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Resumo

A escola, nas sociedades letradas, pode se configurar como uma instituicdo muito importante
na vida dos individuos. Porém, esta apresenta um aspecto contraditorio por poder ser tanto
promotora de mudangas sociais quanto produtora e reprodutora de comportamentos
estigmatizantes, opressores e discriminatdrios. A partir da perspectiva da Psicologia Cultural e
focando nos Estudos de Género e na Historia das desigualdades educacionais no Brasil, esta
Disserta¢do teve como principal objetivo analisar praticas escolares que podem facilitar ou
dificultar a promo¢ao de uma cultura de paz e de valorizagdo da diversidade, focando nas
questdes de género, em uma escola ptblica de Ensino Fundamental II no Distrito Federal. Para
isto, foram realizadas uma entrevista individual semiestruturada com uma professora e a
observacao participante em trés aulas de dois professores em uma mesma turma. A partir das
observacdes e da entrevista, foram construidas trés categorias analiticas, sendo estas: 1)
Praticas incentivadas pela escola que podem favorecer a valorizagao da diversidade; 2) Praticas
que podem favorecer a valorizagdo da diversidade na interagdo professor/a-aluno/a em sala de
aula; 3) Igualdade e Desigualdade de género no contexto escolar, a partir da percep¢ao de uma
professora de Historia. Os resultados da pesquisa indicaram a importancia do Projeto Politico
Pedagogico e das leis para a realizagdo de praticas pedagogicas coerentes com 0s principios
democraticos; assim como a infraestrutura pode ser importante para a aprendizagem; e também
como a atuacdo dos/as professores/as pode auxiliar no desenvolvimento das praticas
democraticas no contexto escolar, utilizando, por exemplo, das Artes para promover discussdes
importantes, mas consideradas socialmente polémicas, tais como a discussao sobre as questdes
de Género.

Palavras-chaves: Estudos de Género, Praticas pedagogicas, Preconceito, Diversidade,
Cultura de Paz.



Abstract

The school, in literate societies, can be configured as a very important institution in the lives
of individuals. However, it has a contradictory aspect because it can be both a promoter of
social changes and a producer and reproducer of stigmatizing, oppressive and discriminatory
practices. From the perspective of Cultural Psychology and focusing on Gender Studies and
the History of educational inequalities in Brazil, this Dissertation had as main objective to
analyze school practices that can facilitate or hinder the promotion of a culture of peace and
valuing diversity, focusing on gender issues, in a public elementary school in the Federal
District. For this, a semi-structured individual interview was conducted with a teacher and a
participant observation of two teachers in the same class. From the observations and the
interview, three analytical categories were constructed: 1) Practices encouraged by the school
that can favor the valorization of diversity; 2) Practices that can favor the appreciation of
diversity in the teacher-student interaction in the classroom; 3) Gender equality and inequality
in the school context, from the perspective of a History teacher. The results of the research
indicated the importance of the Political Pedagogical Project and of the laws for carrying out
pedagogical practices consistent with democratic principles; how important infrastructure can
be for learning; and also, how the work of teachers can help in the development of democratic
practices in the school context, using, for example, the Arts to promote important discussions,
but considered socially controversial, as the discussion of Gender issues.

Key-words: Gender Studies, Pedagogical Practices, Prejudice, Diversity, Culture of Peace.



Introduciao

No imaginario de ndo brasileiros e de brasileiros, o
Brasil ¢ transformado ha muito naquilo que ele ndo é. O
Brasil recalcado ndo ¢ lembrado em qualquer imagem
que se constroi sobre o Brasil. Quem vé o pais da
floresta esquece o da seca e do crescente desmatamento
que transforma a floresta em deserto. Quem vé as praias
esquece as vastas terras tomadas pela colonizagio entre
os estados. Nao vé o pais que ha muito apagou da cena
a imagem de seus indigenas dizimados e cujos
remanescentes ainda hoje sdo assassinados em conflitos
com proprietarios de grandes latifundios em nome do
agronegocio. O pais esconde também o assassinato de
mulheres, de homossexuais, travestis e pobres, que
esconde o trafico e o narcotrafico, que esconde politicos
corruptos financiados por empresas inidoneas. Um pais
que oculta a ignorancia geral fomentada a cada dia pela
auséncia de um projeto de educacao real para o povo
(Tiburi, 2018, p. 149).

O Brasil ¢ um pais miscigenado e diverso em termos culturais. Construimos aqui um
mito sobre este pais ser um "Paraiso Terrestre", tanto na sua beleza quanto na sua diversidade
e a de seu povo (Chaui, 2000), um pais "abencoado por Deus e bonito por natureza" como diz
a musica "Pais Tropical" de Jorge Ben. E que Deus ndo teria saida a ndo ser brasileiro pela
afeicdo, carinho, cordialidade e hospitalidade do povo que aqui habita. No Brasil, acredita-se
que ndo existe preconceito, que discriminacao € coisa do passado e que os nossos maiores
problemas atuais sdo os economicos por sermos ainda um pais “em desenvolvimento”
(Schwarcz, 2019; Souza, 2019; Tiburi, 2018). Entretanto, ndo é bem assim; inimeros
indicadores apontam para outra realidade.

Somos diferentes em idade, nas classes sociais', no género, na etnia, na religiosidade,

nas nossas crengas, nos valores, nos nossos desejos € no modo como significamos nos

! Alguns indicadores significativos das desigualdades entre as classes sociais podem ser vistos em: "Sintese de
Indicadores Sociais: uma analise das condi¢des de vida da populagao brasileira" de 2018:
https://biblioteca.ibge.gov.br/visualizacao/livros/livl101629.pdf




mesmos ¢ o mundo. Porém, tais diferen¢as culturais, sociais ¢ individuais dos/as
brasileiros/as e dos grupos aos quais pertencemos, muitas vezes, sdo hierarquizadas e
arbitrariamente designadas como opostos contraditdrios e intransponiveis (Barros, 2018;
Gusmao, 2003; Louro, 2014; Santos, 2005; Sawaia, 2014).

Assim, no contexto de uma sociedade perpassada por relagdes de poder, que sdo por si
sO assimétricas e historicamente instituidas, as diferencas sdo frequentemente transformadas
em desigualdades (Barros, 2018; Gusmao, 2003; Louro, 2014; Santos, 2005; Sawaia, 2014;
Valsiner, 2012a). Entdo, ndo podemos ignorar ou sermos indiferentes aos problemas
decorrentes das desigualdades sociais (ver, por exemplo, Atlas de Violéncia de 20192, Mapa
da Violéncia contra a Mulher de 2018° ¢ "Relogio da Violéncia"*).

As desigualdades perpassam os ambientes publicos e privados, podem ocorrer nas
casas, nas escolas, nos ambientes de trabalho, dentre outros contextos. Segundo o documento
"Estatisticas de Género: indicadores sociais das mulheres no Brasil>" (IBGE, 2016) que
buscou analisar as desigualdades existentes entre os géneros fazendo também recortes étnico-
raciais, existem desigualdades em relacdo ao que ¢ esperado e valorizado do feminino e do
masculino.

Diversos exemplos podem ser analisados, considerando as "estruturas econdmicas,
participag@o em atividades produtivas e acesso a recursos" (IBGE, 2016, p. 3) relacionados a
cada um dos géneros. Esse indicador demonstra que mulheres disponibilizam em média 73%
a mais de tempo que homens nos afazeres domésticos e cuidado com os outros (mulheres no

geral com média de 18,1 horas semanais e homens com 10,5 horas semanais). Mulheres

2 Esse Atlas analisa questdes de violéncia em diversos dmbitos no territorio brasileiro em 2019. Disponivel em:
http://www.ipea.gov.br/portal/images/stories/PDFs/relatorio institucional/190605 atlas da violencia 2019.pdf
* Esse Mapa de Violéncia faz uma analise das violéncias contra mulheres que ocorreram no ano de 2018.
Disponivel em: https://pt.org.br/wp-content/uploads/2019/02/mapa-da-violencia_pagina-cmulher-
compactado.pdf

4 Esse site busca demonstrar os nimeros alarmantes das mais diversas violéncias em 24h. Disponivel em:
https://www.relogiosdaviolencia.com.br/#

5 Ver "Estatisticas de género: indicadores sociais das mulheres no Brasil" de 2018:
https://biblioteca.ibge.gov.br/visualizacao/livros/livl01551 informativo.pdf




pretas ou pardas estdo no topo dessa lista (média de 18,6 horas semanais; enquanto as
brancas, com 17,7 horas semanais). Este estudo também demonstrou a desigualdade salarial
existente, nas quais mulheres ainda recebem % do salario dos homens em nosso pais.

Com relagdo a educacao (IBGE, 2016), as mulheres estdo demonstrando algumas
"vantagens" em relagdo as estatisticas educacionais relativas aos homens por terem menos
taxas de atraso escolar e maior nivel educacional. Porém, ao se fazer um recorte étnico-racial,

pode ser analisado que:

Observa-se consideravel desigualdade entre as mulheres por cor ou raga, fazendo com
que as mulheres pretas ou pardas de 15 a 17 anos de idade apresentem atraso escolar
em 30,7% dos casos, enquanto 19,9% das mulheres brancas dessa faixa etaria estdo na
mesma situagdo. Entretanto, o maior diferencial encontrado para o complemento
desse indicador esta entre as mulheres brancas e os homens pretos ou pardos na
medida em que o atraso deles (42,7%) era mais do que o dobro do delas (19,9%)

nesse caso (IBGE, 2016, p. 6).

Porém, ao passo que as mulheres estdo adentrando, cada vez mais, o espago da
educacdo formal, os mesmos resultados ainda ndo se mostram compativeis com questdes
salariais. Ou seja, as mulheres, em sua maioria, ndo sdo valorizadas, reconhecidas e,
consequentemente, ndo recebem remuneracao proporcional aos servigos prestados no
mercado de trabalho (IBGE, 2016). Esse ¢ um dos fatos que reitera que a meritocracia ¢ um
grande mito para que continue sendo fortalecido o status quo, ja que existem privilégios
historicos e sociais de determinados grupos para além da formacao escolar (Carneiro, 2011;

Souza, 2019)



Com relagio a violéncia fisica, o Indice de Vulnerabilidade Juvenil & Violéncia de
20175 (Férum Brasileiro de Seguranga Publica, 2017) demonstra que a violéncia praticada
contra jovens negros (15 a 29 anos) com relacdo ao homicidio e ao risco de morte,
majoritariamente, ¢ maior do que a de jovens brancos. Assim, como a de jovens negras ¢
maior que a de jovens brancas. Segundo Ribeiro (2019), a legisla¢ao brasileira tenta
constantemente criminalizar a populagdo negra e mais vulneravel. Exemplo disso ¢ a Lei de
Vadiagem de 1941, na qual pessoas que fossem pegas nas ruas sem um propoésito "bem
estabelecido" poderiam ser presas. Tal lei foi criada quando existia uma alta taxa de
desempregos entre homens negros. Outro exemplo ¢ a atual "Guerra Antidrogas", na qual a
diferenciagdo entre o usuario de drogas e o traficante, muitas vezes, ¢ feita de acordo com a
tonalidade da pele.

Atualmente, Luciana Boiteux (citada por Ribeiro, 2019) denuncia que mulheres
negras e pobres sdo presas, humilhadas, tém suas casas invadidas apenas por terem parentes
que (supostamente) participam do trafico. Sem contar que a violéncia fisica — podendo
ocasionar homicidio — tem altos indices de mulheres negras como vitimas, como pode ser

demonstrado pelo Atlas de Violéncia (IPEA, 2019):

Enquanto a taxa de homicidios de mulheres ndo negras teve crescimento de 4,5%
entre 2007 e 2017, a taxa de homicidios de mulheres negras cresceu 29,9%. Em
numeros absolutos a diferenca ¢ ainda mais brutal, j& que entre ndo negras o
crescimento ¢ de 1,7% e entre mulheres negras de 60,5%. Considerando apenas o

ultimo ano disponivel, a taxa de homicidios de mulheres nao negras foi de 3,2 a cada

¢ Disponivel em: http://www.forumseguranca.org.br/wp-
content/uploads/2018/10/FBSP_Vulnerabilidade Juveni Violencia Desigualdade Racial 2017 Relat%C3%B3

rio.pdf




100 mil mulheres ndo negras, ao passo que entre as mulheres negras a taxa foi de 5,6

para cada 100 mil mulheres neste grupo (IPEA, 2019, p. 38).

O Anuario Brasileiro de Seguranga Publica (Férum Brasileiro de Seguranga Publica,
2019), considerando a pratica de violéncia sexual, analisou que ocorreram 180 estupros por
dia em 2019, sendo que 81,8% tiveram como vitimas as mulheres. Essa porcentagem
demonstra que mulheres estdo em condi¢do de maior vulnerabilidade a sofrerem violéncia
sexual no Brasil (50,9% sdo negras, 48,5% sao brancas). O Anudario também demonstrou que
homens negros sdo os que mais morrem no pais em decorréncia de violéncia policial,
totalizando 75,4% das vitimas; seguidos de mulheres negras, que somam 61% das vitimas
categorizadas como mulheres. Mulheres brancas ficam logo atras, com 38,5%; indigenas com
0,3%; € 0,2% eram amarelas.

Ainda sobre questdes de violéncia, a ONG Transgender Europe’ (Transgender
Europe, 2016) demonstrou que o Brasil é o pais que mais mata pessoas trans e travestis no
mundo, com 868 mortes entre os anos de 2008 a 2016. Um dossié, produzido por Benevides e
Nogueira (2019), analisou que, durante as elei¢des de 2018, houve aumento de violéncia
contra 1ésbicas, gays, bissexuais, transexuais, travestis e intersexos (LGBTTI). Essas mesmas
autoras, através do Boletim 4 postado no site da Antra® (Associagdo Nacional de Travestis e
Trans), analisaram que, no ano de 2020, entre janeiro e agosto, 129 pessoas trans foram
mortas no pais, o que configura uma quantidade maior do que o que ocorreu durante todo ano
de 2019°.

Segundo Bento (2017), essas violéncias ocorrem, principalmente, contra a populagao

trans para que as "normas" de género sejam reestabelecidas. As praticas de violéncia tém sido

7 Disponivel em: https://transrespect.org/wp-content/uploads/2016/11/TvT-PS-Vol14-2016.pdf
8 Disponivel em: https://antrabrasil.org/
9 Disponivel em: https://antrabrasil.files.wordpress.com/2020/09/boletim-4-2020-assassinatos-antra-1.pdf




reforcadas pelos discursos de 6dio a populagdo LGBTTI reproduzidos pelo atual presidente
do Brasil, Jair Messias Bolsonaro, e seus coligados e desde as elei¢des de 2018, também ndo
foram implementadas agdes governamentais significativas para a prote¢do desta populagdo
vulneravel, como descrito no Boletim 4 de 2020 produzido por Benevides e Nogueira.

Esses preconceitos e discriminagdes existentes na nossa sociedade nao sdo atuais. Eles
estdo na nossa historia, na nossa cultura, muito antes de nosso nascimento. Portanto, estdo
presentes nas mais diversas institui¢des sociais de forma “naturalizada”. Dessa forma, a
diversidade e as diferencas que deveriam ser celebradas sdo, frequentemente, motivos de
desigualdades.

Assim, a discussdo conceitual sobre o que € género e quais sdo suas implicagdes sdo
de extrema importancia. Para comecar, ¢ relevante que entendamos o que ¢ género e como
esse conceito se desenvolveu, social e historicamente, na nossa sociedade.

Durante séculos, a palavra género ndo era utilizada. Mesmo no inicio da primeira
onda do Feminismo, momento de grande atividade social pela luta dos direitos das mulheres,
este ainda nao era o foco desse movimento (Louro, 2014; Pinto, 2003).

O estudo mais aprofundado sobre as questdes de “género” comegou a ter visibilidade
nas décadas de 1970/1980'°. Esse periodo historico, que inclui a ditadura civil-militar no
Brasil e a segunda onda feminista em paises ocidentais "desenvolvidos" (como Estados
Unidos e paises europeus) e de movimentos feministas da América Latina, influenciaram a
produgdo feminista no pais (Costa, 2020; Figueiredo, 2020; Louro, 2014; Pinto, 2003;
Ridenti, 1990; Teles, 2017). Assim, teve inicio a discussdo sobre o que seria o conceito

"género" e a analise de quais eram as diferengas e desigualdades entre mulheres e homens na

10 Egse € um dos motivos pela escolha da palavra "sexo" em contextos historicos anteriores a essas décadas no
decorrer da presente Dissertacdo, evitando, portanto, anacronismos.



realidade social brasileira (Bandeira, 2019; Costa, Barroso & Sarti, 2019, Duarte, 2019;
Louro, 2014; Pinto, 2003; Pitanguy, 2019; Rago, 2019; Ridenti, 1990).

Também na década de 1970, muitas mulheres foram exiladas por seu comportamento
contra a ditadura civil-militar que vigorava no Brasil, tanto por serem mulheres que
apresentavam um posicionamento politico de esquerda, quanto as mulheres dos ativistas da
esquerda brasileira (Avila, 2019; Pinto, 2003; Ridenti, 1990). E interessante ressaltar que
enquanto as mulheres intelectualizadas eram processadas por participarem de forma ativa das
acoes realizadas por movimentos politicos de esquerda, as mulheres das camadas populares
que tinham algum vinculo familiar com homens ativos na militancia eram presas e exiladas,
ou seja, criminalizadas, mesmo sem papel ativo nos movimentos de esquerda (Ridenti, 1990).

Com isso, elas entraram em contato, de maneira mais profunda, com o Feminismo,
com seu desenvolvimento e suas atividades em outras partes do ocidente. Quando a ditadura
acabou, muitas dessas mulheres voltaram ao pais e, de alguma forma, tentaram adaptar esses
conhecimentos adquiridos no exilio a luta feminista que ja estava acontecendo por aqui
(Pinto, 2003, 2010; Ridenti, 1990, Teles, 2017). Isso possibilitou que as discussdes sobre
género ganhassem maior visibilidade e que o movimento feminista, que havia perdido forga
depois da primeira onda, se fortalecesse com a segunda onda (Louro, 2014; Pinto, 2003,
2010).

Em contraponto as discussdes feministas que debatiam sobre liberdade, igualdade e
equidade entre os géneros, existe uma vertente da perspectiva essencialista que tem ancorado
sua compreensdo na biologia, utilizando o reducionismo bioldgico, inclusive nas discussdes
sobre o feminino e o masculino. Ou seja, sdo utilizados argumentos sobre as desigualdades
sociais entre mulheres e homens com base, na maioria das vezes, em discursos ligados as
diferencas bioldgicas entre os sexos. Por exemplo, refor¢cando quais comportamentos seriam

supostamente "inerentes" aos homens e as mulheres (Louro, 2014; Zanello, 2018).



Dessa forma, hd um binarismo que estereotipava (e ainda estereotipa) papeis sociais a
serem exercidos por cada um dos géneros (Louro, 2014; Zanello, 2018). E essa visdo dualista,
fundamentalmente oposta e hierarquica, que esta presente ainda hoje nos esteredtipos de
género associados ao que ¢ ser homem e ao que € ser mulher na sociedade. Sendo assim, as
crengas negativas em relacdo a feminilidade e a masculinidade funcionam como um terreno
favoravel ao desenvolvimento de preconceitos e de discriminac¢des de género (Myers, 2014).

Os discursos produzidos no cotidiano ancorados na perspectiva essencialista bioldgica
afetam diretamente a construcao de identidades em determinados contextos, ja que estas
excluem questdes de género, étnico-raciais e de classe social como fatores culturais
significativos e como possiveis geradores de desigualdade social. Dessa forma, as identidades
individuais e sociais podem ser vistas como politicas, ja que envolvem relagdes de poder
instituidas social, cultural e historicamente (Hall, 2006; Louro, 2014; Sawaia, 2014;
Woodward, 2000).

Pino (2005) discute que ndo hé mais espago nem na Biologia para estudos do
desenvolvimento humano que sejam essencialistas, reducionistas e mecanicistas. Por
exemplo, Gould (1991), bidlogo e paleontdlogo, discute sobre como a cultura pode afetar o
desenvolvimento humano. Este autor critica o essencialismo (determinismo) biolégico e
reitera que ndo existe ciéncia sem que esta seja perpassada por fatores econdmicos, sociais e
politicos. Assim, argumenta que a ciéncia pode produzir, reproduzir e justificar preconceitos
quando ndo analisa a realidade social através de outros aspectos que ndo sejam meramente
bioldgicos. Por isso, devemos ficar atentos/as a discursos que reforcam o essencialismo
bioldgico. Discursos que se desenvolvem, por exemplo, em determinados contextos politicos
de retrocesso.

A partir disso, ¢ relevante que sejam produzidas pesquisas para analisar como essas

desigualdades afetam concretamente mulheres e homens em diferentes aspectos e instancias



sociais. E foi isso que fomentou a realizagdo dessa pesquisa e outras produzidas
anteriormente por mim. Pesquisas como a apresentada no artigo intitulado “Feminilidade,
masculinidade, midia e artes visuais”!! (Araujo, 2016) e no Trabalho de Conclusio de Curso
(TCC) intitulado “Género como fator significativo na educagio parental”'? (Araujo, 2017).
Essas pesquisas foram realizadas na disciplina de Estagio Basico II e nas disciplinas
referentes a elaboragcdo do TCC, respectivamente, sob orientagdo da Prof.?. Dr.* Ana Flavia
do Amaral Madureira.

Na presente pesquisa, busquei analisar como essas desigualdades no campo das
relagdes de género aparecem na escola e como os mecanismos de canalizagdo coletivo-
cultural (Valsiner, 2012a) no interior dessa instituicdo afetam a vida dos sujeitos e as relagdes
interpessoais que estabelecem. Ou seja, a pesquisa visa compreender como 0s sujeitos —
ativos no seu desenvolvimento — significam suas relagdes neste contexto, formulando suas
crengas e valores, suas visdes de mundo, suas relagdes consigo e suas atuagdes nos espagos
que estdo inseridos (Valsiner, 2012a).

A analise critica dos mecanismos de canalizac¢do coletivo-cultural (Valsiner, 2012a)
no interior das institui¢des ¢ de extrema importancia, principalmente, por estarmos em um
contexto no qual podem ser disseminados estereotipos de género que favorecem preconceitos
e discriminagdes. Afinal, apesar do aprendizado ocorrer por uma via individual, também nos
constituimos pelo que aprendemos de forma coletiva e transgeracional, através da e na
cultura.

Como discute Tunes (2013, p.11), a educacdo ¢ a “tensdo entre duas forcas
antagdnicas — o passado e o futuro — e que se manifesta num intervalo chamado presente. (...)

A educacgio esta ligada ao passado, mas encontra seu sentido no futuro”. Em outras palavras,

! Disponivel em: https://repositorio.uniceub.br/jspui/handle/235/8713
12 Disponivel em: https://repositorio.uniceub.br/jspui/handle/235/11480
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pela histéria de cada sociedade, pela construcdo do presente e nas projecdes em relagdo ao
futuro esta a cultura e a historia dos individuos, com isso, a crianga ¢ inserida em um
contexto pré-existente a ela perpassados pelos ensinamentos transgeracionais e aprendizados
coletivos através dos adultos que ja estdo inseridos nesse contexto. E o nosso papel, enquanto
adultos/as e educadores/as, € inserir os/as “novatos/as” na sociedade e na cultura que se
apresenta para eles/as (Madureira & Branco, 2005; Tunes, 2013).

Por isso, ¢ necessario que a Psicologia esteja constantemente produzindo novos
olhares para esses diversos contextos educativos e culturais, como a familia, a escola, o
trabalho, a igreja, a midia, dentre outros. Produzindo também anélises aprofundadas e
articuladas que dialoguem com outras ciéncias humanas e sociais, como, por exemplo, a
Historia, a Sociologia e a Antropologia (Valsiner, 2014).

Assim, nosso papel como psicélogos/as também ¢ o de buscar fomentar e produzir
discussdes através de praticas pedagogicas dialdgicas nas quais a diversidade seja celebrada e
nio excluida e discriminada. Como o proprio Cédigo de Etica Profissional do/a Psicélogo/a

estabelece como principios fundamentais (Brasil, 2005, p. 7):

I. O psicologo baseara o seu trabalho no respeito e na promogao da liberdade, da
dignidade, da igualdade e da integridade do ser humano, apoiado nos valores que
embasam a Declaracdo Universal dos Direitos Humanos.

II. O psicologo trabalharéd visando promover a saude e a qualidade de vida das pessoas
e das coletividades e contribuird para a elimina¢io de quaisquer formas de
negligéncia, discriminacado, exploragdo, violéncia, crueldade e opressao.

III. O psicélogo atuard com responsabilidade social, analisando critica e

historicamente a realidade politica, econdmica, social e cultural.
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A partir do que foi exposto, esta Dissertacdo em Psicologia tem em sua base o intuito
de produzir discussdes para o fomento de uma Cultura de Paz e da valorizag¢ao da
diversidade. Segundo a Organizacdo das Nagdes Unidas para Educagdo, a Ciéncia e a Cultura
(UNESCO)'3, a promogdo da Cultura de Paz ocorre através da educagio voltada para os
Direitos Humanos; na prevencao de conflitos, no desenvolvimento de competéncias para
relagdes pacificas e buscando formas de lidar com os conflitos de maneira ndo-violenta; no
favorecimento e abertura para o didlogo, no compartilhamento de vivéncias e experiéncias;
no respeito as diferencas; no estimulo a cooperagdo, a responsabilidade, a solidariedade e na
pratica social dos estudantes, dos atores escolares e suas familias. Ou seja, toda escola e
comunidade devem estar envolvidas para o alcance desse objetivo comum.

Portanto, pesquisas que buscam produzir conhecimentos sobre as questdes de género
em uma perspectiva critica e reflexiva, de modo a colaborar, por exemplo, com a prevengao
da violéncia contra as mulheres, como ¢ o caso da pesquisa apresentada na presente
Dissertagdo, contribuem, de diferentes formas, com a constru¢ao de uma Cultura de Paz.

E necessario ressaltar que, durante o processo de produgio desta Dissertagdo, ocorreu
uma crise sanitaria global que afetou o mundo, devido a pandemia da COVID-19, de forma
inesperada e em propor¢des homéricas. Quando finalizada a presente Dissertag@o, o Brasil
tinha chegado a quase 180 mil mortes'#. Dessa forma, algumas questdes metodologicas
inicialmente delineadas foram alteradas para a seguranca dos/as participantes e da
pesquisadora. Com isso, a pergunta que norteou este estudo também teve que ser
transformada, de acordo com as limitagdes impostas a pesquisa. Assim, foi formulada a

seguinte questdo: "Quais as praticas pedagogicas poderiam facilitar ou dificultar a promocao

13 Disponivel em: https:/pt.unesco.org/fieldoffice/brasilia/expertise/culture-peace
14 Como o virus tem se alastrado pelo pais, pode ser acompanhado por: https://covid.saude.gov.br/
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de uma cultura de paz e valorizagao da diversidade, em uma escola publica de Ensino
Fundamental II do Distrito Federal?".

Entdo, como expresso na pergunta acima, focou-se em uma das instituicdes mais
importantes para o desenvolvimento dos individuos nas sociedades letradas, a escola. Na
sociedade brasileira, desde o século XX, fortificou-se a supervalorizagao do diploma
(Aranha, 2006; Romanelli, 2014; Souza, 2017) e a importancia do contexto escolar na vida
dos individuos. A visao de que o estudo, a escola, a diplomacao e os titulos sdo essenciais
para “ter uma vida melhor” ¢ analisada em estudos como o realizado por Marques e Castanho
(2011), principalmente com alunos/as provenientes de camadas populares que vivem em
contextos de desemprego ou subemprego.

De forma especifica, o estudo empirico produzido por Marques e Castanho (2011)
contou com a participagdo de 23 alunos/as da rede publica do Ensino Fundamental II em uma
comunidade da periferia de Sao Paulo, com foco em analisar como as criangas e os/as
adolescentes, de 10 a 13 anos, significavam a escola. Marques e Castanho (2011)
apresentaram que o contexto escolar, para estes/as adolescentes, ¢ visto de uma forma
paradoxal. Os/as estudantes percebem a educacdo escolar como algo que pode favorecer
oportunidades de melhores empregos, com mais prestigio € maiores remuneragdes, mas
elas/eles também destacam a escola como um lugar insatisfatorio. Reclamam dos métodos de
ensino (problemas sobre como as aulas acontecem e da falta de materiais adequados) e as
relacdes com os atores sociais deste ambiente (exemplo: caracterizaram os/as professores/as
como desrespeitosos/as e autoritarios/as, assim como a relagdo com seus pares).

Como discute McDermott (1977), os vinculos interpessoais e as "relacdes de
confianga" sdo de grande importancia no processo de ensino e aprendizagem. Essas "relagdes
de confianga" se baseiam na qualidade dos relacionamentos produzidos em sala de aula, para

o alcance dos objetivos escolares de ensino e aprendizagem comuns (McDermott, 1977).
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Assim, ambientes que conseguem possibilitar aos/as professores/as e aos/as alunos/as
recursos para o estabelecimento dessas relagdes podem favorecer a coconstru¢ao durante os
processos de ensino e aprendizagem.

Com relagdo as desigualdades entre os géneros, os estudos desenvolvidos por
Carvalho (2001a, 2001b, 2003, 2008) evidenciaram que sao reproduzidos, frequentemente,
esteredtipos de género dentro da escola e que estes podem ser um fator significativo na
educacao dessas criangas. Carvalho (2001b) procurou ir além de anélises estatisticas acerca
da evasdo e da reprovacgdo, analisando o cotidiano escolar e as relagdes ali presentes. Seus
estudos apontam a diferenca do desenvolvimento e do desempenho escolar de meninos e
meninas. Distante de querer demonstrar se existe um género melhor € um pior em termos de
desempenho escolar e/ou inteligéncia, analisou-se quais processos ocorriam na aprendizagem
desses/as alunos/as, a partir de recortes de classe social e étnico-raciais, que faziam com que
essas desigualdades se acentuassem entre os géneros.

Por exemplo, Carvalho (2001a) identificou afirmacdes estereotipadas de que as
meninas estdo “na média”, ou seja, ndo sdo brilhantes, mas também nao dao tanto
"problema". J4 as significagdes acerca dos meninos estavam em dois extremos: “excelentes”
ou “muito complicados” (Carvalho, 2001a). Com isso, a propria autora concluiu, em uma de
suas pesquisas, que: “O esteredtipo sempre homogeneiza tudo, polariza, ndo permite uma
percepcao mais nuangada da realidade” (Carvalho, 2003, p. 190).

Com relagdo a violéncia entre os pares (alunos/as), a pesquisa empirica produzida por
Matos e Jaeger (2015) analisou como as praticas de bullying sao influenciadas e também
reforcam as desigualdades e os estereotipos de género em uma escola de Santa Maria no Rio
Grande do Sul em estudantes de Ensino Fundamental II. Na analise, esses autores afirmam

que todos os participantes da pesquisa relataram ja terem visto ou sofrido violéncia verbal ou
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fisica no contexto escolar, sendo que meninos praticavam com frequéncia agressao fisica
contra seus pares. Enquanto as meninas foram as que mais reproduziam boatos e fofocas.

Sobre os professores/as e as discussoes sobre questoes de género e sexualidade,
Madureira e Branco (2015) analisaram "as concepgdes e crengas de professores/as do Ensino
Fundamental, de 5 a 8 séries (atualmente, 6° a 9° ano), da rede publica de ensino do Distrito
Federal em relagdo as questdes de género e sexualidade, com destaque para a questdo da
diversidade sexual e de género" (p. 580). A pesquisa foi realizada em duas etapas. Primeiro,
foram aplicados 122 questiondrios em professores/as dessas sete escolas. Depois, foram
selecionadas duas escolas (que participaram da fase anterior) e, assim, foram realizadas dez
entrevistas individuais semiestruturadas e oito sessdes de grupo focal (quatro em cada uma
das escolas). Assim, as autoras conseguiram analisar a dificuldade das discussdes desses
assuntos em sala de aula, tanto por questdes individuais dos/as professores/as (por exemplo,
crengas religiosas, opinides e suas experiéncias pessoais), quanto por razdes sociais (crengas
do senso comum, formacao dos/as professores/as e os curriculos dos cursos de licenciatura).

Pode-se demonstrar, portanto, a necessidade de mais pesquisas que contribuam para a
constru¢do de uma Cultura de Paz com os atores sociais que estdo na base da educagdo
formal, os/as professores/as e os/as alunos/as.

A escola ¢ um ambiente de socializacdo e de aprendizagem. Assim, ela pode ser tanto
perpetuadora de preconceitos ou promotora de igualdade e equidade (Cavalcante, 2018;
Madureira, 2013; Miguel, 2016; Paz, 2016; Soares & Monteiro, 2019). Ao passo que a escola
pode efetivamente contribuir para que os individuos se tornem mais reflexivos e criticos
sobre a realidade em que vivem, ela pode ndo abrir espaco para as discussdes sobre os
estereotipos de género (assim como outros debates envolvendo classe social, sexualidade,
raca, etc.), criando, assim, um “terreno fértil” para a reproducao de praticas discriminatorias

(Madureira, 2013; Madureira, Barreto & Paula, 2018).
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Como pesquisadores/as e psicologos/as, devemos buscar, assim, mudangas das
praticas dos/as profissionais de Psicologia no ambiente escolar, pois tais praticas ainda se
mostram majoritariamente “curativas”, ou seja, orientada para que os/as alunos/as possam se
adaptar as normas e ao cotidiano escolar através da reproducao de padrdes de comportamento
socialmente esperados.

Com isso, ¢ importante o desenvolvimento de analises mais aprofundadas sobre os
atores sociais inseridos na comunidade escolar, como ocorrem os processos educativos e as
relagdes interpessoais existentes nesse contexto, como as relagdes de poder existentes entre
alunos-professores, alunos/as -alunos/as e demais gestores e suas diversas relagdes
interpessoais cotidianas (Madureira, 2013; Patto, 2000). A importancia desses estudos se da a
partir da analise de como a reprodug¢do das diversas discrimina¢des podem acontecer nesses
ambientes, como a homofobia, o sexismo e o racismo € como algumas a¢des podem
fortalecer praticas discriminatérias contra pessoas que fazem parte de grupos minoritarios.

A seguir, sdo apresentados os objetivos da pesquisa.

Objetivo Geral

Analisar préaticas escolares que podem facilitar ou dificultar a promog¢do de uma
cultura de paz e de valorizagdo da diversidade, focando nas questdes de género, em uma

escola publica de Ensino Fundamental II no Distrito Federal.

Objetivos Especificos

- Observar e analisar praticas pedagogicas e interagdes sociais (professor/a-aluno/a e
entre os/as alunos/as) dentro de sala de aula e em outros ambientes da escola que

colaborou com a pesquisa.
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Analisar praticas pedagdgicas e interagdes sociais (professor/a-aluno/a e entre os/as
alunos/as) relacionadas a diversidade e as questdes de género.

Investigar se as desigualdades de género aparecem na educagdo escolar de
adolescentes, a partir das observagdes realizadas na sala de aula de uma turma do

Ensino Fundamental II e em outros ambientes da escola.
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1. Breve Historia do Feminismo e Discussio sobre Género no Brasil

O Brasil ¢ um pais de cultura patriarcal e sexista. Durante séculos, desde o inicio da
nossa colonizacdo, existem esteredtipos de género que caracterizaram, distinguiram e
formaram o que compreendemos hoje sobre feminilidade e masculinidade. Mesmo que estes
esteredtipos mudem durante os séculos, sua base continua a mesma: a inferioridade feminina

sendo estrutural’?

nas relagdes entre mulheres e homens. Ou seja, esta presente em todas as
instancias das vidas das pessoas, seja em casa, no trabalho, na escola e em diferentes
ambientes e instituigdes (Carneiro, 2003; Costa, 1999; Louro, 2014; Parker, 1991; Vainfas,
2017; Zanello, 2018).

Ao participarmos dessas institui¢cdes sociais e, assim, termos contato com os mais
diversos ensinamentos transgeracionais, nds nao apenas damos sentido ao que acontece ao
nosso redor, mas alteramos também a forma como vivenciamos os acontecimentos € 0s
significamos (Madureira & Branco, 2005). Segundo Woodward (2000, p. 30), "nds
participamos dessas instituigdes ou 'campos sociais', exercendo graus variados de escolha e
autonomia, mas cada um deles tem um contexto material e, na verdade, um espago € um
lugar, bem como um conjunto de recursos simbolicos".

Entdo, ¢ interessante compreender brevemente como essas desigualdades se
atualizaram e se modificaram no tempo e espaco, de acordo com os contextos historicos,
culturais e da sociedade durante coloniza¢do de nosso pais até a atualidade. Principalmente,

para a melhor compreensao de que € necessario fazermos recortes, em termos analiticos e

interpretativos (de classe e étnico-raciais), para alcancar uma sociedade mais democrética,

15 Utilizando da explicagdo sobre a questdo "estrutural” realizada por Silvio Almeida no livro "Racismo
Estrutural" (2019, pp. 20-21) ¢ interessante ressaltar que estabelecemos as relagdes de género também da forma
discutida pelo autor: "[...] ¢ um elemento que integra a organizagao econdmica e politica da sociedade".
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para entendermos as especificidades existentes na sociedade, nos grupos sociais € na nossa
cultura.

Em um panorama geral, as historias das desigualdades baseadas nas diferencas entre
0s sexos vao muito além do que pensamos nos dias atuais. Por exemplo, do século II até o
século XVIII no Ocidente, acreditava-se na “teoria do sexo unico”. Nesta teoria, era
considerado que as mulheres e os homens tinham as mesmas genitalias, porém, existiria uma
diferenga em “graus” (temperatura), que fazia o desenvolvimento bioldgico ser mais ou
menos completo. Altas temperaturas causariam um desenvolvimento mais completo e
formariam o homem, através de uma visao de "perfeicdo metafisica". J4 a mulher ndo seria
um ser humano completo, por ter faltado calor durante a gestacdo da mae, sendo considerada
um “homem invertido” (Laqueur, 2001).

Galeno, no século II d.C., foi um dos grandes nomes que desenvolveu e propagou essa
teoria, na qual os 6rgdos femininos se equiparavam aos masculinos. Por exemplo, nos
desenhos dos 6rgdos genitais masculinos e femininos, até o século XVIII, apareciam: o
ovario associado ao testiculo, o utero ao escroto e os labios ao prepucio. O 6rgao sexual
feminino era tdo irrelevante que ndo tinha nem um nome (Laqueur, 2001). As crencas
vigentes nesse periodo diziam que se a mulher, de alguma forma, fizesse muito esforco e,
com isso, comegasse a transpirar em grande quantidade, ela poderia "virar" um homem
(Laqueur, 2001).

Com a Revolugao Industrial, outra teoria comegou a se delinear, fazendo referéncia a
mulher como “sexo oposto”. Desde o século XVIII, enfatizam-se as diferengas entre os dois
sexos, em contrapartida ao que era expresso na “teoria do sexo Uinico” que tinha como foco as
“semelhancas entre os sexos”. Essa mudanca se deu tanto pelo novo modelo economico —
capitalista e industrial — instaurado na época, quanto por questdes politicas e ideoldgicas.

Assim, ndo s6 o corpo era representado de modo diferente, mas os aspectos morais também
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eram diferenciados e até opostos para cada sexo (Laqueur, 2001). Laqueur (2001, p. 20)
afirma que: "(...) a ciéncia parecia estar em harmonia com as demandas da cultura".

Para que a teoria do “sexo Unico” fosse modificada para uma teoria com o foco nas
diferencas entre os sexos, foi necessario que essa diferenciacdo fosse importante
politicamente. Isso ocorreu apods as revolugdes burguesas, para que houvesse uma ideia de
complementaridade supostamente “natural” entre mulheres e homens, a partir de uma
justificativa moral para a significagdo dos corpos de forma binaria em uma sociedade
capitalista, burguesa e individualista (Costa, 1996; Laqueur, 2001). De acordo com Laqueur

(2001, pp. 22-23):

[...] As mudangas sociais e politicas ndo foram por si sos, explicagdes para a
interpretacdo de corpos. A ascensdo da religido evangélica, a teoria politica do
Iluminismo, o desenvolvimento de novos tipos de espagos publicos no século XVIII,
as ideias de Locke de casamento como um contrato, as possibilidades cataclismicas de
mudanga social elaboradas pela Revolugdo Francesa, o conservadorismo pos-
revolucionario, o feminismo pos-revolucionario, o sistema de fabricas com sua
reestruturacao da divisdo sexual de trabalho, o surgimento de uma organizacao de
livre mercado de servigos ou produtos, o nascimento das classes, separadamente ou
em conjunto — nada disso causou a constru¢ao de um corpo sexuado. A reconstrugdo

do corpo foi por si sO intrinseca a cada um desses desenvolvimentos.

A partir da analise dessas desigualdades, ou seja, das diferencas construidas como
diametralmente opostas entre os géneros em termos bioldgicos, morais, comportamentais,
politicos, economicos e ideologicos, as “fronteiras simbolicas” (Madureira, 2007, 2010, 2012,

2018) entre a masculinidade e a feminilidade ficavam cada vez mais rigidas.
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Estas “fronteiras simbolicas rigidas”, de acordo com Madureira (2007, 2010, 2012,
2018), fortalecem e mantém o preconceito e a discriminagdo entre os géneros (sexismo),
transformando-os em opostos antagdnicos. Segundo a autora, a separagdo excludente entre o
que ¢ socialmente esperado de mulheres e de homens reforga a hierarquia de poder entre os
géneros. Transformando essas fronteiras em quase intransponiveis no imaginario social e nas
praticas cotidianas, bem como geram preconceito e discriminag¢do em relacdo a quem nao
adote padrdes hegemdnicos no que se refere as questoes de género. As diferencas ressaltadas
entre os sexos faziam com que fossem reforcadas a padronizacao estereotipada da
feminilidade e da masculinidade e também a ideia de quem deveria estar no ambito publico
(homens) e no privado (mulheres) no imaginario social presente nas sociedades ocidentais.

Mas como esses esteredtipos se desenvolveram no Brasil? Nos proximos topicos, serd
analisado, de forma breve, como esses estere6tipos mudaram no decorrer dos séculos até

chegar nos dias atuais.

1.1. Brasil Colonia e as divisoes sociais entre os sexos

O Brasil Colonial tem fortes raizes simbdlicas ancoradas no sexismo e na misoginia,
principalmente, por conta da colonizacdo portuguesa que trouxe junto da sua populagdo,
alguns de seus costumes, valores e crengas (Costa, 1999; Del Priore, 2014; Fausto, 2018;
Parker, 1991, Vainfas, 2017) que foram "transplantados" para as novas terras "conquistadas"

(Romanelli, 2014; Souza, 2019).

No Brasil Colonia, uma das formas que encontraram de caracterizar as poucas
mulheres brancas que aqui viviam no inicio da colonizacgdo era de acordo com os preceitos da
iconografia cristd: as mulheres poderiam ser julgadas como antagonistas cristas, Eva ou
Maria. As mulheres seriam as descendentes de Eva, mas deveriam se portar como Maria. Eva

por ser perigosa, bela, demoniaca, sensual, traicoeira e pecaminosa. E Maria, o modelo a ser
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seguido, por ser a mae bondosa, pura, assexuada, submissa e que consegue amar e se doar
incondicionalmente ao outro (Del Priore, 2014; Madureira, 2016; Teles, 2017; Zanello,
2018).

As mulheres brancas da elite eram vistas como seres que supostamente deveriam ser
assexuados, pois o utero fazia com que as mulheres fossem capazes de perder-se na paixao e
no desejo de procriar. Compreendia-se que a procriagdo deveria ocorrer apenas dentro do
casamento e que a castidade deveria ser mantida até entdo. Depois disso, elas deveriam ser
submissas aos seus maridos e também reprodutoras em potencial. Isso ja ndo era cobrado dos
homens brancos, j& que a virilidade demonstrada através de multiplas parceiras e do sexo
frequente era cobrada deles. O grande medo que permeava o esteredtipo associado ao
masculino era a impoténcia (que poderia ser, inclusive, causa de anulagdo do casamento) (Del
Priore, 2014; Vainfas, 2017; Teles, 2017; Zanello, 2018).

Assim, a principal fun¢@o das mulheres estaria supostamente associada a maternidade,
porque isso "acalmaria" o utero; mas, por serem herdeiras de Eva, elas iriam parir com muitas
dores para se redimirem pelo pecado original cometido (Bento, 2017; Del Priore, 2014;
Zanello, 2018). Seu corpo era considerado impuro pela menstruagdo, parto, secregdes e
odores. E, apesar de toda essa rejeicao pelo que era associado ao esteredtipo feminino, a
mulher branca era alguém que deveria ser galanteada e recebia palavras de carinho nos
cortejos (Del Priore, 2014).

Nessa época, era preciso que as mulheres brancas ficassem longe do padrao
hegemonico de beleza da época, pois isso era motivo de incentivo ao pecado por parte dos
homens. Porém, ao passo que "se embelezar" era condenado pela Igreja, as mulheres
arranjavam maneiras de revolucionar essa questao, como, por exemplo, para que ocorressem
os cortejos (Del Priore, 2014; Zanello, 2018). Geralmente, se as mulheres da elite saiam

desses varios padrdes associados a feminilidade eram internadas em conventos (Teles, 2017).
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A realidade era bem diferente para as mulheres negras. As mulheres negras eram
frequentemente estupradas, sendo vistas como "alvo facil" para "fornicacdo" (Del Priore,
2014; Ribeiro, 2018; Schwarcz, 2019, Vainfas, 2017; Zanello, 2018). E interessante comentar
que mulheres indigenas ou pretas eram caracterizadas de forma geral como "negras" (por
exemplos, as indias eram caracterizadas como "negra brasila", "negra d'aldeia, "negra da
terra", segundo Vainfas, 2017, p. 94). Isso reforcou, inclusive, a vinculagdo das mulheres
negras as praticas de abuso sexual e outras violéncias (Vainfas, 2017).

Segundo Vainfas (2017, p. 111): "As mancebas indias dos primeiros lusitanos somar-
se-iam as negras, mulatas, mamelucas e mesmo as brancas pobres nos séculos XVII e XVIII".
"Amancebar-se" de uma mulher india ou negra era vergonhoso para os homens brancos.
Segundo Nascimento (2016), um ditado popular deixava claro o papel das mulheres na corte
portuguesa: "branca para casar, negra para trabalhar, mulata para fornicar" (p. 75).

Os esteredtipos difundidos nessa sociedade patriarcal em relagao as mulheres e aos
homens mostravam quais eram os espagos de atuacao e quais eram os comportamentos
esperados de cada um dos géneros, classe social e/ou das identidades étnico-raciais, de forma
diametralmente oposta as categorias que possuiam poder socialmente (homem, branco e da
elite). Enquanto os homens pertenciam ao espaco publico, ficava mais clara a "domesticagao"
das mulheres da elite (Parker, 1991; Vainfas, 2017; Zanello, 2018; Zimberg, 2018).

