UNIVERSIDADE FEDERAL DE SAO CARLOS

CENTRO DE EDUCACAO E CIENCIAS HUMANAS
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EDUCACAO

RELACOES DE GENERO E SEXUALIDADE
NO COTIDIANO ESCOLAR: concepg¢oes de

duas professoras do ensino fundamental

MARIA DOLORES DE FIGUEIREDO NUNES

Sao Carlos — SP
2002



UNIVERSIDADE FEDERAL DE SAO CARLOS

CENTRO DE EDUCACAO E CIENCIAS HUMANAS
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EDUCACAO

RELACOES DE GENERO E SEXUALIDADE
NO COTIDIANO ESCOLAR: concepcoes de

duas professoras do ensino fundamental

MARIA DOLORES DE FIGUEIREDO NUNES

Dissertacio apresentada ao Programa de
Pés-Graduacio em Educacio, Area de
Concentracio em Metodologia do Ensino
do Centro de Educacio e Ciéncias
Humanas da Universidade Federal de
Sao Carlos como parte do requisistos para

obtencio do grau de Mestre em Educacio

Orientacao: Profa. Dra. Maria Waldenez de Oliveira

Sao Carlos — SP
2002



Ficha catalografica elaborada pelo DePT da
Biblioteca Comunitaria da UFSCar

N972rg

Nunes, Maria Dolores de Figueiredo.

Relacdes de género e sexualidade no cotidiano escolar:
concepgoes de duas professoras do ensino fundamental /
Maria Dolores de Figueiredo Nunes. -- Sado Carlos : UFSCair,
2004.

207 p.

Dissertagdo (Mestrado) -- Universidade Federal de Sao
Carlos, 2002.

1. Professores - formacao. 2. Educagao sexual. 3.
Relacdo de género. 5. I. Titulo.

CDD: 370.71 (20%)




BANCA EXAMINADORA

Profa. Dra. Maria Waldenez De Oliveira
Profa. Dra. Dulce Whitaker

Profa. Dra. Maria da Graca Mizukami




AGRADECIMENTOS

A professora Doutora Maria Waldenez de Oliveira, pelo carinho, zelo,
disponibilidade e respeito com que exerceu a minha orientagdo: por sua
competéncia tornou-se, para mim, referéncia imprescindivel.

As duas professoras/narradoras que, através da generosidade em me permitir
mergulhar nos depoimentos sobre suas vivéncias, depositaram calor e vida
nesta dissertacao, revelando, assim, a dimensdao humana do ato educacional.

As alunas e aos alunos, no presente e no passado, do CEFAM e da Escola Dr.
Alvaro Guido: sem vocés, talvez, o tema da sexualidade n3o tivesse me
agucado tanto, porque sdo vocés que, ao longo dos anos, estio me ensinando
que no oficio docente, a vida dos alunos e alunas, em todos os seus diversos
aspectos, esta permanentemente presente e interferindo na agao pedagdgica.

Aos companheiros € companheiras do “projeto” CEFAM, onde masculino e
feminino se encontram numa rica constru¢ao coletiva desse curso: com vocés
tenho tentado aprender a ser menos arrogante, sem, contudo, perder a
criticidade e o respeito por minhas préprias convicgdes.

A professora e querida amiga, Leila Leane Lopes Leal, leitora permanente e
competente das minhas idas e vindas que, em parte, resultaram neste trabalho:
nao sei aonde teria conseguido chegar sem as suas constantes contribuicoes
acertivas, instigantes, sinceras, afetuosas.

A sempre amiga e competente profissional, Professora Doutora Elizabeth
Martucci, pelo incentivo de anos e pelo trabalho prestativo em fazer a revisao
bibliografica de minha disserta¢do da noite para o dia.

Aos professores e professoras do Centro de Educacdao e Ciéncias Humanas
desta universidade que, desde a minha época como aluna da graduacao, tanto
tém contribuido para minha formagao profissional, com suas inquietagdes e
debates competentes, forjados no profissionalismo e na amizade,

A Maria Helena, Solange, Rosangela e Eveli pela prontiddo e competéncia
com que fornecem, a nds alunos, os recursos administrativos necessarios ao
desenrolar de nossa vida estudantil.