Essa “domesticacdo” das mulheres brancas foi reiterada por institui¢des sociais que,
na época (e ainda hoje) tém muita for¢a, como a Igreja Catolica e a Medicina. A Medicina fez
com que os discursos sobre a natureza, o corpo € o comportamento das mulheres difundidos
pela Igreja tivessem um vig€s cientifico. Assim, esse processo de “domesticacdo feminina” era
naturalizado a partir de uma suposta origem bioldgica que reiterava a fungao da mulher como

voltada a procriagdo. Nesse sentido, a mulher da elite deveria ficar no ambito privado,
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cuidando dos/as filhos/as e do marido, fazendo poucas tarefas fora de casa (uma das
permissdes que existia para elas era a de ir a Igreja) (Costa, 1999; Zanello, 2018).

No casamento de pessoas brancas, os mais diversos tipos de violéncia aconteciam. Era
raro existir afeto ou desejo sexual pelos/as parceiros/as maritais, ja que o casamento era um
contrato entre familias, simbolo de status para a mulher e ndo acontecia por escolha do casal.
Ao casar-se era proibido que as mulheres se arrumassem; elas vestiam preto, ndo se
perfumavam e ndo arrumavam os cabelos com lagos ou fitas (costume da época). Seu papel
era ser "apenas" uma mulher casada. Seu valor se dava por ser recatada, honesta, boa dona de
casa e pela quantidade de filhos (Del Priore, 2014; Vainfas, 2017; Zanello, 2018).

A fidelidade s6 era cobrada da mulher e era permitido socialmente que o marido
tivesse concubinas negras escravizadas (o que majoritariamente configurava estupro pela
relacdo de poder estabelecida, além de poder gerar lucro com a prole para o senhor de
engenho) (Carneiro, 2003, 2011; Del Priore, 2014; Teles, 2017; Vainfas, 2017; Zanello,
2018). O estupro de homens negros escravizados pelos senhores de engenho também ocorria

(Vainfas, 2017). Segundo Vainfas (2017, p. 174):

Clausura doméstica, celibato perpétuo ou recolhimento provisério, nenhum desses
mecanismos era suficiente para salvaguardar os valores da familia, a fidelidade da
esposa e a honra dos maridos. Com muita frequéncia, as mulheres rompiam esse cerco
familiar ou institucional, expondo-se a violéncias, agressdes e homicidios
consagrados pelos costumes e até por leis. No tocante as classes abastadas, nossa
cronica acha-se repleta de assassinatos cruéis de donas e sinhas perpetrados por
maridos soberbos, irmaos enciumados e pais zelosos, que ao menor sinal de trai¢do ou

indisciplina, se punham a lavar a honra com sangue.
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A violéncia ndo era perpetrada apenas em caso de suspeita de traicdo. Geralmente, se
os homens tivessem outras amantes, ficassem enciumados, bebessem demais, perdessem no
jogo, ou por qualquer outra razado, eles arranjavam uma "desculpa" para praticar violéncia
contra suas esposas. Nessa época, o marido violento era resguardado pela lei e este poderia
matar a esposa caso pegasse algum delito sexual em flagrante. Mas ndo poderia matar o
amante da esposa, caso ele fosse de hierarquia social superior. Se matasse um homem de
maior hierarquia social, 0 marido poderia ser mandado para a Africa (Vainfas, 2017; Zanello,
2018).

Sobre mulheres negras escravizadas, ¢ importante mencionar que a violéncia era fisica
e também simbolica. A violéncia simbolica comegava quando estas eram obrigadas a se
batizarem nos portos de embarque ou desembarque, tendo que negar sua cultura e origem de
forma forgosa e violenta (Nascimento, 2016). A escravizacdao dos povos de etnias africanas
era legitimada pelo mito biblico da "Maldi¢do de Cam" (Gomes, 2019; Nascimento, 2016).
Segundo o trecho retirado da Biblia, mais precisamente do Antigo Testamento (Génesis,

capitulo 9, versiculos 18 a 27):

18 Os trés filhos de No€, que tinham saido da arca com ele, eram estes: Sem, Cam e
Jafé. Cam porém era o pai de Canaa. 19 Destes trés filhos de No¢ saiu todo o género
humano, que ja sobre toda a terra. 20 E como Noé¢ era lavrador, comegou a cultivar a
terra, e plantou uma vinha. 21 E tendo bebido do vinho, embebedou-se e apareceu nu
na sua tenda. 22 Cam pai de Canad, achando-se neste estado, e vendo que seu pai
tinha a mostra suas vergonhas, saiu fora e veio dizé-lo a seus irmaos. 23 Mas Sem e
Jafé, tendo posto uma capa sobre seus ombros, e andando para tras, cobriram com ela
as vergonhas de seu pai. 24 No¢ tendo acordado do sono, que lhe causara o vinho,

como soubesse 0 que tinha feito seu filho menor, disse: 25 Maldito seja Canaa: ele
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seja escravo dos escravos, a respeito de seus irmaos. 26 E acrescentou: O Senhor
Deus de Sem seja bendito, e Canaa seja escravo de Sem. 27 Dilate Deus a Jafé, habite

Jafé nas tendas de Sem; e Canaa seja seu escravo.

Esses herdeiros de Canaa seriam os/as negros/as que migraram para o continente
africano. Assim, a escravizagdo gerou preconceitos como o racismo, legitimado pelas
supostas ideias de que os/as escravizados/as ndo possuiam alma nem humanidade e muito
menos civilidade. O que, certamente, reforcava questdes de intolerancia religiosa, ja que a
sua salvagdo estaria supostamente apenas na adesdo a doutrina catolica.

O teor misogino e dogmatico de discursos difundidos pela Igreja Catolica afetou as
mulheres brancas e ndo-brancas de diferentes formas. Nao era permitido por lei o abuso
sexual de mulheres escravizadas ndo-brancas, mas, por conta da objetificacdo, coisificacao e
animaliza¢do que ocorreram por conta do processo de escravizacdo, as mulheres ndo-brancas
escravizadas eram vistas como objetos domésticos, laborais e sexuais e isso abria brechas
para os mais diversos tipos de abuso, de forma exaustiva (Almeida, 2020; Gomes, 2019;
Nascimento, 2016; Ribeiro; 2019). Clausura doméstica para as brancas e trabalhos exaustivos

para as ndo-brancas.

1.2. Revoluc¢iao Industrial e as diferencas intransponiveis entre os sexos

O inicio da Revolugdo industrial e a vinda da familia real portuguesa para o Brasil ndo
ocasionaram apenas mudangas econdmicas, mas também mudancgas de ordem politica e social
(Fausto, 2018; Madureira, 2010; Teles, 2017). Com o passar do tempo, as expectativas
sociais sobre os comportamentos de homens e mulheres foram mudando, mesmo que ainda
existissem (e existam) “marcas profundas” das desigualdades e hierarquias entre 0s sexos.

Entra em cena a burguesia e com ela o florescimento da familia nuclear burguesa ancorada no
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discurso médico da higiene social (Costa, 1999), como ¢ discutido por Madureira (2010, p.

38):

Em termos metaféricos, sai de cena ‘a mulher enclausurada’ na casa grande, enquanto
o seu marido circulava livremente na senzala, na fazenda, na praga, na rua; entra em
cena ‘a mulher bem-educada’ que sabe se portar em diversos eventos sociais,
enquanto o seu marido circula livremente em espagos sociais, politicos e econdomicos
cada vez mais amplos: dos negdcios nacionais e internacionais, da politica regional e
nacional. A casa grande se abre para o mundo exterior, quer dizer, uma parte do
mundo exterior, ou seja, para os convidados dos circulos do poder. As mulheres da
elite, portanto, tiveram que se ‘modernizar’, mesmo que paradoxalmente, as estruturas

hierarquicas de género ndo tivessem passado por uma critica e por mudangas radicais.

A mulher branca da elite, que era enclausurada no Brasil Colonia, na familia nuclear
burguesa deveria apresentar-se como uma mulher moderna, educada e refinada, que seguisse
as praticas baseadas na etiqueta, que organizasse festas para o ciclo social de poder do marido
e, principalmente, para a sociedade burguesa e capitalista, para que elas pudessem utilizar do
comércio para a movimentacao da economia (Costa, 1999; Madureira, 2010). As mulheres
que estavam fora dos padrdes socialmente esperados poderiam sofrer puni¢des, sendo que as
mulheres negras e pobres eram as vitimas mais frequentes (Moreira, 2007).

As mulheres pobres e negras, assim, deveriam aprender a lidar com o ambiente
publico. Para elas, ndo eram associados os mesmos esteredtipos da mulher burguesa da alta
sociedade. E existiam puni¢des implicitas e explicitas por ndo ser possivel fazerem parte do
padrao de beleza e feminilidade hegemonico que s6 abrangiam mulheres brancas da elite

(Moreira, 2007; Teles, 2017).
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No ambiente publico ¢ que elas se mostravam provedoras de suas familias através de
empregos mal remunerados e pouco valorizados, geralmente, subempregos (Moreira, 2007;
Teles, 2017). Ainda sim, elas conseguiam montar redes de apoio (vizinhos/as, amigos/as que
se tornavam familia, em uma rede de sociabilidade ampliada) e grupos culturais (religiosos,
lazer, dentre outros) fora do contexto privado, assegurando, dessa forma, o basico em termos
de sobrevivéncia e se precavendo (além de assegurar a propria rede de sociabilidade) dos
possiveis perigos existentes nas ruas (Moreira, 2007). Essa rede ampla de sociabilidade
rompia com o modelo de familia nuclear burguesa.

No fim do século XIX e inicio do século XX, também comecga a ser "valorizada"
(erotizada, seria um termo mais apropriado) a beleza feminina, inclusive da "mulher mulata".
O que ndo pode, na verdade, ser considerado como valorizagdo, mas sim como uma
hipersexualizacdo da mulher negra, além da tentativa incessante de branqueamento ditado
pelos padrdes hegemonicos de beleza da época (Carneiro, 2003, 2011; Moreira, 2007,
Schwarcz, 2019; Ribeiro, 2018, 2019; Xavier, 2019; Zanello, 2018).

Essa hipersexualiza¢cdo ocorre de forma articulada ao mito da democracia racial e faz
com que as mulheres negras continuem sendo vinculadas, muitas vezes, ao hedonismo e
reforca a romantiza¢do de algumas praticas de violéncia contra essa populagdo mais
vulneravel (Carneiro, 2003, 2011; Nascimento, 2016; Ribeiro, 2018, 2019). O préprio
significado do termo "mulata" ¢ importante ser discutido para entendermos o teor dessa

violéncia. Segundo Ribeiro (2018, p. 99):

A palavra de origem espanhola, vem de "mula" ou "mulo": aquilo que ¢ hibrido,
originario do cruzamento de espécies. Mulas sdo animais nascidos da reproducao de

jumentos com éguas ou de cavalos com jumentas. Em outra acep¢ao, sdo resultado da
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copula do animal considerado nobre (equus caballus) com o animal dito de segunda

classe (equus africanus asinus).

Sendo assim, trata-se de uma palavra pejorativa para indicar mesticagem, impureza,
mistura impropria, que ndo deveria existir. Empregado desde o periodo colonial, o termo era
usado para designar negros/as de pele mais clara, frutos do estupro de escravas pelos
senhores de engenho (Ribeiro, 2018, 2019). A adjetivacdo "mulata" ¢ uma memoria triste dos
mais de trés séculos de escravizacao no Brasil.

Nesta mesma época, no fim do Brasil Império e inicio do Brasil Republica, surgiram a
Lei do Ventre Livre de 1871, na qual as criangas eram libertas, mas nao suas maes; e a Lei
dos Sexagenarios em 1885, na qual os escravizados que estavam mais velhos poderiam ser
alforriados (ja que geravam mais "custo" do que lucro aos senhores) (Fausto, 2018;
Schwarcz, 2019). A Lei Aurea foi assinada em 1888. Com ela, a formalizagdo da
escravizagdo se extinguiu e a populacdo negra foi abandonada a sua propria "sorte".
Alforriados sem apoio governamental, essa populagao foi se refugiar nas favelas e a margem
da sociedade (Carneiro, 2011; Fausto, 2018; Gomes, 2019; Ribeiro, 2018; Schwarcz, 2029;
Souza, 2019; Teles, 2017). O que gerou uma situagdo de maior vulnerabilidade da populacao

negra até hoje em nosso pais. Como argumenta Souza (2019, p. 79-80):

Como todo processo de escravidao pressupde a animaliza¢ao e humilhagdo do escravo
e a destruicdo progressiva de sua humanidade, como a negacao do direito ao
reconhecimento e a autoestima, da possibilidade de ter uma familia, de interesses
proprios e de planejar a propria vida, liberta-lo sem ajuda equivale a uma condenagao

eterna.
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Como uma das formas de justificar os espagos que os/as negros/as ocupavam, fisicos
e simbolicos, comegaram a surgir teorias darwinistas sociais (Schwarcz, 2019) e a teoria
evolucionista cultural (Nascimento, 2016), ou seja, tentava-se legitimar — através da aplicacao
equivocada de teorias bioldgicas, como a teoria da evolugdo de Darwin, e da Medicina
higienista — o porqué dos/as negros/as estarem em posigdes sociais marginalizadas. Ocorreu
também um processo de criminaliza¢do da pobreza e da negritude no Brasil, sendo
criminalizado o samba, os estilos de danga, as praticas culturais e as religides de origens
africanas (D'incao, 2004).

Ao mesmo tempo em que prevaleciam visdes estereotipadas acerca da feminilidade e
da masculinidade, além das questdes étnicos raciais e de classe, também verificava-se o
fortalecimento da luta das mulheres por igualdade e equidade entre os sexos, ocupando cada
vez mais outros espagos que nao fossem os pré-estabelecidos socialmente pelas divisdes
sexuais, étnico-raciais e de classe. As mulheres comegaram a se organizar em grupos que
visavam a melhoria de suas condi¢des, sejam sociais e/ou politicas. Surgem, entdo, as lutas
denominadas “feministas” que focam na constru¢do de uma sociedade efetivamente

democratica.

1.3. Século XX: a primeira onda do movimento feminista

Desde o inicio da Revolu¢ao Francesa (final do século XVIII), existem comprovacdes
historicas das lutas das mulheres por direitos relativos a participag@o na vida publica. Porém,
isso nao significa que, antes desse periodo, ndo existiram reivindicagdes por equidade em
diferentes ambitos. Em outras palavras, as mulheres ndo eram passivas em relagdo a sua
propria histdria e na historia mundial (Pinto, 2003; Zanello; 2018).

Outra autora que deixa claro o que foi explicitado anteriormente ¢ Garcia (2011), que

desenvolve uma discussdo historica sobre a luta organizada de mulheres a partir do
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Renascimento (séculos XV e XVI), citando como exemplo a “Querelle de femmes”, que ja
discutia a necessidade da educacdo para as mulheres (da elite) e, consequentemente, fizeram
emergir “debates sobre a natureza e deveres dos sexos” (p. 26).

Com relacao ao Brasil, Vainfas (2017) e Teles (2017) discutem sobre as reagodes as
violéncias contra as mulheres e outras acdes contrarias a misoginia desde o Brasil Colonia.
Segundo Teles (2017, p. 23), devemos nos lembrar das "negras nos quilombos, trabalhadoras
no mercado de trabalho ou aquelas que individualmente participaram de acontecimentos
politicos".

A luta organizada de mulheres no inicio do século XX foi caracterizada como: a
primeira onda do movimento feminista'® no Brasil. O termo "onda" é utilizado porque refere-

S€ ao:

Fluxo e refluxo, e costumam, por isso, ser comparados a ondas, que comecam difusas
e imperceptiveis e, aos poucos (ou de repente), se avolumam em dire¢do ao climax —
o instante de maior envergadura, para entdo refluir numa fase de aparente calmaria, e

novamente recomecar (Duarte, 2019, p. 26).

Esta primeira onda, surgiu no inicio do século XX (Louro, 2014; Pinto, 2003) e foram
criadas trés grandes vertentes, denominadas por Pinto (2003) como os feminismos: “bem
comportado”, “difuso” e “anarquista”. E importante reiterar que essas trés vertentes
contavam, majoritariamente, com a participagcdo de mulheres brancas das classes média e

alta.

16 Movimento feminista: "(...) refere-se as agdes de mulheres dispostas a combater a discriminagio e a
subalternidade das mulheres e que buscam criar meios para que as proprias mulheres sejam protagonistas de sua
vida e historia" (Teles, 2017, p. 23).
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Um nome da lideranga do “feminismo bem comportado” no Brasil (Pinto, 2003) ¢ o
de Bertha Lutz. O objetivo desse grupo era lutar pelos direitos politicos. Discute-se que,
ainda nessa época, e, principalmente, no movimento do feminismo "bem-comportado", ndo se
analisava a posi¢do considerada "inferior" socialmente das mulheres comparada aos homens.
Em contraponto as lutas das mulheres por direitos politicos, surge também um movimento
conservador contrario que discutia que as mulheres ndo possuiam a autonomia de seus
maridos para poder pensar por si e que estas supostamente ndo eram criticas politicamente
(Moreira, 2007; Pinto, 2003, Teles, 2017).

O feminismo bem-comportado marcou de forma significativa a historia do Feminismo
no Brasil, tanto que, até hoje, a primeira onda ¢ marcada pela luta para o alcance do direito ao
sufragio feminino (Almeida, 2020; Alves, 2019; Duarte, 2019; Pinto, 2003), desconsiderando
as demandas das mulheres negras e indigenas e outras pautas feministas. Principalmente, por
esta ser uma luta alinhada as reivindica¢des que também ocorriam nos Estados Unidos e na
Inglaterra (Alves, 2019; Duarte, 2019).

O “feminismo difuso” era composto por mulheres da imprensa alternativa brasileira.
Mulheres intelectualizadas que ja participavam da vida publica através do trabalho. Nao
focalizavam estritamente os direitos politicos, mas a sua luta enfatizava a educagdo das
mulheres. Além disso, comegaram a questionar o poder socialmente atribuido aos homens em
detrimento a uma suposta reclusdo e "inferioridade" feminina. Alguns temas que sdo
focalizados por essas feministas sdo, por exemplo, sobre “sexualidade e divorcio” (Pinto,
2003, p. 15).

O terceiro feminismo discutido por Pinto (2003) ¢ ligado ao movimento anarquista e,
logo depois, ao Partido Comunista. Ele se desenvolve através de mulheres militantes de

esquerda e intelectualizadas. O objetivo, nesse movimento, era a “liberacdo da mulher”. Um
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nome a ser destacado ¢ o de Maria Lacerda de Moura (Alves, 2019; Duarte, 2019; Pinto,
2003; Teles, 2017).

No inicio, esse feminismo ndo entendia a luta da mulher separada da luta de classe,
um conceito estrutural para as discussdes marxistas. Sendo assim, a luta feminista aparecia,
para o movimento de esquerda, muitas vezes, como uma luta "pequeno-burguesa”, ja que esta
ndo focava apenas na luta de classes, mas também em outras formas de opressao. Porém,
essas mesmas mulheres anteciparam anos de luta quando discutiram a emancipagdo feminina
e, depois de um tempo, reconhecerem uma opressao social especifica em relagdao as mulheres
(Pinto, 2003). De acordo com Pinto (2003, p. 37): “O homem aparecia como opressor
identificado no capitalista, no patrdo que explorava as mulheres”.

Quando mulheres brancas entraram ao mercado de trabalho formalmente entre as
décadas de 1910 e 1920 — as mulheres negras ja estavam ha muito tempo, durante séculos de
trabalhos forcados ou subempregos (Moreira, 2007; Zanello, 2018) — foram colocados em
xeque quais seriam os beneficios e os maleficios desta entrada, principalmente para a
"mulher-mae-dona-de-casa" (Zanello, 2018). A "mulher-trabalhadora" era vista de forma
diferente da mulher que ficava em casa; elas apareciam como antagonistas socialmente. Ou
seja, como ¢ discutido por Batista e Codo (1999, p. 69): “Da dona-de-casa se espera a
submissao, a paciéncia, a dogura, da profissional, se espera a agressividade, a competicdo, a
imposi¢ao de opinides, a racionalidade”.

Ou seja, as mulheres brancas que nao tinham o cuidado de casa e da familia como
unica obrigacao e se dirigiam ao espago publico para trabalhar ultrapassavam a “fronteira
simbolica” rigida existente entre a feminilidade e a masculinidade hegemonicas. Portanto,
para a manutenc¢ao do sexismo nas praticas cotidianas, ¢ necessaria uma marcagao simbolica
de forma nitida, rigida e hierarquica do que ¢ socialmente esperado de homens e mulheres e

transgredir tais fronteiras pode ser visto como uma ameaca ao status quo (Madureira, 2010).
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Como foi abordado na Introdugdo desta Dissertagdo, os esteredtipos de género
também fizeram (e fazem) com que certos trabalhos tivessem mais mulheres do que homens.
Trabalhos esses que, para as mulheres, estdo entrelacados e “naturalizados” em relagao a
visdo de cuidado (Batista & Codo, 1999; Ferreira, 2015; Louro, 1987; Zanello, 2018).

Se o cuidado era (¢ ainda ¢€) relacionado a identidade de mulher e mae, entao, elas
teriam um maior “aval social” para estar em ambientes académicos especificos e,
consequentemente, em trabalhos que focalizam o cuidado e a educagdo para com o outro,
como ¢ o caso de cursos como Psicologia, Pedagogia, Enfermagem, dentre outros (Batista &
Codo, 1999; Louro, 1987, 2014; Zanello, 2018). Tais cursos sdo associados a uma suposta
"vocagdo" feminina (Louro, 1987) e que reforcam uma suposta "felicidade" por terem esse
"dom" em tarefas geralmente subalternizadas, subordinadas e/ou desvalorizadas a partir do
"elogio" a sua submissdo, abnegacao e devotamento (Bourdieu, 2019). Elogia-se para que a
dominagdo seja mais fécil e mais efetiva (Tiburi, 2018), pois "elogios podem significar
condescendéncia" (Ribeiro, 2019, p. 27).

Um exemplo de trabalho que exigiria uma suposta "vocagdo feminina" ¢ o magistério.

Segundo Zanello (2018, p. 136):

O magistério foi um dos principais meios de profissionalizacdo das mulheres (acima
de tudo brancas) urbanas (ndo originarias da elite) no Brasil e de sua entrada no
mercado de trabalho, pois, de um lado, representava uma extensao da suposta
natureza maternal feminina (atributos naturalizados nas mulheres) e, por outro lado,

possibilitava crescimento educacional e social.

Estar na vida publica para essas mulheres brancas significava, primeiramente, a

possibilidade de trabalhar fora de casa e de ter uma formag¢ao académica, mesmo que elas so



34

fossem aceitas no cotidiano em determinados espacos. Porém, até hoje, temos preconceitos
sendo difundidos quando uma mulher quer realizar um curso preponderantemente composto
por homens, que sdo intitulados como “cursos para arranjar marido” (Zanello, 2018).

Além disso, o valor do trabalho da mulher ndo era (e ndo ¢) atribuido em propor¢des
de igualdade simbélica e monetaria ao do homem. E importante destacar que, se em um curso
comecava a entrar muitas mulheres, tais cursos perdiam stafus por acharem que as mulheres
ndo eram qualificadas o bastante (Bourdieu, 2019; Zanello, 2018). Essas desqualificacdes
sociais dos cursos que contavam majoritariamente com o ingresso de mulheres foi uma
tentativa de manutencao do status quo através da dominacao masculina e, assim, a
manutengdo da valorizacdao do que € socialmente associado ao masculino e a desvalorizacao
do que ¢ socialmente associado ao feminino (Bourdieu, 2019; Louro, 1987).

Nessa época, alguns movimentos mais especificos e organizados de mulheres
merecem ser mencionados por suas conquistas, sdo eles: o Partido Republicano Feminino, a
Federagdo Brasileira para Progresso Feminino, o I Congresso Internacional Feminista no Rio
de Janeiro em 1922, o I Congresso Feminino Mineiro em 1931 e o III Congresso Nacional
Feminista em 1936 (Pinto, 2003). Cabe mencionar também a Unido Feminina em 1934; a
Federagao das Mulheres do Brasil (FMB) em 1947; o I Congresso da FMB em 1951; 01
Assembleia Nacional de Mulheres em 1952; a Conferéncia Nacional das Trabalhadoras em
1956; e o Encontro Nacional da Mulher Trabalhadora em 1963 (Teles, 2017).

A luta pelos direitos politicos, focados no sufragio feminino, teve um desfecho em
1932 com o Codigo Eleitoral que abrangia o direito de voto também para as mulheres brancas
de classe média e alta (Pinto, 2003, Teles, 2017). Porém, o golpe de Estado, que aconteceu no
ano de 1937, fez com que o movimento ‘“se acalmasse” em suas lutas por conta da repressao

do governo (Alves, 2019; Duarte, 2019; Pinto, 2003).
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E interessante discutir também que, de acordo com Almeida (2020, p. 31): "As
sufragistas excluiram de suas agendas politicas a luta pelos direitos civis e politicos das
mulheres negras e de outras coletividades, e se omitiram diante das opressdes raciais
existentes na sociedade". Mulheres negras que participavam do movimento negro, focavam,
prioritariamente, na luta pela igualdade racial. Dessa forma, as mulheres negras ja
comegaram a criticar o Feminismo por forjar uma categoria de "mulher" universalizada

dentro dos padroes liberais, brancos e burgueses (Almeida, 2020).

1.4. A segunda e terceira ondas feministas

E interessante relembrar que a primeira onda do Feminismo ocorreu com o
movimento de sufragio pelo direito das mulheres ao voto e, com menos foco, nas lutas pelos
direitos ao divorcio, ao trabalho assalariado e a educagdo formal (Pinto, 2010; Mendes, Vaz
& Carvalho, 2015). Porém, a for¢a do movimento comeca a diminuir na mesma década
(Mendes, Vaz & Carvalho, 2015). Isso ndo quer dizer que a luta das mulheres acabou em
1930 e s6 voltou em 1960, mas que o movimento fortificou-se durante essas décadas.
Considera-se, na presente Dissertacdo, que a segunda onda feminista no Brasil comega um
pouco antes do inicio da ditadura civil-militar, se articulando com a terceira onda no final do
regime e com o inicio da redemocratizacdo até o inicio dos anos 2000.

Entdo, para entender o Feminismo no contexto histdrico brasileiro, precisamos
analisar o periodo anterior ao golpe militar de 1964. Entre os anos 50 e 64 do século XX, a
maioria das mulheres estava envolta em um “manto” conservador. As mulheres que saiam do
papel doméstico e iam para a politica foram afastadas bem antes do inicio dos anos marcados
pela ditadura civil-militar (entre os anos de 1964 e 1985). Como, por exemplo, no governo de

Juscelino Kubitschek, no qual ocorreu o fechamento da Federagdo de Mulheres do Brasil que
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tinha sido criada em 1947 com o objetivo voltado a luta pelos direitos das mulheres, criangas

e paz mundial (Teles, 2015, 2017). De acordo com Teles (2015, p. 1003):

Essa organizagdo de mulheres de carater nacional, praticamente a unica naqueles
anos, foi criada por iniciativa do Partido Comunista com o objetivo de mobilizar 'as
massas femininas para as mudangas sociais'. Na época do fechamento da Federacao,
os homens comunistas e demais progressistas ndo protestaram ou se manifestaram
contrarios; mantiveram, de uma certa forma, seu apoio acritico ao governo do JK.
Naquela época, a maioria da esquerda ndo compreendia a 'questdo das mulheres' e ndo

dava importancia as suas lutas especificas.

A luta contra o conservadorismo foi dificil, assim como foi a luta dentro dos
movimentos politicos de esquerda. Muitos companheiros homens dessas mulheres viam a luta
feminista como "pequeno-burguesa”, ja que, para a esquerda marxista, a luta principal é
especificamente contra a sociedade de classes (sociais). Além disso, muitos camaradas
homens também nao queriam seus postos de lideranga ocupados por mulheres (Pinto, 2010,
Teles, 2017).

Nessa época, alguns grupos de mulheres conservadoras foram criados. Participavam
desses grupos maes e donas de casa, que se expressavam pelas sucessivas manifestacdes que
foram nomeadas como a “Marcha com Deus pela Familia e Liberdade”. Esses grupos
contavam com o apoio de empresarios, de religiosos e de areas do governo estadual e
municipal (Ridenti, 1990; Teles, 2017). Durante todo tempo de propaganda militar, as classes
dominantes, além de grande eficiéncia mobilizadora, tentaram fazer com que a intervengao

militar parecesse um “chamamento popular” contra a a¢do dos “comunistas” e dos
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“corruptos” (Ridenti, 1990). De tempos em tempos, esses discursos sdo resgatados e se
mostram ainda hoje, infelizmente, presentes na politica brasileira (Miguel, 2016).

Dessa forma, essas mulheres conservadoras tiveram um papel importante de
legitimag@o do novo regime (Ridenti, 1990; Teles, 2017), como foi discutido por Ridenti
(1990, p.117): “(...) As associa¢des femininas desempenharam papel de destaque no processo
de mobilizagdo, reiterando padrdes conservadores vigentes sobre a fungcdo da mulher na
sociedade”.

Em oposicdo a perspectiva dessas mulheres conservadoras, surgiu — através do
Feminismo e do movimento estudantil — uma onda contraria. Mulheres que buscavam a
transgressao dessa submissdo ao regime militar comegaram a aderir aos movimentos politicos
de esquerda (Pinto, 2010; Zanello, 2018). A primeira pauta da segunda onda do Feminismo
no Brasil foi a luta contra a ditadura civil-militar, apesar de parecer que foi a "Revolucao
Sexual" pelo que ficou amplamente conhecida (Avila, 2019; Barsted, 2019).

No inicio da segunda onda da luta feminista, além de aderirem ao movimento de
esquerda, também formou-se uma alianga com a Igreja Catolica contra a ditadura civil-
militar. E esse foi um dos motivos da Revolugao Sexual ndo ter sido, de forma estratégica, a
pauta principal por um tempo (Avila, 2019; Barsted, 2019).

Porém, com o passar do tempo, comecaram a ser problematizados diversos aspectos
sociais como: a opressao em relacdo ao género feminino, a masculinidade hegemonica, o
machismo, a sociedade patriarcal, dentre outros (Pinto, 2010; Zanello, 2018). Além disso,
comegava, enfim, a "Revolugdo Sexual" (Del Priore, 2014; Duarte, 2019; Zanello, 2018), na
qual as discussdes se articulavam entre a liberagdo do corpo feminino através do uso de
biquinis, a participacdo de atrizes na pornochanchada, o beijo como sinénimo de paixao, o

divércio (Del Priore, 2014), a pilula anticoncepcional feminina e depois a masculina (Del
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Priore, 2014; Duarte, 2019). Surgiu, entdo, o lema: "Nosso corpo nos pertence" (Avila, 2019;
Barsted, 2019).

A pilula anticoncepcional feminina foi uma grande libertagdo da gravidez indesejada,
foi uma das formas de questionar a essencializagdo da maternidade para as mulheres, discutir
sobre o direito ao prazer, sobre direitos reprodutivos e, consequentemente, sobre o direito ao
préprio corpo (Avila, 2019; Del Priore, 2014; Duarte, 2019), contra uma moral religiosa e
conservadora (Avila, 2019; Barsted, 2019; Duarte, 2019). Porém, com a pilula
anticoncepcional para as mulheres, apareceram problemas de satde, como a possibilidade de
trombose e cancer. E, mesmo com o avango também da pilula anticoncepcional masculina,
esta ndo era utilizada pelos homens, ja que atacava diretamente a virilidade destes com a falta
de libido e aumento de peso (Del Priore, 2014).

Mesmo assim, poucas informag¢des foram divulgadas sobre as pilulas
anticoncepcionais para as mulheres e os métodos abortivos continuavam sendo mais
procurados que a pilula. As classes média e alta poderiam pagar abortos seguros, ao contrario
das classes mais pobres (Barsted, 2019; Carneiro, 2019; Del Priore, 2014; Zanello, 2018). Em
poucas palavras, pode-se analisar que as mortes em situagdes de abortos ndo-seguros tinham

cor e classe social (e ainda tem) (Carneiro, 2019). Segundo Barsted (2019, p. 180):

Nesse sentido, a posi¢ao contraria a legaliza¢ao do aborto foi considerada como uma
postura conservadora, reaciondria, que penalizava exatamente as mulheres das classes
populares que nao dispunham de recursos para terem acesso as clinicas clandestinas

que ofereciam um padrao de atendimento de alguma forma seguro.

O pais, além do regime repressor, parecia ainda mais doloroso e sangrento para as

mulheres, principalmente, para as negras e pobres (Carneiro, 2019; Del Priore, 2014; Teles,
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2015, 2017). Por exemplo, existia um suposto "planejamento familiar" mascarado de controle
de natalidade forcado que, dentre muitas outras agdes, praticou a esterilizacdo e experimentos
em massa sem consentimento através da Sociedade do Bem-Estar da Familia (Bemfam) (Del
Priore, 2014; Teles, 2015). As mulheres mais atingidas nesse processo eram as mulheres
negras e pobres, o que pode ser entendido como praticas perversas de eugenia e de "higiene"
social praticadas pelo Estado (Avila, 2019; Del Priore, 2014; Teles, 2015). Segundo, Teles

(2015, p. 1006):

O governo militar assumiu uma postura ambigua: do ponto de vista oficial, mantinha-
se numa politica do ndo intervencionismo na vida reprodutiva. Na pratica, abria
caminhos, com subsidios e facilidades substanciais para agdes antinatalistas, com
acordos entre as secretarias de saude e a Bemfam nos diversos estados brasileiros,
priorizando a aplicagdo massiva de meios contraceptivos, ainda em fase experimental,
junto a populagdo pobre e em sua maioria negra. Os servigos publicos de satde ndo
ofereciam sequer informacdo e/ou orientagdo sobre o uso de contraceptivos. Sem
acesso a assisténcia a saude reprodutiva, a populagdo feminina ficou & mercé das
esterilizagdes e do uso inadequado de anticoncepcionais. O pais passou a ter altos

indices de esteriliza¢do feminina.

Além disso, mulheres foram torturadas de forma diferente dos homens ¢ ndo devemos
esquecer que existiam mulheres que também eram torturadoras. Mulheres torturadas sofriam
humilha¢des e eram espancadas, com a possibilidade de ainda sofrerem violéncia sexual e
serem chantageadas com uma possivel violéncia que seria causada aos/as seus/suas filhos/as

(Teles, 2017).
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Cabe mencionar que os/as filhos/as das militantes eram sequestrados/as,
abandonados/as, torturados/as ou até nasciam nos centros (clandestinos) de repressao.
Algumas criangas também eram vistas como inimigas do Estado e perigosas. Assim, ¢
impossivel falar das criancas que foram sequestradas e ndo falar das maes que eram vistas
como as principais cuidadoras das criancas. E ndo precisavam ser militantes para sofrerem
torturas, podiam ser apenas as companheiras, filhas, maes, ou ter qualquer parentesco com
militantes politicos (Teles, 2017).

No regime civil-militar também houve a censura de todo e qualquer meio que
produzisse conteudos sobre pautas consideradas feministas (educacao, sexualidade, direitos
politicos etc.). Porém, isso ndo envolvia as midias que produzissem informagdes atreladas ao
que era considerado tradicionalmente como o papel da mulher!” (cuidado com a casa, filhos e
familia) (Teles, 2015).

Assim, o Feminismo pode ser visto como um movimento transgressor no qual
mulheres ultrapassavam as “fronteiras simbolicas rigidas” que limitavam, culturalmente, o
que ¢ compreendido, como "feminino" e "masculino" (Madureira, 2007, 2010, 2012, 2018),
tendo comportamentos que seriam socialmente atribuidos a masculinidade (Pinto, 2010;

Mendes, Vaz & Carvalho, 2015; Sarti, 2004).

17 “A censura foi adotada desde os primeiros dias da ditadura e se manteve durante todo o periodo ditatorial.
Alias, a misoginia da ditadura andava de maos dadas com a censura. Houve, de maneira especial, a censura aos
assuntos referentes as mulheres, sob alegagdo da defesa da familia, da moral e dos bons costumes. A Revista
Realidade, n. 10, de janeiro de 1967, foi totalmente vetada pela censura por abordar o resultado de uma pesquisa
sobre o que as brasileiras pensavam. Foram entrevistadas 1.200 mulheres sobre casamento, parto e maternidade,
sexualidade, religiosidade. O motivo da proibigdo total foi, segundo Carlos Azevedo, jornalista da revista, a
reportagem: “Assista um parto até o fim” com uma foto de uma mae que acabava de ter o bebé. Era uma foto em
que a mae estava de costas e, portanto, ndo havia nenhuma exposi¢ao dos 6rgaos genitais da parturiente, apenas
a cabecinha do bebé apontando. O mesmo aconteceu com o Jornal Movimento n. 45 quase dez anos depois, em
1976. O jornal tratava da situacao das mulheres no trabalho, até as tabelas do Instituto Brasileiro de Geografia e
Estatisticas (IBGE) foram totalmente censuradas, a edigdo ndo chegou sequer as bancas. E também com
Cassandra Rios (1932-2002), escritora de contos erdticos 1ésbicos, que foi a primeira mulher best-seller (chegou
a vender um milhdo de exemplares), teve a sua editora proibida de funcionar em 1976, pelo Ministro da Justica,
Armando Falcdo. Foi a escritora mais censurada na ditadura.” (Depoimento prestado por Carlos Azevedo a
Comissdo da Verdade do Estado de Sao Paulo “Rubens Paiva”, 03/10/2013, na Assembleia Legislativa do
Estado de Sao Paulo, no contexto de uma série de audiéncias sobre a imprensa clandestina e alternativa, citado
por Teles, 2015, p. 1006).
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A partir dessas manifestacdes da luta feminista no Brasil, o (auto)exilio de mulheres
comecou a acontecer por volta de 1970. Com isso, muitas tiveram acesso ao Feminismo que
estava sendo difundido em outros paises e conseguiram aliadas nessa luta pelo fim da
ditadura e pelo direito das mulheres. Isso ocorre, principalmente, ap6s o retorno dessas
mulheres ao Brasil na década de 1980, com a Anistia (Avila, 2019; Pinto, 2010; Mendes, Vaz
& Carvalho, 2015; Sarti, 2004; Teles, 2017). Porém, essas ndo eram as unicas a lutarem
contra a repressao do regime ditatorial e das desigualdades de géneros.

Nessa época, na sociedade brasileira, existem relatos de mulheres que faziam reunides
informais (clandestinas) em suas proprias casas e discutiam sobre temas feministas (Pinto,
2010) e até se alistavam em grupos guerrilheiros (Mendes, Vaz & Carvalho, 2015). Como ¢

discutido por Mendes, Vaz e Carvalho (2015, p.92):

Foram anos dificeis para a esquerda e para os movimentos sociais e até mesmo para a
sociedade civil, ndo dando alternativa para os ativistas sendo a clandestinidade e/ou
juntar-se a grupos guerrilheiros. A inser¢ao das mulheres na guerrilha caracterizou-se
uma importante quebra de tabu em detrimento do esteredtipo feminino (rainha do lar),
pois ver uma mulher portando uma arma e partindo para o enfrentamento direto com

os militares era algo surpreendente.

Um ano importante para o Feminismo foi o ano de 1975, quando a Organizacdo das
Nagdes Unidas (ONU) definiu esse ano como o Ano Internacional da Mulher (Duarte, 2019;
Pinto, 2010) que teve como consequéncia, por exemplo, a criagdo do Centro de
Desenvolvimento da Mulher Brasileira (Pinto, 2010). O nome ndo continha a palavra
feminista, ja que este era malvisto naquela época (Barsted, 2019; Del Priore, 2014; Pinto,

2003, Teles, 2017) e até nos dias atuais. Segundo Duarte (2019, pp. 25-26): "A reagdo
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desencadeada pelo antifeminismo foi tdo forte e competente, que ndo apenas promoveu um
desgaste semantico da palavra, como transformou a imagem da feminista em sindnimo de
mulher mal-amada, machona, feia, em total oposic¢do a ideia do 'feminino™.

Na década de 1980, foram criadas as Delegacias da Mulher e o Conselho Nacional da
Condi¢ao da Mulher, que tinham como foco o cuidado de mulheres que sofriam violéncia, ja
que existiam casos de violéncia contra mulher que alegavam a "legitima defesa da honra"
(Bandeira, 2019; Carneiro, 2019; Del Priore, 2014; Moreira, 2007; Pinto, 2003; Pitanguy,
2019; Teles, 2017). Além disso, também abordavam temas relativos a saide da mulher:
aborto, sexualidade, prevenc¢do de doengas e, inclusive, planejamento familiar através do
controle de natalidade (Avila, 2019; Del Priore, 2014; Moreira, 2007; Pinto, 2003; Teles,
2017).

Uma questdo muito importante a ser ressaltada ¢ que nao se deve esquecer do
surgimento, crescimento e for¢ca do Feminismo no contexto académico, em suas producdes
tedricas e pesquisas, que tiveram um grande impacto na histéria de luta das mulheres pelo
reconhecimento dos seus direitos (Louro, 2014; Pinto, 2003). E ¢ na terceira onda que o
conceito Género comecou a ser discutido como categoria analitica e politica (Duarte, 2019;
Pitanguy, 2019). A masculinidade também comegou a ser estudada, ja que os/as autores/as
comecaram a analisar diferencas hierarquicas, historicamente estabelecidas, entre os géneros
(Zanello, 2018). Como ¢ discutido por Zanello (2018, p. 44): ““‘Género’ ¢, portanto, um
conceito relacional e implica, sempre, relagcdes de poder, de privilégios, de maior ou menor
prestigio”.

Os Estudos de Género surgem no contexto académico apos a compreensao de que as
produgdes cientificas, muitas vezes, se desenvolvem de forma androcéntrica, ou seja, tendo o
homem branco como sujeito universal na producio de conhecimento (Bandeira, 2019; Costa,

Barroso & Sarti, 2019). O Feminismo Académico surge como uma epistemologia que destaca
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a necessidade de "(...) dar visibilidade a mulher como agente social e historico" (Costa,
Barroso & Sarti, 2019, p. 112), como uma forma alternativa de interpretar a realidade (Costa,
Barroso & Sarti, 2019) através da analise critica de valores, crengas, costumes que podem ser
discriminatérios, estigmatizantes e opressivos (Rago, 2019).

Essa nova epistemologia feminista ndo foi bem recebida no ambito académico. As
feministas académicas tinham que se defender constantemente dos colegas da comunidade
académica e das agéncias de fomento a pesquisa, frequentemente, tendo que provar que o
conhecimento produzido era cientifico e ndo apenas proveniente de militdncia (Costa,
Barroso & Sarti, 2019).

No geral, 1980 foi uma década muito produtiva para 0 movimento feminista brasileiro
e para o reconhecimento dos direitos das mulheres, especialmente, com a Constituicao
Federal de 1988, que fez com que homens e mulheres estivessem no patamar de igualdade,
pelo menos no sentido legal (Pinto, 2003; Pitanguy, 2019). As mulheres participaram de
forma ativa no processo de democratizacao do pais (Moreira, 2007).

Porém, ¢ interessante ressaltar que, no fim da década de 1980, pouquissimas mulheres
faziam parte do quadro legislativo do pais. As mulheres que estavam presentes no Congresso
se denominavam como “bancada feminina” (Pinto, 2003; Teles, 2017), "charmoso lobby do
batom" (Duarte, 2019; Pitanguy, 2019) e/ou lobby feminista (Avila, 2019; Barsted, 2019).
Era possivel ver escrito em outdoors: “Constituinte'® pra valer tem que ter direitos da
mulher!” (Pinto, 2003, p. 74). Com isso, foi realizada também uma reunido com quérum

feminista que entregou a “Carta das Mulheres” aos constituintes. Assim, sucedeu

18 “A Constituinte foi um movimento muito particular na historia recente do pais, no qual houve um formidavel
movimento de participagao da sociedade que extrapolou, inclusive, os tradicionais limites partidarios. Tal
mobilizagdo, expressa nas emendas populares & Constituinte, possibilitou que o movimento feminista fosse
protagonista em um cenario muito particular e promissor no Brasil: o encontro da sociedade civil organizada
com institui¢des estatais com o Parlamento, num momento em que a primeira teve poder para pressionar, limitar
e modificar a agdo dos dois ultimos” (Pinto, 2003, p.79)
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formalmente essa presenca nas “subcomissdes de Direitos e Garantia Individuais, Saude,
Seguridade e Meio Ambiente, Familia, Menor e Idoso” (Pinto, 2003, pp. 74-75).

Na década de 1990, o Feminismo foi também muito ativo através de organizagdes
ndo-governamentais (por exemplo, CFEMEA — Centro Feminista de Estudos e Assessoria — e
a SOS Mulher, inaugurado em 1989), sejam elas para a discussdo da identidade social da
mulher, quanto para temas que ainda demonstravam ser tabus para época (violéncia,
sexualidade, aborto, dentre outros) (Pinto, 2003; Teles, 2017).

J& que foram discutidos os feminismos que utilizaram durante muito tempo a
categoria étnico-racial branca como universal, ¢ hora de discutir, mesmo que brevemente, o
aparecimento também do Feminismo Negro, que criticou e elevou as discussdes e a luta
feminista a um patamar mais democratico.

De acordo com Ribeiro (2018), discutir sobre os feminismos negros ¢ "pensar projetos
democraticos" (p. 7) e este deve ser especificado, ja que os feminismos brancos muitas vezes
ndo consideravam as nuances de ser uma mulher negra em uma sociedade ex-escravocrata
(Carneiro, 2003, 2019; Moreira, 2007, Ribeiro, 2018, 2019; Xavier, 2019). A critica que
surge ¢ contra um feminismo branco, universalizador, heterossexual e de classe média e alta e
que ndo produzia recortes étnicos raciais e de classe (Carneiro, 2003, 2019; Moreira, 2007,
Ribeiro, 2018, 2019; Xavier, 2019).

Por exemplo, um dos marcos do feminismo branco, como mencionado, foi a entrada
das mulheres brancas no mercado de trabalho e do direito ao voto. Ja a principal pauta era de
que mulheres negras fossem vistas com humanidade e que fossem reconhecidas na identidade
do "ser mulher", contra opressdes racistas e sexistas. Dessa forma, as lutas ndo devem ser
denominadas feministas se também nao lutarem contra o racismo (Almeida, 2020; Carneiro,

2003; Moreira, 2007; Ribeiro, 2018, 2019; Xavier, 2019). Segundo Carneiro (2003, p. 52):
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Em geral, a unidade na luta das mulheres em nossas sociedades ndo depende apenas
da nossa capacidade de superar as desigualdades geradas pela historica hegemonia
masculina, mas exige, também, a superagdo de ideologias complementares desse
sistema de opressao, como ¢ o caso do racismo. O racismo estabelece a inferioridade
social dos segmentos negros da populacdo em geral e das mulheres negras em
particular, operando ademais como fator de divisdo na luta das mulheres pelos
privilégios que se instituem para as mulheres brancas. Nessa perspectiva, a luta das
mulheres negras contra a opressao de género e de raca vem desenhando novos
contornos para a ac¢ao politica feminista e anti-racista, enriquecendo tanto a discussao

da questdo racial, como a questdo de género na sociedade brasileira.

A luta das mulheres negras em conjunto com o Feminismo comegou formalmente no
Brasil na década de 1980, mas, como foi discutido também em relagdo ao feminismo branco,
os comportamentos revolucionarios e de luta por parte das mulheres negras sempre existiram.
Para elas, isso acontecia, principalmente, para a propria sobrevivéncia, para serem
reconhecidas como sujeitos politicos, com humanidade e direitos (Almeida, 2020; Carneiro,
2003; Gonzalez, 2020; Lugones, 2014; Moreira, 2007).