As nazarés, ivanis, sidneis, douglas..., pessoas valiosas com quem tive o
privilégio de debater a Educacdo, durante o decorrer das disciplinas do
mestrado.

As leilas, vanias, naldelis, suelys, nancys, reginas, l¢as, dinas, sylvias, maris,
paulos, toninhos, zoinhos, edus, djalmas, ulysses ... Enfim, a todas essas
mulheres e homens que, mais do que amizade e carinho, ddo-me modelos de
vida, proprios e diversos, que permeiam e re-significam a minha propria
trajetoria de vida.

A Rosa ¢ Lourdes, minhas fieis colaboradoras: poder contar com a
sensibilidade, o carinho e a dedicacdo de vocés, colocados numa singela
xicara de cha trazida em surdina ou numa “conversinha” simples e oportuna,
amenizou muito o passar dos inimeros momentos vividos na angustia.

Aos meus irmaos e irmas pelo apoio carinhoso dado nos momentos dificeis:
vocés também me ajudam a crescer, ampliando as minhas experiéncias.

A minha mie, também Dolores, cuja presenca valiosa é logo percebida ao
longo de todo este trabalho, ndo apenas no seu contetdo, também na limpeza e
clareza da redacdo - frutos de seu esforco de revisora competente, tendo que
me atender nas mais loucas horas e condi¢oes de trabalho. Obrigado, esta me
parecendo muito pouco, mas ndo sei como substitui-lo, pelo carinho constante
na minha presenca inconstante; pela capacidade de entender e absorver as
minhas crises de inseguran¢a ¢ de mau-humor; por me ensinar o verdadeira
significado das palavras solidariedade e desprendimento.

Ao meu pai Alberto, companheiro e interlocutor constante na trajetéria adulta:
essa sua energia e gosto pela vida vivida, direcionam-me para o movimento,
nos momentos em que a vontade ¢ desistir.

Ao Paulinho, companheiro de tantas horas, de tanta vida e de tanto amor, pelo
muito que me ensinou nas discussdes intermindveis € nos argumentos sempre
competentes e inteligentes, instigando, permanentemente, o exercicio da
minha capacidade argumentativa.

Enfim, e sobretudo, aos meus queridos filhos e filha Marcos e Flavio e Maira,
as palavras me faltam para traduzir o carinho, o apoio, o companheirismo, a
compreensao, 0 incentivo, a recusa em ser deixado de lado. Sdo vocés a dar
um significado maior a minha existéncia e ao sentimento do amor.



Dedico este trabalho a todos que buscam
desenvolver a capacidade do ouvir, ver
e compreender o que querem nos dizer as
criangas para assim melhor atendé-las em
suas diversas expectativas e demandas.



RESUMO

Este trabalho tem como ponto de partida a questdo: Como as professoras das séries
iniciais do Ensino Fundamental percebem a constru¢dao de suas concepgdes e praticas no
concernente, especificamente, ao seu trabalho com a sexualidade e com as relagdes de
género que se apresentam na sala de aula e nos outros espagos da escola?

Seus objetivos foram identificar nas narrativas das professoras: a) as percepgoes
sobre suas trajetorias de formagao profissional; b) suas percep¢des sobre a sexualidade e as
relagdes de género presentes nas relagdes interpessoais de uma sala de aula; c) percepgdes
das formas como elas proprias lidam com as questdes relacionadas a género e a
sexualidade; d) as concepgdes que permeiam as suas percepgoes (ou auséncia delas) sobre a
sexualidade e as relagdes de género de seus alunos e alunas; suas concepcdes pessoais de
sexualidade e de relagdes de género que influenciam nas percepgdes e concepgdes possuem
da sexualidade na infincia e das relacdes de género e como estas interferem nas relagoes
que estabelecem com os seus alunos e alunas e que consentem que estes estabelecam com
elas.