As vivéncias sociais das mulheres negras escravizadas por séculos sempre se
mostraram diferente das vivéncias da mulher branca e, por isso, as mulheres negras lutaram
por uma categoria de mulher que ndo fosse universal e criticavam o pouco envolvimento do
feminismo branco com a luta antirracista. Por isso ¢ que ndo devemos falar de género sem
contemplar tanto os recortes étnicos-raciais quanto os de classe social (Almeida, 2020;
Carneiro, 2003; Gonzalez, 2020; Lugones, 2014; Moreira, 2007). J& que as mulheres negras
sofrem uma dupla subvalorizagao social por ndo se encaixarem no padrdo branco nem

masculinizador (Almeida, 2020; Carneiro, 2019).
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As mulheres negras adentraram, com suas proprias pautas, no Feminismo no III
Encontro Feminista Latino-americano, que ocorreu em 1985. Nesse sentido, cabe mencionar
que 116 das 850 mulheres que se inscreveram se autodeclararam pretas ou mestigas. E, desde
entdo, cada vez mais mulheres negras reivindicaram seus lugares em espagos feministas,
criticando a falta de representatividade e visibilidade em relagdo as questdes vivenciadas
pelas mulheres negras (Moreira, 2007). Segundo Almeida (2020, pp. 45-46): "O feminismo
negro, de modo diametralmente oposto ao feminismo branco, construiu suas bases
epistemologicas por meio da desconstrug¢do do 'ndo ser mulher', questionando os mitos que
justificava, a natureza da feminilidade e excluiam as mulheres negras da categoria 'mulher'.

Coletivos foram criados na década de 1980, como: "o Coletivo de Mulheres Negras da
Baixada Santista; o grupo de Mulheres Negras do Movimento Negro Unificado (MNU);
Comissao de Mulheres Negras do Conselho Estadual da Comissao Feminina de Sao Paulo; o
Programa da Mulher Negra do Conselho Nacional dos Direitos da Mulher" (Moreira, 2007, p.
66). E, desde entdo, as mulheres negras tém sido atuantes nos contextos feministas,
organizando cada vez mais encontros nacionais, seminarios, dentre outros, como, por

exemplo, o I Encontro Nacional de Mulheres negras que ocorreu em 1988 e que visava:

a) denunciar as desigualdades sexuais, sociais e raciais existentes, indicando as
diversas visdes que as mulheres negras brasileiras tém em relacdo ao seu futuro; b)
fazer emergir as diversas formas locais de luta e autodeterminagao face as formas de
discriminagdo existentes; c) elaborar um documento para uma politica alternativa de
desenvolvimento; d) encaminhar uma perspectiva unitéria de luta dentro da
diversidade social, cultural e politica das mulheres presentes no Encontro; e) realizar
diagnostico da mulher negra; f) discutir as formas de organizagdo das mulheres

negras; g) elaborar propostas politicas que fagam avangar a organiza¢ao das mulheres
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negras, colocando para o mundo a existéncia do Movimento de Mulheres Negras no

Brasil de forma unitéria e de diferentes vertentes politicas (Moreira, 2007, pp. 66-67)

Os feminismos tém "caminhado" em uma dire¢ao, cada vez mais, articulada aos
Estudos Decoloniais e tem-se discutido que a interse¢do e analise das categorias de género,
classe social, étnico-racial e sexualidade ¢ necessaria, além de questdes sobre imperialismo,
capitalismo e colonialidade.

Assim, questiona-se de forma radical a concep¢ao de um feminismo universal, pois
devemos considerar como pessoas trans e travestis, indigenas e negros/as passaram por um
processo "civilizatorio" engendrado pela violéncia dos mais diversos tipos e justificados por
uma suposta ndo-humanidade (negando inclusive o género as mulheres negras) (Carneiro,
2003; Lugones, 2014, 2020; Ribeiro, 2018, 2019; Xavier, 2019). Atualmente, os Feminismos
devem realizar interseccionalidades ndo s6 pensando na luta anti-heterossexista, mas em
conjunto com a luta antirracista, anti-imperialista, anti-neoliberal, anti-transfobico, anti-

xenofobico e anti-capacitismo.

1.5. Estamos na quarta onda do Feminismo no Brasil

Como acontecem os processos de socializacdo dos corpos e como essas desigualdades
entre os géneros afetam o desenvolvimento psicoldgico dos individuos sdo algumas das
problematizagdes que vém crescendo nas tltimas décadas, ou como discute Bourdieu (2019),
a problematizacdo da "masculiniza¢ao do corpo masculino e a feminilizagdo do corpo
feminino" (p. 95). Desde o nascimento, existem expectativas sociais sobre 0s corpos
bioldgicos. O que ¢ esperado de um género ¢ diferente do que € esperado de outro, como € a

divisdo dos trabalhos, quais espagos cada um pertence (Bourdieu, 2019). Porém, isso nao
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esgota a possibilidade de interseccdo com outros marcadores sociais, como a classe social e

étnico-racial.

Porém, de acordo com Bourdieu (2019), ndo basta a "tomada de consciéncia" para que
essas desigualdades mudem; € necessario compreender quais sdo os efeitos duradouros e que
continuam a reproduzir as desigualdades na ordem social vigente. Quando Bourdieu (2019)
reitera que ¢ preciso analisar a ordem vigente, ele discute que isso ndo acontece apenas
estudando a historia de como se deu as diferencas historicas entre os géneros, mas que ¢
necessario estudar o sistema politico, econdmico e social das diferentes épocas para entender,
de forma mais aprofundada essas relagdes.

Uma das formas que possibilitam a compreensao da cultura, focando também na
promog¢ao de mudangas sociais, ¢ o Feminismo. De acordo com bell hooks (2019, p. 17), o
"[...] feminismo ¢ um movimento para acabar com sexismo, exploracao sexista e opressao".
Ou seja, todo e qualquer pensamento e acao sexista reproduzida por homens ou mulheres, as
relagdes de poder entre os géneros e poder patriarcal sdo problematicas.

Os feminismos, assim, tém propostas para a transformag¢@o da sociedade nos mais
diversos ambitos, social, econdmico, politico, ja que o preconceito e a discriminacao de
género sdo estruturantes nesses contextos (Duarte, 2019; hooks, 2019; Teles, 2017). Os
feminismos ndo sdo anti-homem e/ou antirreligido, como é propagado por alguns setores no
nosso pais e em outros paises também. Os feminismos problematizam questdes que podem
ser de cunho estigmatizante, discriminatério e opressor. Por isso, € necessario considerar as
interseccionalidades nesse estudo, como foi discutido anteriormente. A solidariedade
feminina, mais conhecida como sororidade, deve ser vista também levando em consideracao
tais recortes; mulheres devem estar "dispostas a abrir mao de seu poder de dominagdo e

exploragdo de grupos subordinados de mulheres" (hooks, 2019, p. 36).
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Existem varios feminismos e, muitas vezes, acredita-se que mulheres podem ser
feministas mesmo quando escolhem estar contra pautas primordiais desta luta. Isso ¢ falso,
como discute bell hooks (2019). Por exemplo, a deputada Tabata Amaral'® (que teve grande
repercussao desde a eleicdo de 2018) se posiciona como feminista, mas ndo ¢ a favor da
legalizagdo do aborto. Como discute hooks (2019), a questao da legalizagdo do aborto
envolve diretamente direito pelo corpo e direitos reprodutivos das mulheres, sendo que ser
contra isso seria uma forma de opressao sexista. Ou seja, o movimento feminista é diverso e
possui divergéncias, mas existem questdes que sdo fundamentais no movimento, como, por
exemplo, o direito pelo corpo e pelos direitos reprodutivos.

Um marco para a terceira/quarta onda do feminismo nos EUA e na Europa tem sido a
publicacdo de "Problemas de Género: feminismo e subversao da identidade" de Judith Butler,
com primeira edi¢cdo em inglés em 1990 e traduzida para o portugués em 2003 (Butler, 2019).
Uma das discussdes que Butler (2019) problematiza ¢ a da propria categoria generalista que
abarca o termo "mulher".

Em um modelo representativo, ¢ discutido que a categoria mulher objetivou a
visibilidade em relagdo a opressdo vivenciada pelas mulheres. Para Butler (2019), o termo
"mulher" ¢ histérico, se transforma com o tempo, € local e ndo se pode generalizar as
performatividades de género em uma s6 categoria, em uma identidade comum e,
consequentemente, singularizando a identidade. A autora critica também a suposta
linearidade existente entre o que ¢ esperado socialmente entre sexo, género e sexualidade
(Butler, 2019). Por exemplo, se o individuo nasceu com pénis, espera-se que siga um padrao
de masculinidade hegemonica e que se relacione amorosa, afetivamente e, principalmente,

sexualmente com mulheres.

19 Disponivel em: https://www.youtube.com/watch?v=Dv3 XWI7T9E
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Inclusive, o sexo bioldgico ndo ¢ analisado como uma categoria natural, imutavel e/ou
autoevidente, ja que, para Butler (2019), sexo ¢ género e estd inserido em uma matriz
heterossexual e bindria e os corpos ja sdo generificados desde o nascimento. Para a autora, a
problematizagdo da categoria mulher ¢ necessaria principalmente para abarcar uma analise
interseccional:

Se alguém "¢" uma mulher, isso certamente ndo ¢ tudo que esse alguém ¢€; o termo

ndo logra ser exaustivo, ndo porque os tragos predefinidos de género da "pessoa"

transcendam a parafernalia especifica de seu género, mas porque o género nem
sempre se constituiu de maneira coerente ou consistente nos diferentes contextos
histéricos, e porque o género estabelece interse¢cdes com modalidades raciais,
classistas, étnicas, sexuais, regionais de identidades discursivamente constituidas.

Resulta que se tornou possivel separar a nogao de "género" das interseg¢des politicas e

culturais em que invariavelmente ela ¢ produzida e mantida (Butler, 2019, p. 21).

Porém, pode-se, hoje em dia, também discutir sobre como o Feminismo Decolonial e
as teorias feministas desenvolvidas no Brasil e na América Latina tém sido tdo importantes na
constru¢do de uma nova Epistemologia Feminista no pais (Bandeira, 2019; Carvajal, 2020;
Costa, Barroso & Sarti, 2019). E nesse ponto da histéria do Feminismo que se tenta romper
com a influéncia universalizante de produgdes estadunidenses e europeias, focalizando
questoes relativas & América Latina, em um sentido mais amplo, e o Brasil, de forma mais
especifica. Alguns dos marcos dessa quarta onda feminista no Brasil correspondem, entdo, ao
desenvolvimento e expansao no contexto académico da Epistemologia Feminista e dos

Estudos Decoloniais.
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Assim, o Feminismo Decolonial critica produ¢des universalizantes, brancas, sexistas e
racistas, argumentando sobre a importancia da compreensao critica das historias e culturas
dos paises da América Latina (Castro, 2020; Duarte, 2019; Lugones, 2020). Nesse sentido,
Lugones (2020) critica a universalizagdo do Feminismo na América Latina. Segundo a autora

em questao:

Esse feminismo [universalizador] fez sua luta, e suas formas de conhecer e teorizar,
com a imagem de mulher fragil, fraca, tanto corporal como intelectualmente, reduzida
ao espaco privado e sexualmente passiva. Mas ndo explicitou a relagdo dessas
caracteristicas com a raga, ja que elas sdo parte apenas da mulher branca e burguesa.
Dado o carater hegemonico que tal andlise alcangou, ele ndo apenas ndo explicitou
como ocultou essa relagao. Comecando o movimento de "liberagao da mulher" com
essa caracterizacdo da mulher como branco da luta, as feministas burguesas brancas
se ocuparam de teorizar o sentido branco de ser mulher, como se todas as mulheres

fossem brancas (Lugones, 2020, p. 73).

Dessa forma, discute-se que os feminismos desenvolvidos no nosso pais devem
estudar as origens das opressdes e das desigualdades existentes aqui (Castro, 2020; Duarte,
2019). Questdes como historia, cultura, sexualidade, classe, etnia, religido, imperialismo e
capitalismo sdo temas que permeiam a discussdo da luta contra o sexismo na América Latina
(Lugones, 2020). Assim, ndo se rejeita a historia da América Latina, como se costumava
fazer, muito pelo contrario, coloca-a em evidéncia (Castro, 2020; Mifioso, 2020).

Outro aspecto importante a também ser analisado na atualidade ¢ o avango das
tecnologias de informagdo e comunicagdo, ja que essas podem fazer com que os padrdes

hegemonicos de masculinidade e de feminilidade hegemonicas sejam difundidos e
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reforcados, como, por exemplo, nas midias com propagandas, revistas “para homens” e “para
mulheres”, programas diferenciados para determinado género, dentre outros (Zanello, 2018).
Ou seja, ocorrem as apropriagdes dos esteredtipos associados para homens e mulheres e sao
difundidos significados, representa¢des, conhecimentos e discursos que estdo presentes na
nossa sociedade (Sabat, 2001).

Muitas vezes, visdes antifeministas também permeiam as novas tecnologias de
informac¢do e comunicagdo, como pode ser observado no estudo produzido por Zimberg
(2018), que focalizou em 3 paginas antifeministas (foram 19 paginas analisadas no total) no
Facebook entre 2014 e 2017. Tais paginas compartilhavam conteudos como: "deboche as
feministas, defesa da familia tradicional e valores cristdos, comparacdes entre feministas e
machistas ou homens e mulheres e alguns raciocinios considerados l6gicos pelos membros,
para comprovar a falta de coeréncia do feminismo" (Zimberg, 2018, p. 59).

Porém, essas novas tecnologias de informag@o e comunicagdo também podem gerar
um efeito positivo para a valorizacdo da diversidade e compreensao critica das relagdes de
poder existentes. Com o aumento da acessibilidade a internet nos ultimos anos, muitas
informagdes sdo difundidas e significados sao (re)produzidos. Informacgdes estas que podem,
por um lado, reforgar esteredtipos associados a feminilidade e & masculinidade, mas também,
por outro lado, informagdes favoraveis aos debates sobre questdes de género, sexualidade,
questdes étnico-raciais, de classe social, e que podem possibilitar uma crescente abertura na
construcdo de redes empaticas. Assim, as midias também funcionam como contextos
educativos ndo formais.

Coelho (2016) discute sobre o poder dessas discussdes na internet € como isso tem
facilitado o acesso a informagao em redes sociais sobre grupos feministas, a articulagdo entre
novos conhecimentos e as novas producdes feministas, blogs que visam desmistificar e

desnaturalizar praticas sexistas, racistas, classicistas, homofobicas e transfobicas. Exemplos
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que podem ser utilizados sdo as campanhas produzidas na internet como, por exemplo, o
"Chega de FiuFiu", #Meuprimeiroassédio" (do Coletivo Think Olga); #Meuamigosecreto, que
fizeram com que algumas mulheres conseguissem falar sobre assédios que sofriam ou ja
sofreram de companheiros, parentes ou até de pessoas desconhecidas (Coelho, 2016). Outro
exemplo € o #metoo nas redes sociais; tal hashtag foi utilizada para relatar casos de assédio
nas redes sociais e teve grande alcance (Costa, 2018).

O ciberativismo/ciberfeminismo tem sido uma ferramenta também para a
democratizagdo de informagdes e conhecimentos para um nimero maior de pessoas. Mesmo
que ainda ndo atinja todas as pessoas no nosso pais, o alcance gerado pela internet afeta a
vida de grande parte dos/as brasileiros/as, de forma direta ou indireta. A internet se configura,
na contemporaneidade, como um dos principais meios de comunicagdo e digitaliza¢do do
corpo (nos quais, nos vemos representados nas reproducgdes que fazemos de n6s mesmos nas
proprias redes sociais); nela, coexistem diversos espagos sociais de discussdo, de
informacodes, de troca de vivéncias (Almeida, 2020; Costa, 2018; Maia, 2019; Tiburi, 2018).

Além do que foi explicitado, nossa estrutura desigual também se mantém, de forma
micro, através de ensinamentos coletivos e transgeracionais, que ainda acontecem pela
separacgdo de determinados tipos de brinquedos para cada género, assim como nas
brincadeiras, nas musicas, nos contos, nos ditados populares, nos xingamentos, na
publicidade que legitimam, de diferentes formas, as relagdes de poder desiguais entre
mulheres e homens (Araujo, 2017; Parker, 1991; Sabat, 2001).

Foram tecidas, até o momento, algumas consideragdes sobre a feminilidade
hegemonica e a historia da luta de mulheres por direitos. Mas, o que seria a masculinidade
hegemonica? Segundo Kimmel (2016, p. 122), a masculinidade hegemonica corresponde a:
"aquela constelacdo de atitudes, trejeitos e comportamentos que se tornaram o padrdo contra

as quais todas as outras masculinidades sdo ponderadas e contra as quais todos os homens
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individualmente medem o sucesso de suas conquistas de género". Para Zanello (2018), para
que este tipo de masculinidade seja hegemonico, diversos comportamentos supostamente
femininos sdo desqualificados. Para que essa masculinidade que foi construida baseada na
desvalorizagdo de mulheres e de pessoas LGBTTI, nas relagdes de poder e na violéncia se
perpetue, ¢ necessario que esses reforcamentos acontegam inter e intragénero (Zanello, 2018).

Na perspectiva da masculinidade hegemonica, a virilidade deve ser legitimada por
outros homens e, muitas vezes, para que isso acontega, a violéncia ¢ utilizada tanto entre seus
pares quanto por quem nao esta dentro dos grupos socialmente considerados como de
"homens" (homossexuais e mulheres, por exemplo) (Bourdieu, 2019; Kimmel, 2016).

A cumplicidade existente na masculinidade, que esté ligada a homossociabilidade
intragénero, ¢ também o siléncio. Se, para as mulheres, o siléncio aparece para evitar
conflitos, para os homens, ele se mostra como camaradagem, lealdade. Um homem,
geralmente, faz siléncio quando outro mais “poderoso” ou até no mesmo nivel na hierarquia
das masculinidades fala algo, conta uma piada que tenha cunho de degrada¢dao de minorias
(em termos de gé€nero, pertencimento ético-racial e orientacdo sexual) (Kimmel, 2009, 2016;
Zanello, 2018), o que Kimmel (2009) denomina de "the guy code".

Os homens alcangam um patamar de distanciamento em relag@o aos "outros"
(mulheres, homossexuais, dentre outras minorias), muitas vezes, utilizando a violéncia, seja
ela moral, psicologica, fisica, sexual ou patrimonial. Assim, atos de depreciagdo e degradagao
do outro acabam sendo comuns entre os homens, sem contar que o autocuidado e o cuidado
com o outro podem ser vistos como "feminizadores" (Bourdieu, 2019; Holanda, 2020;
Junqueira, 2009; Kimmel, 2016; Zanello, 2018). E, muitas vezes, por medo de ser excluido
do grupo ao qual faz parte e ser rechagado pelos companheiros, muitos jovens praticam

violéncia, ndo demonstram fraqueza e evitam demonstrar emog¢des que sejam associadas
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socialmente ao esteredtipo feminino (Junqueira, 2009; Kimmel, 2009, 2016). Como discute

Bourdieu (2019, pp. 91-92):

Certas formas de “coragem”, as que sdo exigidas ou reconhecidas pelas forcas
armadas, ou pelas policias (e, especialmente, pelas "corporagdes de elite") (...) — como
os que, nos oficios de constru¢do, em particular, encorajam e pressionam a recusar as
medidas de prudéncia e a negar ou desafiar o perigo com condutas de exibicao de
bravura, responséaveis por numerosos acidentes — encontram seu principio,
paradoxalmente, no medo de perder a estima ou a considera¢do do grupo, de “quebrar
a cara” diante dos “companheiros” e de se ver remetido a categoria tipicamente
feminina, dos “fracos”, dos “delicados”, das “mulherzinhas, dos “veados”. Por
conseguinte, o que chamamos de “coragem’ muitas vezes tem suas raizes em uma
forma de covardia: para comprova-lo, basta lembrar todas as situagdes em que, para
lograr atos como matar, torturar ou violentar, a vontade de dominagao, exploracio ou
de opressao baseou-se no medo “viril” de ser excluido do mundo dos “homens” sem
fraquezas, dos que sdo por vezes sdo chamados de “duros” porque sdo duros para com
o proprio sofrimento e sobretudo com o sofrimento dos outros (...). A virilidade, como
se v€, ¢ uma nog¢ao eminentemente relacional, construida diante dos outros homens,
para os outros homens e contra a feminilidade, por uma espécie de medo do feminino,

e construida, primeiramente, dentro de si mesmo.

O siléncio também ¢ parte da repressao dos sentimentos, afetos e emogdes dos
homens (Kimmel, 2016; Welzer-Lang, 2001). A masculinidade hegemoénica ¢ uma forma de

alcancgar privilégios, mas também se submeter ao modelo, principalmente ao modelo de
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"homem viril", pois precisa ter constantemente a aprovagao e o reconhecimento homossocial
(Bourdieu, 2019; Kimmel, 2016; Welzer-Lang, 2001; Zanello, 2018).

A masculinidade hegemonica ¢ algo que atinge, de diferentes formas, todos os atores
escolares, retroalimentando a heteronormatividade e a homofobia, o sexismo, a misoginia
através da manutencao de fronteiras simbolicas rigidas (Junqueira, 2009; Madureira, 2010,
2012, 2018) entre a masculinidade e a feminilidade e a populagdo heterossexual e
homossexual.

Isso se d4, principalmente, através de "brincadeiras" entre eles e "piadas" que tenham
conteudo discriminatdrio e, consequentemente, refor¢cam tais fronteiras rigidas. Junqueira
(2009) discute também que os meninos entre si se vigiam, ao passo que seus comportamentos
sdo avaliados pelos seus colegas. Assim, a forma de agir, de pensar e sentir também ¢
avaliada entre os rapazes, principalmente, no que se refere ao “ndo ser mulher”. E, assim,
“para ser um (verdadeiro) homem, eles devem combater os aspectos que poderiam fazé-los
serem associados as mulheres” (Welzer-Lang, 2001, p. 462).

Segundo Bourdieu (2019), essa biologizagdo dos géneros faz parte de uma tentativa
de eternizar o arbitrario. Através da historia das culturas, existem mecanismos que tentam
naturalizar, essencializar e eternizar as desigualdades entre os gé€neros nos mais diversos
ambitos e institui¢des sociais, o que ocorre tanto intergénero como intragénero.

Ha, portanto, a biologizagdo do social e o corpo ¢ socializado a partir de uma légica
binaria, oposta e assimétrica. Dessa forma, os individuos constituem uma ordem social na
qual ndo apenas fazem parte, mas que constituem suas relacdes interpessoais e consigo, bem
como suas visdes de mundo. As diferengas corporais, assim, sdo utilizadas como
justificativas dessas desigualdades (Bourdieu, 2019; Louro, 2014).

Sobre a construgdo da masculinidade e como ela impacta na subjetividade dos

sujeitos, a pesquisa realizada por Holanda (2020) teve como objetivo “analisar questdes
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relativas a construcao das identidades masculinas a partir do relato de alunos do Ensino
Médio” (p. 12). Participaram da pesquisa 8 adolescentes do género masculino entre 15 e 18
anos. O pesquisador analisou que ainda sdo reforgadas algumas visdes provenientes da
masculinidade hegemonica, como as de que homens devem ser trabalhadores e provedores
(virilidade laboral), fortes, competentes, protetores, rigidos, poderosos e devem se
responsabilizar pelo sustento da familia. Na pesquisa em questao, foi constatado também que
os participantes entendem quais sdo os prejuizos e as vantagens atrelados aos padrdes
hegemonicos de masculinidade.

Holanda (2020) analisou também uma questao que vale ressaltar: como os
participantes percebem a escola como tendo um papel primordial para o convivio e
valorizacdo das diferengas. Discutiu sobre como novas (re)producdes de masculinidades tém
sido vivenciadas por esse grupo. Mesmo que os afetos ainda ndo sejam valorizados nas
relacdes entre homens (inclusive, entre pai e filho) — os participantes relataram que o
sentimento mais dificil de expressar ainda ¢ o amor —, acreditam que isso seja algo passivel
de mudanga e t€ém buscado novas relacdes com os familiares e/ou no grupo de amigos.

O Trabalho de Conclusdo de Curso elaborado por Bonfim (2018) buscou
compreender a masculinidade vivenciada por homens homossexuais e as tensdes existentes
entre esta e a masculinidade hegemonica. Foram realizadas entrevistas individuais
semiestruturadas com 8§ homens gays entre 18 e 35 anos. Foi analisado que a masculinidade
heterossexual, cisgénera, branca e de classe média alta ¢ algo que afeta, de diferentes formas,
a masculinidade construida pelos participantes.

Além disso, cabe mencionar que mesmo que, em parte, os entrevistados relatassem
existir um modelo de masculinidade, suas falas sobre o que ¢ ser homem caracterizam a
masculinidade hegemdnica, como ter responsabilidades e ser responsavel pelos seus atos, ser

provedor, dominar, ser racional, apresentar virilidade laboral, inclusive tendo uma visao
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biologizante dessa masculinidade, depreciar o que ¢ associado ao feminino (inclusive, em
relagdo a homens gays considerados afeminados). Os resultados indicaram, também, que os
participantes se consideram no mesmo patamar intelectual e de expectativas sociais que
homens heterossexuais, mas acreditam que homens heterossexuais estdo mais proximos da
masculinidade hegemonica (Bonfim, 2018).

Como foi discutido na presente secdo teorica, os Estudos de Género envolvem
discussdes que vao além dos binarismos mulher e homem, feminino e masculino,
feminilidades e masculinidades e buscam analisar também processos da constituicao da
subjetividade, hierarquias sociais, relagdes de poder e violéncias. Por envolver questdes
estruturantes, ¢ imprescindivel que os Estudos de Género construam interlocugdes com outras
discussdes que contemplem diferentes marcadores sociais, como questdes étnico-raciais,
orientacdo sexual e classe social.

Discussdes como essas sdo importantes, principalmente, porque o sistema de género
binario fortalece a concep¢ao de que os géneros feminino e masculino podem ser
supostamente analisados como dois pélos opostos absolutamente intransponiveis,
transformando as diferengas em desigualdades e produzindo possiveis violéncias nos mais
diversos contextos ¢ instituigdes sociais (Barros, 2018; Gusmao, 2003; Louro, 2014; Santos,

2005; Sawaia, 2014, Valsiner, 2012).



59

2. Cultura e Desenvolvimento Humano a partir da Perspectiva da Psicologia Cultural

E importante esclarecer que se utiliza, como base teérica da presente pesquisa a
Psicologia Cultural. Alguns dos pressupostos dessa perspectiva teorica sdo a génese social do
psiquismo humano e a concepg¢ao de que o ser humano ¢ ativo na constitui¢do da sua
subjetividade. Ou seja, o ser humano ndo ¢ o mero “reflexo” do contexto cultural que esta
inserido, pois significa constantemente suas vivéncias, 0 mundo ao seu redor e a si mesmo
(Valsiner, 2012a, 2012b, 2014). Para a Psicologia Cultural, os seres humanos sdo animais
simbdlicos que tém a capacidade de se distanciar do presente, lembrando do passado, fazendo
projecdes futuras e criando, incessantemente, significados (Rosa & Valsiner, 2018; Valsiner,
2014).

Outro pressuposto importante € que através da cultura ocorre o “aprendizado
coletivo” (Madureira & Branco, 2005). Esse aprendizado ¢ coconstruido de forma
transgeracional; porém, o individuo atua sobre ele, assim como a cultura atua sobre o
individuo (Madureira, 2012, 2016, 2018; Valsiner, 2014); assim, somos socialmente
individuais e individualmente coletivos. Com isso, pode ser analisado que o individuo ¢ Gnico
no que se refere aos processos de significacdo da realidade e do ambiente social ao seu redor.

De acordo com Valsiner (2014, p. 9, tradu¢do minha), o Homo Sapiens ¢ um
"construtor compulsivo de significados". Isso acontece, principalmente, pela necessidade
constante de atribuicdo de significados ao que nds vivenciamos, utilizando como base nossa
historia de vida e o contexto em que estamos inseridos (Valsiner, 2014).

Para a Psicologia Cultural, um dos conceitos de fundamental importancia ¢ o conceito
de cultura. A cultura, como ja foi mencionado, faz com que seja possivel repassar

“aprendizados coletivos” para as novas geragoes e, dessa forma, faz com que seja possivel
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também modifica-los (Madureira & Branco, 2005). Considera-se que na educagdo existe uma
tensdo entre estabilidade e mudanga (Madureira & Branco, 2005).

Podemos utilizar como exemplo, o que discute Harari (2017, pp. 42-43):

Enquanto os padrdes de comportamento dos humanos arcaicos permanecem
inalterados por dezenas de milhares de anos, os sapiens conseguem transformar suas
estruturas sociais, a natureza de suas relagdes interpessoais, suas atividades
econdmicas e uma série de outros comportamentos no intervalo de uma ou duas
décadas. Considere uma habitante de Berlim nascida em 1900 e vivendo longevos
cem anos. Ela passou a infancia no Império Hohenzollern de Guilherme II; seus anos
adultos na Repuiblica de Weimar, no Terceiro Reich nazista e na Alemanha Oriental
comunista; e morreu cidadd de uma Alemanha democratica reunificada. Conseguiu
ser parte de cinco sistemas sociopoliticos muito diferentes, embora seu DNA tenha

permanecido exatamente 0 mesmo.

Assim, ocorre uma constante renovagado/atualizagdo dos “bens culturais” para que a
cultura continue existindo no imaginario social, nas praticas cotidianas e nos artefatos
culturais e, assim, todos/as — independentemente do grupo social ao qual fazem parte —
tenham acesso a ela (Bruner, 1997; Geertz, 1989; Valsiner, 2012a, 2012b), mesmo
considerando que o acesso aos bens culturais valorizados socialmente possa ser desigual.

E relevante ressaltar que a cultura ndo apenas “influencia” o desenvolvimento
humano. Sua importancia ¢ mais profunda: ela tem um papel constitutivo no
desenvolvimento psicologico dos individuos. A cultura fornece as ferramentas que orientam o

pensar, o sentir e o agir das pessoas, na esfera intrapsicoldgica (o individuo e ele mesmo) e na
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esfera interpsicoldgica (os individuos nas suas mais diversas relagdes interpessoais € no
contato com o mundo social) (Valsiner, 2012a, 2014).

E importante ressaltar que a cultura nio ¢ inica em todos os lugares onde os
individuos vao ou nos diversos grupos de que fazem parte. Afinal, em diferentes contextos,
muda-se a lingua, costumes, tradi¢des, valores, dentre outros. Portanto, € possivel analisar
que a cultura ndo ¢ uma entidade monolitica (Le Breton, 2019; Valsiner, 2012b) ou universal,
Jé& que os distintos contextos culturais estdo em constante mudanca, existindo diferencas
interculturais.

Cultura ¢ um conceito fundamental para entender a complexidade do sistema
psicolédgico da espécie Homo Sapiens e podemos compreendé-la a partir da construgdo social
de um sistema de media¢des com a utiliza¢ao de signos (Valsiner, 2012a). De acordo com
Valsiner (2012a, p. 39), "signos sdo instrumentos cultivados para nossas relagdes interiores
mediante a ligacdo com os objetos do ambiente externo". Como discute este mesmo autor
(Valsiner, 2012a, 2014), nas obras de Peirce, os signos sdo construidos de forma coletiva e
isso faz que as mentes das pessoas operem por meio deles, em um movimento ciclico e
interdependente. Os signos podem ser divididos em icones, indices ou simbolos (Peirce
citado por Valsiner, 2012a).

Através dos icones, os individuos significam o meio que vivem através de um nivel de
similaridade com o objeto representado (por exemplo, as figuras de homens e/ou mulheres
nas portas dos banheiros). Os indices sdo, "convencionalmente, como um signo criado pelo
impacto do objeto. Assim, uma pegada ¢ um signo do tipo indice, indicador, para o animal
que deixou essas marcas, € um signo iconico da pata ou pé daquela espécie animal em
particular" (Valsiner, 2012a, p. 41). Os simbolos sdo signos arbitrarios que ndo possuem
similaridade com os objetos que representam, sendo formados através de convengdes. Como,

por exemplo, as palavras (Valsiner, 2012a, 2014).
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Ha, frequentemente, um hibridismo dinamico entre os diferentes tipos de signos
(Valsiner, 2012a). Isso ocorre porque, nos processos de significagcdo, que ocorrem no fluxo
irreversivel do tempo, os signos se articulam e se integram de forma complexa e dinamica
(Madureira, 2016; Valsiner, 2012a, 2014).

Existem também os signos promotores (Valsiner, 2012a). Este tipo de signo direciona
"toda a gama de construcdes possiveis no futuro" (Valsiner, 2012a, p. 53), orientam os
pensamentos, sentimentos e agdes com base nos valores ativamente internalizados pelos
individuos. Os signos promotores podem contribuir com a promog¢ao de uma Cultura de Paz,
assim como reforgar a violéncia, dependendo de quais valores serdo incentivados em
determinados contextos (Valsiner, 2012a).

De acordo com a Psicologia Cultural, “nossos mecanismos de atengao filtram o
insumo perceptual, tornando-o aberto para a reconstrucdo e a apresentacdo semioticas”
(Valsiner, 2012a, p. 109). Isso ¢ mais um exemplo que ilustra a interdependéncia dos seres
humanos e da cultura, ocorrendo o distanciamento psicoldégico do aqui-e-agora (Valsiner,
2012a, 2014). Essas media¢des ocorrem tanto no plano intrapsicoldgico como no plano
interpsicoldgico. O universo intrapsicologico ¢ o mundo privado dos individuos, os
sentimentos, as emog¢des, 0s pensamentos, as memorizagdes etc., € direciona, de diferentes
formas, as agdes externas. A esfera interpsicoldgica ¢ o contato com o outro, através de
discussdes, persuasdes, brigas, dentre outras formas de interagdo social (Valsiner, 2012a,
2014). Porém, ndo apenas no contato com o outro, pois a qualidade desse contato também se
modifica de acordo com os papeis sociais que exercemos.

Os papeis sociais estabelecidos culturalmente e existentes nessas interagdes sociais
entre os seres humanos também envolvem relagdes de poder e, consequentemente,

desigualdade. As relagdes de poder sdo intrinsecamente desiguais, de forma relativa ou
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temporaria (Valsiner, 2012a). Por isso, podemos ser opressores ou oprimidos dependendo dos
contextos em que estamos e das relagdes que formamos.

Nesse contexto, referente as relagdes humanas, é necessario discutir sobre como a
vida psicoldgica, mediada por signos, ¢ perpassada pela afetividade (Valsiner, 2012a). Por
serem "construtores compulsivos de significado" (Valsiner, 2014), como ja foi mencionado,
os individuos, com auxilio dos signos, criam significados nas suas relagdes com o mundo e
consigo. Isso engloba também como sentimos e como significamos as nossas emog¢des, pois
nos direcionamos também pelos nossos sentimentos, ja que os sentimentos sdo emogdes
semioticamente mediadas. A afetividade também ¢ regulada cultural e socialmente, existindo
diversas generalizag¢des codificadas pelos signos nos niveis micro, meso e ontogenético
(Valsiner, 2012a, 2014).

O nivel micro ¢ o nivel da experiéncia diretamente vivida, imediata. O nivel meso
contempla situacdes que se repetem continuamente (como, por exemplo, comer em
determinados horarios, tomar banho, rezar, fazer exercicio, ir ao trabalho, ir a escola, etc.).
Dessa forma, o nivel micro ¢ direcionado por como, de diferentes formas, canalizamos
coletiva-culturalmente os niveis meso e ontogenéticos. Ja o nivel ontogenético ¢ aquele que
durante o curso de vida do individuo retém alguns dispositivos semioticos, gerando também

uma relativa estabilidade subjetiva. Segundo Valsiner (2012a, p. 252):

O mais duradouro aspecto da vida cultural humana ¢ a ontogénese da pessoa, seu
desenvolvimento ao longo de todo o curso da vida. Aqui, certas experiéncias
selecionadas — algumas diretamente do dominio microgenético, mediante eventos
mesogenéticos recorrentes — sdo transformadas em estruturas de significado

relativamente estaveis, que orientam a pessoa dentro de seu curso de vida.
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A teoria formulada por Valsiner (2012a) sobre os campos afetivos exemplifica os 5
niveis dindmicos e ndo-lineares das experiéncias, que se articulam e se integram no fluxo
irreversivel das experiéncias vivenciadas. O nivel 0 diz respeito a experiéncia de forma
estritamente fisiologica. No nivel 1, € onde ocorre o inicio do processo de categorizacdo das
emocodes. No nivel 2, € possivel nomear, ou seja, categorizar através da referéncia verbal,
essas emogdes. No nivel 3, ocorre uma ampliagdo do grau de abstragdo e autorreflexdes
generalizadas que orientam nossas acdes. E o nivel 4 corresponde ao mais alto grau de
abstragdo e generalizacdo, mas ja ndo ha referencial verbal; é nesse nivel que os valores sao

internalizados, incluindo, entre eles, os preconceitos. Segundo Valsiner (2012a, p. 262):

Valores sdo recursos humanos basicos de orientagdo afetiva ontogeneticamente
internalizados; porém, sua externalizagcdo pode ser observada em diversos aspectos da
conduta humana. A medida que eles alcancem esta condigio de hipergeneralizados,
eles ndo sdo mais facilmente acessiveis por meio de processos verbalmente mediados.
No6s podemos agir de modo decisivo direcionados por nossos valores, mas ficaremos
pouco a vontade se tivermos que dizer para outras pessoas o que sdo tais valores. Se
conseguimos fazé-lo, teremos entdo realizado a traduc¢ao do Nivel 4 para o Nivel 3: de
um campo semiotico hipergeneralizado para proposicdes verbais gerais que chegam a
referir a direcdo dos valores, mas ndo podem capta-los inteiramente (p. ex.: “Eu me
sinto totalmente dedicado a ciéncia”). Valores ndo sao entidades, mas campos
semiodticos dindmicos; a superimposi¢ao da linguagem sobre tais campos nebulosos-

mas-reais ¢ que os transforma em uma entidade.
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A seguir sera apresentado um quadro com o intuito de ilustrar os conceitos

anteriormente discutidos e que representa 0 Modelo Sistémico de Regulagdo Semiotica (a

partir de Valsiner, 2012a):

Nivel 4 Campo semidtico- "Nao sei/consigo Valores e
afetivo descrever preconceitos
hipergeneralizado exatamente o que
sinto, mas estou
sentindo algo..."
Perda do referencial
verbal
Nivel 3 Categorizacao "Quando eu Inicio gradual da
hipergeneralizada vejo/percebo isso, dificuldade em
das emocdes me sinto categorizar e
desconfortavel, descrever, de forma
tenho asco, ndo me | verbal, as emogdes
agrada"
Nivel 2 Categorizacao Tristeza, alegria,
especifica das medo, raiva, nojo
emogoes etc.
Comeco do
referencial verbal
Nivel 1 Tonus afetivo Percepcao do sentir-
imediato se bem ou mal.
Disting¢do das
sensacdes, a partir da
analise da base
fisiologica
Nivel 0 Nivel fisiologico

Quadro 1. Modelo Sistémico de Regulagdo Semiotica (a partir de Valsiner, 2012a)

Essas formas de mediacdo semiotica podem ser utilizadas de maneira a favorecer, ou

ndo, o desenvolvimento social dos sujeitos e as suas relagdes interpessoais. Como quando sao

utilizadas por instituigdes sociais que, através de diferentes mecanismos de canalizagdo

cultural, tentam regular as fung¢des psicologicas em determinadas dire¢cdes. Ha diversas regras
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sociais que canalizam as interacdes entre as pessoas em determinados contextos e isso
direciona as mudangas psicoldgicas — podendo ser fomentada, por exemplo uma Cultura de
Paz ou o reforcamento de diferentes formas de preconceito. Valsiner (2012a) cita, como
exemplo, as atividades que sdo realizadas no cotidiano, a forma de andar, dangar e, inclusive,
a utiliza¢do dos uniformes.

Além disso, nos estudos sobre preconceito e discriminagdo, ¢ importante ressaltar que
existem as “armadilhas semidticas” (Valsiner, 2012a) que podem ocorrer nas mais diversas
instituicdes e nas relagdes interpessoais. A armadilha semidtica “¢ uma forma de ‘captura’
simbdlica do self de uma outra pessoa em uma rede de vergonha, inferioridade ou outra forma
de mostrar superioridade da pessoa que coloca a armadilha sobre aquele que ¢ alvo da
mesma” (Valsiner, 2012a, p. 29).

E relevante a anélise dessas armadilhas, principalmente, em estudos que focalizam o
preconceito e a discriminagdo, como o presente estudo. Porque, quando fazemos juizo de
valor sobre o que significamos, a valora¢ao pode ser positiva ou negativa, nunca neutra. A
valoragdo negativa esta relacionada aos preconceitos e as praticas discriminatorias. Existem,
segundo Valsiner (2012a), trés maneiras em que esse efeito negativo pode aparecer.

A primeira € a “intolerancia eliminativa” (p. 113), na qual € necessério que seja
eliminado ou excluido quem nao pertence ao grupo “nés”. A segunda ¢ “tornar favoravel o
que era desfavoravel” (p. 114), fazer com que “eles” se transformem, de forma arbitraria, em
“nds”. A terceira e ultima € a da “eliminacao do contraste entre os diferentes” (p. 114), essa
estratégia que se expressa na mera tolerancia as diferencas. Isso nao quer dizer aceitagdo, mas
sim uma pseudoaceita¢do, na qual os individuos demonstram uma aceitagdo publica do
diferente, mas em que “existe uma intolerancia subjacente em relacdo aos modos de ser do
outro" (p. 115), fazendo com que os individuos que sdo caracterizados como "diferentes"

ajam de acordo com o que nds achamos que ¢ melhor para eles ou que esperamos deles.
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Assim, Gusmao (2003) discute como os esteredtipos aparecem no contexto escolar. A
partir da diferenciacdo em relagdo ao outro (seja ele parte de qualquer minoria, como
mulheres, negros, indigenas, ciganos, etc.), assimilamos conceitos que podem fortalecer
imagens de desigualdade dentro das mais diversas institui¢des sociais, como a escola
(Gusmao, 2003). O que a autora caracteriza como "imagens que temos do outro" pode ser
analisado como o que ¢ discutido nesta Disserta¢ao sobre esteredtipos e como alguns destes
esteredtipos servem de base para os preconceitos e para praticas discriminatorias (Madureira,
2012, 2018), principalmente, por valorizarem a padronizacao, subjugando as diferengas,
transformando-as em desigualdades (Barros, 2018; Gusmao, 2003; Louro, 2014; Santos,
2005; Sawaia, 2014). Como j4 foi citado, os esteredtipos podem se tornar crencas negativas
que funcionam como base para os preconceitos e as discriminagdes (Myers, 2014).

Um ponto chave para analisar o individuo e a cultura através desses “aprendizados
coletivos” ¢ compreender que os processos comunicativos, ou seja, as mediagdes no plano
interpessoal, ocorrem de maneira bidirecional e coconstrutiva (Valsiner, 2012a). Esse modelo
de comunicagdo tem como base o entendimento de que os individuos mudam, de forma
constante e continua, as mensagens que recebem de outras pessoas e de que significam o
ambiente — reconstruindo-as. Modificando, de diferentes formas, a si e o contexto de que
fazem parte, construindo novidades com base no "aprendizado coletivo". Ou seja, mesmo que
0 sujeito entre em contato com esses ensinamentos, ele tem como “resistir e contra-atuar” (p.
38) em relagdo a eles.

A mediagdo semiodtica, por proporcionar a possibilidade de nos distanciarmos
psicologicamente do aqui-e-agora (Valsiner, 2012a), pode favorecer a emergéncia de
sentimentos de empatia, indo em dire¢do a pensamentos e agdes que busquem a equidade e o
respeito as diferencgas. Por outro lado, também pode favorecer a emergéncia de preconceitos

(Valsiner, 2012a).
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A partir do que foi exposto, de forma similar a Psicologia Cultural, a Antropologia
Interpretativa, proposta por Geertz (1989), ndo considera que exista uma natureza humana
“pura”. E isto também se relaciona as distingdes de género, identificagdo étnico-racial, de
classe e/ou orientacdo sexual. Para atribuirmos significados as ac¢des, as falas, a corporeidade,
as crencas, aos valores, dentre outros, precisamos estar inseridos na cultura (Geertz, 1989).
De forma mais especifica, Geertz (1989) considera a cultura como um “conjunto de
mecanismos de controle” sociais que orientam os “caminhos” que as ac¢des dos sujeitos
podem seguir.

A cultura ndo ¢ algo que foi dado pela natureza (apesar de ser parte integrante dela),
mas ¢ um sistema complexo e dindmico em seus diversos contextos no globo terrestre, nas
mais diferentes sociedades. Quando a cultura ¢ analisada nas ciéncias humanas e sociais, sao
investigados tanto o contexto no qual os individuos se inserem, quanto as a¢des dos
individuos. Isso favorece a constru¢do de uma visdo mais ampla das agdes simbolicas
(Bruner, 1997; Le Breton, 2019).

Para Geertz (1989), a cultura ¢ fundamental para o desenvolvimento humano. E,
consequentemente, para a constitui¢do da subjetividade. Desse modo, segundo Madureira e
Branco (2005, p. 92): “a cultura (...) ndo influencia apenas o desenvolvimento humano: a
cultura constitui o sujeito psicoldgico, marcando de forma profunda o seu desenvolvimento e
conferindo-lhe carater humano”.

A importancia dessa discussdo se da pela integrag¢do, de forma complexa, entre os
aspectos bioldgicos e os aspectos culturais no desenvolvimento humano. Pois, sem a base
genética do Homo Sapiens, resultado da sua historia filogenética, ndo € possivel que qualquer
animal, mesmo que esteja inserido na cultura, aja, pense, signifique e construa um mundo da
mesma forma que fazem os seres humanos (Bruner, 1997; Geertz, 1989, Vigotski, 2018).

Como argumenta Bruner (1997, p. 30): “A cultura e a busca por significado sdo a mao
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moderadora, a biologia ¢ a restricdo e, conforme vimos, cabe a cultura deter o poder de
afrouxar essas limitacdes [para os seres humanos]”.

Os aspectos bioldgicos e os aspectos culturais, portanto, “andam juntos” no
desenvolvimento psicologico dos seres humanos. As fungdes psicoldgicas superiores — as
quais nos definem como seres humanos — ndo aparecem na constituicao do individuo apenas
por conta de suas caracteristicas biologicas ou das caracteristicas da cultura. E a articulagdo
complexa entre esses dois aspectos que nos permite entrar em contato, de forma cada vez
mais profunda, com as analises sobre a cultura e sobre como sdo significadas as agdes vistas
como “naturais”, transformando-as em uma “dimensao simbdlica”, atribuindo significados
aos contextos em que estamos inseridos (Valsiner, 2014; Vigotski, 2018).