Para coleta de dados, foram realizadas entrevistas com duas professoras da rede de
educagdo municipal de Sao Carlos, interior de Sao Paulo, no Brasil. Das analises dos
depoimentos resultou trés focos tematicos, quais sejam: a) a formacdo e a pratica
pedagdgica; b) os alunos, as alunas e a professora: percepcdo das relacdes de género
presentes na escola; ¢) a sexualidade que se apresenta na escola.

Os resultados da pesquisa confirmaram que a escola propicia a seus alunos e alunas
uma Educacdo Sexual, pautada por esteredtipos sexistas e pelo ocultamento de uma
sexualidade infantil, como ja revelada por vasta literatura a este respeito.

As analises das falas das professoras também demonstraram que elas percebem que
suas concepgdes sdo originarias, em grande parte, de multiplos fatores, entre eles, a
educacdo familiar, que receberam durante suas infancias, e que foi fortemente influenciada
pelo cristianismo, com predominadncia do catolicismo. A midia, presente através da
televisdo, mas principalmente nas leituras de revistas destinadas a adolescentes, também
participaram nesta construgdo, trazendo informagdes nem sempre disponibilizadas pela
familia ou pelos amigos. Os dados também revelaram que os cursos de formagdo de
professores abordam superficialmente a questdo de sexualidade humana, sem especial
aten¢do para a infantil.

Suas falas ainda revelaram que os educadores escolares visualizam muito pouco, e
de maneira intuitiva e imediatista, a sexualidade de seus alunos e alunas, bem como as suas
manifestacoes. Finalmente, estas professoras disseram acreditar na importancia e na
necessidade de uma Educagdo Sexual formal dentro do curriculo escolar com professores
devidamente formados para nela atuarem.



ABSTRACT

This work has as starting point the question: How do female teachers of first
graders at Elementary Schools perceive the construction of their conceptions and
experiences concerning, specifically, their work with sexuality and gender relations that
are present in classrooms and other school premises ?

Its objectives were to identify through interviews with female teachers: a)the
perceptions about the course of their professional formation; b) their perceptions about
sexuality and gender relations present in the interpersonal relations in the classroom; c)
perceptions of ways in which they themselves deal with questions related to gender and
sexuality; d) conceptions that enter their perceptions (or their absence) about sexuality and
gender relations of their male and female pupils; e) their personal conceptions of sexuality
and gender relations that influence their perceptions and conceptions of sexuality in
infancy and gender relations; f) how their conception interferes with the relations that
they establish with their male and female pupils and which they let these establish with
them.

To collect data two female teachers of local State schools in Sdo Carlos, State of
Sao Paulo, Brazil, were interviewed. Analyzing their testimony resulted in three thematic
focos, which are: the formation and the pedagogical experience; b) the male and female
pupils and the female teacher: perception of gender relations present at school; c)
sexuality present at school.

The results of the research confirmed that the school provides its pupils with
Sexual Education, ruled by sexist stereotypes and by hiding the infantile sexuality, as
already disclosed by extensive literary work about this subject..

Analyzing the interviews of the female teachers also demonstrated that they
perceive that their conceptions originate , to a large extent, in multiple factors, among
others, the home education, which they received during infancy, and which was heavily
influenced by Christianism, predominantly Catholicism. The media, represented by
television, but mainly by magazines for adolescents, also took part in this construction,
giving information nor always available through family or friends. The data also revealed
that the teachers training courses only superficially approach the human sexuality question
without special attention to the infantile sexuality. Moreover, the interviews disclosed that
the school educators visualized very little, and in an intuitive and spontaneous way, the
sexuality of their male and female pupils, as well as their manifestations. Finally, these
female teachers said to believe in the importance and in the necessity of a formal Sexual
Education in the school curriculum with teachers specially prepared for this task.
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APRESENTACAO

A 1idéia deste trabalho nasceu das minhas percepcdes sobre as atitudes tomadas
pelas professoras de séries iniciais do ensino fundamental, em relagcdo ao como lidar com as
manifestacoes de sexualidade de seus alunos e alunas, bem como das atitudes
envergonhadas de meus alunos e alunas quando propunha trabalhar com eles esta tematica.

Assumi, em 1990, a disciplina Conteudos e Metodologia de Ciéncias e de
Matematica, em duas salas de terceiro ano, no curso de Magistério de 2° grau do projeto
CEFAM'. Naquele momento, eu era uma professora iniciante, com apenas dois anos de
pratica com alunos pré-escolares, numa sala mantida pelo projeto MOBRAL numa
institui¢do assistencialista, ¢ pouco mais de um semestre como professora substituta das
disciplinas de Didatica e Psicologia da Educagdo num curso de Magistério de 2° grau, em
outra escola da cidade.

Motivada por projetos inovadores de quem sai da universidade, abracei com tanta
forca as minhas aulas, que logo comecei a incomodar a rotina do curso ao implantar
aspectos educacionais ndo muito corriqueiros por la. Além do que, mantinha um jeito
pessoal desprendido e, ao mesmo tempo, questionador e critico. O trabalho com
sexualidade foi um desses temas que incomodou, mas eu o levava para discussdo nas
reunides de pais e mestres e nunca senti a desaprovacdo daqueles pais € maes a minha
proposta de trabalho.

Naquela época, além de meu entusiasmo, o que me habilitava para trabalhar com a
sexualidade ndo era muito, mas hoje percebo que tinha informagdes que estavam além da

média da maioria de meus colegas. No aspecto formal, tinha participado de um curso de

" CEFAM - Centro Especifico de Formagio e de Aperfeioamento do Magistério.

Este ¢ um projeto de formagdo de professores também encampado pela Secretaria de Educacdo do Estado de
Sdo Paulo em 1987. O seu primeiro ano de funcionamento, aqui na cidade de Sdo Carlos, se deu em 1988,
juntamente com outros 52 cursos implantados em diversas escolas estaduais espalhadas pelo Estado. Este
projeto tem, no seu funcionamento, caracteristicas especificas. Quando de sua implantagao, oferecia salas com
nimero maximo de trinta alunos; duragdo de quatro anos com aulas em periodo integral; o dobro da carga
horaria dos outros cursos de magistério; uma carga horaria de estagio de 720 horas, divididas ao longo dos
trés Gltimos anos € com maior concentragdo no 4° ano; seus professores eram contratados para um periodo
semanal de trabalho dividido em 50% para trabalhos em sala de aula e 50% para estudos e reunides
pedagdgicas com a totalidade de seu corpo docente e administrativo; cursos periddicos de aperfeigoamento
docente na CENP (Coordenadoria Estadual de Normas Pedagodgicas). Atualmente, este projeto ainda existe.



Sexualidade Humana, se ndo me falha a memoria, de trés dias na UFSCar, ministrado por
professores da UNICAMP? ¢ de um ciclo de palestras sobre saude mental, que envolveu
aspectos relacionados com a sexualidade humana, na UNESP/Ar’.

Para concluir a minha trajetoria junto a sexualidade e ao género, nao posso deixar de
falar das influéncias recebidas de minha formagao familiar. Assim, sou filha do meio de
uma familia de tradi¢do catdlica, composta por dez irmdos e quatro irmas, em que a
sexualidade o tempo todo e de uma forma ou de outra sempre estava colocada. Povoaram
ainda a minha adolescéncia uma boa quantidade de romances que foram sempre lidos e
sorvidos com grande sofreguiddo. Mantinha, ainda, contato com alguma literatura
disponivel na época e pertencente a minha mae: Sexualidade, do Padre Charboneau, e,
durante anos, a revista Pais e Filhos. Casei muito jovem e, eu ¢ minha mae, continuamos a
conversar sobre o desenvolvimento, inclusive sexual, de meus irmios e irmas menores e
sobre os problemas enfrentados por meus irmaos e irma mais velhos. Por fim, ao iniciar o
meu trabalho na escola com Educacdo Sexual, eu ja experienciava ser mde de dois
filhos/homens/pré-adolescentes e uma filha/mulher/crianga.

Apo6s ter me situado em relagdo a minha proximidade com o tema aqui abordado,
volto a falar de minha vivéncia profissional na escola e como comecei a trabalhar com o
tema da sexualidade humana.