Vigotski (precursor da perspectiva historico-cultural na psicologia), em uma de suas
aulas, discute sobre como as questdes biologicas e as questdes culturais estdo interligadas e
sdo interdependentes no desenvolvimento humano (Vigotski, 2018). Com essa afirmagao, sua
teoria segue um caminho contrario a um modelo determinista e reducionista, discutindo que o
meio ndo ¢ apenas um fator marcante que influencia o desenvolvimento, mas ¢ algo
constituinte do sujeito. Assim, apenas o estudo dos aspectos bioldgicos ndo ¢ suficiente para a
compreensdo do desenvolvimento humano, de forma complexa. Cabe destacar que até os
bidlogos entendem que nao hé mais lugar para teorias que se enquadrem nesses moldes
reducionistas e mecanicistas para compreender como ocorre o desenvolvimento humano
(Gould, 1991; Pino, 2005).

Um exemplo que podemos apresentar extraido da propria Biologia ¢ a discussdo sobre
0 que sdo o genotipo e o fenotipo. Genodtipo corresponde as caracteristicas contidas no DNA
de cada individuo, de acordo com as cargas genéticas herdadas. Fenotipo corresponde a
articulacdo do gendtipo com o meio em que o sujeito estd inserido (Cole & Cole, 2003).

Irmaos gémeos univitelinos/monozigéticos, por exemplo, podem apresentar gendtipo
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idéntico, mas dependendo de onde eles vivam, da forma que se relacionam com as pessoas €
com o meio, acabam por se distinguir fenotipicamente (Cole & Cole, 2003; Vigotski, 2018) e,
consequentemente, também se distinguem nos aspectos psicologicos, gostos, desejos,
crengas, vontades, dentre outros aspectos.

Entendemos que o desenvolvimento psicoldgico dos seres humanos, além dos
aspectos maturacionais, ¢ perpassado pelas relagdes interpessoais, que sempre ocorrem em
contextos culturais estruturados. Consequentemente, isso insere as institui¢des das quais os
individuos participam e outras diversas media¢gdes com o ambiente em que estd inserido
(Pino, 2005). Como, por exemplo, o trabalho, a familia e, no caso deste estudo, a escola.

E fundamental, quando se analisa uma determinada sociedade, que também se estude
suas institui¢des sociais. Pois, muitas delas, durante séculos, dirigem a atenc¢ao do individuo
para um sistema de valores especificos (Hall, 2006; Silva, 2000; Valsiner, 2012a; Woodward,
2000), como foi discutido sobre a Teoria dos Campos Afetivos (Valsiner, 2012a). Isso faz
com que entendamos porque existe a exclusdo de certos grupos e individuos, como, por
exemplo, a repulsa por determinados comportamentos e a crenca na inferioridade do que ¢
considerado diferente dos padrdes hegemdnicos, considerando diferentes marcadores sociais.
A construgao da propria identidade, bem como do sentimento de pertencimento e de
identificacdo, ndo € automatica, pois sofrem iniumeras influéncias das instituicdes em que
estamos inseridos e de como significamos nossa presenga e a dos outros nesses ambientes
(Galinkin & Zauli, 2011; Silva, 2000; Woodward, 2000).

Dentre as diversas instituigdes sociais que cumprem fungdes relevantes na atualidade,
podemos citar a institui¢ao focalizada nesta pesquisa: a escola. Como discute Valsiner
(2012a), a escolarizagdo formal pode ser uma forma de fazer com que "as atividades dos que
atuam neste campo [sejam] subservientes aos significados introduzidos pelo poder social que

esta no controle, juntamente a promog¢ao da ativa coconstru¢do de novos recursos semioticos
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pelos que estdo 'sendo educados' — ainda que na dire¢do socialmente desejada" (Valsiner,
2012a, p. 121).

Com relagdo aos processos identitarios e a formagao de diferentes grupos sociais, ¢
importante ressaltar a construcdo de "fronteiras simbolicas", j4 mencionadas e caracterizadas
neste estudo na secdo teodrica anterior. Grupos também estabelecem e reforcam quem somos
nds e quem sao eles, quem sdo "os diferentes", através também da produgdo e reproducao
cotidiana de esteredtipos. Porém, essas fronteiras podem ficar cada vez mais rigidas, o que
gera preconceitos e discriminagdes (Madureira, 2007, 2012, 2018), e afetam, portanto, a
forma que o individuo estabelece suas relagdes com o mundo e consigo mesmo.

Porém, existe outro direcionamento dessa "fronteira simboélica" quando ela ¢ mais
flexivel, como, por exemplo, a analise da alteridade focada na valorizacdo da diferenca e da
diversidade. Estudos produzidos sobre alteridade nos mostram que nossa relagdo com o outro
¢ essencialmente importante, pois envolve valores sociais e o desenvolvimento moral, que
sdo alguns dos diferenciais da nossa espécie (Branco, 2018; Gusmao, 2003). Nos precisamos
do outro para nos desenvolver fisica, psicologica e emocionalmente. Precisamos do outro
para entender quem somos, dar sentido ao que vivemos, para canalizar os bens culturais e os
aprendizados coletivos (Branco, 2018; Silva & Branco, 2012; Valsiner, 2014). Em sintese,
precisamos do outro para que nos tornemos humanos (Branco, 2018; Geertz, 1989; Madureira
& Branco, 2005; Silva & Branco, 2012; Valsiner, 2014).

Assim, o0 “eu” e o “outro” ndo devem ser vistos como separados de forma excludente,
mas como constituintes mutuos do processo de se tornar humano. Sendo, na verdade, uma
separacdo inclusiva (Branco, 2018; Silva & Branco, 2012). Separagdo por sermos seres
distintos, mas que retroalimentam seus respectivos desenvolvimentos e que precisam um do

outro.
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2.1. Adolescéncia: plural, histérica e culturalmente constituida

A adolescéncia, assim como a infancia, ¢ uma categoria historica. Ou seja, ela foi
historicamente construida, ndo sendo algo natural, fixo e/ou constante em todas as
sociedades, decorrentes apenas da maturacao biologica. A adolescéncia tem significados
especificos dependendo da cultura, sociedade e contexto historico que da sentido a ela,
mesmo que a tratemos, muitas vezes, como ahistdrica, especifica, limitada, obrigatéria e
natural. Ou seja, a adolescéncia ¢ plural e culturalmente constituida (Coimbra, Bocco &
Nascimento, 2005; Frota, 2007, Ozella & Aguiar, 2008; Tomio & Facci, 2009; Yokoy de

Souza, Lopes de Oliveira & Rodrigues, 2014).

De forma mais especifica, o conceito de adolescéncia surgiu no Brasil ja no "fim" da
escravizagdo e com a necessidade de especializagdo profissional da classe trabalhadora que
estava ascendendo (Yokoy de Souza, Lopes de Oliveira & Rodrigues, 2014). Por isso, é
importante que a adolescéncia seja compreendida para além da idade cronologica ou das
maturagdes fisicas. Devemos compreendé-la dentro do contexto historico, da sociedade, do
grupo que estd sendo analisado (Coimbra, Bocco & Nascimento, 2005; Frota, 2007, Ozella &
Aguiar, 2008; Tomio & Facci, 2009; Yokoy de Souza, Lopes de Oliveira & Rodrigues,
2014). Pois, ao categorizarmos a adolescéncia, estamos também a significando e a limitando,
podendo tornar essa caracterizagdo como Unica referéncia para a constitui¢ao dos sujeitos
(Coimbra, Bocco & Nascimento, 2005; Frota, 2007, Ozella & Aguiar, 2008; Tomio & Facci,
2009).

Segundo Yokoy de Souza, Lopes de Oliveira e Rodrigues (2014, p. 119):

Como fendmeno da cultura, a adolescéncia foi construida e continua a ser
transformada ao longo da historia da nossa sociedade. Com isso, queremos afirmar

que a adolescéncia ndo pode ser reduzida aos eventos naturais de crescimento
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bioldgico (isso corresponde a puberdade) e tampouco a uma simples fase de vida,
marcada por comportamentos tipicos. As vezes, estamos tdo acostumados a uma
realidade na qual os adolescentes estudam, divertem-se e sonham, que podemos

esquecer que este quadro ¢ diferente de outras sociedades, grupos ou culturas.

Para demonstrar como alguns aspectos da adolescéncia sdo naturalizados na nossa
sociedade, o estudo produzido por Ozella e Aguiar (2008) buscou analisar como 856 jovens
de 14 a 21 anos significam a adolescéncia, de acordo com a classe social, o grupo étnico-
racial e o género; focalizando em quais as fontes influenciaram os/as jovens a significarem o
conceito de adolescéncia. Os resultados mostraram como essas concepgdes, que foram
historicamente e socialmente instituidas, permeiam o que os jovens consideram como
adolescéncia e como essas significagdes possuem uma "eficacia ideoldgica".

No estudo em questao, foi aplicado um questionario que continha cinco perguntas
abertas e a analise foi realizada seguindo uma abordagem qualitativa utilizando o programa
Spad-T. Um resultado interessante desse estudo e que traz contribui¢des relevantes para os

Estudos de Género ¢é:

A partir dessas constatagdes, poderiamos levantar algumas hipéteses sobre a questao
do género. As expectativas sociais sobre o desempenho masculino e feminino ja
ocupam prematuramente um espago na constitui¢do da subjetividade de homens e
mulheres. Historicamente, sdo produzidas diferentes necessidades sociais para
homens e mulheres que ja sdo incorporadas de maneira forte na adolescéncia. Os
adolescentes do sexo masculino sdo bastante pressionados por uma expectativa social
que coloca no homem o peso de ser o definidor de situagdes, tanto familiares como

profissionais. (Ozella & Aguiar, 2008, p. 116).
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Outro resultado interessante ¢ que o estudo e a escola aparecem como catalisadores
para um "futuro melhor" apenas para 3 classes especificas (C, D e E, classes mais populares),
ndo aparecendo nas classes sociais mais abastadas. Considera-se, entdo, que grupos
pertencentes a classes mais populares ndo se permitem "viver a adolescéncia", ja que
precisam entrar no mercado de trabalho mais cedo (Ozella & Aguiar, 2008). Em suma, as
classes médias e altas "compram" um tempo maior de estudo para seus/suas filhos/as,
gerando possibilidades de desenvolvimento escolar e profissional diferentes em comparacao
ao que ocorre nas classes populares, ja que ¢ esperado que estas entrem no mercado de
trabalho mais cedo e com menos capacitagdo, geralmente, ocupando subempregos (Souza,
2019; Yokoy de Souza, Lopes de Oliveira & Rodrigues, 2014).

O potencial integrador da escola e a importancia dessa institui¢ao na vida dos
individuos fazem com que possamos presumir que pesquisas qualitativas também sao
necessarias e relevantes para que possamos analisar, de modo aprofundado, como as pessoas
significam e dao sentido ao que vivem e como isso afeta suas vidas. Importa analisar, além de
seus valores pessoais, suas crengas, a forma que enxergam o mundo (a depender também do
género, da classe social, pertencimento étnico-racial, orientagdo sexual, dentre outros
marcadores sociais) € como a institui¢ao escolar afeta o desenvolvimento psicologico dos

individuos. Por isso, a proxima seg¢ao ird focalizar a educagao escolar.
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3. Educacio Escolar no Contexto Brasileiro: Historia e Atualidade

Na presente se¢do tedrica, serd apresentado um breve panorama historico sobre a
educacao formal no Brasil, organizado nas seguintes subse¢des. A primeira subsecao,
contempla uma breve discussao histérica sobre a educagdo formal para a compreensao mais
aprofundada do contexto atual; e a segunda, aborda alguns desafios e possibilidades no

desenvolvimento de discussdes sobre género e sexualidade na escola na contemporaneidade.

3.1. Breve panorama historico da educacio escolar no Brasil

Desde a colonizagao, a histdria do nosso pais foi construida com fortes raizes em
pensamentos europeus e, dentre eles, estd a dificuldade em ver as diferengas como algo que
deve ser valorizado. A "necessidade", na perspectiva dos colonizadores, de catequizacao
dos/as nativos da América tem como alicerce uma concepgao de base aristotélica de
submissao as hierarquias sociais, além disso, os colonizadores viam os nativos como
"endemoniados" e a colonia como a terra que desconhecia regras morais (Santos, 2005;
Vainfas, 2017). Tal pensamento de base aristotélica € utilizado para legitimar as
desigualdades e as hierarquias sociais de poder: da suposta "superioridade" do homem branco
em relacao aos outros, do homem sob a mulher, do adulto sob a crianga, dentre outros
(Laqueur, 2001; Santos, 2005).

Assim, os colonizadores tinham em mente que os povos que viviam aqui deveriam
viver de forma submissa em relagdo a suposta "superioridade" dos povos europeus (Gomes,
2019; Santos, 2005; Schwarcz, 2019; Souza, 2019). Todos os nativos eram caracterizados
como barbaros que deveriam ser domados (Santos, 2005; Teles, 2017). O que era considerado
exotico e diferente era taxado como "inferior" e, por isso, era necessario que, com a

"bondade" do colonizador, eles pudessem "finalmente" entrar em contato com seres que
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possuiam "grandeza" de espirito e a "verdade" em suas convicgdes, conforme ¢ discutido de
modo critico por Gomes (2019) e Santos (2005).

O processo de colonizagdo no Brasil aconteceu através de um "transplante de recursos
materiais ¢ humanos" (Romanelli, 2014, p. 22). Ou seja, ndo houve troca cultural
propriamente dita, mas houve uma tentativa de transferir o capital cultural portugués
(exemplos: producdes culturais, estilos de vida, tipos de atividade econdmica) para a coldnia,
o que teria uma profunda marca na sua historia e na constitui¢ao cultural, a escravidao
(Fausto, 2018; Gomes, 2019; Romanelli, 2014; Schwarcz, 2019; Souza, 2019; Teles, 2017).

Como discute Souza (2019), "a escravidao € nosso berco". A tentativa de transplantar
a cultura portuguesa para o Brasil Colonia acabou por moldar, de forma profunda, a nossa
economia, nossa sociedade, nossas relacdes interpessoais e sociais (Fausto, 2018; Schwarcz,
2019; Souza, 2019). A familia ¢ a unidade base também dessas relagdes, pois ndo existiam
institui¢des intermedidrias que inspecionavam as relagdes entre senhores de engenho e o
poder que exerciam (Schwarcz, 2019; Souza, 2019). Em poucas palavras: os senhores de
engenho eram o poder.

As terras brasileiras comegaram sendo governadas por colonos, havia uma
concentragdo de terras e a mao de obra era escravizada, o publico e o privado se misturavam
para os homens brancos colonos e houve o genocidio da populagdo nativa (Fausto, 2018;
Gomes, 2019; Schwarcz, 2019). Aqui a figura do senhor de terras se misturava com a figura
do pai, que deveria ser “bondoso”, mas também deveria agir com rigidez e severidade, um
autoproclamado lider autoritario. As mulheres ndo faziam parte da vida publica e isso nao
deveria ser questionado por elas (Schwarcz, 2019).

Os nobres deveriam, para mostrar sua nobreza, ser rodeados de escravos, parentes e
posses. Assim, surgiu o padrao patriarcal que permeou todo Brasil Colonia e vemos alguns

resquicios até hoje (Parker, 1991; Schwarcz, 2019; Vainfas, 2017; Zanello, 2018; Zimberg,
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2018). Alguns dos filhos homens seguiam o caminho do pai, alguns para o comércio, outros
faziam faculdade de direito, outros seguiam o sacerddcio (ndo era raro ver uma familia nas
esferas mais importantes das atividades estatais), enquanto as filhas eram utilizadas como
moedas de troca para forjar aliangas entre familias através do casamento (Schwarcz, 2019).

Nesse contexto historico, a educacgio escolar teve um papel primordial. A educacao
escolar no Brasil emerge no periodo de colonizagdo, com raizes ideoldgicas religiosas
catolicas (Aranha, 2006; Romanelli, 2014). Os jesuitas foram enviados ao Brasil em 1549
para que pudessem catequizar/cristianizar, tornar "pacificos" os "indios/selvagens" (por terem
praticas que eram consideradas "barbaras" pelos colonizadores), alfabetizar os portugueses e
conquistar fiéis para a Igreja (Aranha, 2006; Fausto, 2018; Romanelli, 2014; Vainfas, 2017).

Dessa forma, além do genocidio e da escravizagao da populagdo nativa, houve uma
tentativa de "educar" o "diferente" que "possuia alma" (os nativos, ao contrario dos/as
negros/as) e aqueles portugueses que vinham para o Brasil Colonia (Fausto, 2018; Gomes,
2019; Souza, 2017). Apesar dos jesuitas terem sido uma forte protecdo contra a escravizacao
de algumas etnias indigenas, ndo existia um efetivo respeito as crengas e culturas desses mais
diversos grupos étnicos que ja habitavam o territorio. Isso pode ser analisado a partir da
pratica de catequizagao forcada de varios deles que ndo conseguiam fugir ao trabalho
compulsdrio nos moldes europeus (Fausto, 2018).

O modelo de ensino em nosso pais foi construido pelos padres jesuitas que nao tinham
“um sistema educacional minimamente estruturado” (Souza, 2017, p. 70). A educagao

ministrada pelos jesuitas se caracterizava pelo:

Apego ao dogma e a autoridade, a tradigdo escoldstica e literaria, o desinteresse quase
total pela ciéncia e a repugnancia pelas atividades técnicas e artisticas tinham

forcosamente de caracterizar, na Coldnia, toda educacdo modelada na metropole que
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se manteve fechada e irredutivel ao espirito critico e de andlise, a pesquisa e a

experimenta¢do (Romanelli, 2014, p. 34).

E importante ressaltar que a educacio era para catequizar os "selvagens" e para
homens brancos da elite. Ou seja, homens que possuiam terras, senhores de engenho e seus
filhos — todos os filhos que ndo fossem os primogénitos, pois estes deveriam "seguir os
passos" do pai no engenho e, supostamente, ndo precisavam se aprofundar na educacao
escolar (Aranha, 2006; Romanelli, 2014).

As mulheres (e muito menos as pessoas negras2’) ndo eram vistas como seres
auténomos, mas sim como meros "acessorios" no mundo dos homens brancos portugueses e
como propriedade destes, o que dificultava a inclusdo destas em praticas educacionais
formais (Aranha, 2006; Parker, 1991). No caso das mulheres, a educacao escolar ndo era vista
como necessaria, porque as unicas que participavam da forca de trabalho eram as mulheres
negras e, pela situacdo de trabalho escravo que viviam e por ndo serem consideradas seres
com "alma" (assim como os homens negros), ndo havia a demanda por praticas de educacao
formal e, consequentemente, qualificagdo através de diplomas para se trabalhar. Para as
mulheres brancas da elite, quando a educagdo formal acontecia, era voltada para aspectos
morais e religiosos, bem como aprendizados domésticos (Louro, 1987, 2014; Teles, 2017).

Focando na populacdo negra no que se refere a "educacao" formal, existiam nessa
época manuais de como os senhores deveriam tratar os negros e as negras escravizados/as da
coldnia: como castiga-los, como alimenta-los, diverti-los para se reproduzirem mais e se
rebelarem menos. As mulheres negras, por exemplo, ndo deveriam apanhar publicamente

para ndo gerar a ira dos homens negros. As negras, depois de terem o primeiro filho,

20 Mulheres negras eram vistas como propriedades que poderiam ser trocadas, penhoradas, dadas de presente,
vendidas, herdadas como um objeto qualquer sob posse perversa de um senhor (Gomes, 2019; Ribeiro; 2019).
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poderiam ser liberadas dos trabalhos bragais, e quanto mais filhos homens pariam, mais "dias
de folga" elas poderiam conseguir (2 filhos, uma folga quinzenal; 3, uma folga na semana; 4,

duas folgas na semana; 5, trés folgas na semana e assim por diante) (Schwarcz, 2019). Porém,
algumas mulheres negras praticavam aborto ou matavam seus filhos recém-nascidos para nao
perpetuarem o sistema escravocrata (Gomes, 2019).

Em um sistema perverso de reproduc¢ao por lucro, criangas negras comegavam a
trabalhar em tarefas denominadas "leves" aos 5 anos de idade ¢, aos 12 anos, comeg¢avam o
trabalho bragal mais "pesado" (Schwarcz, 2019). E interessante que Schwarcz (2019) discute
que esses manuais eram elaborados, principalmente, porque os escravos se rebelavam com
frequéncia e era assim que os senhores achavam que poderiam ter controle sobre os/as
escravizados/as.

Acreditou-se que no Brasil o sistema de escraviddo era menos agressivo do que em
outros lugares (Gomes, 2019; Ribeiro, 2019; Schwarcz, 2019). Porém, tal afirmacao pode ser
contestada pelo fato de que a expectativa de vida do homem negro escravizado no Brasil era
de 25 anos e, nos Estados Unidos, de 35 anos (Fausto, 2018; Schwarcz, 2019). Segundo

Schwarcz (2019, p. 29):

Por aqui — e contrariando a ladainha que descreve um sistema menos severo —
escravizados e escravizadas reagiram mais, mataram seus senhores e feitores, se
aquilombaram, suicidaram-se, abortaram, fugiram, promoveram insurrei¢des de todo
tipo e revoltas dos mais diferentes formatos. Também negociaram seu lugar e
condicdo, lutando para conseguir horas de lazer, recriar seus costumes em terras
estranhas, cultuar seus deuses e realizar suas praticas, cuidar de suas lavouras, e

trataram de preservar suas familias e filhos.
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Durante muitos séculos, o Brasil tentou amenizar a imagem que tinha acerca do
processo de escravizagdo. Mas apenas a imagem e nao a propria pratica desumana que esse
termo confere por si s6. No século XIX, por exemplo, as mulheres negras apareciam com
mais frequéncia em fotografias do que as mulheres brancas. Tal pratica acontecia por uma
logica perversa de forjar uma suposta "humanidade" na escravidao no Brasil, mostrando-as
como amas de leite ou hipersexualizadas (Schwarcz, 2019).

A primeira reforma na educag@o que afetou o Brasil foi em 1759, conhecida como
Reforma Pombalina?!. A educagdo e a religiosidade estavam entrelagadas até essa reforma
acontecer, apds o ocorrido, aconteceu a expulsdo dos jesuitas de Portugal e de suas colonias
(Aranha, 2006; Fausto, 2018; Romanelli, 2014; Souza, 2017). Esses ambientes de estudo
estritamente religiosos foram abandonados por 13 anos, sendo que ndo houve qualquer
substitui¢do desse sistema (Aranha, 2006; Romanelli, 2014; Souza, 2017). Nessa época,
ainda, ndo se via a necessidade de um processo de escolarizacdao formal e seriado no que se
refere a educagdo basica no Brasil, ja que a elite era educada por tutores em suas casas

(Romanelli, 2014; Souza, 2017). De acordo com Romanelli (2014, p. 36):

Foi ela, a educacao dada pelos jesuitas, transformada em educagdo de classe, com as
caracteristicas que tdo bem distinguiam a aristocracia rural brasileira, que atravessou
todo o periodo colonial e imperial e atingiu o periodo republicano, sem ter sofrido, em
suas bases, qualquer modificacdo estrutural, mesmo quando a demanda social de
educagdo comegou a aumentar, atingindo as camadas mais baixas da populagdo e
obrigando a sociedade a ampliar sua oferta escolar. Era natural que assim fosse,

porque esse tipo de educagdo veio a transformar-se no simbolo da propria classe,

2l “Foi a reforma da educacdo no Reino de Portugal, decretada em 28 de junho 1759 (PAIVA, 2003, p. 67) pelo
Marqués de Pombal (1699-1782), entdo ministro de D. José I (1750-1777), rei de Portugal (VICENTINO,
1993)” (Souza, 2017, p. 70).
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distintivo desta, fim, portanto, almejado por todo aquele que procurava adquirir

status.

A chegada da familia real portuguesa em 1808 — que teve como motivo a fuga do
confronto com a Franga napolednica — fez com que a visdo sobre a educacdo mudasse no
Brasil, além de ter fomentado diversas outras mudancas na estrutura econdmica, politica e
social do pais (Aranha, 2006; Fausto, 2018; Schwarcz, 2019; Souza, 2017). O Brasil ndo era
mais Colonia, era o “Reino Unido a Portugal” e a educacdo foi um dos focos de investimento
(Fausto, 2018; Souza, 2017).

Foram criados, entdo, diversos cursos para formac¢ao no ensino superior e, assim, se
dependia menos dos profissionais formados em Portugal; mas, ndo ocorreram mudangas
significativas com relag¢do a educagdo basica (Patto, 2000; Schwarcz, 201; Souza, 2017). Ou
seja, a educagdo elementar era realizada em casa com preceptores ou, entdo, era formado um
grupo de criangas para que um professor ministrasse aula a elas. Tal educacdo elementar era
voltado as elites e ndo possuia qualquer vinculo com o Estado (Aranha, 2006; Souza, 2017).

Com isso, a educacdo escolar estava muito longe de ser um direito universal de
todos/as os/as brasileiros/as e, por ndo possuir vinculo com o Estado, ndo era visto como
obrigagdo deste (Aranha, 2006; Souza, 2017). Isso fazia com que apenas quem tivesse
condi¢des monetarias pudessem pagar pelo acesso a educacio formal, além de grande parte
ndo ter acesso por corresponder a populacdo escravizada (Aranha, 2006; Schwarcz, 2019;
Souza, 2019; Souza, 2017).

Por isso, ¢ interessante discutir que, no fim do Brasil Colonia, segundo Fausto (2018,
p- 32), "nas quatro maiores regides — Minas Gerais, Pernambuco, Bahia e Rio de Janeiro —,
negros € mulatos representavam, respectivamente, cerca de 75%, 68%, 79% e 64% da

populagdo. Apenas Sao Paulo tinha uma popula¢do majoritariamente branca (56%)". Ou seja,
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a populagdo que tinha acesso a educagao formal ndo chegava nem perto da metade da
populagao total.

No inicio do século XIX, com a chegada da familia real portuguesa e com a
independéncia do Brasil, também ocorreram algumas modificagdes importantes na sociedade.
Algumas delas sobre o que era valorizado no continente europeu, em termos de consumo, a
forma de vestir, de falar, até o que comer, qual modelo arquitetonico deveria ser seguido para
o Brasil ser considerado um pais "civilizado". Isso ndo foi generalizado para as classes mais
populares da sociedade, pois o que seria consumido e por quem era consumido também
poderiam ser considerados um simbolo de status. A violéncia também era dirigida para
qualquer individuo das camadas populares que ndo aderia a valores europeus, burgueses e
individualistas. Isso fez com que as desigualdades de classe fossem justificadas e legitimadas
(Souza, 2019).

As expectativas sob 0 novo pais que emergia apareciam também na possibilidade da
melhoria e ampliacdo na educagdo escolar para a elite. Nesse momento historico, era
imprescindivel comecar a pensar na educacio elementar. Porém, apenas em 1827, surgiu uma
lei para que escolas fossem criadas nos lugares onde existia maior concentra¢do de pessoas.
Com isso, foram criadas escolas especificas com aulas regulares também para as meninas
(Aranha, 2006; Duarte, 2019; Louro, 1987; Patto, 2000; Souza, 2017, Teles, 2017).

Por uma marca ideolodgica capitalista e liberal (marcada pela necessidade de mao de
obra assalariada e pelo desenvolvimento das cidades, das industrias e do comércio, dentre
outros fatores), as mulheres brancas adentravam ao mercado de trabalho formal e, com isso,
se tornou necessaria a introducdo de mulheres nas praticas educacionais formais (Louro,
1987; Teles, 2017). Na Constituicao de 1824, por exemplo, podem ser vistas proposi¢des

sobre a entrada de meninas nas escolas (Louro, 1987), permitindo que a educagao primaria
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fosse gratuita (Schwarcz, 2019), mas esse acesso ndo se estendia as pessoas negras
escravizadas (Ribeiro, 2019).

Assim, o objetivo da educacdo formal voltada as mulheres era o casamento e era
baseado no comportamento moral esperado socialmente neste periodo historico (Aranha,

2006; Louro, 1987, 2014). De acordo com Aranha (2006, p. 229):

(...) Foi com a lei de 1827 que pela primeira vez se determinaram aulas regulares para
meninas, embora ainda se justificasse que sua educacgdo tinha por objetivo o melhor
exercicio das “fun¢des maternais”. Essas aulas deveriam ser ministradas por
“senhoras honestas e prudentes”, das quais ndo se exigiriam grandes conhecimentos
(...). Segundo dados de 1832, “por falta de professorado idoneo, ndo atraido pela
remuneracgdo parca”’, em todo o Império o nimero de escolas para meninas nao

chegava a 20.

No inicio do aparecimento das escolas normais de carater publico (a primeira surgiu
na década de 1830 em Niteroi), as mesmas estavam vazias, mas depois comecaram a ser
frequentadas por meninas da elite. A maioria das mulheres que estava nesses ambientes nao
tinha um real interesse na formagdo oferecida para atuar no magistério (Louro, 2014; Souza
& Melo, 2018; Patto, 2000; Romanelli, 2014; Schwarcz, 2019; Souza, 2019), mas sim no
casamento e no aprimoramento das habilidades que eram exigidas das mulheres da elite. E
interessante ressaltar a existéncia das escolas separadas para cada sexo: o liceu para os
meninos e as escolas normais para as meninas (Schwarcz, 2019). Segundo Fausto (2018, p.

134):
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Os primeiros dados gerais sobre instru¢do mostram as enormes caréncias nessa area.
Em 1872, entre os escravos, o indice de analfabetos atingia 99,9% e entre a populacao
livre aproximadamente 80%, subindo para 86% quando consideradas apenas
mulheres. Mesmo descontando-se o fato de que os percentuais se referem a populacao
total, sem excluir criangas nos primeiros anos de vida, eles sdo bastante elevados.
Apurou-se ainda que somente 17% da populagdo entre 6 e 15 anos frequentava
escolas. Havia apenas 12 mil alunos matriculados em colégios secundarios.
Entretanto, calcula-se que chegava a 8 mil o nlimero de pessoas com educagao

superior no pais.

O foco na formacao para o magistério gerou uma "feminizacao" nesse setor, ja que era
uma das Unicas formas de profissionalizacdo para as mulheres (Louro, 2014). Porém, os
salarios das mulheres que escolhiam o magistério eram diferentes dos homens. Esperavam-se
diferentes conteudos, tipos de disciplina, de avaliagdo e de autoridade entre os sexos, ja que
as formacdes voltadas para homens e para as mulheres visavam diferentes objetivos (Louro,
2014).

Posteriormente, no século XX, por exemplo, a Psicologia vai reiterar o discurso de
que para que ocorra uma boa aprendizagem e para o desenvolvimento dos/as estudantes,
precisa-se da maternagem e de afeto. Ou seja, a Psicologia também refor¢ou a entrada de
mulheres no magistério. Assim, o magistério so foi aceito como area profissionalizante para
as mulheres brancas por ser socialmente considerado uma extensdo da maternidade e do
cuidado (Louro, 2014; Zanello, 2018).

E interessante comentar que mulheres casadas ndo eram vistas como boas professoras.
Estas deveriam ser vistas como mulheres assexuadas, por isso, 0 matrimoénio ndo era bem

visto na atividade de docéncia. As mulheres que eram "solteironas", viivas, 6rfas e/ou as que
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supostamente ndo "conseguiram se casar" eram as que pareciam mais aceitaveis para esses
cargos (Louro, 2014; Zanello, 2018). De acordo com Ferreira (2015), o magistério € visto,
ainda hoje, como uma semiprofissdo, que possui baixo status, € critica que isso acontece com
profissdes que contam em sua maioria com mulheres.

Em 1854, as escolas ainda eram voltadas para as elites e pessoas escravizadas eram
proibidas de fazer matricula. Pessoas livres s6 eram admitidas caso estivessem vacinadas e
era obrigatorio como pré-requisito a formagao na educagdo primaria. Meninos pobres livres
em situa¢do de mendicancia eram levados para asilos e aprendiam algum oficio, mas isso nao
valia para meninas pobres livres. Apenas o ensino primario era obrigatorio aos mais pobres.
Apenas as classes médias e altas ingressavam na educagao secundéria e no ensino superior
(Schwarcz, 2019).

Enquanto isso, a populagdo negra escravizada tinha obrigatoriedade de se submeter as
ordens dadas, o que incluia praticas de extrema violéncia; no caso das mulheres negras,
chegando até a estupros frequentes. Segundo Ribeiro (2018), as mulheres escravizadas, que
eram consideradas bonitas, eram "convidadas" a trabalhar dentro da casa grande e, assim,
estavam vulneraveis as mais diversas violéncias, como humilha¢3o, intimida¢ao, exploracao
e estupro.

No final do século XIX e com o "fim" da escraviza¢io formal (Lei Aurea, 13 de maio
de 1888), ocorreu a criacao de favelas, negros e negras livres foram abandonados a sua
propria "sorte". Por outro lado, imigrantes europeus recebiam apoio governamental para vir
ao pais (Almeida, 2019; Almeida, 2020; Carneiro, 2011; Fausto, 2018; Gomes, 2019;
Ribeiro, 2018; Souza, 2019; Teles, 2017). Nesse sentido, ao se analisar a historia da educagao
escolar no Brasil, compreendemos que ndo se deve fazer recortes de género e de classe sem

articular tais recortes as questdes étnico-raciais da populagdo negra.
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Os negros e negras nao foram integrados/as socialmente ap6s o fim legislativo da
escraviddo, o que resultou, até hoje, no fato historico dessa populacdo ocupar uma posicao
bastante vulneravel na sociedade brasileira. Os/as negros/as em nosso pais morrem mais
cedo, ndo tém acesso aos direitos plenamente (incluindo o direito a uma educagdo escolar de
qualidade), sdo vitimas constantes da violéncia urbana e ocupam cargos, geralmente, vistos
como subempregos. Além disso, também ndo ¢ "coincidéncia" que a maioria da populagao
carceraria no Brasil tenha "cor" e classe social (Schwarcz, 2019). Segundo Souza (2019, pp.

79-80):

Como todo processo de escravidao pressupde a animaliza¢ao e humilhagdo do escravo
e a destruicdo progressiva de sua humanidade, como a negacao do direito ao
reconhecimento e a autoestima, da possibilidade de ter uma familia, de interesses
proprios e de planejar a propria vida, liberta-lo sem ajuda equivale a uma condenagao

eterna.

No fim do século XIX e inicio do século XX, comec¢ou a migracdo do campo para a
cidade, e os filhos bastardos e mesti¢os dos antigos senhores poderiam agora ter (pouco)
acesso a mobilidade social, um simbolo da modernizacao (Souza, 2019; Schwarcz, 2019;
Zanello, 2018). Puderam ocupar outros espacos de trabalho os quais as pessoas brancas nao
valorizavam, geralmente, trabalhos manuais. Porém, isso permitiu que alguns poucos fossem
ascendendo socialmente, ocupando espagos na literatura, politica, exército, dentre outros
(Schwarcz, 2019). E isso fez com que negros/as que nao fossem retintos/as, fossem vistos
como "pardos/as". Esse processo de branqueamento era, inclusive, reforcado nos mais
diversos ambitos, inclusive nos discursos cientificos da época, para que "limpassem" o

sangue brasileiro da sua ancestralidade africana (Almeida, 2019; Almeida, 2020; Carneiro,
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2011; Gomes, 2019; Nascimento, 2016; Patto, 2000; Souza, 2019). Ou seja, um perverso
processo de eugenia.

Dessa forma, no decorrer do século XX, intensificou-se a supervalorizagdo do
diploma entre as familias, sejam elas emergentes ou que ja faziam parte da elite (Aranha,
2006; Romanelli, 2014; Souza, 2017). Romanelli (2014) também discute que, ja que a
escolarizagdo poderia oferecer status, as classes dominantes tentavam ao maximo conter a
entrada de pessoas provenientes das camadas populares nas instituigdes de ensino.

Desde entdo, a educacdo escolar na sociedade brasileira ¢ uma das formas que os
individuos simbolizaram que poderiam “crescer na vida”, "ter sucesso", ter status (Aranha,
2006; Romanelli, 2014; Souza, 2017), o que foi evidenciado nos discursos de adolescentes de
classes populares na pesquisa realizada por Ozella e Aguiar (2008), bem como na pesquisa
realizada por Marques e Castanho (2011), citados anteriormente. A educagdo escolar ¢ uma
das expressdes da luta de classes na nossa historia; as classes dominantes evitavam que as
classes populares ocupassem espagos que deveriam supostamente ser ocupados apenas por
integrantes da elite, como € o caso da institui¢ao escolar (Romanelli, 2014).

Como ¢ questionado por Patto (2000), essa escola era destinada para qual publico?
Por que tinha como base teorias bioldgicas, racistas e classistas estereotipadas acerca do
fracasso escolar? Em poucas palavras, a escola era um lugar para poucos/as e de fracasso
escolar para muitos/as.

Nesta época, no final do século XIX e inicio do século XX, a visdo da feminilidade e
a da masculinidade se baseava no essencialismo bioldgico. Se o cuidado com outros, com 0s
filhos, casa e marido era considerado algo intrinseco da biologia, personalidade e "esséncia
feminina", qual era a real funcdo de uma educacao escolar formal focada nesses aspectos?
Uma das possiveis respostas € a propria manutengao do status quo, a manutencao das

relagdes desiguais entre homens e mulheres.
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Como discutido na presente Dissertacdo, a institui¢do escolar foi desenvolvida, no
contexto brasileiro, como espago de mera preparagdo para o futuro. Para os meninos brancos
de elite: o futuro profissional e o espago publico. Para as meninas brancas de elite: voltada a
casa, a familia e a reproducao da moral social vigente. A educagdo escolar, os processos de
ensino e aprendizagem ndo tinham fim em si mesmos, na vida pratica, e se reduziam a uma
mera consequéncia futura de realizagdo para entrar no Ensino Superior, no caso de membros
da elite, e para a educagdo profissionalizante, no caso membros das camadas populares. Isso
pode ser caracterizado como uma “formagao propedéutica” (Aranha, 2006; Romanelli, 2014;
Souza, 2017).

Durante a Republica Velha, poucas foram as novidades no contexto educacional

brasileiro. Assim, Souza (2017, p. 84) discute que:

Essa situagdo representava um dos reflexos da politica educacional da classe
dominante no inicio da Republica, a qual educava seus filhos em estabelecimentos
privados, ou por meio de tutores em suas proprias residéncias, e ndo tinha interesse
em prover as classes mais baixas de alguma educagdo, dado considerar-se a época que
o letramento da populagdo em geral ndo traria ganhos para o sistema produtivo, ainda

centrado na agricultura.

Porém, uma das poucas mudangas que ocorreram e que foi essencial para o
desenvolvimento da educagdo escolar no Brasil foi que, a partir da perspectiva ideologica e
social que constituem dos principios da Republica, houve uma separagdo entre Igreja e
Estado, em termos legais (Fausto, 2018; Liongo, 2017; Souza, 2017), o que favoreceu
politicas voltadas a laicidade do Estado (Fausto, 2018; Liongo, 2017; Romanelli, 2014). Ou

seja, a Igreja ja ndo poderia legalmente interferir nas decisdes tomadas pelo Estado e, agora,
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era necessaria a institucionalizagdo e a expansao da escola publica para que todos/as tivessem
o direito ao acesso a educagado escolar, como responsabilidade do Estado.

No inicio dos anos 50 do século XX, a demanda por escolarizagdo se expandiu ainda
mais. O aumento da populagdo brasileira e da urbanizagdo sio alguns fatores responsaveis
por essa expansdo (Souza, 2017), além da Reforma da educacdo primaria que ocorreu apenas
no Estado Novo em 1946 (Aranha, 2006). Nesta Reforma, a populagdo brasileira deveria ter
acesso a educacgdo primaria, sendo esta obrigatoria, gratuita e universal (Aranha, 2006,
Romanelli, 2014, Schwarcz, 2019). Mas a escola secundaria e o ensino superior continuavam
quase que resguardada exclusivamente para classe média e alta (Schwarcz, 2019).

O ensino secunddrio (ginasio e colégio) oferecia dois caminhos para areas
profissionalizantes distintas: um para a elite e outro para as classes populares, separando
quem poderia estudar por mais tempo de quem deveria entrar logo no mercado de trabalho.
Geralmente, as pessoas das camadas populares deveriam entrar o mais rapido possivel no
mercado de trabalho e eram alocadas, geralmente, em trabalhos temporarios e de
remuneragdo precaria (o que acontece até hoje) (Schwarcz, 2019). O que nos mostra que a
escola, enquanto institui¢do social, também pode estar a servigo da manutengao das classes
sociais e do status quo, em um sentido mais amplo.

A partir da década de 1930, mas ganhando forca em 1960, a Psicologia entra em cena
nas escolas também com a producdo de diagnostico e tratamento para alunos/as que
apresentavam “desvios psiquicos” (algo que pode ser visto até hoje no contexto brasileiro).
Ou seja, a Psicologia comega a colaborar com a legitimagao do fracasso escolar, seja ele
baseado, em classes sociais e/ou em questdes €tnicos-raciais (Patto, 2000).

De forma mais especifica, no dmbito escolar, comegaram a ser desenvolvidos de
forma mais acentuada os estudos sobre Psicometria (com os testes psicologicos) e da teoria

diferencial que estava impregnada com o que era visto como "higiene mental". A teoria
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diferencial ganhava espago e nela eram analisadas as dificuldades individuais em relacdo a
aprendizagem escolar. O que parecia um avango nos estudos da Psicologia, na verdade, era
utilizado para justificar o fracasso escolar. Geralmente, isso era feito culpando os proprios
alunos/as pelo fracasso, justificando-o supostamente por questdes étnico-raciais e/ou classe
social ou, entdo, culpando as suas familias, muitas vezes, caracterizadas como "familias
desestruturadas" (Patto, 2000).

A entrada recente das meninas e considerando os estereotipos atribuidos a elas nas
escolas, como baixa intelectualidade quando comparadas a meninos, podem ser articulados
ao que Patto (2000) discute sobre os esteredtipos acerca dos negros, mesti¢os e indios — em
diferentes niveis — para fortalecerem a ideia de fracasso escolar dos grupos minoritarios. Isso
se dava em contraponto a suposta "superioridade" dos homens brancos da elite.

Também no inicio da década de 1960, mais precisamente em 1964, foi concretizada a
ditadura civil-militar (Alves, 2019; Aranha, 2006; Duarte, 2019; Mendes, Vaz & Carvalho,
2015; Pintaguy, 2019; Teles, 2015). Os "anos de chumbo", como foi denominado esse
periodo historico, também foram dificeis no ambito da educacdo escolar. Organizagdes
estudantis foram consideradas criminosas e foram desfeitas. O controle do Estado aumentava
dentro das escolas (Aranha, 2006).

Em 1969, tornavam-se obrigatdrias as aulas de Educacdo Moral e Civica. Nesse
mesmo ano, com o Decreto-lei numero 477, os atores escolares (alunos/as, professores/as e
demais funciondrios/as) foram terminantemente proibidos de praticas politicas nesses
ambientes (Aranha, 2006). Sem contar que o que era realizado em sala de aula era controlado
pelo Estado, como, por exemplo, o que era abordado como conteudo, o que podia ser falado
em sala de aula, quais livros poderiam ser lidos e quais ndo deveriam, dentre outros (Louro,

1987).
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Nessa época, era possivel ainda perceber nitidamente a dissociag@o entre o que era
socialmente aceito para mulheres e para homens em suas respectivas escolas (Louro, 2014
Schwarcz, 2019). Um exemplo significativo disso ¢ uma parte de um texto de 1966 voltado a
discussdo sobre a educacao escolar das mulheres (citado por Louro, 1987, p. 65) intitulado:

“Alguns aspectos da educacdo da jovem no mundo atual”:

Ha alguns anos, vem conquistando a jovem igualdade com o homem em muitos
dominios da vida moderna. Mas, apesar da iniciativa, competi¢ao, seguranga e
responsabilidade que essa nova posi¢do exige, continuamos a valorizar nela, a graca, a
meiguice, a docilidade, a vigilancia, a resisténcia ndo ostensiva a certos habitos
modernos que tendem a introduzir-se e a fixar-se, apesar de prejudiciais a natureza
feminina. S3o qualidades que tornam as relagdes grupais tao agradaveis, tao
duradouras, tao propicias ao estabelecimento de elos de consideragdo, amizade e
respeito que devem existir entre membros de um grupo e principalmente entre alunas

e professoras.

A falsa ideia de igualdade difundida socialmente, como pode ser vista no texto citado
anteriormente, reforca uma série de estereotipos de género associados as mulheres, como
pode ser percebido ao serem apresentados como "naturais" aspectos como “graga”,
“meiguice”, “docilidade”, “vigilancia” e “resisténcia ndo ostensiva” para as mulheres brancas
e como elas sdo vistas nas institui¢des escolares. Isto demonstra uma visdo deturpada sobre o
que ¢ igualdade e equidade entre os géneros, por ainda persistirem estereotipos que cumprem
um papel estratégico em termos de controle social e manuten¢@o do status quo. Além disso,
através desses supostos "elogios" as condi¢des sociais que deveriam ser seguidas por

mulheres, existe uma tentativa de disciplina-las (Louro, 1987; Ribeiro, 2019; Tiburi, 2018).
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Porém, ndo devemos discutir os esteredtipos associados ao que ¢ considerado
“tipicamente” feminino sem fazer os devidos recortes em termos de género, de pertencimento

étnico-racial e de classe. Afinal, como discute Silva Junior (2017, p. 56):

Nesse sentido, no espago escolar, a heterossexualidade e a masculinidade se enlagam
e se transformam em um vinculo natural, dado e legitimado. Une-se a esse
pensamento o modelo binario de género e de sexualidade homem/mulher, que defende
expectativas de papéis sociais e sexuais naturalizados de género e de raga nos quais o
homem deve ser bruto e a mulher, delicada e comportada. Ou, pensando a partir da
raga negra, espera-se que o menino seja bruto, sexualizado e com habilidades para o

esporte, € a menina, escandalosa, barraqueira e altamente sexualizada.

Esse trecho destacado demonstra como no contexto escolar alguns preconceitos como
de género e étnico-raciais podem ser incentivados. A escola ndo apenas pode reproduzir as
desigualdades sociais, como pode também colaborar com a sua produgdo. Durante muito
tempo, separou, ordenou, hierarquizou e classificou classes sociais, género, sexualidade,
religiosidade e pertencimentos étnico-raciais. Porém, o espaco escolar tem sido demandado
ndo apenas para a elite branca; a ocupacao desse espago pelas minorias tem ocorrido e 14 elas
tém demandado seus direitos (Louro, 2014).

Ainda podem ser notados mecanismos simbodlicos que separam esses grupos dentro da
escola. Seja pelas avaliagdes de contetido e testes psicologicos aplicados para quem nao
alcanca boas notas, pelas filas que separam meninos e meninas, aulas que sdo ministradas
separadamente (Educacdo Fisica, por exemplo), os prédios, quem sdo os docentes, a
organizagdo e o curriculo (Louro, 2014), matérias que sdo desencorajadas em relacao as

meninas, como as ciéncias exatas (Xavier, 2019). De acordo com Louro (2014, p. 63):
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"Atentas/os aos pequenos indicios, veremos que até mesmo o tempo € o espago da escola ndo
sdo distribuidos nem usados — portanto, ndo sdo concebidos — do mesmo modo por todas as
pessoas".