A orientagdo que recebiamos para desenvolver nossas aulas, era seguirmos os
conteudos dispostos nas propostas curriculares de Ciéncias e de Matematica da Secretaria
de Educacdo do Estado de Sao Paulo, vigentes aquela época. Quando eu e meus alunos e
alunas iniciamos nossos estudos sobre sexualidade humana, muitas vezes fui questionada
por outros colegas e pela dire¢ao da escola. Busquei, entdo, apoio na Proposta de Ciéncias e
Programas de Satde para o 1° grau (1988) — no componente “Os seres vivos” sugeria-se
abordar questdes relativas a sexualidade - e indicava os livros distribuidos pela propria
CENP* nas escolas, por exemplo, “O que estd acontecendo comigo?”. Era, assim, na
proposta oficial que eu me apegava e procurava dar legitimidade a minha a¢ao docente.

Ao estudar esta proposta da CENP, aquela época, ainda ndo me dava conta das

limitagdes impostas pelo enfoque bioldgico-higienista, que ainda estava 14 muito presente.

Mas muitas dessas condigdes especiais de funcionamento foram sendo mudadas (para mim, negativamente),
ao longo dos seus quatorze anos de existéncia.

> UNICAMP... Universidade de Campinas.

> UNESP/Ar... Universidade Estadual de Sio Paulo, campus de Araraquara.

* CENP...Coordenadoria Educacional de Normas Pedagogicas



Mas, no item como ensinar ciéncias, o enfoque historico-cultural ja se fazia presente.
Comparando-a com outras propostas mais antigas, eu a considerava — e ainda considero -
um grande avanc¢o, pois, como demonstro na apresentacdo que fago abaixo de alguns dos
contetidos de sexualidade propostos para serem trabalhados na sala de aula, ela me parecia
bastante ampla, permitindo assim abordar a sexualidade numa forma socialmente
contextualizada.

Outra observacdo que fazia, e que achava bastante interessante, mesmo porque nao
a compreendia, € o hiato existente, em relagdo a tematica da sexualidade, na 5% € na 6" série
— ela simplesmente desaparecia — por que seria?

Nos componentes sobre sexualidade, a orientagdo era trabalhar no CB’ a distingdo
de sexos em alguns animais, a reprodu¢do animal; as relagoes dos orgdos externos com as
respectivas fungoes, e o asseio corporal para manuten¢do da saide. Para as 3" ¢ 4" séries
do primeiro grau, retomava-se a reprodugdo animal, comparando-a com a vegetal, em que
se deveria enfocar a sua importdncia com vistas a continuidade das espécies; abordava-se
também as modificacées fisicas e comportamentais do Homem® na infincia e adolescéncia,
as caracteristicas sexuais primdrias e secundarias do homem e da mulher, o
funcionamento de seus orgdos reprodutores: menstrua¢do e ejaculagdo, as infecgoes mais
fregiientes dos orgdos genitais feminino (corrimentos e coceiras) e masculino (ardéncia) e
as DST’; a higiene dos érgdos genitais; as situacées de aglomeracdo e promiscuidade; e a
genealdgica do aluno. Ap6s um hiato de dois anos, a “sexualidade” reaparecia na 7° série
através do estudo da organizagdo e o funcionamento dos sistemas reprodutores masculino
e feminino do Homem; relacdo dos aparelhos reprodutores masculino e feminino com os
demais sistemas do corpo, principalmente nervoso e endocrino; significado da reprodugdo
humana: aspectos biologicos, psicologicos, culturais e econémicos envolvidos,
considerados do ponto de vista individual e social; doenc¢as sexualmente transmissiveis:
formas de contagio, profilaxia e implicagoes biopsicossociais; concep¢do, crescimento e
desenvolvimento do ser humano, gravidez na adolescéncia; métodos anticoncepcionais,

aspectos biologicos, legais e sociais do abortamento (Sao Paulo, 1988. p.46-50).

* CB ...Ciclo Basico.

S E interessante observar a continua utilizagdo do termo homem (iniciado com letra maitiscula) como
sindnimo de ser humano, sem que a questao de género seja enfocada.

" DST... doencas sexualmente transmissiveis.

Nao podemos esquecer que foi nesta época, que comegou a se falar também em aids.



Considerava ainda no meu trabalho com os alunos e alunas do magistério, futuros/as
professores/as, aspectos do construtivismo pedagogico - recém ingresso na educacao aqui
no Brasil. Tinha, sempre, a preocupacdo de resgatar suas historias de vida, através das
lembrangas que tinham do seu proprio desenvolvimento fisico e emocional e de como eles e
elas percebiam a si mesmos e a constru¢ao que faziam de seus conhecimentos. S6 depois,
partiamos para a relacdo conhecimento-professor-aluno, numa perspectiva de futuros
professores e professoras.

Nos momentos em que a sexualidade era o tema a ser trabalhado, entre os alunos e
as alunas do magistério, criava-se todo um frisson. E eu ia percebendo quao pouco espaco
tinham aqueles jovens para estar colocando duvidas, angustias, medos, desejos e prazeres.

Realizamos um trabalho de investigagdo longo, solitario e, sem duvida,
experimental e intuitivo, visto ndo termos encontrado na escola, em seu inicio,
interlocutores para ampliar o debate. Estudamos muito, eu, os alunos e alunas, lemos,
debatemos, discordamos e concordamos em nossas posi¢cdes. Foi uma experiéncia, pelo
menos para mim, reveladora do potencial e da importancia da Educacao Sexual.

Outro momento que também deixou marcas interessantes e profundas, foi o de levar
para o estagio as observagdes do comportamento sexual das criancas e das reacdes das
professoras em situacdes que envolviam a sexualidade (nesta época, eu ja tinha me
aproximado mais das escolas através do acompanhamento sistemdtico dos estagios que os
alunos tinham que realizar e o debate ja estava um pouco mais presente, através de cursos
promovidos pela CENP, nas escolas). Em algumas ocasides, presenciei situacdes que me
deixaram vexada, dando indicios claros de como a sexualidade estava, ao mesmo tempo,
presente e distante da escola. Eu percebia que as professoras ndo se sentiam preparadas
para trabalhar com a sexualidade de seus alunos e alunas. E, muitas vezes, costumavam
nega-la. Até mesmo os livros sobre reprodu¢do humana, fornecidos pela Secretaria de
Educacao, pareciam oferecer perigo para todos.

Uma vez, presenciei uma situagdo em que a professora, no meio da classe ¢ aos
berros, repreendia uma garota de sete/oito anos que mandara um bilhete para seu colega,
também de sete/oito anos, pedindo-lhe um beijo. Uma outra tratou de forma jocosa as
queixas das meninas de que os meninos estavam lhes “passando” a mao, dizendo-lhes que
queria ver se, dali a alguns anos, elas também iriam reclamar. Em uma das escolas, comecei
a perceber que, sistematicamente, durante as aulas de Educacao Fisica, as meninas ficavam

num canto, algumas delas brincando com as bonecas que, naqueles dias, tinham permissao



para levar para a escola, enquanto os meninos ocupavam as quadras para correr e jogar
futebol.

Eu também percebia como era comum nas escolas as proprias professoras
incentivarem coreografias de dancas com forte componente sexual, copiadas da televisdo.
Muitas destas coreografias eram depois apresentadas em “festinhas” para as maes e para os
pais. E nada disso parecia ser colocado, parecia ser discutido ou mesmo visto. Era
simplesmente feito e aceito do jeito como era.

Li “A mulher escondida na professora”, de Alicia Fernandez (1994), que fala das
professoras que vao para a escola desprovidas de sexualidade: trajam-se de maneira mais
neutra do que o fazem habitualmente em outros locais, tentam demonstrar familiaridade, ao
copiar atitudes consideradas masculinas para impor o respeito, € parece que se sentem
diminuidas quando apresentam atitudes mais “femininas”, como demonstrar suas emogdes
ou afetividade. Parece que levam apenas seus intelectos e deixam seus corpos em casa
guardados, tornando-se assim professoras sexualmente neutras.

Comecei a perceber como aquelas professoras que eu encontrava nas escolas -
algumas delas, eu conhecia de outros locais da cidade - se modificavam quando estavam na
sala de aula com os seus alunos e alunas! Como elas eram semelhantes as professoras de
Alicia Fernandes!