Assim, as praticas escolares também eternizam a arbitrariedade existente nas
desigualdades entre os géneros (Bourdieu, 2018) e nos corpos escolarizados (Louro, 2014).
Na escola, nega-se a homossexualidade, a negritude, o indigena, as desigualdades de classe e
o feminino. Isso pode ser analisado através das armadilhas semidticas (Valsiner, 2012a), por
exemplo, quando as criangas que sdo adeptas do candomblé e da umbanda devem disfarcar
suas crencgas no espago escolar para nao sofrerem violéncia, por conta do racismo
naturalizado e da intolerancia religiosa. Assim, fazem com que as criancas tenham que
disfarcar suas origens e antepassados quando ndo estdo no terreiro (Caputo, 2008, Ribeiro,

2018; Xavier, 2019). Segundo Almeida (2019, p. 68):

Pessoas negras, portanto, podem reproduzir em seus comportamentos individuais o
racismo de que sdo as maiores vitimas. Submetidos as pressdes de uma estrutura
social racista, 0 mais comum ¢ que o negro e a negra internalizem a ideia de uma
sociedade dividida entre negros e brancos, em que brancos mandam e negros
obedecem. Somente a reflexdo critica sobre a sociedade e sobre a propria condigao
pode fazer um individuo, mesmo sendo negro, enxergar a si proprio e a0 mundo que o

circunda para além do imaginario racista.

Além do que ja foi discutido, outras praticas escolares também podem ser analisadas
como exemplos de armadilhas semidticas (Valsiner, 2012a). Nesse sentido, podemos citar
como exemplos: quando um/a transgénero/a nao pode usar o banheiro congruente com a sua

identidade de género; quando existe a heterossexualidade presumida em relag@o a todos os
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atores escolares como um marcador de "normalidade"; quando ha a "obrigagdo" dos/as
homossexuais permanecerem "dentro do armario" para que nao sofram bullying e ndo sejam
culpados/as pela violéncia direcionada a eles/as; enquanto existe uma "pedagogia do insulto"
para os que nao estdo dentro da norma padrao através de “brincadeiras”, “piadas”, apelidos,
desqualificagdes (Junqueira, 2009).

A partir disso, autoras como Gomes (2003), Louro (2014), Ribeiro (2018) e Xavier
(2019) apresentam o seguinte questionamento: Como 0s sujeitos podem se aceitar, se amar e
se acolher e fazer isso também com o outro, se essas diferencas sdo ignoradas e/ou
desprezadas?

Apesar de historicamente reforcar desigualdades sociais, a escola pode e deve ser uma
instituicao que promove a valorizacao da diversidade, buscando também a problematizacao
critica dos estereotipos que desqualificam inimeros grupos sociais (Cavalcante, 2018;
Madureira, 2013; Miguel, 2016; Paz, 2016; Soares & Monteiro, 2019). Nao se trata apenas de
fazer elogios pontuais a diversidade em datas comemorativas, mas incorporar efetivamente
em seu curriculo e nas praticas pedagogicas do cotidiano escolar a insercao de debates sobre
corpo, sexualidade, musica, historia, ancestralidades, etc., ja que o sexismo, o racismo € o
classismo regulam, muitas vezes, as relagdes interpessoais que temos nas mais diversas
institui¢des (Carneiro, 2003; Cavallero, 2000; Gomes, 2003; Xavier, 2019).

A seguir, foram analisados como atualmente a perspectiva de ndo valorizagdo em
relacdo a diversidade continua em voga e quais as possibilidades de alcance da promocao de

uma Cultura de Paz nas escolas.

3.2. A educacio escolar no Brasil na atualidade: desafios e possibilidades

Vez ou outra, ouve-se que ndo sao as respostas, mas as
perguntas que movem o mundo. Nao porque os
questionamentos em si mudem alguma coisa, mas porque eles
impelem a sair da mesmice e ir em busca de respostas em locais
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que jamais se imaginaria. Essa ¢ a for¢a transformadora do
movimento dialético que acontece em um processo educativo: o
ser humano ¢ indagado e responde (Tunes & Domingos, 2018,

p. 15).

A sociedade brasileira na contemporaneidade passa por uma fase de retrocesso
politico que traz a tona a visdo de uma suposta “neutralidade”, seja académica, politica ou
pedagogica (Junqueira, 2018; Madureira, Barreto & Paula, 2018; Miguel, 2016). De acordo
com a discussdo desenvolvida por Madureira, Barreto e Paula (2018), a neutralidade
pedagbgica € questionavel por ser um mito ancorado em outro mito, o da neutralidade
cientifica. Este ignora que as producdes cientificas sdo sempre fundamentadas em
determinados pressupostos epistemologicos e tedricos € ndo sao neutros.

Na tentativa de reforgar o que seria essa neutralidade pedagégica, foi criado, por
exemplo, o Movimento “Escola Sem Partido", que, em seu contetdo, carrega uma ideologia
ultraconservadora e de forte controle social. O que, em principio, pode parecer uma pratica
“neutra”, na verdade, fortalece ideias voltadas a padronizacdo de comportamentos, desejos,
vontades, a partir de concepgdes simplistas sobre o desenvolvimento das criangas e
adolescentes (Madureira, Barreto & Paula, 2018; Miguel, 2016). Assim, essa perspectiva tem
atingido, de forma profunda, diversos grupos que ndo fazem parte do que ¢ visto como
“normal”, ou seja, que estdo fora dos padrdes esperados e estabelecidos socialmente. Além
disso, o mito da neutralidade pedagdgica favorece a padronizac¢do de discursos que sdo
contrarios ao reconhecimento da diversidade como algo que deve ser celebrado (Madureira,
Barreto & Paula, 2018).

Na sociedade brasileira atual, constatamos a ascensdo de um governo autoritario e que
ndo compactua com a produgdo do didlogo entre as diferengas e, muito menos, reconhece o
didlogo como um valor democratico. Um modelo antidemocratico, ancorado em uma

perspectiva fundamentalista religiosa cristd que evita o pensamento critico e que reforca o
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que Tiburi (2018) destaca como "esvaziamento" do pensamento, das acdes, dos sentimentos.
Cabe esclarecer que o que a autora denomina como esvaziamento ¢ a padronizagao, a
repeti¢do sem pensamento critico, que despreza o que € rotulado como “diferente”.

E dessa forma que os fundamentalistas religiosos reforcam supostas “verdades
absolutas” e discursos vazios e, com isso, ndo ha abertura para o didlogo. Assim, pode-se
negar inclusive a existéncia dos individuos que ndo pertencem aos padrdes hegemdnicos em
termos de género, de pertencimento étnico-racial, de sexualidade, de classe, dentre outros
marcadores sociais. Utiliza-se também da desonestidade intelectual em produgdes sem
legitimidade académica que discutem sobre cristofobia, heterofobia, racismo reverso, dentre
outros. Principalmente, tentando apagar as reais desigualdades e diversas violéncias que
ocorrem no pais.

Defendemos que o direito ao debate nas escolas sobre, por exemplo, questdes de
género fomenta o didlogo e o pensamento critico, na diregdo da construgdo de uma sociedade
mais justa, igualitaria e equitativa. Proposigdes existentes, por exemplo, nesse projeto
("Escola Sem Partido"), ignoram pesquisas cientificas nas areas da Psicologia do
Desenvolvimento, Psicologia Social e Psicologia Escolar (Madureira, Barreto & Paula,
2018).

Os assuntos sobre género e sexualidade para serem discutidos em sala de aula, de
acordo com o Movimento "Escola Sem Partido", devem ter o aval dos pais ou responsaveis
dos/as estudantes e ndo podem ser contrarios aos valores e crengas destes/as (Miguel, 2016).
Considera-se importante que a familia esteja envolvida no trabalho realizado pela escola
sobre questdes de género e sexualidade, mas, em uma sociedade democratica, ¢ preocupante
quando os individuos ndo tém acesso a contetidos diversos.

Tal Movimento ("Escola Sem Partido"), inclusive, recebeu a alcunha de "lei da

mordaca", na perspectiva dos/as professores/as, porque incentiva os/as alunos/as a
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denunciarem seus/suas professores/as, caso observem algum comportamento considerado
"ideoldgico". Projetos como esse podem ocasionar a criminalizagdo da docéncia e, assim,
professores/as e outros atores escolares serem acusados de "doutrinadores ideoldgicos"
(Miguel, 2016).

De acordo com Miguel (2016, p. 617):

O espantalho da doutrinag@o dos alunos por professores “esquerdistas”, pretexto para
a criminaliza¢do do pensamento critico em sala de aula, serve para frustrar o objetivo
pedagogico de produzir cidaddos e cidadas capazes de reflexdo independente,
respeitosos das diferencas, acostumados ao debate e a dissensdo, conscientes de seu
papel, individual e coletivo, na reproducado e na transformac¢ao do mundo social. Em
seu lugar, voltamos a ultrapassada compreensdo de uma educagao limitada a
transmissdo de “conteudos” factuais, dos quais o professor ¢ um mero repetidor € o

aluno, receptéaculo passivo.

Essa mobilizagdo ocorre no campo da moral conservadora e influencia vérios
individuos a acreditarem em uma suposta doutrinagdo das criangas, principalmente, no
terreno da Educagdo (Junqueira, 2018; Miguel, 2016). Isso acontece, principalmente, porque
o/a professor/a € visto/a como um/a replicador(a)/depositante do conhecimento e como nao
alguém que exerce o papel de educador, além da familia (Miguel, 2016). Essa mesma familia
que luta por sua autoridade absoluta na escola, tratando as criangas como se as mesmas
fossem suas “propriedades privadas” que nao deveriam sair de seu controle.

Um exemplo da tentativa de controle e do ataque a docéncia pode ser vista no Projeto
de Lei 246 de 2019 que foi apensado ao Projeto Escola Sem partido (PL 7180/2014) que

deixa claro as seguintes proposicoes:
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E fato notério que professores e autores de livros didaticos vém-se utilizando de suas
aulas e de suas obras para tentar obter a adesdo dos estudantes a determinadas
correntes politicas e ideologicas, bem como para fazer com que eles adotem padrdes
de julgamento e de conduta moral — especialmente moral sexual — incompativeis com
os que lhes sdo ensinados por seus pais ou responsaveis.

Diante dessa realidade (...), entendemos que ¢ necessario e urgente adotar medidas
eficazes para prevenir a pratica da doutrinagdo politica e ideologica nas escolas e a
usurpacao do direito dos pais a que seus filhos recebam a educagdo moral que esteja de

acordo com suas proprias convicgdes (Brasil, 2019, pp. 3-4).

E importante ressaltar que tal Projeto Escola sem Partido foi arquivado no ano de
2018 para ser discutido no atual governo que terd duragdo de 2019 a 2022%2. No inicio deste
ano, 2020, era esperado que voltassem as discussdes sobre o projeto??, porém, o Superior
Tribunal Federal (STF) reafirmou, por unanimidade de votos, que o Projeto "Escola Sem
Partido" é inconstitucional?*.

Dessa forma, a escola tem sido uma "arena de combate" das disputas entre diversas
frentes politicas. De um lado, estd quem acredita na importancia de se debater as questdes de
género e sexualidade; do outro, aqueles/as que sdo contra essas discussdes (Junqueira, 2018;

Miguel, 2016). Podemos citar como exemplos o projeto de Lei 6.005 de 2016 do deputado

Jean Wyllys e o Projeto de Lei 502 de 2019 da deputada Talita Petrone que tém como

22Disponivel em: https://www.camara.leg br/noticias/549616-sem-consenso-projeto-sobre-escola-sem-partido-
sera-arquivado/

2 Disponivel em: https://www.camara.leg.br/radio/radioagencia/630080-projeto-sobre-escola-sem-partido-
volta-a-ser-discutido-em-2020/

24 Disponivel em: https://aspuv.org.br/stf-julga-inconstitucional-lei-do-escola-sem-partido/
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alcunha, respectivamente, "Escola Livre"?® e "Escola sem Mordaga"?%. Como retrata o projeto

de lei mais recente, PL. 502/19 (Brasil, 2019, pp. 2-3):

Art. 3°. Sao vedadas, em sala de aula ou fora dela, em todos os niveis ¢ modalidades
de educacdo da Federacdo, as praticas de quaisquer tipos de censura de natureza
politica, ideoldgica, filosofica, artistica, religiosa e/ou cultural a estudantes e
docentes, ficando garantida a livre expressdo de pensamentos e ideias, observados os
direitos humanos e fundamentais, os principios democraticos e os direitos e garantias
estabelecidos na presente Lei, na Constituicao Federal e nos tratados internacionais de
direitos humanos dos quais o Brasil ¢ signatario

§1°. Os principios elencados nesta Lei serdo interpretados de modo a garantir a
liberdade, a pluralidade e o respeito aos direitos humanos, ndo podendo ser invocados
para permitir a imposi¢ao autoritaria aos estudantes das ideias e concepgdes de
docentes e autoridades.

§2°. As liberdades de expressao e manifestacdo serdo garantidas a docentes e
estudantes, permitindo-se o conhecimento de diferentes pontos de vista e o debate
democratico e respeitoso de ideias e visdes de mundo, sem confundir liberdade de
expressao e manifestagdo do pensamento com preconceito, discriminacgao e/ou

discursos de odio.

Assim, pode ser analisado que, quando o direito ao conhecimento € restringido apenas
aos contetdos que sdo permitidos pela moral conservadora, privamos os individuos de seus

direitos basicos para “escolhas saudaveis, baseadas na autonomia e na responsabilidade”

% Disponivel em: http:/imagem.camara.gov.br/Imagem/d/pdf/DCD0020160820001440000.PDF#page=77
26 Disponivel em:

https://www.camara.leg.br/proposicoesWeb/prop mostrarintegra?codteor=1708313 &filename=Tramitacao-
PL+502/2019
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(Madureira, Barreto & Paula, 2018, p. 147). E ¢ importante que os valores a serem ensinados
em uma escola de um pais democratico sejam, obviamente, os valores da democracia
(Miguel, 2016). Isso faria com que os/as alunos/as tivessem contato com a diversidade e
multiplicidade de conhecimentos e debates, e, assim, desenvolverem possivelmente uma
atitude de respeito as diferencas, uma atitude caracterizada pela empatia.

Porém, o que acontece com mais frequéncia nas escolas € o que Paulo Freire (2018)
caracteriza como o modelo de ensino atual da educagdo formal, a "educacdo bancaria". Esse
tipo de educagdo estd fortemente vinculado ao entendimento de que o/a aluno/a ¢ um mero
"depositario/a" de conhecimentos e informagdes que, muitas vezes, sdo alheias a realidade em
que vive. Conhecimentos esses que falam da realidade "como algo parado, estatico,
compartimentado e bem-comportado" (p. 79). Nela, o professor explica um conteudo e o
educando o "absorve", utilizando uma "memorizagdo mecanica do contetido narrado" (p. 80).

Segundo Freire (2018, p. 80): "Desta maneira, a educagdo se torna um ato de
depositar, em que os educandos sdo os depositarios e o educador, o depositante". Em
contraposi¢do a educacdo bancaria, Freire (2018) defende uma educacio libertadora em que
todos/as devem ser educadores/as e educandos/as, sendo ao mesmo tempo transformadores e
sendo transformados. Porém, muitas vezes, ndo ha espacos dialogicos na educacao escolar e,
muito menos, para transformagao ou para a consciéncia critica.

Ao analisarmos os curriculos escolares, podemos perceber as dificuldades que essas
discussdes, como as produzidas pelos Estudos de Género, tém para entrar em sala de aula.
Por ser um produto cultural e utilizado para organizacao dos contetidos escolares, os
curriculos escolares podem favorecer que alguns assuntos sejam enfatizados e outros sejam
excluidos, silenciados ou ocultados (Freire, 2019). Ou seja, ao passo que o curriculo pode
inserir assuntos que informem e conscientizem sobre a diversidade e facilitem as relagdes

interpessoais democraticas na escola e em outras institui¢des, quando silenciados ou
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excluidos, podem reforcar comportamentos discriminatérios para além do ambiente escolar,
naturalizando e mantendo as desigualdades no cotidiano.

De acordo com Almeida (2019, p. 65): "A escola refor¢a todas essas percepgdes ao
apresentar um mundo em que negros e negras nao tém muitas contribuigdes importantes para
a histdria, literatura, ciéncia e afins, resumindo-se a comemorar a propria libertagdo gragas a
bondade de brancos conscientes".

Cabe, entdo, questionarmos: por que os setores ultraconservadores da nossa
sociedade, através de diversos projetos de lei (como o Movimento "Escola sem Partido"),
estariam dispostos a privar o estudo sobre esses assuntos dentro das escolas, sendo que estes
seriam tao favoraveis para os individuos? Segundo Freire (2018, p. 84), "(...) O que pretende
os opressores ¢ 'transformar a mentalidade dos oprimidos e ndo a situagdo que oprime', e isto
para que, melhor adaptando-os a esta situagdo, melhor o dominem".

Por isso, ¢ de suma importancia que, em uma pesquisa sobre educacao e género, ndo
deixemos de fora, em termos de analise critica, o papel crucial que a perspectiva
ultraconservadora tem na educagdo escolar brasileira na atualidade e quais outras
perspectivas alicer¢adas ao ultraconservadorismo tém fortificado a manutencao das inlimeras
"fronteiras simbolicas" rigidas (Madureira, 2007, 2010, 2012, 2018) existentes para uma
educagao escolar democratica no atual cenario brasileiro.

Um exemplo do que foi discutido anteriormente se expressa através do
fundamentalismo religioso cristdo. Como discute Liongo (2017), a separagdo da Igreja e do
Estado com o advento da reptblica trouxe como consequéncia o direito a livre expressao
tanto da consciéncia individual quanto em termos de crengas. Isso fez com que o
fundamentalismo religioso cristdo fosse uma das oposi¢des a esse novo modelo estatal na

contemporaneidade. De acordo com Liongo (2017, p. 212):
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O fundamentalismo religioso ¢ expressao de forcas politicas conservadoras
extremistas que utilizam as polarizagdes morais para fins de demarcagao de nichos
eleitorais. Primando por projetos politicos de enfraquecimento do Estado de direitos e
legitimam a exclusdo e/ou precarizacdo de direitos a determinados segmentos
populacionais em prol da manutengdo de privilégios para grupos em situacao de poder

hegemonicos.

O fundamentalismo religioso esta alicercado em preceitos que defendem a
heteronormatividade e os estereotipos de género, ancorados no essencialismo bioldgico e em
outros aspectos problematicos que evitam, a todo custo, discussdes criticas que fomentem a
celebracdo da diversidade. Defende, dessa forma, um modelo padronizado de existéncia
social e procura evitar todo e qualquer questionamento de suas praticas através de uma
"retorica religiosa". Isso entra em choque, certamente, com a propria pratica democratica de
constantes questionamentos, discussoes e possibilidade de oposi¢des (Junqueira, 2018;
Liongo, 2017).

Com o recente fortalecimento politico de discursos religiosos fundamentalistas
cristdos e da aproximacao entre Estado e Igreja na politica brasileira nos ultimos anos, o
principio da laicidade tem sido menos valorizado. Infelizmente, se busca, cada vez mais, o
controle social através de um viés religioso nas mais diversas instituigdes sociais do pais
(Liongo, 2017; Miguel, 2016). A maior dificuldade no debate com os setores
fundamentalistas religiosos esta na barreira que se forma devido ao fato de seus
conhecimentos, valores e crengas serem baseados apenas em textos biblicos e estes, para tais
setores, serem considerados inalteraveis e dogmaticos (Miguel, 2016).

Um dos discursos no qual o fundamentalismo cristdo se baseia atualmente ¢ o da luta

contra a "ideologia de género". Essa terminologia surge com Joseph Aloisius Ratzinger (papa
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emérito Bento XVI) que, em seus textos, teceu ataques as ideias feministas (principalmente,
as ideias relativas aos direitos sexuais e reprodutivos das mulheres) (Junqueira, 2018;
Miskolci & Campana, 2017).

O termo "ideologia de género" comecou a ganhar forg¢a no Brasil em 2011, a partir de
uma contraofensiva catdlica que se desenvolve desde a década de 1990. Porém, quando o
assunto comeca a ser mais difundido na América Latina, ha uma alianca entre catélicos e
evangélicos neopentecostais com o objetivo de lutar contra esse "inimigo" comum: a
"ideologia de género". Isso acabou por fortalecer um Estado conservador que fomenta
praticas excludentes (Leite, 2019; Miskolci & Campana, 2017; Reis & Eggert, 2017).

Em uma tentativa de causar um panico moral em relacdo as questdes género e
sexualidade, esses grupos religiosos latino-americanos de cunho conservador apelam para o
reforcamento e defesa do que seria a "familia tradicional”, sendo esta uma prioridade da
moral e dos "bons costumes" cristdos. Utilizam um vigoroso apelo as emoc¢des de seus
seguidores ou de quem compactua com tais valores, deslegitimando politicamente, inclusive,
estudos produzidos sobre género e sexualidade, como estratégia politica (Leite, 2019;
Miskolci & Campana, 2017; Miguel, 2016; Reis & Eggert, 2017). Um exemplo ¢ que foi
aprovado no Congresso Nacional em 2014 que todas as mengdes ao termo "género" que
estivessem no Plano Nacional de Educagdo (PNE) fossem retiradas; o mesmo aconteceu no
governo Temer sobre a Base Nacional Comum Curricular (Diaz-Benitez, 2020).

Mas qual familia ¢ essa que precisa ser protegida da "monstruosa" "ideologia de
género"? A familia heteronormativa. Esta perspectiva ultraconservadora ¢ nitidamente

contraria a descriminalizacdo do aborto, ao casamento de pessoas do mesmo género e a
mudanca do papel social tradicionalmente atribuido as mulheres e, assim, promovem o

essencialismo bioldgico e a manutencao das hierarquias sociais. Com isso, o

fundamentalismo religioso ataca as ideias feministas e possiveis discussdes sobre género e
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sexualidade. Tais conhecimentos seriam supostamente "perigosos" e "ameacadores", um
"inimigo" a ser combatido (Leite, 2019; Miskolci & Campana, 2017; Miguel, 2016; Reis &

Eggert, 2017). De acordo com Junqueira (2018, p. 457):

De fato, evidencia-se na atuacdo dos/as missiondrios/as da “familia natural” o rechago
a acdes voltadas a reconhecer as mulheres como sujeito, legalizar o aborto, combater
o feminicidio, criminalizar a homotransfobia, legalizar o casamento entre pessoas de
mesmo sexo (“gaymonio”) e garantir lhes o direito de adotar, ampliar o acesso a
novas tecnologias reprodutivas, assegurar a jovens e adolescentes informagdes sobre
satde sexual, promover o sexo seguro, despatologizar a transexualidade, reconhecer o
direito a autodeterminagao da identidade de género e a mudanca de sexo, implementar
politicas educacionais de igualdade de género e reconhecimento da diversidade
sexual. Divorcio, contracepcao, equidade salarial entre homens e mulheres e coibi¢ao
de violéncia fisica ou psicoldgica por parte dos pais na educagao dos/as filhos/as

também costumam figurar entre os alvos da indignagao desses cruzados.

Uma das falacias utilizadas para legitimar o mito da "ideologia de género" foi a
deturpacdo do que seria o Projeto "Escola sem Homofobia". Tal projeto foi caracterizado pela
bancada evangélica como "kit gay" (Leite, 2019; Junqueira, 2018; Schwarcz, 2019; Xavier,
2019), por apresentar cartilhas e videos que seriam para conscientizar estudantes sobre a
multiplicidade de géneros e sexualidades, na tentativa de promover o respeito a diversidade.
Porém, como foi ressaltado, a ideia foi deturpada, por meio da desonestidade em produgdes
supostamente intelectuais de quem proclamava tal discurso sobre "kit gay". Alguns
argumentos utilizados por parlamentares como, no periodo em questdo, Magno Malta, Jair

Bolsonaro e Anthony Garotinho, eram que: o de que o kit ensinava a ter relagdes prazerosas
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para menores de idade; induzia a homossexualidade; e promovia a pedofilia, na tentativa de
"destruir" a moral e "bons costumes" cristaos (Leite, 2019; Meteoro Brasil, 2019; Reis &
Eggert, 2017).

De acordo com Leite (2019), esse tipo de discurso que fomenta o panico moral foi
utilizado para impulsionar, por exemplo, a candidatura a presidéncia da Republica de Jair
Messias Bolsonaro em 2018. Principalmente pela utilizagdo das "Fake News" (“noticias
falsas/mentirosas”, como a do "kit gay" ou o de uma suposta mamadeira erdtica) que foram
difundidas por diversas redes sociais (Leite, 2019; Meteoro Brasil, 2019; Schwarcz, 2019;
Severo, Gongalves & Estrada, 2019). Desde a época das elei¢cdes (2018) até o presente
momento, pode ser analisada a criagdo de pds-verdades baseadas em teorias da conspiragao
que visam fomentar o panico moral, acentuando 6dios e medos e que tem afetado diretamente
as politicas publicas (Meteoro Brasil, 2019).

Tal "retorica religiosa" de moral e costumes cristdos, utilizada pelos fundamentalistas,
demonstram um posicionamento inflexivel contra os discursos da valorizag¢ao das diferencas.
Alguns estudos podem ser utilizados como exemplos nessa discussao para compreender
como o fundamentalismo religioso tem afetado o ativismo produzido pelas minorias politicas.

O primeiro € o estudo realizado por Mesquita e Perucchi (2016) que, a partir da
analise de videos compartilhados no Youtube por lideres religiosos e politicos conservadores,
demonstram que essa inflexibilidade no discurso, tomando por base a Biblia, aparece no
ataque as militdncias LGBTTI e que tem um forte apelo moral e religioso disseminando de
forma negativa, de forma a desprezar, deteriorar, questdes sobre a homossexualidade para
legitimar seus discursos.

Outro estudo importante ¢ o estudo realizado por Savi (2015), que analisa os perigos
para os ativistas dos direitos humanos no Brasil de serem atuantes, discutindo como esses

perigos podem afetar a saide mental de quem escolhe lutar em uma frente de ativistas como
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as de minoria politica. A pesquisa de Savi (2015) foi realizada com Tatiana Liongo (a
professora fez questdo de abrir mao do sigilo em relacdo a sua identidade pessoal nesta
pesquisa), atualmente professora da Universidade de Brasilia, que sofreu violéncia simbdlica
e ameacas de violéncia fisica ap0s a sua apresentacdo no IX Semindrio LGBT, com o tema
“Sexualidade, papeis de género e educacdo na infancia e na adolescéncia”.

Sua fala no semindrio em questdo foi cortada, editada e deturpada para parecer que a
professora Tatiana Liongo era a favor da pedofilia, de praticas sexuais entre menores de idade
e que fomentava a homossexualidade infantil. O que se configura como uma evidente pratica
difamatoria, ja que foram publicadas inimeras mentiras sobre ela. Tal video editado foi
postado pelo perfil oficial de Jair Messias Bolsonaro no Youtube, deputado federal na época e
atual presidente do Brasil.

Outro exemplo das dificuldades em ser ativista no pais ¢ que a ministra “da Mulher,
da Familia e dos Direitos Humanos”, Damares Alves, também ja denunciou ao Ministério
Publico uma reportagem da revista "Azmina" que discutia sobre aborto seguro, o que gerou
uma perseguicao virtual as jornalistas (Diaz-Benitez, 2020). Débora Diniz, antrop6loga e
professora da Universidade de Brasilia, recebeu ameagas de morte por também defender o
aborto seguro em uma audiéncia publica convocada pelo STF e, ainda hoje, mora fora do
pais. Além disso, ha professores/as (incluindo Ana Caroline Campagnolo, professora e
deputada do Partido Social Liberal, PSL) que estimularam alunos/as a filmarem
professores/as sob a falsa acusag@o de "doutrinag¢do" (Diaz-Benitez, 2020).

Portanto, ¢ importante discutir que também se incita o que Tiburi (2019) denomina
como "matabilidade" das minorias. Ou seja, ndo ocorre "apenas" o desprezo em relagdo ao
que pensam esses ativistas dos direitos humanos no Brasil, hd também o exterminio, como
podemos analisar no caso do assassinato politico da ex-vereadora e socidloga Marielle Franco

(Schwarcz, 2019; Xavier, 2019). Nas palavras de Schwarcz, (2019):
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(...) Marielle Franco, quinta vereadora mais votada no Rio de Janeiro e primeira pelo
PSOL, uma filha da comunidade da Maré — o maior complexo de favelas do estado do
Rio —, negra, 1ésbica, mae de uma menina a quem educou sozinha, defensora dos
direitos humanos numa cidade sucateada, critica da atuagdo da policia em relacdo as
populagdes carentes, foi executada com quatro tiros que penetraram no lado direito da
sua cabeca. Junto com ela morreu Anderson Pedro Gomes, o motorista do carro que
viajavam. A essa altura, Marielle j& ndo morava na Maré, mas era assidua no local e
se definia como "favelada", invertendo valores e esteredtipos em relag@o a essa
populacdo. No dia de aniversario do Rio de Janeiro, colocou uma foto numa laje do
Complexo, com a seguinte mensagem: "Parabéns pra essa cidade do coracdo, que,
infelizmente, tem sido maltratada historicamente, inclusive nos ultimos anos. E que
quanto mais parece estar abandonada, mais fica hostil as mulheres e a populagdo

negra" (Schwarcz, 2019, pp. 180-181).

Diante do que foi exposto, ¢ sempre importante ressaltar que, na verdade, ndo existe
educacdo sem questionamento ou que os/as alunos/as sejam apenas depositarios/as de
conhecimento (Freire, 2018; Tunes & Domingos, 2018).

A educagido escolar, assim, deve ser sempre pautada na ética (Tunes & Domingos,
2018). Deve ir além dos ensinamentos de conteudos das ciéncias naturais e das ciéncias
humanas e do ensino meramente propedéutico. Deve focar, também, no desenvolvimento
humano e cidaddo; deve assumir seu principio ético, principalmente, para fomentar a
aceitacdo e valorizagdo da diversidade. Portanto, a educagdo formal atual deve sair de uma

educacdo escolar que tenta padronizar os processos de ensino e aprendizagem e as vivéncias
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dos/as alunos/as e ir em dire¢do a construgdo de didlogos entre suas histérias de vida e
valorizar suas diferencas (Madureira, 2013).

Em ambito nacional, A Lei de Diretrizes Bésicas da Educagdo (Lei 9.394 de 199627)
contempla vérias normatizagdes para o ensino mais democratico no nosso pais, da educagao
infantil ao ensino superior. A exemplo, do artigo 26 dessa lei, no paragrafo 1°, expressa que
se devera levar em conta o estudo da realidade social e politica do Brasil, e no paragrafo 4° se
explicita que: “O ensino da Histdria do Brasil levard em conta as contribui¢des das diferentes
culturas e etnias para a formacao do povo brasileiro, especialmente das matrizes indigena,

africana e européia” (p. 10). No artigo 78, a lei reitera (p. 26):

Art. 78°. O Sistema de Ensino da Unido, com a colaboracao das agéncias federais de
fomento a cultura e de assisténcia aos indios, desenvolveréd programas integrados de
ensino e pesquisa, para oferta de educacdo escolar bilingiie e intercultural aos povos
indigenas, com os seguintes objetivos:

I - proporcionar aos indios, suas comunidades e povos, a recuperagao de suas
memorias histéricas; a reafirmagao de suas identidades étnicas; a valorizagdo de suas

linguas e ciéncias.

Em 2003, foi aprovada uma ementa a essa lei (Lei 10.639/20032%) que instituiu a
obrigatoriedade do ensino nas escolas de contetidos sobre a historia e a cultura afro-brasileira,

como pode ser observado a seguir:

27 Disponivel em: http://www.planalto.gov.br/ccivil 03/leis/19394.htm
28 Disponivel em: http://www.planalto.gov.br/ccivil _03/leis/2003/110.639.htm
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Art. 26-A Nos estabelecimentos de ensino fundamental e médio, oficiais e
particulares, torna-se obrigatdrio o ensino sobre Histdria e Cultura Afro-Brasileira.

§ 12 O contetido programatico a que se refere o caput deste artigo incluira o estudo da
Historia da Africa e dos Africanos, a luta dos negros no Brasil, a cultura negra
brasileira e o negro na formac¢ao da sociedade nacional, resgatando a contribui¢do do
povo negro nas areas social, econdomica e politica pertinentes a Historia do Brasil.

§ 22 Os contetdos referentes a Historia e Cultura Afro-Brasileira serdo ministrados no
ambito de todo o curriculo escolar, em especial nas areas de Educacdo Artistica e de
Literatura e Historia Brasileiras.

(...) Art. 79-B. O calendario escolar incluira o dia 20 de novembro como ‘Dia

Nacional da Consciéncia Negra’.

No Distrito Federal, cabe mencionar que existem programas como o "Curriculo em

n29

Movimento"~” — realizado pela Secretaria de Estado de Educa¢ao do Distrito Federal

(SEEDF) — que apresenta diretrizes que orientam as praticas pedagogicas nas escolas publicas

no DF. Um dos direcionamentos ¢ para que ocorram discussdes sobre género e sexualidade

para o enfrentamento de preconceitos e praticas discriminatorias concomitantemente aos
contetidos que devem ser ministrados em sala de aula (Mendes & Silva, 2016).

Na tentativa de tirar as mascaras do "curriculo oculto" — conhecimentos, acdes,

comportamentos e atitudes que ndo estdo explicitos no curriculo escolar, mas sdo estimulados

e fazem parte das praticas escolares e refor¢am as desigualdades de género no contexto
escolar —, busca-se, com esse programa, uma sociedade mais equanime e mais igualitaria,

desnaturalizando e desconstruindo praticas discriminatdrias. As discriminagdes negam a

Disponivel em: http://www.se.df.gov.br/wp-conteudo/uploads/2018/02/Curri%CC%81culo-em-Movimento-

Ens-fundamental 19dez18.pdf
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humanidade de quem ndo faz parte dos padroes hegemonicos vigentes na sociedade
(Junqueira, 2009; Mendes & Silva, 2016; Silva & Silva, 2020).

Na atualizagdo do "Curriculo em Movimento"*°

que ocorreu em 2018, essas questdes
ainda sdo contempladas no documento como importantes, por exemplo, quando sdo
abordadas as orientacdes para o ensino da lingua estrangeira e sao focalizadas a linguagem e

o respeito as diversidades de género, sexual, étnico-raciais e de classe (Distrito Federal, 2018,

p. 126):

Nesse contexto, a sensibilizagdo para a linguagem requer, portanto, aprender com e
sobre os individuos de uma sociedade e, nesse processo, aprender sobre si mesmo € a
sociedade em que vivemos. A linguagem e o modo como ela ¢ usada marcam lugares
sociais das pessoas, sejam elas jovens, idosas, mulheres ou homens (cisgénero ou
transgénero), Lésbicas, Gays, Bissexuais, Travestis, Transexuais, Transgénero e
Intersexuais — LGBTI, negros, brancos, indigenas, das periferias, do campo ou dos

centros urbanos, entre outros.

Consequentemente, ¢ de extrema importancia que sejam produzidas pesquisas sobre
as vivéncias dos/as professores/as no contexto escolar de forma a aprimorar o trabalho
docente, j& que sdo eles/as que estdo a frente da educagdo escolar e em contato direto e
constante com os/as alunos/as no cotidiano.

Porém, algumas pesquisas demonstram que ha uma lacuna na formagao de
professores/as quando questdes de género e sexualidade aparecem em sala de aula. Por

exemplo, a pesquisa realizada por Paz (2016) analisa esta lacuna no Distrito Federal. Muitas

30Disponivel em: http://www.educacao.df.gov.br/curriculo-em-movimento-da-educacao-basica-2/
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vezes, 0s professores/as ndo se sentem preparados para discutir esses assuntos com 0s/as
estudantes.

As discussoes realizadas por Louro (2014) e os resultados da pesquisa realizada por
Paz (2016) demonstram que, na atualidade, uma forma de resolver eventuais dificuldades nas
discussdes sobre questdes de género e sexualidade com os/as alunos/as € que, ao invés de
falar com os/as alunos/as de uma maneira geral sobre os assuntos considerados polémicos,
como os preconceitos nos campos da sexualidade e do género, na verdade, a abordagem,
geralmente, tem sido a de conversar com o/a individuo que causou um suposto "desconforto"
relacionado a essas questdes. Isso ¢ geralmente feito através de um/a orientador/a educacional
e, posteriormente, chamando a familia & escola. E interessante que a familia, que tem sido
historicamente vista como culpada pelo fracasso escolar, parece ser considerada como a unica
detentora do poder de dialogar sobre género e sexualidade, assuntos, muitas vezes,
considerados como supostamente "privados" a realidade individual e familiar. Essa
abordagem parece eximir a escola da responsabilidade de discutir tais questdes.

A pesquisa realizada por Soares e Monteiro (2019)*! demonstrou a importancia que o
curso de "Género, Diversidade na Escola" teve na formacao de professores/as € como isso
pode promover mudancas em sala de aula, aprimorando as habilidades dos/as professores/as
em tratar o tema, além de ter um olhar mais responséavel e cuidadoso em relagdo aos/as
alunos/as.

Assim, pode-se perceber que a escola, foco de andlise desta pesquisa, ¢ um "terreno
fértil" para esse tipo de discuss@o e aparece como uma das instituicdes mais atingidas
atualmente por discursos fundamentalistas (Junqueira, 2018; Lima & Hypolito, 2019;

Madureira, Barreto & Paula, 2018; Miguel, 2016). Apesar das barreiras e dificuldades

31Essa pesquisa utilizou uma metodologia qualitativa de investigagdo, que envolveu a realizagdo de entrevistas
semiestruturadas com 12 participantes. Esses/as participantes eram professores/as de Ciéncias atuantes no
Ensino Fundamental da rede publica de ensino no Estado do Rio de Janeiro, em diferentes municipios.
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encontradas no desenvolvimento de um ambiente escolar mais justo, igualitario e equitativo,
a autora desta pesquisa também ¢é esperangosa em buscar, através da analise das vivéncias
dos/as participantes, outras possibilidades para a disseminagdo dos valores democraticos nas
praticas escolares, favorecendo também a constru¢do de uma Cultura de Paz. Afinal, a
prevencao da violéncia contra grupos minoritdrios, historicamente discriminados, ¢ também
uma dimensado de fundamental importancia no &mbito de uma Cultura de Paz.

A construcdo de espacos dialogicos "abre portas" para o reconhecimento e aceitagao
das diferencas em uma pratica ndo-violenta, promove o pensamento critico e a desconstru¢ao
do longo processo de coloniza¢do do pensamento existente (hooks, 2017; Tiburi, 2018). A
celebragdo da diversidade nas escolas deve ser mais do que o elogio pontual as diferengas em
dias especificos; a diversidade e a valorizacdo das diferencas devem se fazer presentes no
curriculo e no cotidiano escolar (Cavallero, 2000; Gomes, 2003).

A seguir, serd descrita a metodologia utilizada na presente pesquisa.
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4. Metodologia

Uma das formas de observar, interpretar e tentar explicar a realidade em que vivemos
¢ através da ciéncia. O rigor cientifico € importante para a producao de pesquisas como esta e
existem aspectos que devem aparecer para que tais pesquisas sejam enquadradas nessa forma
de construcdo de conhecimentos acerca da realidade (Araujo, 2006; Prodanov & Freitas,
2013; Minayo, 2016a). Em uma concepg¢ao ampliada sobre a pesquisa cientifica no campo
das Ciéncias Humanas, algumas questdoes devem estar presentes, como: ética; relevancia
social; base tedrica e metodoldgica bem desenvolvida, definida e coerente com o que sera
estudado; consisténcia nos argumentos utilizados; sistematizagdo das informagdes; linguagem
objetiva e mais acessivel possivel; dentre outros. Assim, ¢ de extrema relevancia que o/a
pesquisador/a saiba diferenciar o conhecimento popular/senso comum do conhecimento
cientifico (Araujo, 2006; Deslandes, 2016; Prodanov & Freitas, 2013).

Porém, ¢ importante considerarmos que € a partir das proprias vivéncias do/a
pesquisador/a, de seu foco de anélise, do paradigma epistemologico e do referencial tedrico
adotados que a pesquisa se orienta. Ou seja, a neutralidade ¢ um conceito que ndo demonstra
o que realmente acontece nas produgdes cientificas. Por partir de determinados pressupostos
ontolédgicos, epistemoldgicos e tedricos, bem como de referenciais metodoldgicos
especificos, a neutralidade cientifica ¢ um mito, pois ndo existem "dados" que podem ser
apenas "coletados" da realidade, sem que haja um paradigma orientando o olhar do/a
pesquisador/a e o seu trabalho interpretativo (Branco & Valsiner, 1999; Deslandes, 2016;
Freitas, 2002; Madureira, Barreto & Paula, 2018, Minayo, 2016b).

A realizacdo de pesquisas ¢ especialmente importante por integrar as informagdes que
sdo produzidas no momento empirico a base teorica adotada. Estas sdo interdependentes e,

assim, as pesquisas cientificas podem produzir conhecimentos que se articulam de forma
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complexa a realidade estudada (Freitas, 2002; Minayo, 2016a; Madureira & Branco, 2001).
De acordo com Minayo (20164, p.13): “Toda ciéncia (...) passa por interesses e visdes de
mundo historicamente criadas, embora suas contribui¢des e seus efeitos tedricos e técnicos
ultrapassem as intengdes de seus proprios autores”.

A ciéncia, assim, tem uma dimensao ideologica relacionada as escolhas, as
experiéncias e a criatividade dos/as pesquisadores/as (Deslandes, 2016; Minayo, 2016a). Na
pesquisa qualitativa ¢ questionada a utilizagdo da expressao "coleta de dados", porque ¢é
considerado o papel ativo do/a pesquisador/a no processo interpretativo das informagdes
produzidas na pesquisa (Branco & Valsiner, 1999).

Com isso, ¢ importante mencionar que foi utilizada na presente pesquisa a
metodologia qualitativa. A partir dessa delimitacdo, visa-se analisar, compreender e
interpretar as crengas, valores, histéria de vida e como os/as participantes significam o meio
em que estdo inseridos/as e como esses aspectos influenciam o cotidiano (Fraser & Gondim,
2004; Madureira & Branco, 2001; Mattos, 2011; Minayo, 2016a). A pesquisa qualitativa
considera o carater dindmico e interativo do desenvolvimento humano (Branco & Valsiner,

1999; Madureira & Branco, 2001; Minayo, 2016a). Como afirma Chizzotti (2003, p. 221):

O termo qualitativo implica uma partilha densa com pessoas, fatos e locais que
constituem objeto de pesquisa, para extrair desse convivio os significados visiveis e
latentes que somente sdo perceptiveis a uma atengdo sensivel e, apos este tirocinio, o
autor interpreta e traduz um texto, zelosamente escrito, com perspicacia e

competéncias cientificas, os significados patentes e ocultos do seu objeto de pesquisa.

Como ¢ discutido por Demo (2001), a pesquisa qualitativa adota uma perspectiva

intensiva, que se relaciona a aspectos como: o aprofundamento na analise de fendmenos
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complexos, dindmicos e provisorios e na politicidade da realidade (interferindo na vida dos
sujeitos, em termos individuais e coletivos). Assim, as pesquisas qualitativas possibilitam a
construcdo de analises aprofundadas sobre os fenomenos investigados.

Em suma, na pesquisa qualitativa, as informacdes sdo coconstruidas entre
pesquisador/a e participantes através de uma analise e interpretacdo sistémica da dialética
entre cultura (em um nivel de anélise macrossocial, "cultura coletiva") e as vivéncias
individuais (em um nivel de andlise microssocial, "cultura pessoal", conforme ¢ discutido por
Valsiner, 2012a). E relevante ressaltar que ¢ valorizada a coconstrugdo e interpretacdo de
significados expressos tanto na linguagem verbal e ndo verbal durante a realizagdo da
pesquisa (Fraser & Gondim, 2004; Freitas, 2002; Mattos, 2011; Minayo, 2016b; Zanette,
2017).

Na presente pesquisa, foram utilizadas as técnicas da entrevista individual
semiestruturada e de observagdo participante. As entrevistas possibilitam o aprofundamento e
a compreensao das vivéncias dos/as participantes, a partir da perspectiva destes/as, no
contexto em que estdo inseridos, de forma a integrar aspectos individuais a questdes coletivas
(Duarte, 2004; Fraser & Gondim, 2004; Freitas, 2002; Minayo, 2016b; Zanette, 2017). Ou
seja, como os/as participantes significam e dao sentido as suas relagdes e as situagcdes em que

vivem. Segundo Zanette (2017, p. 163):

A entrevista, na pesquisa qualitativa de cunho historico-cultural, também ¢ marcada
por essa dimensao dos contextos interpretativos em que o sujeito esta inserido. Ela
ndo se reduz a uma troca de perguntas e de respostas previamente preparadas, mas ¢
concebida como uma produgdo de linguagem, portanto, dialdgica. Os sentidos sdo
criados na interlocucao e dependem da situagdo vivenciada, dos horizontes espaciais

ocupados pelo pesquisador e pelo entrevistado. As enunciagdes acontecidas dependem
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da situagdo concreta em que elas se realizam, da relacdo que se estabelece entre os
interlocutores, ou seja, depende de com quem se fala. Na entrevista € o sujeito que se
expressa, mas sua voz carrega o tom de outras vozes, refletindo a realidade de seu

grupo, género, etnia, classe, momento historico e cultural.

Para as entrevistas individuais semiestruturadas, foi elaborado um roteiro com
perguntas (Anexo A), tanto abertas quanto fechadas, previamente elaboradas que levavam a/o
entrevistada/o a dissertar livremente sobre os assuntos em questdo. A entrevista individual
semiestruturada ¢ utilizada para uma compreensao mais aprofundada acerca dos significados
atribuidos pela/o participante as tematicas investigadas na pesquisa (Duarte, 2004; Minayo,
2016Db).

Ja na observagao, as interagdes e a coconstrug¢dao de conhecimentos na relacao
pesquisador/a-participante fazem com que a pesquisa se enriqueca através da convivéncia e
do experienciar o contexto escolar (Cardoso & Penin, 2009; Minayo, 2016b). Esta
coconstrucdo de significados nas pesquisas qualitativas acontece de forma dialdgica (Mattos,
2011; Madureira & Branco, 2001; Zanette, 2017), na relagdo pesquisador/a e participante,
com base no que foi proposto a ser estudado. Quando se observa a sala de aula, por exemplo,
ndo se tem necessariamente uma interpretagao integral do que ¢ a cultura daquela institui¢do
escolar, mas sdo identificados alguns fendmenos que podem ser ampliados para além dos/as
participantes e daquele contexto especifico (Cardoso & Penin, 2019).

A observacao participante, de acordo com Becker e Geer (1957), ¢ umas das maneiras
mais completas para que haja uma interpretacio mais aprofundada das praticas escolares. E
interessante ser utilizada de forma integrada as entrevistas; as entrevistas podem ser utilizadas

para complementar e conectar as informacdes das observagdes e vice-versa. Com a

observagao participante, € possivel que o/a pesquisador/a participe do cotidiano que esta
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analisando, observando e escutando o que esta acontecendo, inclusive, questionando as
situacdes experienciadas (Becker & Geer, 1957; Minayo, 2016b). Algumas vezes, os/as
participantes de uma pesquisa podem ndo expressar realmente o que pensam, por medo de
serem mal interpretados em sua narrativa (Becker & Geer, 1957). De acordo com Minayo

(2016b, p 64):

Definimos observagao participante como um processo pelo qual um pesquisador se
coloca como observador de uma situacao social, com a finalidade de realizar uma
investigacdo cientifica. O observador, no caso, fica em relacdo direta com seus
interlocutores no espago social da pesquisa, na medida do possivel, participando da
vida social deles, no seu cenario cultural, mas com a finalidade de colher dados
[coconstruir] e compreender o contexto da pesquisa. Por isso, o observador faz parte
do contexto sob sua observagao e, sem duvida, modifica esse contexto, pois interfere

nele, assim como ¢ modificado pessoalmente.