As alunas — naquele ano nao houve alunos homens, pois os poucos que, nos anos
anteriores, insistiam em fazer o curso de magistério, haviam sumido — comecaram a trazer
para a sala de aula questdes que, suponho, também encontravam nas salas em que iam fazer
estagio. Muitas dessas questdes expunham o desconforto que o tema produzia: A crianga
possui uma sexualidade? O que seria a sexualidade infantil? A escola ¢ local para o debate
da sexualidade infantil? Cabe também a ela se responsabilizar por este campo de
Educagao? O professor esta apto para assumir mais esta responsabilidade? Até que ponto se
deve falar abertamente com as criangas ou com outros interlocutores sobre a sexualidade?
Quem deve ter a iniciativa do assunto: o professor ou a propria crianga? Como saber se o
aluno ja esta pronto para compreender a complexidade e seriedade do assunto? Falar cedo
demais ndo antecipa ou estimula a vida sexual de nossas criancas e adolescentes? O que a
familia ira dizer quando souber do que estamos falando?”

Cada dia mais eu também ficava angustiada com a situa¢do e comecei a me fazer
perguntas sobre isso. Por que a sexualidade causa tanto incomodo na escola? Por que as

professoras, na relagdo consigo proprias e com seus alunos e alunas, tratam de maneira



separada o ser fisico, o ser cognitivo, o ser emocional e o ser social? Por que a escola nao
consegue superar esta concep¢do fragmentada do ser humano? Seria esta uma questdo
presente apenas na escola ou também estaria presente na sociedade como um todo? E por
que isto se constituiria verdadeiramente em um problema para os professores e para a
escola em geral? Enfim, por que a sexualidade tinha que ser um assunto da escola?

Um caso de estupro de uma menina de seis anos por seu padrasto, relatado por esta
a uma de minhas estagiarias, e, diante da imobilidade (ou impoténcia) da escola diante
deste caso, ja conhecido mas considerado fora do alcance de sua atuacdo, serviu para
aumentar as minha angustias. Como deveria a escola proceder em casos como esse de tal
forma a ndo piorar ainda mais a formacdo daquela crianga? Que tipo de agdo poderia ela
estar desenvolvendo para que cessasse a violéncia a que sua aluna estava sendo submetida?
Como fazer para dar apoio sem expor a todos aquela crianga?

De 14 para ca, participei de cursos, palestras, debates e treinamentos sobre
sexualidade, Educacdo Sexual e, também, sobre o adolescer. Realizei também diversas
leituras a este respeito € comecei a encontrar, cada vez mais, interlocutores que ampliassem
as minhas observagdes e angustias, propiciando-me, muitas vezes, novas possibilidades,
novos enfoques. Continuo, e cada vez mais, com muitas indagag¢des. E enfim, cheguei aqui.

Hoje em dia, a teoria pedagogica estd permeada por termos como pessoa integral e
educagdo inclusiva. Assim, me parece claro que, se realmente acreditamos nesta
perspectiva de educagdo, precisamos nos preocupar em construir uma educacao
efetivamente integral e inclusiva, em todos os aspectos do individuo e da coletividade, hoje
abordados numa visao fragmentada de ser humano.

Nesta mesma perspectiva de educacao, a necessidade ¢ de uma re-construcao de nds
todos na busca de nossa totalidade perdida ao longo da historia. Acredito que para haver
esta re-constru¢do, ¢ necessario que o educador entenda como ele se constitui, as
influéncias que recebeu e recebe e perceba em quais bases construiu e constroi a sua pratica
pedagdgica e as suas relacdes com alunos e alunas.

Como professora em curso de formacdo de professores das séries iniciais, € para
estipular os limites deste trabalho, optei por realizar a pesquisa dentro da escola e com
profissionais diretamente envolvidos no processo ensino-aprendizagem. Nao tenho aqui a
pretensdo de esgotar os conceitos de sexualidade e de género ao longo da pesquisa; ao
contrario, estes sdo conceitos vivos em permanente reconstrucdo historica, mas que

necessito delimita-los para poder realizar este trabalho.