A observacao participante foi utilizada nesta pesquisa para que fosse possivel
compreender, de forma mais aprofundada, as questdes de género nas interagdes cotidianas
dos/as professores/as e alunos/as. Na observagao realizada, optou-se por ndo interferir
diretamente nas atividades que ocorriam durante as aulas. O contato da pesquisadora com
os/as participantes desta pesquisa se deu quando: os/as alunos/as terminavam as tarefas e se
viraram para conversar comigo; quando mantinham contato na hora do intervalo e na
mudanga das salas; além de ocorrerem através de questionamentos feitos pelo/a e para o/a
professor/a com quem a pesquisadora também se mantinha contato, enquanto os alunos/as

realizavam as tarefas. Como discute Minayo (2016b), a relacdo direta com os/as participantes
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no espaco que estd sendo realizada a pesquisa ¢ relevante para que se consiga compreender
como ¢ o contexto que esta sendo analisado.

Para a observagao participante, foi utilizado um roteiro de observagdo (Anexo B) que
orientou a analise e as interpretacdes que foram registradas, posteriormente, no diario de
campo (Minayo, 2016b; Rocha e Eckert, 2008). O didrio de campo, segundo Rocha e Eckert
(2008, p. 15), "(...) € um espago fundamental para (...) arranjar o encadeamento de suas agdes
futuras em campo, desde uma avalia¢ao das incorre¢des e imperfeicdes ocorridas no dia a dia
do trabalho de campo".

O roteiro de observagdo norteou quais aspectos seriam focados para a elaboracao do
diario de campo e, neste didrio, foram produzidas anotagdes, analises e interpretagdes
aprofundadas sobre o contexto investigado, orientadas pelos objetivos desta pesquisa. Cabe
esclarecer que foi utilizado um caderno de notas para que fossem realizadas as anotagdes nos

momentos destinados a observagdo. Segundo Mattos (2011, p. 39):

A observacao participante, portanto, em um ambiente pedagdgico, como a sala de
aula e o conselho de classe, por exemplo, exige simultaneamente do pesquisador uma
aten¢do ampliada e particular. Essa participagdo parece, a priori, impossivel. A
participagdo limita o foco de atencdo devido ao filtro cultural do pesquisador e isso
vai dar o tom da pesquisa, da andlise e da interpretagdo dos dados. O pesquisador da

mais atengdo ao que lhe ¢ mais familiar e de maior interesse.

Por ultimo, ¢ relevante mencionar que a preparacao da/o entrevistador/a ¢
fundamental para questionar de forma pertinente o que ¢ relatado durante a entrevista e para o
maior aprofundamento na analise; esta costuma ser realizada posteriormente e, nela, o/a

pesquisador/a demonstra sua criatividade, através de um topico-guia delimitado pelos
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objetivos da pesquisa (Duarte, 2004; Fraser & Gondim, 2004; Gaskell, 2002). Esse topico-
guia foi o roteiro de entrevista utilizado na presente pesquisa.

Inicialmente, a proposta desta pesquisa era a de que participassem oito pessoas, sendo
seis estudantes (trés alunas e trés alunos) e dois professores (uma professora e um professor)
de uma escola publica de Ensino Fundamental II do Distrito Federal. E, além das
observagoes, seriam realizadas entrevistas individuais semiestruturadas com cada um dos oito
participantes da pesquisa.

Por isso, ¢ importante esclarecer que, por conta da séria crise sanitaria relacionada a
pandemia global da COVID-19, algumas questdes metodologicas tiveram que ser alteradas.
Foram realizadas, de forma presencial, as observagdes, tanto do professor e da professora que
aceitaram participar da pesquisa quanto dos alunos e alunas em sala de aula e em outros
ambientes da escola. No dia 11 de margo de 202032, as escolas do Distrito Federal foram
fechadas, o que inviabilizou a realizacdo de entrevistas presenciais com os professores e com
os/as estudantes. Com isso, pelo compromisso ético assumido e pelo cuidado com a saude
tanto da participante quanto da pesquisadora, a entrevista com a professora teve que ser
realizada através de uma plataforma digital de videoconferéncia (Google Meets).

Cabe mencionar que o projeto de pesquisa relativo a presente Dissertagdo foi
submetido e aprovado pelo Comité de Etica em Pesquisa do Centro Universitario de Brasilia
(CEP/UniCEUB) (Anexo C). Esta pesquisa tem como alicerce o compromisso ético com
os/as participantes e, por isso, foram omitidos o nome da escola que colaborou com a
pesquisa, bem como dos/as participantes e qualquer dado pessoal que possa identifica-los/as,

garantindo, assim, o sigilo em relacdo as identidades pessoais dos/as participantes.

32 Disponivel em: https:/gl.globo.com/df/distrito-federal/noticia/2020/03/11/ibaneis-afirma-que-vai-suspender-
aulas-e-eventos-por-cinco-dias-por-conta-do-coronavirus.ghtml
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Foi mencionado a todos/as que aceitaram participar desta pesquisa que suas
participagdes sdo voluntarias e que a qualquer momento poderiam se retirar da pesquisa, sem
sofrer quaisquer prejuizos. No caso da entrevista individual semiestruturada, foi pedido
anteriormente ao seu inicio, o consentimento da participante em relagdo a gravacdo do adudio
da entrevista. Apesar da entrevista ter sido realizada por meio de uma plataforma digital de
videoconferéncia (Google Meets), ndo ocorreu qualquer gravagdo por video; foi gravado
apenas o audio da entrevista, com a concordancia da professora entrevistada. Todas as
questoes éticas relacionadas a pesquisa foram esclarecidas no Termo de Consentimento Livre

e Esclarecido (TCLE) (Anexo D).

4.1. Participantes

Participaram desta pesquisa dois professores (uma professora e um professor) e uma
turma de estudantes do 7° ano do Ensino Fundamental II. Todos/as os/as participantes sdo de
uma mesma escola da Rede Publica de Ensino do Distrito Federal, localizada no Plano Piloto.

O professor que foi observado ministra a matéria de Matematica para o 6° e 7° anos de
uma Escola de Ensino Fundamental II do Plano Piloto - DF. O nome ficticio atribuido ao
participante foi Caio, para manter o sigilo em relac@o a sua identidade pessoal.

A professora que foi observada e entrevistada ministra a matéria de Historia para o 6°
e 7° anos na escola que contribuiu com a pesquisa. O nome ficticio atribuido a participante foi
Ludmila, também para manter o sigilo em relagdo a sua identidade pessoal.

A turma selecionada para ser observada foi escolhida a partir de trés critérios: a) que
nela ambos os professores participantes ministrassem aulas; b) que estes professores
disponibilizassem horarios para a realizacdo de, pelo menos, 3 observagdes, cada uma em 1

hora/aula; e ¢) que esses mesmos professores aceitassem também realizar a entrevista
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individual semiestruturada. Por conta da crise sanitaria global, devido a pandemia da

COVID-19, o professor observado ndo pode ser entrevistado.

4.2. Materiais e instrumentos

Os instrumentos utilizados na pesquisa foram: um roteiro de entrevista individual
semiestruturado para a professora (Anexo A), roteiro de observagdo participante (Anexo B) e
o diario de campo para a realizagdo da observagao participante.

J& os materiais utilizados foram: uma plataforma digital de videoconferéncia (Google
Meets) para ser realizada a entrevista, um gravador de audio do celular da prépria
pesquisadora e uma via do TCLE (Anexo D), que foi enviada para a professora antes da
realizacdo da entrevista individual semiestruturada. E importante ressaltar que o
consentimento para a realiza¢@o e para a gravagao da entrevista foi gravada em 4udio. Essa
autorizacgao ocorreu dessa forma por conta da crise sanitaria da COVID-19, pois nao foi

possivel o encontro presencial para a realiza¢do da entrevista.

4.3. Procedimentos de construciao de informacodes

Para a constru¢do de informacgdes, primeiramente, a pesquisadora entrou em contato
com algumas escolas publicas de Ensino Fundamental II do Distrito Federal. A escola que
aceitou participar da pesquisa teve esta contribuigdo expressa através do Termo de Aceite
Institucional (Anexo E) assinado pelo Diretor da escola.

Em seguida, o projeto de pesquisa da Dissertagdo e os documentos necessarios foram
enviados, via Plataforma Brasil, para o Comité de Etica em Pesquisa (CEP) do Centro
Universitario de Brasilia (UniCEUB).

Ap6s aprovacdao do CEP UniCEUB (Anexo C), foram combinados com o/a

professor/a os dias e horarios especificos em que a pesquisadora estaria na escola, conforme
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disponibilidade desta e da instituicdo. As observagdes participantes foram realizadas na
escola entre 10 de fevereiro e 03 de margo de 2020, durante as aulas, na entrada, saida e
intervalo. A entrevista individual semiestruturada com a professora Ludmilla (nome ficticio)
foi realizada através de uma plataforma digital de videoconferéncia (Google Meets).

As observagdes informais comegaram no dia 10 fevereiro de 2020. Estas se deram no
patio, no momento do recreio, na entrada e na saida da escola. No decorrer das primeiras
observagoes informais em diferentes ambientes da institui¢do escolar escolhida, a
pesquisadora perguntou quais professores/as estariam dispostos e disponiveis para
participarem das observagdes e das entrevistas individuais semiestruturadas. Sendo que estes
deveriam dar aula em uma mesma turma, para que esta também fosse escolhida para as
observagoes. Se prontificaram a participar da pesquisa uma professora de Historia, Ludmilla
(nome ficticio), e um professor de Matematica, Caio (nome ficticio).

As observacdes formais comegaram na semana seguinte que ocorreu o assentimento
do professor e da professora. As aulas de Historia foram observadas nos dias 18 de fevereiro,
20 de fevereiro ¢ 3 de margo de 2020. As observagdes na aula de Matematica ocorreram nos
dias 18 de fevereiro, 19 de fevereiro e 20 de fevereiro de 2020. Foi utilizado um caderno de
anotacdes na hora em que as observagdes ocorriam e, logo apos as observagdes, eram
respondidas as perguntas que constavam no roteiro de observagdo. Tais perguntas orientaram
o olhar da pesquisadora na hora da observacao para questdes que contemplavam os objetivos
da pesquisa.

Depois disso, foi perguntado aos/as alunos/as quem estaria disposto/a participar das
entrevistas e para perguntarem seus responsaveis sobre a possibilidade deles/as serem
participantes deste estudo. Depois de 3 alunos e 3 alunas confirmarem sua disponibilidade
para a pesquisa, foi enviado para os pais um TCLE no dia 11 de marco. Porém, no mesmo

dia, as aulas nas escolas do DF foram suspensas por conta da crise sanitaria da COVID-19.
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Na esperanga de que as escolas pudessem ser abertas de forma segura, esperou-se
alguns meses para que a pesquisa continuasse da forma inicialmente proposta. Entretanto, as
escolas publicas do DF continuaram fechadas até o fim do periodo de realizagdo da pesquisa
e assim permanecem até o momento de finalizacdo da presente Dissertagdo, por conta da
crise sanitaria devido a pandemia da COVID-19. Por seguranga dos/as participantes e da
pesquisadora, foram modificados os objetivos e retiradas as entrevistas individuais
semiestruturadas como os/as alunos/as e com o professor. A professora de Historia
demonstrou interesse em realizar a entrevista de modo virtual e esta foi realizada no dia 27 de
agosto de 2020. Apds a suspensdo das aulas presenciais, ndo foi possivel, infelizmente,
manter contato com os/as alunos/as e nem com o professor de Matematica.

A entrevista individual semiestruturada foi gravada em dudio, apos consentimento da
participante, e foi realizada por meio de uma plataforma digital de videoconferéncia (Google
Meets). ApoOs a transcricao literal e integral da entrevista, o dudio foi imediatamente apagado.
O estudo foi custeado pela pesquisadora, mas € importante ressaltar que essa Dissertagdo teve
o apoio financeiro da Coordenagdo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior - Brasil

(CAPES).

4.4 Procedimentos de analise

Foram construidas articulagdes entre as informagdes produzidas na pesquisa de campo
e o embasamento teérico da pesquisa (Gomes, 2016), ao longo das analises e interpretagdes
das falas e interagdes dos/as participantes. Foram realizadas uma descri¢do e uma analise
minuciosa das informagdes coconstruidas durante as observagdes do contexto escolar (a partir
das anotagdes em didrio de campo, orientadas pelo roteiro de observagdo) e no momento

dialogico da entrevista.
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O método utilizado para o procedimento de analise foi a analise de conteudo tematica
(Gomes, 2016). Foram selecionados os trechos das observacdes e da entrevista, considerados
mais relevantes e que estavam alinhados com os objetivos da pesquisa. As observagdes e a
entrevista foram analisadas de forma articulada. Segundo Gomes (2016), a andlise de
contetido temadtica propicia que sejam focados os temas que permearam os objetivos
propostos na pesquisa, utilizando de analises da linguagem verbal e ndo-verbal e também
indo além do que foi explicitado pelos/as participantes.

Assim, foram construidas trés categorias analiticas tematicas para orientar o trabalho
interpretativo (Madureira, 2007), de acordo com os objetivos desta pesquisa. As categorias
analiticas temadticas criadas foram:

1) Préticas incentivadas pela escola que podem favorecer a valorizagdo da
diversidade;

2) Praticas que podem favorecer a valorizagdo da diversidade na interagao
professor/a-aluno/a em sala de aula;

3) Igualdade e Desigualdade de género no contexto escolar, a partir da percepcao

de uma professora de Historia.
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5. Resultados e Discussao

Nesta secdo, serdo apresentados e discutidos os resultados mais significativos da
pesquisa realizada, tendo por base a coconstrucao das informacgdes a partir da entrevista
individual semiestruturada realizada com a professora de Historia, Ludmilla, das observagdes
das aulas da professora mencionada; das observacgdes das aulas do professor de Matematica,
Caio; além das observagdes informais realizadas na escola.

Foram criadas trés categorias analiticas que abarcam os pontos principais tracados
pelos objetivos geral e especificos delimitados. Cada categoria analitica tematica construida
corresponde a uma subse¢do. Conforme mencionado anteriormente, na Metodologia, os
nomes utilizados sdo ficticios para que as identidades pessoais dos/as participantes fossem

preservadas.

5.1. Praticas incentivadas pela escola que podem favorecer a valorizag¢io da

diversidade

Para a elaboragdo desta subse¢ao, foi realizada uma analise do Projeto Politico
Pedagogico (PPP) de 2019 da escola que aceitou participar desta pesquisa, além das
observagdes realizadas na escola e da entrevista com a professora Ludmilla.

O Projeto Politico Pedagogico (PPP) ¢ um documento coconstruido pelos atores
escolares relacionado as propostas de atividades, eventos e, inclusive, conteudos de sala de
aula a serem desenvolvidos na escola. Este Projeto orienta o trabalho pedagdgico durante o
ano letivo, visando as possibilidades de transformagdo a serem alcancadas em uma Gestao
Democratica®® (SEEDF, 2014; Silva & Silva, 2020; Sousa, 2020). A produ¢io do PPP
tornou-se uma obrigatoriedade desde a Lei 9.394 de 20 de dezembro de 1996, com a Lei de

Diretrizes ¢ Bases da Educa¢ao Nacional (Sousa, 2020).

33 Disponivel em: http:/www.sinj.df.gov.br/sinj/Norma/70523/Lei_4751.html
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O PPP apresenta uma analise de aspectos especificos dos/as estudantes, da escola e
da comunidade (tanto da que a escola se insere quanto de quem utiliza seus servigos), além de
visar quais devem ser os direcionamentos adotados pela escola nas praticas escolares,
buscando fortalecer os vinculos entre os/as alunos/as, familia, comunidade e demais atores
escolares; também focando nas questdes das avaliagdes e das autoavaliacdes feitas na e pela
escola e em questdes de planejamento (Silva & Silva, 2020; Sousa, 2020). O interessante
desse projeto € que hé a obrigatoriedade da implementagdo de praticas para o alcance de uma
sociedade mais democratica fomentando, por exemplo, a valorizacdo da diversidade.

Segundo Sousa (2020, p. 79):

Diante da importancia da elabora¢ao do PPP, pautado em uma gestdo democratica e
com objetivos centrados na renovagao do ensino por meio de metodologias
inovadoras, ¢ visto que a escola precisa romper o tradicionalismo de usar métodos
didaticos e avaliativos padronizados. Precisa-se reconhecer que a producio do
conhecimento vai além de simples competéncias, inclui também o contexto historico,
cultural e social dos alunos. Conhecimentos estes que sdo obtidos por vivéncias, dai a

importancia da participagdo familiar e da comunidade.

O Projeto Politico Pedagogico da escola da rede publica que aceitou participar da
presente pesquisa, por ser localizada no Distrito Federal, se baseia também no "Curriculo em
Movimento". Como mencionado, o "Curriculo em Movimento" é uma iniciativa da SEEDF
que visa orientar as praticas pedagdgicas das escolas publicas do Distrito Federal. Esta em
voga desde 2014 e teve uma reedicdo em 2018. Esse documento tem sido de extrema
importancia na atualidade, principalmente, por focar na obrigatoriedade do ensino de

determinados conteudos que favorecem a constru¢do de uma sociedade mais democratica e
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inclusiva através dos eixos transversais “Educagdo para Diversidade”, “Cidadania e Educacao
em e para Direitos Humanos” e “Educacdo para Sustentabilidade”, também levando em
consideragdo que os conteudos sejam ministrados adaptando-se ao sistema seriado, com
objetivos a depender de cada ano da Educagio Basica.

Outros objetivos importantes do "Curriculo em Movimento" sdo as tentativas de
compreender o contexto de forma integrada para além do contexto escolar e fomentar o
fortalecimento do vinculo familia e escola. Além de: “compreender o estudante como sujeito
central do processo de ensino, capaz de atitudes éticas, criticas e reflexivas, comprometido
com suas aprendizagens, na perspectiva do protagonismo estudantil” (Distrito Federal, 2018,
p. 9).

Esse objetivo do “Curriculo em Movimento” é importante ja que consideramos que os
sujeitos sdo ativos na constitui¢do das suas subjetividades e ndo meros “reflexos” da cultura
coletiva (Valsiner, 2012a, 2012b, 2014). O protagonismo dos/as estudantes — gerando
praticas éticas, criticas e reflexivas, na educacao escolar — pode ser uma das formas de resistir
e contra-atuar (Valsiner, 2012a) no que se refere a manutencao do status quo e a
padronizagdo. Ou seja, pode ser uma das maneiras de fomentar a valorizacdo das diferencas.
Além de incentivar a constru¢do de uma Cultura de Paz e de prevengao a violéncia,
principalmente, contra minorias politicas e sociais. Como discute Valsiner (2012a), as
instituicdes orientam a atencdo para um sistema de valores especificos, por isso, se deve
compreender quais praticas sdo valorizadas no contexto investigado.

Sobre questdes especificas da escola que colaborou com esta pesquisa e sobre a
analise do PPP produzido por esta, tal instituicdo publica de ensino ¢ focada no Ensino
Fundamental II de 6° a 9° ano, esta localizada no Plano Piloto - DF e ¢ parte integrante da
Rede Publica de Ensino do Distrito Federal. Em 2019, de acordo com o PPP, a escola contava

com 370 estudantes em 14 turmas. Sao 7 salas de aula por turno, os 8° e 9° anos estudam no
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turno matutino, enquanto os 6° € 7° anos estdo no turno vespertino. Apesar das salas de 7°
anos contabilizarem trés em 2019, no presente ano (2020), a quantidade mudou e sdo 4 salas
de 7° ano. Segundo o PPP, a escola tem alunos e alunas matriculados/as, em sua maioria, das
Regides Administrativas e do entorno do Distrito Federal, sendo que 80% dos/as alunos/as
sempre estudaram em escolas publicas (56% dos estudantes sao do género masculino e 44%
do género feminino).

Quando entrei em sala de aula, pude notar que a diferenca entre a quantidade de
meninas € meninos era discrepante, sendo a média de presenga era de 18 meninas para 6
meninos, um numero trés vezes maior de meninas do que de meninos. Entdo, uma das
perguntas que fiz a professora Ludmilla foi se esse nimero era uma constante nas outras

turmas e ela respondeu que:

Ndo, é mais naquela turma. As meninas sdo mais, mas tem outra turma que é o
contrario da que vocé foi. Eu ndo sei quem fez essa divisdo. Nessas duas turmas é
desequilibrado mesmo. Elas tdo mais na escola, mas acho que parece com a

populagao brasileira, 52% de mulheres.

Sobre questdes relativas as caracteristicas infraestruturais e os recursos disponiveis, a
escola em questdo possui pequenas areas arborizadas e um patio, no qual os/as alunos/as
passam o intervalo/recreio, fazem as atividades extraclasse e ocorrem os eventos promovidos
pela escola. Pelas observagdes realizadas, foi constatado que cada sala ¢ dividida por matéria
a ser ministrada. Entdo, os/as alunos/as devem trocar de sala a cada finalizagao de horario da
matéria especifica. Por exemplo, focando nas aulas observadas neste estudo, existe uma sala

para as aulas de Matemaética e outra para as aulas de Historia.
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Nas salas existem recursos tecnologicos que podem favorecer a aprendizagem dos/as
alunos/as, como televisdo, projetor, caixa amplificadora de som e/ou aparelho de som. Esta
escola também possui um laboratorio de informéatica e uma sala de leitura com quase 4 mil
exemplares disponiveis, conforme apresentado no PPP. Na anota¢ao realizada sobre o patio

da escola, cabe mencionar que:

No pdatio, ha 6 murais. Um mural tem um mosaico de tampa de refrigerante que foi
produzido pelos/as alunos/as. Outro mural tem o desenho de um livro aberto e deste
livro saem desenhos de borboletas que desejam boas-vindas aos/as alunos/as. Outros
quatro murais estdo espalhados pelo patio com as seguintes palavras: Felicidade,
Gratidao, Persisténcia e Resiliéncia. Pelo que foi indicado pelo Vice-Diretor, esses
murais serdo preenchidos com trabalhos dos alunos que acontecerdo durante o ano
letivo. Também puderam ser observadas no patio: uma mesa de toto, uma drvore e
uma planta em um canteiro perto da entrada. O laboratorio de informdtica so pode
ser acessado caso haja um/a professor/a responsavel com o aluno/a e, na sala de
leitura, os/as alunos/as tém livre acesso, podendo fazer empréstimos dos materiais

disponibilizados.

Tanto na sala de aula quanto no patio e na sala de leitura, pode-se perceber que o
ambiente estava limpo e em bom estado de conservacdo. Madureira (2016) discute que
precisamos analisar e interpretar a estrutura arquitetonica dos ambientes, porque a arquitetura
também expressa significados culturais subjacentes. Com relagdo a escola observada, a tinica
dificuldade que foi apresentada pelos/as alunos/as durante as aulas foi sobre como as salas
poderiam ser quentes e como o ventilador que existe em cada uma das salas ndo ajudava a

diminuir o incdmodo.
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A infraestrutura do ambiente escolar ¢ muito importante e pode influenciar no
desempenho escolar dos/as alunos/as, podendo transformar-se em uma barreira para que
sejam alcancados os objetivos curriculares (Garcia, 2014; Vasconcelos, Lima, Rocha &
Khan, 2020). Como ¢ discutido por Valsiner (2012a), existem diversos mecanismos de
canalizagdo cultural (como, por exemplo, aspectos relativos a infraestrutura das construgdes
arquitetonicas) que regulam, de diferentes formas, as fungdes psicoldgicas das pessoas e as
relacdes sociais que estabelecem na vida cotidiana.

Garcia (2014) discute que, como infraestrutura educacional, os elementos estruturais
estdo relacionados e sdo interdependentes, tanto como a instalacdo, as condigdes do prédio,
quais equipamentos e servicos disponiveis que possam estimular o desenvolvimento e a
aprendizagem dos/as alunos/as. De acordo com Garcia (2014, p. 139), "a infraestrutura pode
ter efeito sobre a aprendizagem do aluno quando sdo articuladas as instalagdes, os
equipamentos, 0s servigos, as iniciativas educativas e os projetos pedagogicos, a formagao do
aluno, incluindo seu comportamento". Além, de serem importantes para o bem-estar das
pessoas que fazem parte da comunidade escolar.

De acordo com o Projeto Politico Pedagogico da escola, os pais participam
ativamente do cotidiano das criangas através das reunides de pais e mestres, eventos culturais
e assembleias gerais. E interessante que no PPP constam anélises como a escolaridade dos
pais e das maes dos/as estudantes. No ano passado (2019), a escolaridade dos/as responsaveis
pelos/as alunos/as matriculados/as na escola ndo chegava a 40% para conclusido do Ensino
Meédio e que as maes estavam com percentual superior de formagao do que os pais. Porém,
alguns/mas alunos/as ndo souberam responder essa questao.

E importante discutir que o perfil profissional desses pais e dessas mies é
diversificado: trabalhadores autonomos, zeladores, empregadas domésticas, servidores

publicos do GDF e do Governo Federal, militares e outros estdo desempregados. Segundo a
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professora, as reunides com os pais, as maes e/ou responsaveis pelos/as estudantes sao
bimestrais.

Além disso, a escola proporciona oficinas e palestras para os pais, as maes e/ou
responsaveis com profissionais capacitados/as de forma a viabilizar um melhor
relacionamento destes/as com os/as filhos/as, se preocupando também com os conflitos
familiares, como acompanhar o desenvolvimento escolar e de aprendizagem dos/as filhos/as,
discutindo sobre formas de minimizar questoes de violéncia que possam ocorrer no contexto
escolar e fomentando a importancia da permanéncia dos/as estudantes na escola. Isso ilustra
algumas das formas como a escola pode direcionar suas praticas para um sistema de valores
especificos (Valsiner, 2012a) que auxiliem no desenvolvimento de uma Cultura de Paz.

Sobre os/as profissionais da escola, a maioria dos/as docentes trabalha exclusivamente
no Ensino Fundamental e poucos ja trabalharam com estudantes do Ensino Médio. Além
disso, outros/as profissionais que trabalham de forma colaborativa com a escola sdo: uma
psicologa itinerante, uma psicopedagoga itinerante € uma Coordenadora Pedagdgica
itinerante.

Por ser uma obrigatoriedade em termos legais que a escola seja inclusiva (Lei
13.146/2015, Lei Brasileira de Inclusdo da Pessoa com Deficiéncia, capitulo IV - Direito a
Educagio’#), a maior parte dos/as professores/as tém capacitagdo para o Ensino Especial. Na
escola existem trés salas para os/as estudantes com necessidades educacionais especiais: uma
para os/as alunos/as com diagnoéstico de déficit de ateng@o, uma classe especial e uma sala
generalista.

A sala especial tem como responsavel um/a professor/a que atende individualmente e
de forma personalizada os/as estudantes. A sala generalista ¢ uma sala de recursos para

estudantes com o diagnoéstico de Transtorno Global do Desenvolvimento (TGD), deficiéncia

34 Disponivel em: http://www.planalto.gov.br/ccivil 03/ ato2015-2018/2015/lei/113146.htm
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fisica, mental e multipla. Dois/duas professores/as sdo responsaveis pela sala (um/a focado/a
nos estudos de Ciéncias Exatas e outro/a nos estudos em Ciéncias Humanas), mas trabalham
em conjunto com os/as demais professores/as para aprimorar as estratégias pedagdgicas
utilizadas no cotidiano escolar. Além disso, estes fornecem orientagdo as familias destes/as
estudantes. De acordo com a professora, as salas sdo utilizadas e os/as alunos/as "gostam
muito".

Sobre as questdes dos eventos socioeducativos promovidos pela escola junto com
os/as professores/as, sdo realizados eventos com dangas, producgdes de video, palestras e
passeios. Na escola comemoram-se dias letivos tematicos, que estdo no Projeto Politico-

Pedagogico (PPP). Segundo a professora:

A gente tem no Curriculo em Movimento essa premissa da pratica social, né. Dentre
os Eixos Transversais do Curriculo em Movimento, vocé tem a “Educagdo para a
Diversidade", "Educagdo em e para os Direitos Humanos”, né... Entdo a escola
precisa fazer isso. Entdo, muitas vezes, a gente tem os dias letivos temdticos, por
exemplo, a semana da pessoa com deficiéncia, semana disso, daquilo, é... (...) Entdo,
a gente trabalha de forma interdisciplinar, em algumas disciplinas que sdo mais afim,
pensando em pedagogias por projetos mesmo para desenvolver projetos mais longos
e que mobilizem mais os meninos [alunos/as] para fazerem alguma coisa. (...) Entdo,
ele [projeto] acontece nas mobilizagoes individuais e acontecem em todas as dreas, e

vai acontecer em ciéncias, vai acontecer nas exatas, vai acontecer em humandas.

E interessante mencionar que a semana da pessoa com deficiéncia citado pela

professora é obrigatoria desde 2017. A Lei 13.585/20173° institui a Semana Nacional da

35 Disponivel em: http://www.planalto.gov.br/ccivil 03/ ato2015-2018/2017/lei/L.13585.htm
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Pessoa com Deficiéncia Intelectual e Multipla, do dia 21 a 28 de agosto de todo ano. Outra
comemoracao ¢ a do Dia Nacional da Luta pelos Direitos das Pessoas com Deficiéncia ser no
dia 21 de Setembro’®.

Apesar dessas comemoragdes da Semana Nacional da Pessoa com Deficiéncia
Intelectual e Multipla acontecerem no segundo semestre, pode-se observar na escola que
perto da ultima observagdo (em marg¢o), alguns cartazes foram colocados de forma espalhada
no patio e estes continham frases que incentivavam a valorizacao das diferengas dos/as
alunos/as e a importancia da educag¢do que foram expressas por pessoas com necessidades
especiais diversas.

Infelizmente, o tempo disponivel para estar na escola ndo permitiu que mais
informagdes fossem obtidas sobre os cartazes, ja que as observacdes tiveram que ser
interrompidas por conta da crise sanitaria global da COVID-19.

Durante as observagdes, um evento estava prestes a acontecer, de acordo com as

anotacoes:

A professora chega na sala falando que os/as alunos/as do 7 ano ficardo
responsaveis pelas apresentagoes em comemoragdo ao dia da mulher (8 de mar¢o) e
que acontecerd uma apresenta¢do em homenagem. Os/as alunos/as, no inicio, ndo
demonstram entusiasmo. Mas quando a professora comega a explicar que a
comemoragdo serd em formato de um show de talentos no qual as alunas poderdo
mostrar alguma habilidade — sendo estas: falar sobre mulheres importantes, recitar
poesia ou danga, dentre outros — as alunas comegam a se entusiasmar. Discute com

os alunos que ja que o do ano passado o tema foi a “Lei Maria da Penha”, elas

36 Disponivel em: https://www?2.camara.leg.br/legin/fed/lei/2005/1ei-11133-14-julho-2005-537835-norma-
plL.html
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deveriam pensar em um tema para ser apresentado e que o foco era as meninas se

apresentarem. (...) "Sendo ndo é visibilidade, né meu povo", diz a professora.

Durante a entrevista, a professora Ludmilla mencionou que, além da organizacdo dos
contetidos obrigatorios que estdo no curriculo escolar, levando em consideragdo o sistema
seriado, a escola também trabalha com os contetidos transversais de forma interdisciplinar,
tentando fomentar o senso critico dos/as estudantes através da reflexdo sobre os mais diversos
temas, mesmo que grande parte disso provenha de mobilizagdo individual.

A professora fez uma critica a burocracia da Secretaria de Educacao do DF. Tal
burocracia tem ocasionado a defasagem de Coordenadores Pedagdgicos nos ultimos anos e
os/as professores/as estdo sem Coordenadores de area que trabalham de forma regular na
escola, apesar de terem um Coordenador Geral. Entdo, algumas questdes tém ficado em
"segundo plano", como essas semanas tematicas, porque ha uma sobrecarga de
responsabilidade dos/as professores/as de produzirem esses eventos. Segundo o relato da

professora Ludmilla:

(...) Porque o PPP, embora ele seja um negocio que é pra ser feito ao longo de todo
ano e mudado sempre, pela estrutura burocrdatica da propria Secretaria de Educagdo
e pela defasagem de Coordenadores, né... Entdo, nos ultimos anos, as escolas
perderam Coordenadores de area. A gente ndo tem coordenador de area, a gente tem
Coordenador Geral. Entdo, esse didlogo ndo acontece muito, ndo como a gente
gostaria, porque tem muita coisa pra resolver. Vocé tem que fazer Conselho de
Classe, tem que resolver nota, entdo, as burocracias do ensino tomam muito tempo

desse espago que deveria ser um espago de formacgdo que é a Coordenagdo.
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A gente ia comegar um projeto esse ano com identidade. A ideia era ser um projeto
mais geral como sdo os projetos do PPP, esses existem, assim... E sdo feitos, e os
meninos [alunos/as] gostam, né, com excegdo deste [sobre identidades] que a gente
ndo conseguiu realizar. E ai, sim, seria um projeto pro ano inteiro (mas que eu vejo

alguns problemas). O importante sdo os nossos projetos.

O/a Coordenador/a pedagogico/a € visto/a como uma pega-chave, sendo um/a
mediador/a e articulador/a entre os objetivos do PPP e a comunidade escolar, fomentando a
participagdo coletiva dos atores escolares no sentido de refletir e compreender o cotidiano
escolar ¢ da comunidade (Silva & Silva, 2020).

No Distrito Federal, foi uma conquista dos/as professores/as o tempo-espago da
coordenagdo pedagogica nas escolas publicas, ja que se considerava que os/as professores/as
deveriam trabalhar as 40h/aula, sem contar as horas de coordenacdo pedagdgica e outros
trabalhos que vao além da sala de aula. A coordenagdo pedagodgica foi, entdo, assimilada ao
tempo de trabalho, para evitar essa sobrecarga. Esta vitoria dos/as professores/as da rede
publica de ensino do DF pode ser analisada como uma referéncia para o resto do pais.

No documento elaborado pela SEEDF (2014) para auxiliar na producdo do PPP e para
compreensdo da importancia do trabalho de coordenacgao pedagogica, ¢ focado, por exemplo,
no significado da palavra "co+ordenagao". Sendo essa uma construgdo e agdo coletivas de
lideranca democratica (SEEDF, 2014), um espago-tempo que torna possivel a coconstrugao e
reflexdo sobre os processos e atividades que ocorrem na escola, os planejamentos
pedagbgicos e o compartilhamento das experiéncias pedagdgicas que ocorrem no contexto
escolar. Além de possibilitar avaliagdes e autoavaliagcdes que possam se articular a

coconstrucao do PPP (SEEDF, 2014; SEEDF, 2019). Entao, o trabalho do Coordenador
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Pedagogico ¢ de extrema importancia na institui¢do escolar, como discute Silva e Silva

(2020, p. 99):

Neste sentido, o coordenador pedagdgico deve estar aberto ao didlogo, ser estudioso,
leitor e ouvinte, estar aberto as inovagdes e atento aos aspectos das relagdes
interpessoais inerentes ao universo escolar, e exercer a lideranga junto aos seus pares
de modo a garantir, a0 mesmo tempo, espago para a criatividade e o cumprimento das

diretrizes gerais da educagdo bésica e das normas estabelecidas pela escola.

Porém, como discute a professora, essa vaga nao estd ocupada, a escola esta sem
coordenador/a de area e as tarefas que deveriam ser realizadas pelo/a Coordenador/a pode
estar causando sobrecarga para os/as professores/as que precisam trabalhar juntos para
cumprirem esse papel.

Em uma das perguntas, foi questionado a professora Ludmilla qual seria sua opinido
em relacdo a escola ter ou ndo um papel importante na discussdo de questdes género e de
sexualidade. A professora, entdo, respondeu que considera que a escola tem esse papel, além
de existirem Leis (como as ja mencionadas na presente Dissertacao) que possibilitam que nas
escolas ocorram projetos que foquem na valorizacao da diversidade e possibilitam que ela (a
professora) possa continuar o trabalho que tem feito em sala de aula. Mas Ludmilla percebe
que essa mobilizagdo tem sido mais individual do que coletiva, como ja mencionado na

presente Dissertacao:

Ta permitido eu falar como professora de Historia sobre questoes de género, porque

ta na Legislagdo e eu consigo referendar, mas, se meu colega quiser fazer um ensino
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de Historia tremendamente eurocéntrico ou continuar destilando preconceitos em

sala pouquissima coisa vai acontecer com ele.

Dessa forma, podem ser percebidas algumas das possibilidades para a valorizagio da
diversidade do que se pode fazer na escola e em sala de aula, assim como as limita¢des pelo
que foi exposto pela professora. Um aspecto interessante € sobre a discussdo da professora
em relacgdo as diferencas que ela percebe que existem entre as geracdes e em relacdo a sua
compreensdo de que os avangos nas discussdes escolares sobre diversidade podem até ser
cerceados pelo poder vigente, mas ndo podem ser parados, agora que comecaram. De acordo
com a perspectiva da professora Ludmilla: "Assim, eu sei que é um movimento que ndo vai

parar mais, esse movimento identitario”. Ela também destacou que:

E ai a gente vé quais sdo os limites da Educagdo, porque, por mais que a escola
tenha um poder para influenciar essas mudangas, ela também tem um limite. A gente
forma geragoes... as geragoes que eu vejo hoje, por exemplo, as minhas alunas que
pensam com 12 anos sdo muito diferentes do que eu era com 12 anos, os meus alunos
de 15 anos atrds estdo muito diferentes dos meus alunos de hoje. E eu acho que eles
tdo cada vez melhores, justamente porque eles tém muito mais empatia, mas tem um

estrago que pode acontecer.

Dessa forma, o relato da professora Ludmilla ilustra, por exemplo, alguns aspectos
relevantes que cabe mencionar, como: (a) a tensdo existente entre estabilidade e mudanca na
cultura (Madureira & Branco, 2005), ja que € percebida essa diferenca pela professora entre

as geracoes e as resisténcias relativas a promog¢ao de mudangas; e (b) como ocorre a
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renovacao ¢ a atualizag¢ao dos bens culturais (Bruner, 1997; Geertz, 1989; Valsiner, 2012a,
2012b), de forma interpessoal, bidirecional e coconstrutiva (Valsiner, 2012a).

Como ja discutido anteriormente de forma breve, o pais passa por uma onda de
retrocessos politicos com relagdo a questdes, inclusive, democraticas. A escola tem sido vista
como uma arena de combate politico e ideoldgico (Junqueira, 2018; Miguel, 2016) e ¢ umas
das instituigdes mais importantes, no contexto das sociedades letradas contemporaneas, para
a formagao de cidadios/as conscientes, responsaveis e que valorizam os principios e praticas
democraticas, tendo contato e fomentando discussdes sobre a multiplicidade e a diversidade.
Como pode ser percebido, no passar dos anos, a professora acredita que as criangas estao
mais empaticas e a escola pode e deve ter um papel nisso. Considera-se a escola um espaco
estratégico para o desenvolvimento de uma Cultura de Paz e de respeito as diferencas.

Infelizmente, como podemos perceber pelo discurso da professora Ludmilla, as
mobilizagdes para a valorizagdo da diversidade na escola ainda sdo, majoritariamente,
individuais e, de alguma forma, como discute Freire (2019), contetidos importantes para a
pratica democratica podem ser excluidos ou ocultados pelos atores escolares. Isto
impulsionaria um curriculo oculto que refor¢a, muitas vezes, praticas discriminatorias
(Junqueira, 2009, Mendes & Silva, 2016). Na proxima subse¢do, serdo focalizadas quais

praticas dos/as professores/as podem favorecer a valorizag¢do da diversidade.

5.2. Praticas que podem favorecer a valorizacao da diversidade na interaciao

professor/a-aluno/a em sala de aula

Como foi discutido na subsecdo anterior, mesmo com a Legislacdo educacional
vigente, ainda se depende, muitas vezes, da mobiliza¢ao individual do/a professor/a para que
ocorra uma educa¢ao cada vez mais democratica. Entdo, nesta subse¢ao, serdo discutidas

praticas que favorecem a valorizacdo da diversidade em sala de aula na intera¢do educadores-



139

educandos/as. Como ja mencionado, infelizmente, a entrevista com o professor Caio ndo
pdde ser realizada por conta da crise sanitaria global da COVID-19. Dessa forma, as anélises
foram baseadas nas observacdes nas salas de Matematica e Historia, nos ambientes informais
da escola e na entrevista individual semiestruturada virtual com a professora Ludmilla.

Sobre as aulas de Matematica, segundo o Curriculo em Movimento, "a Matematica,
como conhecimento, surge das necessidades do ser humano de cada época, que constroi
conceitos e procedimentos para obter novos significados e novas respostas em contextos
historicos, culturais, geograficos, politicos e econdmicos determinados" (Distrito Federal,
2018, p. 151).

Assim, o Curriculo em Movimento (Distrito Federal, 2018) discute que a Matematica
¢ uma ciéncia que pode estimular questdes de inclusdo social, ja que possibilita que os
individuos saibam realizar operagdes e desvendar problemas imprescindiveis para a vida em
sociedade, através, por exemplo, do desenvolvimento do raciocinio l6gico-dedutivo. Para
isso, ¢ importante que o/a educador/a ajude o/a estudante a construir as "pontes" entre teoria e
pratica, ou seja, facilitar com que os conhecimentos trabalhados na escola sejam também
aplicados na vida cotidiana. Tal matéria deve contemplar também os Eixos Transversais que
foram discutidos na subsecdo anterior (Educagio para a Diversidade; Cidadania e Educacao
em e para os Direitos Humanos e Educacdo para a Sustentabilidade) e pelos Eixos
Integradores (Letramentos e Ludicidade).

Como ja foi discutido, as salas da escola que contribuiu com a pesquisa nao sao
separadas por turmas, mas por matérias. As trés aulas de Matematica foram observadas nos
dias: 18, 19 e 20 de fevereiro de 2020. Nesta sala, pode ser observado que: o numero de
meninas variou entre 18, 17 e 19, respectivamente; ¢ o de meninos em 5, 7 € 6,

respectivamente, nos trés dias de observagao.
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O contetido ministrado em sala de aula era Operagdes Aritméticas e o professor Caio
revezava em passar mais exercicios sobre o tema e fazer a correcdo destes. A distribuicao de
carteiras ndo mudou: as carteiras ficam enfileiradas uma atras da outra, em 8 fileiras. Na
maior parte do tempo das aulas, o professor ficava na frente da turma, mas, em alguns
momentos, transitava pela sala para tirar davidas dos/as estudantes. Observou-se que, na aula
de matematica, as meninas foram mais participativas na aula em comparacdo aos meninos da
mesma turma.

A sala conta com ventiladores, mesa para o professor, carteiras em quantidade
proporcional a de alunos/as. O mural que existe na sala estd vazio. Durante as aulas,
considerando o conteudo que estava sendo exposto (Operagdes Aritméticas), ndo
aconteceram perguntas sobre questoes de género, étnico-raciais ou classe. Nao ocorreu
nenhuma manifestagao de preconceito nem do professor nem dos alunos/as durante as aulas.

Segundo anotagdes do diario de campo:

A aula comega [18 de fevereiro] com o estabelecimento de algumas regras pelo
professor (como ndo comer pirulito em sala de aula). Ele fala sobre o teste de
alinhamento ("sondagem" - ver quem tem mais conhecimento do conteudo e quem
precisa de ajuda, para que os/as alunos/as possam se ajudar). Relata a necessidade
de fazer as tarefas de casa. Seu tom de voz é sério, utilizando da metafora do
treinamento esportivo (quanto mais eles treinarem os exercicios, mais eles
aprendem). Oferece ponto extra para o/a aluno/a que for na frente da sala resolver o

exercicio.

As regras estabelecidas pelo professor Caio em sala de aula ilustram como as regras

sociais canalizam as interagdes que ocorrem em sala de aula, direcionando as praticas
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cotidianas e as atividades que sdo realizadas (Valsiner, 2012a). Além disso, de acordo com o
Projeto Politico Pedagogico da escola, os/as docentes, a partir de suas perspectivas em sala de
aula, fazem reagrupamentos dos/as alunos/as que dominam o contetido, dominam
parcialmente e de quem ndo domina os contetidos. Assim, eles/as precisam estar atento/as as
especificidades de cada aluno/a e trabalhar de formas diversas, com diferentes abordagens e
atividades, com cada reagrupamento. Como foi falado pelo professor sobre a "sondagem",
para que os/as alunos/as "possam se ajudar".

Sobre os conflitos observados entre os/as alunos/as e o professor, estes aconteceram
pelos seguintes motivos: 1) uma aluna que conversava com frequéncia durante a aula e foi
pedido pelo professor que, a partir daquela aula, ela sempre se sentasse em um lugar
especifico da sala; 2) o professor achou que os alunos/as iam demais ao banheiro (essa
irritagdo do professor foi aparente apenas nas aulas observadas no quarto e sexto hordarios,
talvez, por questoes de cansago); e 3) quando os alunos copiavam os exercicios, mas nao
participavam da aula e ele falava para a turma "fem gente que ndao quer participar, so rir".
Durante os conflitos observados, o professor demonstrou postura rigida e, algumas vezes,
rispida, demonstrando pouco espacgo para didlogo com os/as alunos/as.

No dia 18 de fevereiro, a aula foi realizada no quarto horario (comegando as 15h50),
ocasido em que foi chamada a atencdo da aluna que conversava constantemente durante a

aula. Segundo anotacdes realizadas pela pesquisadora:

O professor diz que vai dar mais duas chances pra ela em outras aulas e, caso ela
continue conversando, ele ira expulsd-la da sala de aula. Esta aluna reage jogando
os objetos com for¢a na carteira agora mapeada pelo professor e repete isso 4 vezes

depois. O professor ndo reage ao barulho dos objetos. Em outra ocasido, um aluno
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brinca sobre querer estar na aula de inglés e o professor reage falando que ele

poderia sair, mas ndo voltaria mais pra aula de Matematica.

No dia 19 de fevereiro, ainda sobre os conflitos em sala, quando um aluno teve duvida
sobre o tema da aula: "O professor fala que ndo entende como os/as alunos/as ndo lembram
disso, mas acaba respondendo com paciéncia. O professor diz: ‘Quem fala que ndo lembra, é
porque nado aprendeu’. Depois disso, o professor comparou as turmas, falando que aquela
turma que estava sendo observada estava atrasada com relagdo as outras. Essas situagdes
demonstram a utiliza¢do de armadilhas semioticas (Valsiner, 2012a) com as comparagdes
com valoracao negativa, através da imputagdo de vergonha e de possivel produgio de
sentimentos de inferioridade.

Um outro momento que ilustra a utilizacdo de armadilha semiotica (Valsiner, 2012a)
ocorre quando a aluna pediu para ir ao banheiro, sendo "morreria" (palavras da aluna em tom
de brincadeira), Caio agiu com rispidez e mandou a aluna para fora de sala de aula. O
professor interrompeu a aula por 8 minutos por conta do atrito com essa aluna que se recusou
a sair de sala. E importante mencionar que essa aula foi realizada no tiltimo (sexto) horério,
comegando as 17h15.

Ja no dia 20 de fevereiro, a aula foi realizada no segundo horario (as 13:50), ndo
ocorreram conflitos em sala de aula e o professor respondeu com paciéncia as perguntas
dos/as alunos/as. Uma quarta observagao seria realizada no dia 3 de marco, apds o feriado de
carnaval, porém o professor ndo voltou a dar aulas por estar de atestado médico por 30 dias.

E interessante discutir que, como ja mencionado, de acordo com a discussido
desenvolvida por McDermott (1977), a qualidade dos vinculos interpessoais e das "relagdes
de confianca" em sala de aula s3o de suma importancia para o processo de ensino e

aprendizagem. Dessa forma, ¢ necessario destacar que, como discute Branco (2018),
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muitos/as dos professores/as ndo compreendem como seus valores podem orientar suas
praticas e como se dao as suas relagdes com os/as estudantes. Professores/as podem instigar
em seus/suas alunos/as tanto a autonomia, o senso critico e o protagonismo, quanto podem
considerar que ser mais rigido e exigir constante disciplina e obediéncia sdo praticas
"essenciais" para o processo de aprendizagem e controle dos/as estudantes. Pelas observacdes
realizadas, essa segunda situagao pode ser o caso das estratégias pedagogicas utilizadas pelo
professor Caio.

Em algumas contextos e praticas pedagogicas, como as observadas nas aulas de
matematica, os/as professores/as ndo fazem esforcos significativos para as discussdes irem
além da tentativa de disciplinar e produzir constante obediéncia. Assim, ndo se suscitam
discussdes, ndo se promovem cooperagdo ou iniciativa nem se incita a criatividade dos
alunos/as (Branco, 2018), refor¢ando o modelo de educagdo bancéria (Freire, 2018).
Conflitos acontecem em toda e qualquer relagdo humana. A diferenga ocorre quando
conseguimos lidar de forma construtiva com esses conflitos, de forma a promover a qualidade
dos relacionamentos interpessoais naquele contexto especifico; nas escolas, promover a
qualidade da relagdo pedagogica facilitaria a aprendizagem (Branco, 2018).

Para conseguir lidar com os conflitos, os/as professores/as utilizam, geralmente, suas
proprias experiéncias e crengas que foram, normalmente, baseadas na sua socializa¢ao
(Branco, 2018; McDermott, 1977) e em como significam suas relagdes baseadas nos seus
papeis sociais, que sdo/foram estabelecidos culturalmente (Valsiner, 2012a).

Ainda existe essa lacuna frequentemente vista na formacao de professores em nosso
pais: a dificuldade em lidarem com conflitos, de forma a obter resolugdes pacificas e
fomentar interagdes mais respeitosas. Consideramos que, a fim de valorizar a diversidade nas
praticas pedagogicas e por meio da relagdo educador-educandos, ¢ mais interessante que os

professores/as invistam mais em estabelecer "relagdes de confianca" do que em tentar
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controlar o comportamento dos estudantes. Dessa forma, ¢ possivel construir um ambiente
dialogico de respeito e aprendizagem, baseado na confianga, que favorece o didlogo,
promove discussdes e minimizam os conflitos ndo-construtivos (McDermott, 1977).

Giraldo (2018) discute que, tanto no senso comum como nos cursos de formagao de
professores de Matematica no Brasil, uma questdo latente ¢ de “o melhor professor ¢ aquele
que sabe mais”; ainda preocupa que os/as professores/as dessa disciplina consideram que o
importante ¢ que os/as alunos/as somente adquiram esse “conhecimento pronto”.

Porém, a escola também ¢ um contexto em que os saberes sao produzidos e nao
apenas transmitidos (Giraldo, 2018). Isso reitera a critica sobre a educacdo bancaria,
problematizada por Freire (2018). Segundo Giraldo (2018, p. 40): “De fato, se a fun¢do do
professor fosse meramente a de transmitir ao aluno conhecimentos estabelecidos, sua propria
formacgao poderia contemplar apenas um conjunto de regras e procedimentos gerais, isto €&,
poderia se reduzir a dimensado do ‘saber fazer’”.

Obviamente, a compreensdo do contetido que serd ministrado pelo professor de
Matematica ¢ primordial, porém, a educacdo precisa ser contextualizada de forma articulada
aos processos sociais, culturais e historicos de cada geragdo (Giraldo, 2018; Pontes, 2018),
inclusive com relagdo as novas tecnologias de informagdo e comunicagdo (Pontes, 2018).

Autores como Albuquerque e Gontijo (2013), Giraldo (2018), Sandes e Moreira
(2018) e Pontes (2018) discutem que, ainda hoje, muitos/as os/as professores/as de
Matematica ndo tém uma formag@o que os auxilie para a entrada em sala de aula, tanto em
questdes de didatica quanto de relacionamento com os/as estudantes. Inclusive, como ¢
criticado pelos autores anteriormente mencionados, ha uma lacuna nos cursos em relacdo ao
ensino da didatica e se valoriza a formag@o continuada para o aprimoramento das praticas
pedagbgicas (Albuquerque & Gontijo, 2013; Giraldo, 2018; Sandes e Moreira, 2018; Pontes,

2018). Albuquerque e Gontijo (2013, p.80) afirmam que:
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Nesse sentido, a didatica da matematica revela-se necessaria ao longo de todo o
processo de formacao, para que o licenciando, num movimento dialético entre o
conhecimento especifico (matematico) e o conhecimento didatico, seja capaz de
produzir saberes que serdo essenciais na organizacao e execu¢ao do trabalho
pedagbgico, cuja finalidade € ensinar/aprender matematica. Promover o dialogo entre
o conhecimento da disciplina e o conhecimento didatico significa possibilitar o
desenvolvimento dos saberes didatico-pedagogicos do docente, e isso ainda € um

grande desafio para os cursos de licenciatura.

E por estar atenta a isso, que, por exemplo, a Sociedade Brasileira de Matematica
(SBM) e a Sociedade Brasileira de Educa¢ao em Matematica (SBEM) tém produzido projetos
¢ materiais como a cole¢do “Formacgao de Professores de Matematica: Teoria e Pratica
Docente”, que visa o aprimoramento da formagao docente nos cursos de Licenciatura em
Matematica®’. E o proprio Curriculo em Movimento (2018), no ambito do Distrito Federal,
apresenta orientagdes e traga objetivos para o ensino da Matematica fora desses padrdes
presentes na Educagdo Bancéria, criticada por Paulo Freire (2018), como ja mencionado.

Com relagdo a matéria de Historia, o Curriculo em Movimento (Distrito Federal,
2018) discute que o ensino da Historia deve estar relacionado a laiciza¢do do Estado e a
universalizagdo do Estado Democratico, na formagao das identidades através da Educacao
Integral dos individuos. Assim, o ensino de Historia ¢ de extrema importancia tanto para os
proprios individuos quanto para o coletivo. O estudo da Histdria visa compreender a

sociedade como plural no tempo-espaco, reconhecendo a alteridade e valorizando as

37 Disponivel em: https://www.sbm.org.br/licmat
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diferengas, formando cidadaos e desenvolvendo o senso critico, compreendendo o presente e
fazendo articulagdes com o passado (Distrito Federal, 2018).

Como ja discutido, algumas leis foram implementadas para que o ensino seja cada vez
mais integral, justo e democratico, sendo elas: a Lei 10.639/2003 que alterou a Lei de
diretrizes e bases da educacao nacional (9.394/1996) e tornou obrigatorio o ensino da

“Histéria e Cultura Afro-Brasileira™3®

e a Lei 11.645/2008 que altera esta mesma lei
(9.394/1996) e inclui a obrigatoriedade do ensino da “Histéria e Cultura Afro-Brasileira e
Indigena™®. Essas alteragdes foram importantes no que tange a desconstru¢do dos
esteredtipos negativos e estigmas que sao discriminatdrios € opressivos, no campo das

discussOes étnico-raciais.

Segundo o Curriculo em Movimento (Distrito Federal, 2018, pp. 275-276):

A partir desses elementos, espera-se a construgdo de um cidadiao auténomo,
protagonista, sujeito da sua propria historia, reconhecendo-a como parte integrante de
uma Histéria mais ampla, como a de sua cidade, de seu pais e do mundo. (...)
(...)Essa agcdo no mundo sé € possivel se este [0 estar no mundo] for interpretado.
Dessa forma, o ensino de Historia tem papel fundamental nessa interpretagdo do
mundo e de si, @ medida que proporciona um reconhecimento do Eu e do Outro a
partir das diferentes realidades historicas, dos diferentes sujeitos, da dentincia dos
silenciamentos e exclusdes, das permanéncias e rupturas sociais, politicas e

econdmicas.

38 Disponivel em: http://www.planalto.gov.br/ccivil 03/leis/2003/L.10.639.htm
39 Disponivel em: https://www?2.camara.leg.br/legin/fed/1ei/2008/lei-11645-10-marco-2008-572787-
publicacaooriginal-96087-pl.html
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Com relagdo a infraestrutura da sala de Historia, podemos perceber algumas
diferengas em relagdo a sala de Matematica. Além dos elementos fisicos que também existem
na sala de Matematica, existiam trabalhos produzidos pelos alunos/as de todos os anos da
escola. E, por serem salas diferentes, se pode perceber as diferencas das praticas pedagdgicas
que acontecem nesses ambientes, os mecanismos de canalizagdo cultural (Valsiner, 2012a)
que orientam as praticas pedagdgicas e o que ¢ valorizado em cada uma das aulas, como a
valorizacdo dos trabalhos que sdo produzidos pelos/as estudantes nas aulas de Historia e
outros exemplos que serdo descrito a seguir.

Na sala de Historia, também havia um mural escrito: "E vital ao historiador lutar
contra a mentira. O historiador ndo pode inventar nada, e sim revela o passado que controla o
presente as ocultas", frase de Eric Hobsbawm. Na sala também havia diversas imagens de
negros/as e dos povos originarios/populacdes indigenas. Em cima do lixo, tinha um papel
escrito: "escute o recado da sufragista" e uma imagem de uma sufragista segurando uma
placa escrito: “Lixo € no lixo”.

As aulas de Historia foram observadas nos dias: 18 e 20 de fevereiro e no dia 3 de
marg¢o de 2020. A quantidade de meninas na aula era de: 18, 19 e 18, respectivamente. E de
meninos era: 5, 6, 6, respectivamente. Durante as trés aulas, a professora colocou algumas
palavras no quadro para que os/as alunos/as fizessem um "minidiciondrio histdrico" e
relembrassem a matéria que foi ensinada no ano passado, utilizando o livro didatico e/ou o
caderno do ano anterior para acharem os significados destas palavras. As palavras eram:
Economia, Desemprego, Gerar Lucro, Cidades-Estado, Historia, Fontes Historicas, dentre
outras. A organizac¢do das carteiras estava diferente em cada uma das aulas observadas.

Segundo Teixeira e Reis (2012, 170):
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A organizagdo do espago da sala de aula reflete a agdo pedagogica do professor, pelo
que ele deve avaliar o seu proprio estilo de ensino: se gosta de ver todos os alunos ao
mesmo tempo, se vai usar atividades em pequenos grupos, se vai lecionar com

exposicao a maior parte do tempo, ou outras formas.

No dia 18 de fevereiro, estavam dispostas em “6 grupos de 5 a 6 alunos”. Em um
momento da aula, "a professora falou que os grupos eram para eles/as se ajudarem e falou
que eles/as também eram responsaveis pela aprendizagem dos/as colegas". Essa era a
"disposi¢ao de mesa agrupada", na qual os/as estudantes sentam-se em grupos e conseguem
dialogar diretamente com todos/as os/as outros/as participantes deste grupo.

O interessante dessa disposi¢cdo ¢ que nem o/a professor/a nem o quadro sdo os
elementos mais importantes da aprendizagem, mas eles mesmos se ajudando neste processo,
no espaco dialdgico da sala de aula (Teixeira & Reis, 2012). Provavelmente, tal espago
também foi disposto dessa forma com o intuito dos/as alunos/as se ajudarem a buscar os
significados das palavras do minidicionario nos materiais didaticos oferecidos pela biblioteca
da escola, ja que a entrega dos materiais didaticos para cada aluno/a pelo governo tinha
atrasado.

No dia 20 de fevereiro, “a disposi¢do da sala estda em U. A sala estd mais quieta”. De
acordo com Teixeira e Reis (2012), a sala em “U” coloca o/a professor/a em evidéncia, mas
ainda permite que os/as alunos/as aprendam entre si, fazendo com que caso ocorra alguma
duvida na atividade, o/a professor/a tenha acesso mais rapido ao/a aluno/a e dos/as estudantes
ao/a professor/a.

No dia 3 de margo, havia a “disposi¢do dos alunos em 6 fileiras”. As carteiras
dispostas em fila facilitam trabalhos com viés mais expositivos e favorecem que os/as

professores/as ministrem as aulas que tenham contetidos novos para os/as alunos/as, que
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precisam da figura do/a professor para facilitar o entendimento inicial (Teixeira & Reis,
2012). Por exemplo, nessa aula, quando houve a corre¢do de parte do minidicionario.

Segundo Teixeira e Reis (2012), a organizacao das carteiras e do espaco escolar pode
ser favoravel para que os/as alunos/as se ajudem de forma cooperativa. Como ¢ discutido
pelas autoras e pode ser visto na sala de aula de historia observada, quando entramos nas
salas de aulas podemos analisar quais sdo as atividades estimuladas e produzidas, como
ocorrem os processos de aprendizagem e qual € a dindmica interativa que acontece durante as
aulas. O ambiente ¢ significativo para e como ocorre a aprendizagem, a depender da atividade
a ser realizada.

A professora, constantemente, circulava pela sala tirando duvidas dos/as alunos/as,
depois de explicar qual era a tarefa a ser realizada. A atengdo da professora parecia bem
distribuida entre os/as aluno/as. Os meninos que pouco participaram da aula de Matematica
participaram mais nas aulas de Historia. Nos dias 20 de fevereiro e 3 de marco, uma das
alunas com Necessidades Educacionais Especificas recebeu um pouco mais de atencio da
professora e outras alunas a ajudaram também na realiza¢do destas tarefas. O contetido
escolar para esta aluna continuava o mesmo, s6 a forma de execucao da tarefa que era
diferente. Quando alguns alunos/as tinham duvidas, a professora Ludmilla falava: “O melhor
Jjeito é aquele que vocé entende”.

Alguns conflitos ocorreram na sala de aula de Historia (dia 18 de fevereiro e 3 de
margo), todos relacionados a conversa excessiva. A professora tentou resolver esses conflitos,
pontuando que a conversa paralela excessiva afetava ndo so a aprendizagem de quem
conversava, mas também a dos/as colegas, mostrando a responsabilidade que os/as estudantes
tém na aprendizagem uns/umas dos/as outros/as e estimulando a empatia.

No dia 20 de margo, a professora lembrou os alunos que no dia seguinte poderiam ir

de fantasia para a escola:
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Pode ir fantasiado na aula da sexta em comemoragdo ao carnaval: professora
explica que so ndo pode se “fantasiar de certas identidades” (sic) como mulher, indio
ou negro/a. Aluna questiona o porqué. Professora explica o porqué (explicag¢do sobre

drag queen, Pabllo Vittar, travestis e transexuais também ocorre) ”.

Essas explicagdes sdo importantes, porque o que € ensinado na escola deve expressar
0 compromisso €tico com valores em sintonia com a democracia, com a valorizagdo da
diversidade. Pois, dessa forma, os/as estudantes terdo acesso a conhecimentos diversos e
diferentes culturas, o que colabora com o fortalecimento do respeito as diferencas e a
valorizacdo da diversidade (Distrito Federal, 2018, Junqueira, 2018; Miguel, 2016; Tunes &
Domingos, 2018).

Durante a entrevista, Ludmilla relatou diversos projetos que sdo desenvolvidos em
sala de aula e que realizou em parceria com outros/as atores/as escolares. Um exemplo ¢ um
projeto que os/as alunos/as iriam produzir esse ano (2020) para conhecerem mais o Distrito
Federal e as cidades do Entorno, ja que, como explicitado, muitos/as sdo de Regides
Administrativas do Entorno do Distrito Federal. Segundo anotacdes realizadas pela
pesquisadora, “o projeto se baseia na explicagdo sobre o que sdo Regioes Administrativas,
como o termo cidades satélites era preconceituoso, discussdo sobre patrimonio material e
imaterial das cidades em que os/as alunos/as moram; RIDE (rede integrada de
desenvolvimento economico, cidades do entorno)”. Projetos como este podem ter sido
inspirados, por exemplo, nas orientagdes do Curriculo em Movimento (Distrito, 2018, p.

274),
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Observa-se, também, o desenvolvimento do Distrito Federal e das cidades do Entorno,
desmistificando conceitos como ““cidades-satélites”/“centro-periferia” e dando
visibilidade e importancia as cidades e aos diversos povos que as ocupam, como 0s
indigenas e os quilombolas. Essa analise se amplia, enfatizando a diversidade dos
povos, de suas culturas e das formas de organizagdo. A nog¢do de cidadania, com
direitos e deveres, as conquistas sociais como fruto de um processo histérico de lutas
e o reconhecimento da diversidade das sociedades pressupdem uma educacio que
estimule a autonomia, o protagonismo, o convivio € o respeito entre 0s povos,
fomentando o desenvolvimento identitdrio e a compreensao da alteridade.

A partir dessas perspectivas, desenvolve-se um sujeito que se reconhece, compreende
e respeita as diferencas, convive harmonicamente em sociedade e se vé como parte
integrante e atuante na vida social, ou seja, que pode enfrentar os desafios do mundo

contemporaneo.

Além disso, uma das formas citadas pela professora Ludmilla para que alguns

assuntos sejam abordados e para facilitar a aprendizagem ¢ utilizando diferentes expressoes

artisticas. Segundo Madureira (2016, 2018), as artes visuais trazem as marcas de seu tempo.

E podemos generalizar isso para as produgdes artisticas em um sentido mais amplo. A arte ¢

uma das formas que encontramos para significar cada época, de determinada sociedade, por

serem produgdes humanas, e, mais especificamente, artefatos culturais (Madureira, 2016,

2018; Souza, Dugnani & Reis, 2018). E por que ndo utilizar a arte como aliada na

aprendizagem? A professora Ludmilla exemplifica, com as suas praticas pedagdgicas, a

importancia que as producdes artisticas tém no aprendizado de seus/suas alunos/as.

De acordo com a entrevista da professora, também ¢ criticado que a historia das

mulheres ¢ contada como se fosse "ahistorica", como um "apéndice" da Historia Geral, de
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forma "despersonalizada", "desertificada", como se "ndo fizessem parte” da Historia, "um
baldozinho a parte", "como se elas ndo fizessem parte do processo, como se elas ndo fossem
ativas no processo" ou através de um curriculo eurocéntrico que universaliza o conhecimento
da Historia ao que foi descrito pelos colonizadores, apagando outras vivéncias e versdes da
Historia. O relato da professora exemplifica o que € discutido por Bandeira (2019) e Costa,
Barroso e Sarti (2019). Além disso, a professora Ludmilla mencionou que precisa
constantemente procurar outras leituras fora dos livros didaticos e outras formas, como
utilizando a arte, para discutir temas que sdo importantes e atuais, principalmente para que
os/as adolescentes tenham outras formas de entrar em contato com diferentes informagdes e
conhecimentos.

Quando a professora explicava sobre Afrofuturismo, ela relatou, em sua entrevista,
que: "4 gente usou como exemplo a Beyoncé, né, tanto pela questdo do empoderamento de
género, mas principalmente pela questdo racial. O afrofuturismo, né, dialoga com os reinos
antigos africanos, uma perspectiva de fortalecimento de identidade". Ela também
considerava que isso podia ser também uma dificuldade, pelos/as alunos/as ndo terem acesso

a determinados conteudos em outros ambientes:

Eu me pergunto: "eles conhecem?!"”, "Que referéncia pode ser interessante?!". Entdo
tem um trabalho de sele¢do pra proporcionar esse entendimento, esse
reconhecimento, essa compreensdo que é maior, assim... Vocé precisa pensar mais
que tipo de coisa vocé vai mobilizar para que ele [aluno/a] entenda aquele debate que
vocé ta tentando propor. Essa é a maior dificuldade em ter uma comunicagdo
dialogica, assim, porque o preparo é muito maior, mas eu volto a frisar, assim,

alguém tem que comegar.
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Outro exemplo de diferentes expressdes artisticas em sala de aula, segundo Ludmilla,
foi quando ela trabalhou com os/as alunos/as, no ano de 2019, questdes de identidade
baseando-se nas obras de uma artista plastica brasileira chamada Rosana Paulino. Rosana
Paulino ¢ uma artista pléstica brasileira e curadora, além de educadora. Segundo Hollanda
(2020, pp. 379-380), “sua producdo [Rosana Paulino] esta ligada a questdes sociais, étnicas e
de género, tendo como foco principal a posicdo da mulher negra na sociedade brasileira e os
diversos tipos de violéncia sofridos por essa populacao decorrente do racismo e das marcas

SR

deixadas pela escravidao”. Assim, a professora percebeu a possibilidade de iniciar o projeto
quando viu em um livro do 6° ano obras desta artista. Aproveitou para aprofundar questdes
como “tipos de familia, matriarcado, patriarcado e que eventualmente entram no PPP",
segundo Ludmilla.

Outro projeto elaborado na escola que dialoga com a questao da diversidade ocorreu
quando a professora Ludmilla discutiu um filme intitulado “Absorvendo o tabu™? em 2019
com a turma do 7° ano. Segundo Napolitano (2013), as experiéncias cinematograficas em sala
de aula favorecem as discussdes no sentido de ampliar a visdo sobre as proprias obras, sendo
um caminho para a educacdo escolar e a discussdo de diversos conteudos, sobre as disciplinas
escolares e sobre assuntos considerados polémicos socialmente ou mais profundos, quando
relacionados a sentimentos e emogdes. Também estimulam o senso critico (principalmente
nas discussdes sobre aspectos do filme, sejam eles técnicos ou sobre as emogdes suscitadas);
e aumentam a cultura audiovisual, o que colabora também na compreensao de outras culturas
(Napolitano, 2013).

A escolha do filme apropriado para a discussdo que € proposta ¢ uma das partes mais

importantes, pois filmes inapropriados para alguns grupos de individuos, seja por idade e/ou

0 0 documentario indiano de 26 minutos intitulado em inglés de "Period. End of Sentence" foi langado em
2019 e ganhou o Oscar de Melhor Documentario de Curta Metragem. De acordo com a sinopse disponibilizada
pela Netflix: "Na India rural, onde o estigma da menstruagio persiste, mulheres produzem absorventes de baixo
custo em uma nova maquina e caminham para independéncia financeira".
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contexto social e familiar, podem gerar bloqueio pedagogico (Napolitano, 2013). Segundo o
autor, bloqueio pedagdgico ¢ quando as praticas pedagdgicas e a relacdo entre professor/a e
estudante ndo favorecem o processo de ensino e aprendizagem, podendo, inclusive, formar-se
uma barreira nesta relagao.

Dessa forma, ¢ importante que saibamos "ler as imagens", sejam elas estaticas (como
pinturas, esculturas e fotografias) ou em movimento (como os filmes, videos, etc.) (Santaella,
2012). Para Santaella (2012), precisamos aprender a ler imagens, de forma similar a forma
como aprendemos a ler textos e interpreta-los. J& que, na contemporaneidade, vivemos em
sociedades imaggéticas, a necessidade de aprender a "leitura de imagens" ¢ extremamente
importante, pois nos deparamos com imagens a todo momento e cada vez mais por conta das
novas tecnologias de informacao e comunicacdo. De acordo com Esquenazi (2006) e
Santaella (2018), ndo se deve interpretar as producdes artisticas sem que também se
compreenda o contexto em que estas estdo inseridas.

Como ¢ discutido por Santaella (2018), pinturas, filmes, videos, dentre outros, podem
favorecer a aprendizagem. E, quanto mais compreendemos os diversos tipos de linguagens,
mais ampliamos a nossa compreensao sobre a realidade e o nosso senso critico sobre ela,
através do estranhamento que pode gerar mudancas (Schlindwein, 2010; Santaella, 2018).

Por isso, ¢ relevante ressaltar que as experiéncias estéticas podem ser ferramentas
educacionais férteis para fomentar os questionamentos dos/as alunos/as sobre si mesmos/as e
sobre o mundo ao seu redor. As produgdes artisticas fazem com que os individuos indaguem
sobre o que veem a partir das suas proprias vivéncias, atribuindo sentidos as suas
experiéncias, o que cria um contexto favoravel para a valorizacao da diversidade (Souza,
Dugnani & Reis, 2018; Schlindwein, 2010).

As experiéncias estéticas geram catarse, ou seja, envolvem uma transformacao

qualitativa dos sentimentos. E a catarse, segundo Vigotski (2007), acontece quando emogdes
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sdo suscitadas pelo contato com as obras artisticas, que ndo impactam apenas no momento
em que ha contato com elas, mas, muitas vezes, este impacto se generaliza para outras
experiéncias vivenciadas pelos individuos. J& que perceber, interpretar e significar algo ¢ um
aspecto particular, mas que s6 acontece no contato com outras pessoas, considera-se que a
arte ¢ tanto individual quanto coletiva, a0 mesmo tempo (Del Rio & Alvarez, 2007).

Além disso, ndo apenas os/as professores/as podem utilizar as artes em seus trabalhos
dentro das escolas. Nesse sentido, Silva (2004) exemplifica como as experiéncias artisticas
podem ser utilizadas pelos Psicologos Escolares, inclusive, no decorrer da sua formacao
académica. A autora, como supervisora de estagio em Psicologia Escolar em Uberlandia,
pediu para que os/as estagiarios/as fizessem didrios de campos em que deveriam conter: quais
eram as suas percepcdes, pensamentos e sentimentos sobre o estagio, sobre a escola e sobre
as supervisdes. O interessante deste artigo € que, como ¢ analisado por Silva (2004), as
experiéncias artisticas podem ser impulsionadoras dos processos de ensino e aprendizagem
dentro da escola e dos relacionamentos estabelecidos entre educadores/as (professores/as e
responsaveis) e estudantes e, considerando o foco do seu estudo, na formagao dos/as
Psicologos/as Escolares.

Como foi discutido nesta subsecdo, algumas praticas escolares podem ser utilizadas
para favorecer tanto a aprendizagem dos/as estudantes quanto para a aprimorar as praticas
pedagbgicas dos/as professores/as, focando em uma educacdo cada vez mais democratica,
que valoriza efetivamente a diversidade existente em nosso pais. Professores/as engajados/as
€ que estdo em constante atualizacdo podem fazer toda a diferenca no cotidiano dos/as
alunos/as. Na proxima subsecdo, sera discutida a perspectiva da professora Ludmilla, de

forma mais especifica, sobre o cotidiano escolar.
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5.3. Igualdade e desigualdade de género no contexto escolar, a partir da

perspectiva de uma professora de Historia.

Para compreendermos a discussdo desenvolvida nesta subse¢do, ¢ importante comegar
entendendo um pouco da trajetoria académica da participante, Prof.* Ludmilla, que concordou
em realizar a entrevista individual semiestruturada e também em ter trés de suas aulas
observadas.

Ludmilla ¢ uma mulher, cisgénera, branca. Tem 38 anos de idade e esta na docéncia
ha 15 anos. E mestre em Educagdo, além de também ter formagio nos cursos de Historia e
Sociologia e especializagio em Gestdo de Politicas Publicas de Género e Raga. E natural de
Sao Paulo, mas trabalhou em diversas escolas publicas do Distrito Federal nos ultimos 6
anos. Ja deu aula no Ensino Fundamental I e no Ensino Médio, mas ha 2 anos tem ministrado
aulas de Historia para os 6° e 7° anos na escola que colaborou da pesquisa.

Pelos relatos da professora em sua entrevista, a escolha em fazer o curso de Historia
ndo foi facil e, no inicio, ndo se imaginava na docéncia. Ao escolher o curso de Historia,
quando ainda morava em Sao Paulo, logo no primeiro semestre, teve uma aula com uma
professora que discutiu sobre John Dewey e a proposta de educa¢ao democratica. Ou seja,
"democracia plena que ¢ quando a gente tem respeito a diversidade e participagdo de todos",
de acordo com Ludmilla. A professora faz um adendo que, mesmo John Dewey sendo um
pensador "liberal", nas palavras dela, essas questdes "flertavam" com os interesses politicos
que ela tinha a época.

Tais interesses politicos, de acordo com Ludmilla, estavam interligados com as
politicas identitarias que discutiam questdes de género e questdes étnico-raciais. Foram estes
interesses que também a fizeram participar de movimentos da militancia anarquista. Relata
que se identificava com este movimento por defender praticas igualitarias em relagdo as

questdes de género. Ja que de acordo com a professora, "de todos os movimentos da
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esquerda, que a gente considera da esquerda ideologica, o anarquismo é aquele que
primeiro trouxe a questdo de género".

Como ja foi discutido, as mulheres anarquistas foram além nas criticas e discussoes
que eram produzidas por outras vertentes do Feminismo por questionarem, j& na primeira
onda do Feminismo, questdes que s6 foram aprofundadas na segunda e na terceira ondas do
movimento, a partir do foco na "liberacao da mulher" (Alves, 2019; Duarte, 2019; Pinto,
2003; Teles, 2017). Segundo Ludmilla, o que chamou atenc¢ao foram discussdes que ainda

hoje sdo pautas atuais dos feminismos. Segundo Coelho (2016, pp. 221-222):

Algumas reivindicacdes [atuais] nos remetem a segunda onda do Movimento. As
criticas ainda se voltam ao direito sobre o proprio corpo: ainda se luta por liberdade
sexual; ainda batemos na tecla de que a mulher vitima de estupro ¢ vitima e nao
culpada; lutamos pela legalizagdo do aborto, por exibir ou nao os pelos do corpo;
contra a ditadura da beleza e a manipulag¢do de fotos em campanhas publicitérias, etc.

Algumas bandeiras ndo foram conquistadas, por isso se recua.

A professora Ludmilla também relatou que, durante o curso de Graduagiao em
Historia, ndo teve contato com disciplinas que focavam no ensino da diversidade e com
recortes de género, classe e étnico-racial, como acontece atualmente com o ensino obrigatorio
de "Historia e Cultura Afro-Brasileira", por exemplo, e como ja acontece através da Lei
10.639/2003*!' que estabelece essa obrigatoriedade nas escolas de Educagio Basica. A
participante considera que, durante a Graduagdo, deu "golpes de sorte", escolhendo fazer
disciplinas optativas que discutiam questdes étnicos-raciais (como discussdes sobre a Africa

ndo-estereotipada) e a participagdo na militancia, que a inseriu nas discussdes sobre questdes

4! Disponivel em: http://www.planalto.gov.br/ccivil _03/leis/2003/110.639.htm
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de género e classe social. O que foi de grande importancia para o que ela denomina de
"educacdo politica".

Ap6s o fim da Graduagdo, Ludmilla conta que realizou o Mestrado por se sentir
incomodada com algumas situa¢des que aconteciam na sua experiéncia em sala de aula,
como, por exemplo, questdes sobre dificuldade de aprendizagem. Uma das conclusdes que
ela chegou neste processo de realizagdo do Mestrado foi que o que a inquietava ndo era
porqué os/as alunos/as ndo aprendiam, mas questdes relativas ao "curriculo eurocéntrico"
ainda ministrado em sala de aula. Como ela relatou, este foi seu " primeiro ponto de virada"
héa 10 anos. Ludmilla mencionou que comegou a fazer leituras sobre Historia menos
eurocéntricas, conhecendo outras formas de historiografia e epistemologias, além de comegar
também a se aprofundar mais ainda no Feminismo. Segundo Ludmilla: "7udo isso tem a ver
com meu trabalho" e as escolhas de Ludmilla na trajetéria académica podem ilustrar a
importancia da afetividade, regulada social e culturalmente, na vida psicoldgica (Valsiner,
2012a), na forma que o individuo significa o mundo, a si mesmo, os seus gostos, 0s seus
valores e como fazem suas escolhas.

A professora Ludmilla relatou que também ja percebia algumas desigualdades de
género no seu proprio local de trabalho e que, mesmo tendo muitas mulheres nesses locais,
fatos como esse ocorriam: “Eu falava uma coisa e ‘Ai, que bonitinho, sonho de
professorinha, né’. Ai tinha um colega homem que dizia a mesma coisa e ‘nossa, como fulano

”

¢ genial ”. Ou seja, o status conferido ao masculino, mesmo em um espaco com
preponderancia feminina, costuma ser maior do que o conferido as mulheres (Bourdieu,
2019; Ferreira, 2015; Louro, 1987, 2014; Zanello, 2018). Sendo este um exemplo de
armadilha semidtica (Valsiner, 2012a), ja que esses fatos demonstravam a desvalorizacdo das

ideias elaboradas pelas mulheres, por exemplo, com o uso dos diminutivos "bonitinho" e

"professorinha".
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O "segundo ponto de virada" considerado pela professora foi quando ela comegou a
trabalhar na Rede Publica de Ensino. Comegou essa trajetdria em Sao Paulo, mas criticou as
condicdes estruturais da Rede Publica de Ensino de Sdo Paulo. Isto foi um dos motivos que a
fez tomar a decisdo de vir para o Distrito Federal ha 6 anos.

Uma questdo importante ¢ que a professora Ludmilla mencionou que, ja em Sao
Paulo, utilizava da Epistemologia Feminista e das discussdes sobre decolonialidade para a
atuacdo docente. A Epistemologia Feminista no Brasil surgiu com os Estudos de Género
partindo do pressuposto que as produgdes cientificas sdo, em sua maioria, androcéntricas.
estas legitimam uma suposta neutralidade do conhecimento, focam na suposta historia
universal do homem branco colonizador e apagam, por exemplo, a historia das mulheres
(Bandeira, 2019; Costa, Barroso & Sarti, 2019), dos/as negros/as e dos/as indigenas.

Como ja explicitado, a Epistemologia Feminista surge para ampliar a visibilidade
dos/das que ainda ndo eram vistos/as como agentes sociais e politicos, ou seja, as minorias
sociais. O aspecto marcante desta Epistemologia, além do que ja foi exposto, ¢ a producdo de
analises criticas de conhecimentos que, muitas vezes, podem ser estigmatizantes, opressivos e
discriminatérios (Costa, Barroso & Sarti, 2019; Rago, 2019).

A professora discute em sua entrevista, inclusive, sobre “o perigo da historia unica”,
que ¢ o foco da discussado realizada por Adichie (2019) em “O perigo de uma historia
unica™?. A discussido produzida por Adichie (2019) é que a historia, muitas vezes, é contada
apenas através de um viés, de uma perspectiva que parece unica e universal. Porém, isso
facilita a disseminacdo de estereotipos negativos e do apagamento das mais diversas versoes
que incluiriam as minorias sociais como agentes sociais e construtores da historia. De acordo

com Adichie (2019, p. 32): “As historias importam. Muitas histdrias importam. As historias

42 Um TED Talk posteriormente transformado em livro. Disponivel em:
https://www.ted.com/talks/chimamanda ngozi adichie the danger of a single story?language=pt-br
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foram usadas para espoliar e caluniar, mas também podem ser usadas para empoderar e
humanizar. Elas podem despedagar a dignidade de um povo, mas também podem reparar essa
dignidade despedagada”.

Porém, ainda se atribui a Epistemologia Feminista, muitas vezes, um viés de
pesquisas parciais e militantes, de forma pejorativa, por conta da tradi¢ao cientifica que
acredita em uma suposta neutralidade e que ignora que existem diversos referenciais
epistemologicos e tedricos que orientam a produgdo cientifica, como ja foi discutido em
relacdo as criticas a essa epistemologia que aconteciam na época da terceira onda do
Feminismo. Assim, ¢ necessario ainda a constante comprovagao de que tal Epistemologia vai
além da militancia politica e que ¢ um referencial importante em termos de produgdo de
conhecimentos cientificos (Bandeira, 2019; Costa, Barroso & Sarti, 2019).

Os Estudos Decoloniais reforcam que sdo necessarias producdes que nao sejam
universalizantes, fazendo recortes de género, étnico-raciais e, principalmente, focando na
Historia e nas culturas existentes nos paises da América Latina. Esta ultima parte ¢
importante, sobretudo, pelo processo colonizador que ocorreu nos paises que compdem a
América Latina e como eles ainda reverberam, por exemplo, nas producdes cientificas
(Castro, 2020; Duarte, 2019; Lugones, 2020). Jac6-Vilela (2018), sobre o desenvolvimento
da Psicologia Social no Brasil, discute que a criagdo da Associacdo Brasileira de Psicologia
Social (ABRAPSO) foi motivada pela necessidade de fomentar estudos com analises
contextuais, comprometidas com a realidade social e as desigualdades que ocorriam no pais.

O Feminismo Decolonial critica producdes universalizantes e que, muitas vezes,
aparecem como sexistas e racistas, argumentando sobre a importancia da compreensao critica
das histdrias e culturas dos paises da América Latina (Castro, 2020; Duarte, 2019; Lugones,
2020). A Epistemologia Feminista e os Estudos Decoloniais sdo formas de contribuir com a

constru¢do de uma sociedade cada vez mais democratica e para a valorizagao da diversidade,
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por reiterar que precisamos fazer recortes de género, étnico-raciais, de classe, focando
também na nossa produ¢do na América Latina.

A professora Ludmilla teceu algumas criticas em relagao aos curriculos da Graduagao
e da Pos-Graduagdo em sua entrevista. Ela considera que estes curriculos ndo inserem temas
e discussdes sobre género e questdes étnico-raciais como obrigatdrios em sala de aula. Esta
também foi uma das questdes percebidas por Madureira (2007) durante sua pesquisa de
Doutorado: a lacuna na formagao dos/as professores/as, especialmente questdes de género e
sexualidade. Essa falta, relatou a professora, fez com que ela procurasse uma especializagio
em Gestao de Politicas Publicas de Género e Raga. Desde entdo, Ludmilla tem aprimorado
seus conhecimentos sobre as questdes de género, étnico-raciais e de classe social. Considera
esses estudos importantes, porque "a escola publica é a escola da diversidade", segundo
Ludmilla.

Sendo assim, ¢ importante que sejam feitos esses recortes, principalmente, porque a
professora observa que o conhecimento ainda ¢, na maioria dos casos, ministrado de forma
eurocéntrica e androcéntrica. E, mesmo ela tentando romper com esse tipo de conhecimento
dominante, ainda pode ser percebida uma dificuldade em utilizar a teoria e a pratica de forma

articulada, como ela mencionou:

A gente ainda tem uma dificuldade muito grande de trazer isso pro ensino e a gente
volta pra alguns esteredtipos, inclusive, em pesquisa de género, né... De vocé ndo
olhar as interseccionalidades ou olhar as interseccionalidades de uma forma muito
dura. Continuar tendo referenciais teoricos no minimo controversos e continuar
trabalhando mulher e género como uma categoria ahistorica mesmo, no sentido de
que é dificil contextualizar. Tem muita gente falando sobre, mas o que é que se sabe

sobre isso?! O que se sabe corresponde a materialidade?! E fico ai, estudando, lendo
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e aproveitando o que aparece pra levar sempre pro ensino porque é onde eu me

realizo...

Essa dificuldade pode acontecer, sobretudo, porque se considera que, por conta dos
estudos académicos serem, majoritariamente, universalizantes e colonizados, sdo ignoradas as
especificidades da realidade brasileira e os recortes necessarios (género, étnico-raciais, de
classe, etc.) para uma compreensdo mais critica da realidade social. Isso faz com que seja
mais dificil a articulag@o entre a teoria e a pratica e os conteudos escolares também parecem

distantes das vivéncias dos alunos. Como foi exposto por Ludmilla:

A Base Nacional Curricular Comum trouxe alguns avangos, mas é muito uma historia
comparada, principalmente, no caso de mulheres e de género, de toda questdo de
género ahistorica mesmo, porque, assim, vira uma coisa despersonalizada,
desertificada. Elas ndo sdo parte, elas sdo o apéndice. Mesma coisa do livro didatico.
Qual lugar as mulheres estdo nos livros didaticos? Elas estdo em um baldozinho a
parte. Como se elas ndo fizessem parte do processo, como se elas ndo fossem ativas
no processo. (...) Eu queria fazer mais, mas o tempo ndo permite e, as vezes, eu
preciso cumprir o curriculo. Entdo, eu preciso dar de um jeito que... "Poxa, isso aqui
td pouco util pro futuro ou para eles problematizarem ou pra pratica social deles”,
mas, tipo, Revolucdo Gloriosa na Inglaterra... que é conteudo de 8° ano, mas é um
excelente exemplo disso: Ndo vai fazer um pingo de sentido para eles entenderem
aquele processo de substitui¢do dos reis, de carta magna... Entdo, eu queria ter mais

tempo de trabalhar conteudos mais significativos.
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A Base Nacional Comum Curricular (BNCC) tem como objetivo orientar os
curriculos escolares, tanto na rede publica de ensino quanto na rede privada dos Estados,
sobre quais contetidos, competéncias e habilidades sdo essenciais a serem ministrados em
sala de aula na Educacdo Bésica (Infantil, Fundamental e Médio), de acordo com o sistema
seriado. Além disso, a BNCC direciona as propostas pedagdgicas*’. Porém, como
mencionado anteriormente nesta Dissertacao, aprovou-se durante o governo do presidente
Michel Temer (2016-2018) que todas as mengdes ao género fossem retiradas da Base
Nacional Comum Curricular (Diaz-Benitez, 2020).

Em uma pesquisa rapida pelo documento atual do BNCC*, ao procurar a palavra
género, pode ser observado que ela surge 499 vezes. Aparece relacionada aos géneros
textuais, digitais, discursivos, dentre outros, mas ndo relacionada as questdes de género, da
forma que este ¢ discutido nesta Dissertagdo, por exemplo, destacando as questdes culturais
das masculinidades e feminilidades.

A professora também relatou que, mesmo que seja dificil e que ela precise de
constante atualizagdo e estudo sobre os conteudos, para conseguir instruir os/as alunos/as,
tentando construir pontes sobre o que estd sendo explicado em sala de aula com a vida dos/as
estudantes, Ludmilla se sente grata e realizada na docéncia. E interessante que ela utiliza
diversas expressoes artisticas, como filmes, musica, bordado, entre outras atividades, para
construcdo destas pontes, como foi explicitado na subsecao anterior.

Ludmilla trouxe exemplos das suas praticas pedagogicas em que procura articular
teoria e pratica: "O machismo, vocé fala da mae. Vocé chama atengdo pelo que acontece com

a colega. Ai, eles conseguem se colocar no lugar do outro". E esses sdo conteudos, quando

43 Disponivel em: http://basenacionalcomum.mec.gov.br/
a4 Disponivel em: http://basenacionalcomum.mec.gov.br/images/BNCC _EI EF 110518 versaofinal site.pdf
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relacionados as experiéncias dos/as educandos/as que ddo margem a questionamentos,
segundo a professora.

Assim, a professora Ludmilla tenta introduzir conteudos que possam interligar tais
questdes para discutir sobre assédio, pedofilia e defende a importancia da discussio sobre
Educacdo Sexual no contexto escolar, "Ja que existem criangas e adolescentes que sofrem
assédios e abusos sexuais". E importante reiterar que, como foi analisado pelo Anuério de
Brasileiro de Segurancga Publica de 2019 (Forum Brasileiro de Seguranca Publica, 2019), dos
180 estupros ocorridos por dia em 2019, 53,4% das vitimas tinham até 13 anos, sendo 4
meninas de até 13 anos sendo estupradas por dia. Um niimero, certamente, alarmante.

Uma questdo focalizada por Ludmilla na entrevista foi que o ensino da Educagao

Sexual tem sido deturpado por questdes moralistas. Nas palavras da professora:

A gente esta em um contexto conservador que ndo entende o que é educagdo integral.
E ai acha que essa ndo é a fungdo da escola. E além de tudo deturpa essas questoes
trazendo para questoes moralistas. (...) A gente sabe que Educagdo no Brasil, em
lugar nenhum, ela é neutra, né. Vocé tem sempre o curriculo oculto ai agindo e essas
disputas desde a formagdo da escola como um desses mecanismos de controle e
disciplina. Mas o que a gente tem passado aqui no Brasil, principalmente com
movimentos como o "Escola sem Partido", um movimento que ja fez um estrago
enorme. A gente sabe o quanto eles pautaram o Plano Nacional de Educagdo, a Base
Nacional Comum Curricular... Ja tem um estrago feito. E a gente vinha em um
crescimento muito bom nesses Estudos de Género e no entendimento de que é preciso
falar dessas questoes, porque afinal de contas as nossas criangas sdo assediadas, sao
violentadas de toda maneira. Entdo, elas precisam ter conhecimento desde a

educacdo infantil se trabalha de que seu corpo é seu... Entdo, eu vou parar de fazer
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isso? Vou parar de ensinar as partes do corpo para uma crianga e vou deixar que ela

seja assediada?

A professora também mencionou que esse avancgo do conservadorismo ndo acontece
apenas no Brasil, mas pode ser analisado em outros lugares do mundo na atualidade. Como ja
foi discutido, o Brasil passa por um periodo de retrocesso politico, que colocou em evidéncia
um discurso de que ha uma suposta neutralidade pedagdgica, como foi evidenciado no
Movimento “Escola sem Partido” (Junqueira, 2018; Madureira, Barreto & Paula, 2018;
Miguel, 2016). Tal discurso tem apoio dos fundamentalistas religiosos cristdos e estd, como
foi citado pela professora, no campo moralista cristdo (Junqueira, 2018; Miguel, 2016). Foi
percebido pela professora que a escola virou um lugar de “disputa”, como também ¢ discutido
por Junqueira (2018) e Miguel (2016).

A professora Ludmilla reiterou que discussdes sobre questdes de género e étnico-
raciais sdo permitidas pela Legislacdo (Curriculo em Movimento, por exemplo). Relatou que
pode e deve discutir questdes de género e questdes étnico-raciais, mesmo que muitos/as
professores/as ainda ndo o facam. A professora fez um adendo de que essas discussoes,
infelizmente, ainda levam em conta questdes de perfil do/a professor/a e de mobilizagao
individual, mesmo sendo importantes por conta do “curriculo oculto”, citado pela professora.
Lembrando que o curriculo oculto sdo os valores, os comportamentos, os conhecimentos € as
acOes que fazem parte das praticas escolares, mas que nao sdo evidenciados (Junqueira, 2009;
Mendes & Silva, 2016; Silva & Silva, 2020).

Tais valores que sdo promovidos, de forma implicita, pela escola podem tanto
fomentar uma Cultura de Paz, mas também podem reforcar desigualdades. A professora
enfatizou que o trabalho da docéncia pode causar "feridas simbdlicas"— por exemplo, através

das armadilhas semioticas, que podem fazer as pessoas se sentirem envergonhadas e
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inferiores (Valsiner, 2012a) —, que vao acompanhar os/as alunos/as pelo resto da vida, caso
esse/a professor/a aja de forma discriminatéria, mesmo sem intencionalidade.

A professora Ludmilla também criticou a esquerda politica por ser mais uma barreira
a ser enfrentada para o avango dessas discussoes. Por se pautarem, prioritariamente, em
questdes em termos de desigualdade de classe social, deixam de lado questdes de género e
étnicos-raciais. Essa critica ¢ algo que apareceu também nas ondas feministas, que algumas
vertentes da esquerda ainda compreendem essas discussdes como “pequeno-burguesas”

(Pinto, 2003, 2010; Teles, 2017). Ludmilla destacou que:

Esses sdo os padroes que estruturam nossas classes sociais e sem eles a gente ndo vai
fazer nenhuma... ndo vai ter nenhuma possibilidade de Revolucdo enquanto a gente
ainda tiver olhando pras mulheres com naturalidade, por exemplo, pro trabalho
doméstico quem presta... quem sdo os trabalhadores que prestam servigos domésticos
por exemplo... Quem cuida, né... Se a gente continuar considerando os cuidados
como uma profissao menor, inclusive a docéncia... Quem ta na educagdo basica sdao
mulheres e eu ndo me furto em dizer que isso tem a ver com nosso status perante a
sociedade. O fato de ser uma profissdo ‘feminizada”, faz com que nosso status social
seja diferente perto de outras profissoes que tenham a mesma qualifica¢do que a

gente.

A professora Ludmilla afirmou, de forma critica, que no Ensino Fundamental existem
mais professoras do que professores, porém, quando os cargos sdo mais altos na Secretaria de
Educacao, ou como os cargos de Coordenagdo Regional e de Direcdo, sdo cargos “mais
masculinos”. Quando questionada se ela considera que mulheres € homens t€ém os mesmos

direitos na nossa sociedade, ela relatou que as mulheres ainda tém muitas dificuldades em ter
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acesso a determinados cargos e a algumas instituicdes e que ela consegue perceber como a
mulher ainda est4 nessa posi¢ao supostamente “natural” do cuidado, o que também ¢
discutido por Batista e Codo (1999), Ferreira (2015), Louro (1987) e Zanello (2018).

O magistério/docéncia, desde quando as mulheres brancas comegaram a entrar no
mercado de trabalho, foi a profissdo incentivada, principalmente, para que estas trabalhassem
na Educagdo Bésica. Isto ocorria, porque era entendido que esta area profissionalizante era a
ampliacdo da maternidade e do cuidado (Ferreira, 2015; Louro, 1987, 2014; Zanello, 2018).
E, segundo Ferreira (2015) e, como foi exposto pela professora Ludmilla, a docéncia ainda ¢é
vista como uma semiprofissao e possui baixo status (como grande parte das profissdes que
tém em sua maioria mulheres).

Quando questionada sobre as vantagens e desvantagens de ministrar aula para alunos
e alunas do Ensino Fundamental II, Ludmilla relatou que os/as adolescentes do Ensino
Fundamental IT ainda estdo entrando em contato com alguns assuntos, principalmente, os
relacionados as questdes de género, classe social e questdes étnicos-raciais. Por isso, pouco se
tem de discussdo, de forma mais aprofundada, sobre essas questdes em sala de aula e
muitos/as alunos/as se surpreendem com as novas informacdes.

De acordo com Ludmilla, no Ensino Médio, as discussdes podem ser mais
aprofundadas, os/as alunos/as se mostram mais questionadores e tém um maior
envolvimento, inclusive, para escrever artigos e participar de feiras cientificas. Entretanto,
Ludmilla mencionou que isso s6 acontece porque as discussoes foram iniciadas no Ensino
Fundamental. Ou seja, a professora analisou, através de suas experiéncias profissionais, que,
para o desenvolvimento do senso critico e do aprofundamento sobre diferentes questdes em
sala de aula, diversas questdes devem ser abordadas ainda no Ensino Fundamental. Como

Ludmilla justificou:
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A gente foi trabalhar mulheres no Renascimento, entdo, chamando atengdo pro papel
que... como no Renascimento construiu esses estereotipos femininos e as respostas
vdo ser muitas vezes assim: "Nossa, professora, nunca tinha pensado nisso, mas é
isso mesmo, né". Falando da questdo do casamento pras mulheres, ne... A
estereotipia com a Virgem Maria, a coisa da mae. Eles ndo vao elaborar muito mais
coisas, assim, é dificil aparecer um questionamento do tipo, como pode aparecer no
Ensino Médio, como sei la: "mas eu acredito mesmo na Biblia, isso ai que vc ta
falando, sei la, eu ndo acredito, ndo vou escrever, ndao é assim”. (...) Mas eu acho que
precisa comegar e os contatos que eu tenho e esses alunos, assim, a gente sabe pelas
avaliagoes que a gente faz o quanto isso é importante e significativo e nos anos
seguintes isso da um resultado muito importante pra vida desses meninos, né. (...)
Vocé fala hoje pro meu sétimo ano: "O que é patriarcado?" e eles definem, porque a
gente estudou ano passado, a diferenca entre sociedades patriarcais e matriarcais na

Africa, por exemplo, fazendo um estudo de caso africano.

Quando questionado se a professora recebe suporte da escola para discutir esses
assuntos, Ludmilla contou que uma das premissas do Curriculo em Movimento ¢ a pratica
social — o conjunto de experiéncias, vivéncias, percepgoes e saberes do/a estudante — e que
dentre os eixos transversais desta legislacdo, existe a obrigatoriedade de fomentar uma
"educacdo para a diversidade, educacdo em e para os direitos humanos", segundo Ludmilla
e também pode ser analisada na pesquisa de Mendes e Silva (2016) anteriormente citada. A
valorizagao da diversidade se relaciona ao enfrentamento de praticas discriminatorias, da
articulacdo da pratica social e dos conteudos ministrados em sala de aula e de outros eventos
proporcionados pela escola, como foi discutido nas duas outras subse¢des anteriores e na

se¢do teorica sobre educagdo na atualidade.
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No entanto, de acordo com Ludmilla, ainda existe a dificuldade em aprimorar os
projetos em conjunto com outros/as professores/as. Muitas vezes, se os/as professores/as
querem discutir sobre diversidade, estes/as precisam se mobilizar individualmente. Durante a
pandemia, por conta do modelo remoto de ensino e da burocracia referente ao trabalho
cotidiano e dos diversos contetidos necessarios a serem ministrados, Ludmilla resolveu
trabalhar de acordo com o proposto pelo cronograma da Secretaria de Educagdo do Distrito
Federal. Porém, de acordo com a professora, os/as proprios/as alunos/as sentem falta dos
recortes produzidos pela professora. Nesse sentido, ela relatou que: “Uma menina que é
minha aluna desde o sexto ano, do ano passado, que sabe que eu trabalho com essas
questoes, disse: ‘Professora, perai, vocé ta ai falando de Idade Média, mas cadé as
mulheres?’”.

Foi questionado a professora Ludmilla se ela consegue ver alguma diferenga entre os
alunos e as alunas na participacdo em sala de aula. Ela disse que, na perspectiva dela, ndo
consegue perceber essa diferenca. Mas relatou que ainda existem comportamentos que sao

esperados de meninas e meninos e abordou a questdo da "adultizacdo" de meninas:

O que eu noto frequentemente é o que a gente fala sobre maturidade das meninas. Na
verdade, sdo as cobrangas... Nessa idade, as meninas ja comegam a ter muito mais
responsabilidades, sdo muito mais cobradas que os meninos quanto ao seu papel
social, né. A corresponder ao estereotipo desse papel social. Enquanto os meninos
ndo, eles estdo la correndo, brincando, jogando videogame e, as vezes, a gente fala:
"ah, isso é coisa de menino”, "isso é molecagem”, né. Eu ndo falo isso, mas... Vocé

consegue ver uma mudanga muito grande nela [meninas], por conta dessas

expectativas.
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E interessante ressaltar que esse exemplo ilustra a presenga na sociedade das
“fronteiras simbdlicas” rigidas (Madureira, 2007) que refor¢am o binarismo homem versus
mulher e ainda s3o existentes em nossa cultura. Tais fronteiras simbolicas rigidas
potencializam os comportamentos estereotipados de meninas e meninos, homens e mulheres
(Carneiro, 2003; Costa, 1999; Louro, 2014; Parker, 1991; Vainfas, 2017; Zanello, 2018).

A partir dessas fronteiras simbdlicas rigidas que caracterizam o sexismo, as
identidades de género continuam sendo construidas de forma binaria, oposta, hierarquica e
intransponivel (Madureira, 2007, 2012, 2018), o que também demonstra a permanéncia de
relacdes de poder que foram instituidas historica, social e culturalmente (Hall, 2006; Louro,
2014; Sawaia, 2014; Woodward, 2000) e que geram inumeras desigualdades entre distintos
grupos sociais. Essa fala da professora ilustra o que ja foi discutido, a partir das pesquisas de
Carvalho (2001a, 2001b, 2003, 2008), sobre como esses esteredtipos podem influenciar no
cotidiano escolar. Ludmilla afirmou que as meninas sdo cobradas em relagdo a uma maior
responsabilidade sobre como devem se comportar, quais suas tarefas, ao cuidado com os
outros, € sao também mais cobradas a expressar pensamentos, sentimentos e agdes que sejam
coerentes com os estereotipos relacionados a feminilidade, inclusive na escola.

Nao se pode esquecer que, ainda hoje, as mulheres que fogem aos estereotipos em
termos de padrdes estéticos hegemonicos e outros esteredtipos associados a feminilidade tém
dirigidos a si olhares suspeitos que pdem em xeque, muitas vezes, suas orientagdes sexuais e
a sua “feminilidade” (Del Priore, 2014). A repressdo acontece tanto entre os géneros, como
intragénero, na qual as proprias mulheres se vigiam quanto aos seus comportamentos, se
autodepreciam e naturalizam a violéncia simbolica (Bourdieu, 2019; Parker, 1991).

Esses estereotipos podem, inclusive, favorecer os processos de “adultiza¢do” das
meninas, nessa antecipagdo de responsabilidades e de determinadas cobrancas. Um dos

grandes problemas dessa “adultiza¢do” pode, ainda, acontecer através da tentativa de
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legitimar a culpabiliza¢do das proprias vitimas dos abusos sexuais de meninas menores de
idade com o discurso de que “mulheres amadurecem mais cedo", como foi relatado, de forma
critica, por Ludmilla durante a entrevista. Isso também ¢ discutido por Silva e Sa-Silva
(2019), levando a um processo de pedofilizagdo social, ou seja, transformar os corpos das
meninas, criancas e adolescentes, em corpos de mulheres que deveriam estar disponiveis para
os homens.

As desigualdades de tratamento entre homens e mulheres também se expressa por
meio da necessidade que surgiu da mulher expressar sex appeal. Ainda que exista a visao de
uma mulher para casar e outra para “curtir”, podemos ver, através do ditado popular “mulher
tem que ser uma dama na sociedade e uma puta na cama", que, hoje em dia, espera-se que as
mulheres sejam cada vez mais desenvoltas e disponiveis para o sexo e para o prazer de seus
parceiros. Isso pode ser visto também a partir do silenciamento delas com relagdo a
disponibilidade para fazer sexo com seus parceiros, como diz outro "ensinamento" cultural
que “para segurar um homem, vocé tem que saber abrir as pernas’; para que voce seja
escolhida por um homem e, ai sim, desfrutar do que ¢ o amor — devogao exclusiva (Zanello,
2018).

Outra questao abordada pela professora Ludmilla em sua entrevista ¢ que as meninas

podem ser mais "tolhidas". De acordo com Ludmilla:

A gente vé muitas meninas que sao bem... Como eu vou dizer?! Muito despachadas,
muito falantes e elas tendem a ir se conformando nesse tempo. Muitas delas, claro,
vdo continuar sendo meninas que vao se empoderar ao longo do tempo, de alguma
maneira, porque a gente ta em uma gera¢do que, felizmente, tem isso, née, tem essa
caracteristica. E ndo é por conta da escola. Porque elas chegam no sétimo ano ja

dizendo que sdo feministas e ndo fui eu que falei isso.
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Um ponto que também merece ser destacado neste relato de Ludmilla ¢ sobre as
meninas j& se denominarem “feministas”. Em uma das aulas observadas, uma das anotagdes

realizadas por mim foi a seguinte:

A professora chegou na sala falando que os/as alunos/as do 7° ano ficardo
responsaveis pelas apresentagoes em comemoragdo ao dia da mulher (8 de mar¢o) e
que acontecerd uma apresenta¢do em homenagem. (...) Oito meninas disseram que
sim e se disponibilizaram em dangar ou atuar como em uma pega de teatro. Quando
questionado pela professora qual seria o tema escolhido, uma das meninas gritou que
poderia ser “empoderamento feminino”. Os meninos debocharam um pouco das
meninas que se dispuseram, mas depois um perguntou se os meninos também nao
poderiam participar. A professora depois de anotar os nomes e os interesses dos

alunos, comegou a explicar sobre a importancia da visibilidade.

Quando perguntado a professora sobre o acontecimento observado, Ludmilla
mencionou que os/as alunos/as aprenderam esse termo quando tiveram contato com as
palestras do projeto “Maria da Penha vai a escola™. Esse projeto foi resultado de uma das
iniciativas do Nucleo Permanente Judiciario da Mulher (NJM/TJDFT), que promoveu a
visibilidade da Lei Maria da Penha e tinha o intuito de “educar para prevenir e coibir a
violéncia contra a mulher” nas escolas ptblicas do Distrito Federal. Tal projeto tem como
parceiros: o Ministério Publico do Distrito Federal e Territérios (MPDFT), a Defensoria
Publica do Distrito Federal (DPDF), a Secretaria de Educagao, a Secretaria da Mulher, a

Secretaria de Seguranca Publica, a Secretaria da Justi¢a, as Policias Civil e Militar do Distrito

45 Disponivel em: https://www.tjdft.jus.br/informacoes/cidadania/centro-judiciario-mulher/o-nucleo-judiciario-
da-mulher/projetos/eixo-comunitario/maria-da-penha-vai-a-escola
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Federal, a Ordem dos Advogados do Distrito Federal (OAB/DF), a Universidade de Brasilia
(UnB) e o Centro Universitario de Brasilia (UniCEUB).

No folder explicativo do projeto “Maria da Penha vai a escola™®, foram inseridas
informagdes importantes que orientam a atuagdo dos/as professores/as quando percebem
casos de abuso sexual ou exploracdo sexual, como: o nimero do servigo de protecdo a crianca
e ao adolescente com foco contra a violéncia sexual (disque 100), quais redes de apoio podem
ser utilizadas caso o/a profissional suspeite ou saiba que esteja acontecendo abuso ou
exploragdo dos/as menores de idade, quais sinais fisicos e psicoldgicos os/as professores/as
devem ficar atentos/as, dentre outras informagdes relevantes. Além de ser disponibilizado
online e de forma gratuita um e-book*’ do material educativo e explicativo sobre a
justificativa da atuag@o dos profissionais que levam esse projeto a escola. Também sdo
fornecidas outras informagdes sobre o contexto social, cultural e histérico do pais com foco
nas questoes de género e na luta contra a violéncia que vitimiza inimeras mulheres no nosso
pais.

Por ultimo, foi questionado se Ludmilla considera que homens e mulheres tém os

mesmos direitos na sociedade brasileira. A professora respondeu que:

(...) A gente adquiriu alguns direitos no campo politico, alguns direitos sociais, mas
eles ndo sdo garantidos por lei. Se candidatar ndo é nada, vocé precisa ter o aval. As
nossas leis sdo feitas pra darem alguns direitos, dar alguma cara de legitimidade.
Porque a gente ndo faz tdo parte, assim, de todas as instituig¢oes e o acesso ainda é
muito dificil para as mulheres. Por exemplo, a Constitui¢do de 1988 é fundamental

para as mulheres, né, e os parcos direitos que a gente tem, tem a ver com uma

46 Disponivel em: https://www.tjdft.jus.br/informacoes/cidadania/centro-judiciario-mulher/documentos-e-
links/folder_violenciasexual-educacao.pdf
47Disponivel em: https://www.tjdft.jus.br/informacoes/cidadania/centro-judiciario-mulher/documentos-e-
links/e-book-maria-da-penha-vai-a-escola
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situa¢do muito especifica que é o "lobby do batom", né. Se ndo houvesse essa
campanha por mais que a gente fale: "Ah, porque a constitui¢do de 88 é constitui¢do
cidadd", talvez as mulheres nao tivessem sido lembradas nesta constituicdo cidada.

Entao, pra mim, ndo, falta muito em termos de Legislagdo.

Ou seja, apesar dos direitos legalmente reconhecidos, ainda temos muita luta nos mais
diversos campos de conhecimento e nas mais diversas institui¢des (incluindo as escolas) para
que alcancemos uma sociedade mais democratica e que valorize a diversidade. Mesmo que
estejamos vivendo na atualidade uma realidade politica marcada por diversos retrocessos no
reconhecimento dos direitos das mulheres e contra a violéncia de género, ainda existem
formas de tentarmos proporcionar, para as atuais e futuras geragdes, condigdes que favorecam
mudangas significativas, para desconstruir as desigualdades sociais, sejam elas sexuais, de
género, étnicos-raciais e de classe social. Defendemos que a escola tem um papel estratégico

nessa direcao.



175

Consideracoes Finais

A escola, em um aspecto contraditorio, como as proprias vivéncias humanas e a
Historia, pode tanto fomentar a valorizagdo das diferengas, quanto continuar a produzir e
reproduzir modelos refor¢ando o status gquo. Em um periodo de retrocessos politicos tanto no
Brasil quanto em outras partes do mundo, ¢ possivel que muitos/as percam as esperangas no
que se refere a importancia da luta por um presente e um futuro que sejam favoraveis para o
alcance de uma cultura mais democratica e que celebre a diversidade humana. Ou seja, uma
Cultura de Paz no seu sentido pleno.

Alguns principios, inclusive, democraticos tém sido deixados de lado nesta fase que
estamos vivendo de retrocessos politicos. O descaso com a populagdo brasileira foi ainda
mais acentuado na séria crise sanitaria causada pela COVID-19. Um descaso que ndo ¢ atual,
mas que hoje em dia aparece na forma de posturas negacionistas e na difusdo preocupante de
noticias falsas.

Esse ¢ um dos motivos para que, nesta pesquisa, tenha-se conferido um destaque
especial ao panorama historico, tanto das questdes de género quanto das desigualdades nas
escolas. A parte histérica foi destacada para que fossem geradas reflexdes acerca da
importancia que alguns assuntos podem representar em sala de aula, envolvendo recortes de
género, de classe social e de pertencimento étnico-racial. Trés marcadores sociais de
fundamental importancia, conforme discutido no decorrer da presente Dissertagao.

E importante reiterar que a Educacio Escolar deve ser pautada na ética e deve ir além
do contexto escolar (Tunes & Domingos, 2018) e além dos contetidos obrigatdrios a serem
ministrados. A educagdo escolar também pode colaborar, de forma dialética, para a
coconstrucdo de conhecimentos que ndo apaguem, ignorem ou excluam as mais diversas

vivéncias e realidades. Isso so € possivel através da abertura para o didlogo (Tiburi, 2018). E
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pesquisas como essa, que focalizam questdes relativas aos preconceitos e as praticas
discriminatorias, sdo importantes na promoc¢ao de uma Cultura de Paz, evidenciando as
desigualdades e buscando alternativas para a preven¢ao da violéncia.

Essa abertura proporciona a coconstru¢ao de conhecimentos, o crescimento muatuo e o
foco na alteridade visando a valorizagdo das diferengas. A escola ¢ uma instituicdo social que
tem um potencial significativo para estimular a abertura para o didlogo. Principalmente, para
a desconstrucao das desigualdades que ainda assolam o Brasil. Porém, isso ¢ algo que, muitas
vezes, nao se efetiva.

Como também pode ser analisado nesta pesquisa, didlogos nas escolas podem ser
incentivados através das Artes, como foi demonstrado pela professora e como tem sido
discutido por diversos/as autores/as como Del Rio ¢ Alvarez (2007), Napolitano (2013),
Schlindwein (2010), Souza, Dugnani e Reis (2018) e Vigotski (2007). Esse espago que
possibilita o didlogo sobre a valorizac¢ao das diferencas é proporcionado tanto por
mobiliza¢des individuais dos/as professores/as, quanto por lutas sociais e politicas que
ocorreram e ocorrem dentro e fora do ambiente escolar.

Atualmente, como discute Pitanguy (2019), a "advocacy feminista", através das lutas
desenvolvidas através da area Legislativa tém alcangado e ressaltado discussdes importantes
para o desenvolvimento de uma cultura mais democratica. Outros movimentos sociais
também tém feito isso, como os movimentos indigenas, dos negros, dos ciganos, dos
estudantes, das pessoas com desenvolvimento atipico, por exemplo. A luta pela diversidade
deve ser realizada em todos os contextos, o que nos lembra que: viver € politico e a luta ¢
constante.

Tais avancos politicos podem ser vistos no ambiente escolar, por exemplo, na
obrigatoriedade das escolas de produzirem o Projeto Politico Pedagdgico e buscarem

implementé-lo, assim ¢ possivel coconstruir e avaliar as praticas pedagdgicas para que estas
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sejam aprimoradas no contexto escolar. Além de buscarem esse aprimoramento de forma
integrada com toda comunidade escolar, para além da escola, como o contato com o0s
familiares e/ou responsaveis, a comunidade que vive ao redor das escolas e o processo de
escuta dos/a proprios/as estudantes. Outras lutas tentam ser concretizadas através das
orientacdes do Curriculo em Movimento (Distrito Federal, 2018), da obrigatoriedade das
escolas publicas serem inclusivas (Lei 13.146/2015), do ensino obrigatério de "Historia e
Cultura Afro-Brasileira" (Lei 9.394/1996) e Indigena (Lei 11.645/2008).

Como ja foi discutido, a Epistemologia Feminista e os Estudos Decoloniais podem
contribuir de forma significativa nesse processo de democratizagdo do conhecimento, politico
e social, para todos/as, por focalizar nos recortes sociais no sentido de evitar uma historia
unica. No contexto das sociedades contemporaneas letradas, ndo ha melhor lugar do que a
escola para articular teoria e pratica. E, mais uma vez, como disse a professora Ludmilla, a
escola publica se configura como um espago favoravel para o contato com a diversidade,
porque "a escola publica é a escola da diversidade".

Por conta da crise sanitaria causada pela COVID-19, os objetivos de pesquisa foram
alterados e direcionaram produtivas reflexdes sobre o contexto escolar. O objetivo geral
estabelecido inicialmente era o de analisar as possiveis desigualdades na educagado de
meninas € meninos do Ensino Fundamental I, na perspectiva de professores/as e de alunos e
alunas. Contudo, o objetivo geral foi alterado para analisar praticas escolares que podem
facilitar ou dificultar a promocao de uma Cultura de Paz e de valorizagao da diversidade,
colocando em evidéncia as questdes de género, em uma escola publica de Ensino
Fundamental I no Distrito Federal.

Assim, a pesquisa focalizou quais praticas pedagogicas da escola e dos/as professores
poderiam favorecer ou desfavorecer a valorizacdo de uma cultura mais democratica,

utilizando como base as observagdes ¢ a entrevista individual semiestruturada virtual
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realizada com a professora Ludmilla. Infelizmente, as perspectivas dos/as estudantes ndo
puderam ser analisadas.

Por esse motivo, uma das primeiras sugestdes ¢ a de que, em pesquisas futuras, sejam
analisadas as perspectivas dos/as alunos/as. E imprescindivel que possamos abrir nossos
olhos, como educadores formais e informais, para que se compreenda como as criangas e
adolescentes significam suas vivéncias e experiéncias nas institui¢des escolares de que fazem
parte, para que ocorra também o aprimoramento das praticas pedagogicas, a partir das
contribui¢des dos/as proprios/as alunos/as.

Aproveitando uma questdo que foi discutida na presente Disserta¢do sobre as
potencialidades educacionais das experiéncias estéticas, um exemplo que, particularmente,
gosto de utilizar na minha vida pessoal ¢ a de que se no filme "Rei Ledo" Mufasa tivesse
explicado quais os motivos para Simba ndo poder ir ao cemitério dos elefantes, o filme teria
outro roteiro. Ou seja, se nds escutdssemos mais as criancas e adolescentes, fizéssemos o
esfor¢co de compreendé-los/las e explicassemos o mundo de forma que eles/as possam
entender, para a sua autoprotecao e estimulando o senso critico, nossa historia seria outra. Ou
sera outra. Sigo esperangosa.

Os resultados da pesquisa realizada indicaram alguns caminhos possiveis para
enfrentar de modo efetivo as desigualdades tdo arraigadas na nossa sociedade:

1) A analise dos curriculos na formagdo dos/as professores/as, nos cursos de
licenciatura, para sanar as lacunas que envolvem as questoes de género, para
que estes/as ndo tenham que dar apenas “golpes de sorte”, como foi o caso da
professora Ludmilla;

2) Inserir trabalhos pedagdgicos relacionados a Educag¢ao Sexual como
obrigatoriedade desde a Educacgdo Basica, levando em consideragdo a idade

dos/as ouvintes, a fim de contribuir com a prevengao da violéncia sexual, ja
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que o nimero de abuso sexual de mulheres no Brasil ¢ alarmante (Forum
Brasileiro de Seguranga Publica, 2019);

3) Ficar atento/a e reconhecer as praticas escolares que fomentam a valorizagao
das diferencas e que estas ndo aparecam apenas como um “elogio” pontual
relacionado a datas especificas (Carneiro, 2003; Cavallero, 2000; Gomes,

2003; Xavier, 2019).

Como Minayo (2016b, p. 68) afirma: "Como investigadores, trabalhamos com
pessoas, logo com relagdes e afetos". Eu incluiria, inclusive, os nossos proprios afetos como
investigadores/as. Eu, como mulher, cisgénero, branca, 1ésbica e de classe média, quero,
através dos meus privilégios e entendendo minhas vulnerabilidades sociais, perceber como os
meus afetos me movem e isso ndo poderia ser diferente na minha producio académica. Dessa
forma, busquei contribuir com a constru¢do de uma sociedade mais democratica, com a
constru¢do de uma Cultura de Paz e de valorizacdo das diferencas.

Por fim, confesso que escrever essa Dissertacdo, com todas as modificagdes que
tiveram que ser feitas ao longo do processo por conta da crise sanitaria causada pela COVID-
19, foi como encontrar uma lanterna em meio a escuriddo e perceber que existem praticas e
possibilidades, mesmo que pequenas ainda, para que as transformagdes em busca de uma

sociedade mais democratica se concretizem.
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Anexo A - Roteiro de Entrevista para a professora

Nome:

Idade:

Género:

Formagao académica:
Religido:

1) Inicialmente, eu queria que vocé me contasse um pouco sobre os aspectos que
vocé considera relevante na sua formagao académica (area de conhecimento, o
que fez escolher a atividade docente, etc.).

2) Ha quanto tempo vocé ¢ professor/a?

3) Voce trabalha ha quanto tempo nessa escola? Ja trabalhou em outras?

4) Voceé trabalha apenas no Ensino Fundamental II, ou ndo? Quais vocé acha que sao
as maiores vantagens de trabalhar com alunos dessa idade? Por qué?

5) Quais seriam as desvantagens? Por qué?

6) Existem atividades desenvolvidas na escola que vocé percebe que estimulam o
contato com a diversidade? (Se sim, quais sao?)

7) Vocé desenvolve atividades que estimulam esse contato com a diversidade? Se
sim, quais?

8) Para vocé, o que ¢ um/a bom/boa aluna/o? Por qué?

9) O que vocé considera indisciplina em sala de aula?

10) Para vocg, quais sdo as caracteristicas das/os alunas/os que apresentam problemas
de indisciplina? Por qué?

11) Vocé percebe diferencas entre as alunas e os alunos durante as aulas, ou nao? (Se
sim, quais seriam?)

12) O que ¢ género para voce?

13) Vocé percebe alguma curiosidade sobre questdes de género nas perguntas ou
comportamentos dos estudantes, ou nao? (Se sim, como se da?)

14) Existem pessoas que defendem que a escola tem um papel importante na
discussdo de questdes género e de sexualidade. Outras discordam, pois afirmam
que esse ndo ¢ um papel da escola, mas sim da familia. Qual a sua opinido? Por
que?

15) Vocé acha que a sociedade brasileira espera comportamentos diferentes de
homens e mulheres, ou ndo? Por qué?

16)Vocé acha que mulheres e homens tém os mesmos direitos na nossa sociedade, ou
nao? Por quée?

17) Vocé gostaria de acrescentar mais alguma coisa?
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Anexo B - Roteiro de Observacao

Data:

Série:

Turma:

Quantos estudantes no total:
Quantas meninas:

Quantos meninos:
Professor/a observado/a:

1) Qual conteudo que estd sendo dado em sala de aula?

2) Quais atividades desenvolvidas em sala de aula?

3) Como ¢ a distribuicdo de carteiras? Isso muda dependendo da atividade a ser
realizada?

4) Ha "mapeamento de classe", o professor ou as/os alunas/os escolhem o lugar para
sentar?

5) Como os lugares geralmente ficam dispostos? Existe separacdo de meninos e meninas
dentro de sala de aula?

6) Se existem grupos, como eles estdo dispostos na sala?

7) Existem conflitos dentro de sala de aula entre as/os alunas/os durante as aulas? Se
sim, como lidam com a situagao?

8) Existe conflito dentro de sala entre alunas/os e professor/a? Se sim, como a/o
professor lida?

9) Onde fica o/a professor/a nesta sala? Apenas na frente ou circula pela sala?

10) Como ¢ direcionada a ateng@o do/a professor/a para as/os alunas/os durante a aula?

11) Quais sdo as estratégias pedagogicas adotadas pelas/os professores/as quando hé
alguma pergunta sobre o que ele estd lecionando?

12) Observar as/os alunas/os que perguntam e/ou participam com maior frequéncia em
sala de aula e como o/a professor/a lida com essas participagdes.

13) Se existir alguma pergunta que nao tenha rela¢do direta com a aula ou que seja sobre
questdes de género, raca ou classe: qual o posicionamento dos professores e das/os
alunas/os?

14) O/A professor/a fala de forma mais frequente com algum/a aluno/a especifico, ou
nao?

15) Existe alguma manifestacdo de preconceito na fala dos professores durante as aulas,
ou nao?

16) Existe alguma manifestacdo de preconceito entre os alunos ou para com os
professores durante as aulas, ou nao?

17) Observar como se ddo as interagdes interpessoais das/os alunas/os e dos/as
professores/as nos momentos informais de convivéncia (entrada, recreio, saida).
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Anexo C — Parecer do Comité de Etica em Pesquisa (CEP — UniCEUB)

CENTRO UNIVERSITARIO DE Plataforma
BRASILIA - UNICEUB asil

PARECER CONSUBSTANCIADO DO CEP

DADOS DO PROJETO DE PESQUISA

Titulo da Pesquisa: Possiveis implicagdes dos estereo6tipos de género em estudantes no Ensino
Fundamental Il

Pesquisador: ISABELLA ALVES ALENCAR DE ARAUJO

Area Tematica:

Versao: 1

CAAE: 25960719.2.0000.0023

Instituicao Proponente: Centro Universitario de Brasilia - UNICEUB
Patrocinador Principal: Financiamento Proprio

DADOS DO PARECER

Numero do Parecer: 3.756.480

Apresentacao do Projeto:

As informacodes elencadas nos campos "Apresentacao do Projeto”, "Objetivo da Pesquisa" e "Avaliacao dos
Riscos e Beneficios" foram retiradas do arquivo Informacoes Basicas da Pesquisa e/ou do Projeto
Detalhado.

O presente Projeto de Pesquisa de Mestrado intitulado “Possiveis Implicagoes dos Esterettipos de Género
em Estudantes no Ensino Fundamental II”, apresenta como base teérica a Psicologia Cultural e parte do
seguinte questionamento: existem desigualdades de género enfrentadas na educacao de adolescentes no
fim do Ensino Fundamental II? Se sim, quais s@ao? O projeto tem como objetivo geral analisar as possiveis
diferencas na educacao de meninas e meninos no fim do Ensino Fundamental Il, na perspectiva de
professores/as e de alunas e alunos. Os/as participantes serao oito pessoas, sendo seis estudantes (trés
alunas e trés alunos) e dois professores (uma professora e um professor) de uma escola publica de Ensino
Fundamental Il do Distrito Federal. Com relagao as/aos estudantes, as/os mesmas/os devem estar na faixa
etaria entre 13 e 16 anos e estarem cursando o 8° ou 9° ano do Ensino Fundamental Il. Assim, serao
realizadas 8 entrevistas individuais. Serao realizadas, também,observacoes desses/as participantes em
ambientes informais (no patio, no momento do recreio, na entrada e na saida da escola) e no ambiente
formal da sala de aula.

Endereco: SEPN 707/907 - Bloco 6, sala 6.205, 2° andar

Bairro: Setor Universitario CEP: 70.790-075
UF: DF Municipio: BRASILIA
Telefone: (61)3966-1511 E-mail: cep.uniceub@uniceub.br
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CENTRO UNIVERSITARIO DE £~ Plabaforma
BRASILIA - UNICEUB %wl

Continuagao do Parecer: 3.756.480

Metodologia de Analise de Dados:

Apos a realizagao das entrevistas individuais, ocorrerao as transcrigoes literais, que serao integradas as
anotacgoes do diario de campo produzido pela pesquisadora a partir das observagoes serao realizadas. As
informacgdes produzidas na pesquisa de campo serao interpretadas a partir de categorias analiticas
tematicas, que serao construidas com a finalidade de delimitar as informagcdes mais significativas e
relevantes, considerando os objetivos geral e especificos da pesquisa.

Objetivo da Pesquisa:

Objetivo Primario:

Analisar as possiveis diferencas na educag¢ao de meninas e meninos no fim do Ensino Fundamental I, na
perspectiva de professores/as e de alunos e alunas.

Objetivos Especificos

- Observar e analisar praticas pedagogicas e interagoes sociais (professor/a-aluno/a e

entre os/as alunos/as) dentro de sala de aula e em outros ambientes da escola que ira

colaborar com a pesquisa.

- Investigar se e como as desigualdades de género aparecem na educacao escolar de

adolescentes, a partir da percepcao de alunos/as e de professores/as Analisar se e como as desigualdades
de género podem influenciar no desenvolvimento escolar de adolescentes, a partir da percepgao de
alunos/as.

Avaliacao dos Riscos e Beneficios:

Segundo a pesquisadora:

Essa pesquisa possui baixos riscos que sao inerentes aos procedimentos de entrevista e de observacgoes.
Medidas preventivas serao tomadas durante as entrevistas e as observagoes para minimizar qualquer risco
ou incomodo. Por exemplo, os/as participantes serao informados/as que nao existem respostas certas ou
erradas e a que a expectativa da pesquisadora é que eles/as respondam de acordo com suas opinioes
pessoais. Nas observagcoes em sala de aula, a pesquisadora ira procurar interferir o minimo possivel nas
atividades desenvolvidas. Mesmo assim, caso esses procedimentos possam gerar algum tipo de
constrangimento aos/as participantes, os/as mesmos/as nao precisam realiza-lo.

Em relagao aos beneficios, informam que:

Ao participar da pesquisa, os participantes colaborarao com o desenvolvimento de uma compreensao mais
aprofundada acerca do tema em questao (“Possiveis Implicagoes dos

Endereco: SEPN 707/907 - Bloco 6, sala 6.205, 2° andar

Bairro: Setor Universitario CEP: 70.790-075
UF: DF Municipio: BRASILIA
Telefone: (61)3966-1511 E-mail: cep.uniceub@uniceub.br
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Estereétipos de Género em Estudantes no Ensino Fundamental I17).

Comentarios e Consideracoes sobre a Pesquisa:

O projeto é orientado pela Professora Ana Flavia Madureira do mestrado em Psicologia do UniCEUB. A
pesquisa tem relevancia social e académica.

E de baixo custo e 0s gastos serao arcados pelos pesquisadores.

Consideracoes sobre os Termos de apresentacao obrigatéria:
Apresentou os termos:
TCLE (para pais e professores), Termo de Assentimento, Cronograma, Roteiros de entrevista.

Recomendacoes:

Recomenda-se que o pesquisador observe o disposto no art. 28 da Resolugao n° 510/16, quando a sua
responsabilidade, que é indelegavel e indeclinavel e compreende os aspectos éticos e legais, cabendo-lhe:
| - apresentar o protocolo devidamente instruido ao sistema CEP/Conep, aguardando a decisao de
aprovacgao ética, antes de iniciar a pesquisa, conforme definido em resolugao especifica de tipificagao e
gradacao de risco;

Il - conduzir o processo de Consentimento e de Assentimento Livre e Esclarecido;

Il - apresentar dados solicitados pelo CEP ou pela Conep a qualquer momento;

IV - manter os dados da pesquisa em arquivo, fisico ou digital, sob sua guarda e responsabilidade, por um
periodo minimo de 5 (cinco) anos apds o término da pesquisa; e
V - apresentar no relatério final que o projeto foi desenvolvido conforme delineado, justificando, quando
ocorridas, a sua mudanca ou interrupgao.

Observacao: Ao final da pesquisa enviar Relatorio de Finalizagao da Pesquisa ao CEP. O envio de relatorios
devera ocorrer pela Plataforma Brasil, por meio de notificagao de evento.

Conclusoes ou Pendéncias e Lista de Inadequacoes:
Pesquisa aprovada, podendo iniciar a coleta de dados.

Consideracoes Finais a critério do CEP:
Protocolo previamente avaliado, com parecer n. 3.753.645/19, tendo sido homologado na 21* Reuniao
Ordinaria do CEP-UniCEUB do ano, em 6 de dezembro de 2019.

Endereco: SEPN 707/907 - Bloco 6, sala 6.205, 2° andar

Bairro: Setor Universitario CEP: 70.790-075
UF: DF Municipio: BRASILIA
Telefone: (61)3966-1511 E-mail: cep.uniceub@uniceub.br
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CENTRO UNIVERSITARIO DE Plataformoa
BRASILIA - UNICEUB asil
Continuacao do Parecer: 3.756.480
Este parecer foi elaborado baseado nos documentos abaixo relacionados:

Tipo Documento Arquivo Postagem Autor Situacao
Informac6es Basicas | PB_INFORMACOES_BASICAS_DO_P | 21/11/2019 Aceito
do Projeto ROJETO 1446401 .pdf 16:30:29
Projeto Detalhado / | ProjetodeDissertacaoPD.pdf 21/11/2019 |ISABELLA ALVES Aceito
Brochura 16:27:02 |ALENCAR DE
 Investigador ARAUJO
Outros TermoDeAceitelnstitucional.pdf 09/10/2019 |ISABELLA ALVES Aceito

10:33:49 |[ALENCAR DE
ARAUJO
TCLE / Termos de | TCLEs.pdf 09/10/2019 |ISABELLA ALVES Aceito
Assentimento / 10:26:18 |ALENCAR DE
Justificativa de ARAUJO
Auséncia
Folha de Rosto FolhaDeRostoAssinada.pdf 09/10/2019 |ISABELLA ALVES Aceito
10:14:37 |(ALENCAR DE
ARAUJO

Situacao do Parecer:

Aprovado

Necessita Apreciacao da CONEP:

Nao

Endereco:

Bairro: Setor Universitario
Municipio: BRASILIA
(61)3966-1511

UF: DF
Telefone:

BRASILIA, 10 de Dezembro de 2019

Assinado por:

Marilia de Queiroz Dias Jacome

(Coordenador(a))

SEPN 707/907 - Bloco 6, sala 6.205, 2° andar

CEP: 70.790-075

E-mail: cep.uniceub@uniceub.br
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Anexo D - TCLE para o/a professor/a

Termo de Consentimento Livre e Esclarecido — TCLE

“Possiveis Implicacoes dos Esteredtipos de Género em Estudantes no Contexto Escolar”
Instituicdo das pesquisadoras: Centro Universitario de Brasilia (UniCEUB)
Pesquisadora responsavel: Isabella Alves Alencar de Araujo
Orientadora: Profa. Dra. Ana Flavia do Amaral Madureira

Vocé estd sendo convidado(a) a participar do projeto de pesquisa acima citado. O texto abaixo apresenta

todas as informagdes necessarias sobre o que estamos fazendo. Sua colaboragdo neste estudo serda de muita
importancia para nés, mas se desistir a qualquer momento, isso ndo lhe causara prejuizo.

O nome deste documento que vocé esta lendo ¢ Termo de Consentimento Livre e Esclarecido (TCLE).
Antes de decidir se deseja participar (de livre e espontdnea vontade) vocé devera ler e compreender todo

o conteudo. Ao final, caso decida participar, vocé sera solicitado a assina-lo e receberd uma copia do mesmo.

Antes de assinar, faca perguntas sobre tudo o que ndo tiver entendido bem. A equipe deste estudo

respondera as suas perguntas a qualquer momento (antes, durante e ap6s o estudo).

Natureza e objetivos do estudo

O objetivo deste estudo ¢ Analisar praticas escolares que podem facilitar ou dificultar a promogéo de
uma cultura de paz e valorizagdo da diversidade, focando nas questdes de género, em uma escola
publica de Ensino Fundamental IT no Distrito Federal.

Voceé esta sendo convidado a participar exatamente por corresponder ao perfil delimitado para essa
pesquisa

Procedimentos do estudo

Sua participacdo consiste em responder uma entrevista individual sobre o tema focalizado na pesquisa.
O procedimento corresponde a uma entrevista individual e realizagdo de observagdes em sala de aula e
em outros espagos da escola.

Nao havera nenhuma outra forma de envolvimento ou comprometimento neste estudo.

A pesquisa sera realizada em local conveniente para o/a participante, dentro da escola que esta
colaborando com a presente pesquisa.

A entrevista sera gravada em 4dudio, com o seu consentimento, para facilitar o posterior trabalho de
analise. Assim como, as observagdes s6 acontecerdo com prévio consentimento.

Riscos e beneficios

Este estudo possui baixos riscos que sdo inerentes ao procedimento de entrevista.

Medidas preventivas serdo tomadas para minimizar qualquer risco ou incomodo. Por exemplo, sera
orientado aos/as participantes que ndo existem respostas certas ou erradas e a que a expectativa da
pesquisadora € que eles/as respondam de acordo com suas opinides pessoais.

Caso esse procedimento possa gerar algum tipo de constrangimento, voc€ ndo precisa realiza-lo.
Com sua participacao nesta pesquisa vocé podera contribuir com a construgdo de uma compreensao
mais aprofundada acerca do tema investigado.

Participac¢do, recusa e direito de se retirar do estudo

Sua participagao ¢ voluntaria. Vocé ndo terd nenhum prejuizo se ndo quiser participar.

Vocé podera se retirar desta pesquisa a qualquer momento, bastando para isso entrar em contato com
uma das pesquisadoras responsaveis.

Conforme previsto pelas normas brasileiras de pesquisa com a participagdo de seres humanos, vocé nao
recebera nenhum tipo de compensacao financeira pela sua participacao neste estudo.

Confidencialidade

Seus dados serdo manuseados somente pelas pesquisadoras e ndo serd permitido o acesso a outras
pessoas.

Os materiais com as suas informagdes (gravagao em audio da entrevista) ficara guardado sob a
responsabilidade da pesquisadora Isabella Alves Alencar de Araujo com a garantia de manuteng@o do
sigilo e confidencialidade, e sera destruido apds a pesquisa.
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e Os resultados deste trabalho poderdo ser apresentados em encontros ou revistas cientificas. Entretanto,
ele mostrara apenas os resultados obtidos como um todo, sem revelar seu nome, instituicdo a qual
pertence ou qualquer informagao que esteja relacionada com sua privacidade.

Se houver alguma consideragdo ou duvida referente aos aspectos éticos da pesquisa, entre em contato
com o Comité de Etica em Pesquisa do Centro Universitario de Brasilia — CEP/UniCEUB, que aprovou
esta pesquisa, pelo telefone 3966.1511 ou pelo e-mail cep.uniceub@uniceub.br. Também entre em
contato para informar ocorréncias irregulares ou danosas durante a sua participag@o no estudo.

Eu, , RG , apos receber
a explicagdo completa dos objetivos do estudo e dos procedimentos envolvidos nesta pesquisa concordo
voluntariamente em fazer parte deste estudo.

Este Termo de Consentimento encontra-se impresso em duas vias, sendo que uma copia serd arquivada
pelo pesquisador responsavel, e a outra serd fornecida ao senhor(a).

Brasilia,  de de

Participante

Orientadora: Ana Flavia do Amaral Madureira,
Celular (61) 99658-7755/E-mail: ana.madureira@ceub.edu.br

Pesquisadora Responsavel: Isabella Alves Alencar de Araujo
Celular (61)98137-7967/ E-mail: isabellaaalencar@gmail.com

Endereco dos(as) responsavel(eis) pela pesquisa:
Instituigdo: Centro Universitario de Brasilia - UniCEUB
Enderego: SEPN 707/907, campus UniCEUB

Bairro: Asa Norte

CEP: 70790-075

Cidade: Brasilia

Telefones p/contato: (61)3966-1200




211

Anexo E - Termo de Aceite Institucional

Ao/A
Nome do responsavel institucional

Cargo

Eu, Isabella Alves Alencar de Araujo, responsavel pela pesquisa “Possiveis Implicagdes dos Estereotipos
de Género em Estudantes no Contexto Escolar”, junto com a Profa. Dra. Ana Flavia do Amaral
Madureira, solicitamos autorizagdo para desenvolvé-la nesta instituicdo, no periodo de a
. O estudo tem como objetivo analisar as possiveis diferengas na educagdo de meninas e
meninos no fim do Ensino Fundamental II, na perspectiva de professores/as e de alunas e alunos. O
estudo sera realizado por meio de entrevistas individuais e observagdes em sala de aula e em outros
espagos da escola e terd oito participantes (3 alunas do género feminino, 3 alunos do género masculino,
na faixa etaria de 13 a 16 anos, do 8° ¢ 9° anos; assim como, uma professora e um professor).
Declaro que a pesquisa ocorrera em consonancia com a Resolugdo n° 466/12 do Conselho Nacional de
Saude e suas complementares, que regulamentam as diretrizes éticas para as pesquisas que envolvem a
participagdo de seres humanos, ressaltando que a coleta de dados e/ou informagdes somente sera iniciada
ap6s a aprovagio da pesquisa por parte do Comité de Etica em Pesquisa do UniCEUB (CEP-UniCEUB)

e da Comissio Nacional de Etica em Pesquisa (CONEP), se também houver necessidade.

Orientadora: Ana Flavia do Amaral Madureira,
Celular (61) 99658-7755/E-mail: ana.madureira@ceub.edu.br

Pesquisadora Responsavel: Isabella Alves Alencar de Araujo
Celular (61)98137-7967/ E-mail: isabellaaalencar@gmail.com

O/A (chefe, coordenador/a, diretor/a) do/a (escola, academia, servigo, clinica,

centro de saude, hospital), (Dr/". Prof/”. Diretor/a Nome do responsavel) vem por meio desta informar
que esta ciente e de acordo com a realizagdo da pesquisa nesta instituicdo, em conformidade com o
expostopelos pesquisadores.

Brasilia-DF, de de

Nome e carimbo com o cargo do representante da institui¢do onde sera realizado o projeto