Nos trés capitulos iniciais deste trabalho, faco uma revisdo da literatura sobre
sexualidade, género, Educacdo Sexual e formacdo de professores. Sendo que, no primeiro
capitulo, abordo os conceitos de sexualidade e género e de como estes foram se construindo
através da influéncia marcante do cristianismo, acrescido mais tarde da visdo médica. No
segundo capitulo, fago uma discussao sobre os diversos aspectos que permeiam a educacao
sexual informal, com um olhar mais voltado para o ambiente familiar, e a formal, com
especial atencdo as relagdes que se ddo no ambiente escolar, sejam estes ocultos ou
presentes num discurso de negagdo de suas existéncias, e na possibilidade de se inventar
novas maneiras de se educar a sexualidade para a vida em toda sua plenitude. No terceiro
capitulo, abordo a docéncia, propriamente dita, investigando alguns dos diversos enfoques
dados a sua formacao, ao seu espaco e papel social, a seus saberes, praticas e a orientagao
que se foi constituindo de ser esta uma profissao afeita a mulheres.

O quarto capitulo, ficou dedicado a metodologia que empreguei para realizar esta
pesquisa.

Nos trés capitulos finais, fago as apresentagdes dos dados obtidos nas narrativas das
professoras/narradoras, com os quais realizo um didlogo analitico. No quinto capitulo,
abordo as trajetorias de formagdo profissional dessas professoras, buscando identificar os
elementos que, segundo as perspectivas apontadas por suas falas, influenciaram e
influenciam no seu saber fazer pedagogico. No sexto capitulo, volto um olhar investigativo
para as questdes relativas a sexualidade infantil e a suas manifestacdes, presentes na
apresentagao que essas duas professoras fazem dos diferentes atores do universo escolar;
investigo, ainda, as concepgdes que possuem sobre Educacdo Sexual e como pensam a
possibilidade de ser esta instituida formalmente na escola.

Nas consideracdes finais, aponto algumas questdes e possibilidades que, do meu
ponto de vista, enriqueceria o dialogo sobre a Educagao Sexual escolar.

Por ultimo, gostaria de dizer da preocupagdo que me acompanhou durante toda a
elaboragdo deste trabalho: escrevé-lo numa linguagem e numa estrutura simples. Com 1isso,
tenho esperangas que ele possa ser usado por alunos e alunas dos cursos de formagdo de
professores e pelos professores e professoras, mesmo aqueles que ainda ndo desenvolveram

o habito de participar deste debate.



CAPITULO 1

SEXUALIDADE E GENERO

1.1 Sexualidade

Segundo Loyola (1999), o estudo da sexualidade humana n3o tem uma longa
tradi¢do nas Ciéncias Humanas, tendo sido sempre relegado a um plano secundario. Desde
a Antigiiidade, encontramos na mitologia, nas artes e na literatura formas variadas de
registros (lendas e mitos, estatuetas, vasos com pinturas, livros, poemas) que nos fornecem
pistas sobre o comportamento sexual de seus povos e suas regras de relacionamento.

No século XIX, o interesse pelo estudo da sexualidade foi bastante alargado,
passando a ser estudada pela Psicandlise, pela Psicologia e pela Medicina, numa abordagem
que privilegiava a relagdo comportamento sexual e ética. Uma visdo normativa e
terapéutica foi usada no processo de adaptacdo das pessoas a nova estrutura social, como
demonstrado em trabalhos como os de Bullough (1998), Mc Laren (1998), Costa (1979), e
muitos outros. Desde entdo, a sexualidade passou a ser identificada com genitalidade e
heterossexualidade. A Antropologia, ci€éncia que estuda o homem e as suas organizagdes
sociais desde sua origem, busca estabelecer também relagdes entre comportamento sexual e
estrutura social. Algumas de suas correntes — o Estruturalismo de Lévi Strauss, por
exemplo — demonstram que, na origem das organizacdes sociais, estdo as proibigdes
sexuais que aparecem em forma de tabus.

Autores como Loyola e Cavalcanti (1997) e Chaui (1985), demonstram, numa visao
historica, que todas as areas que, de uma forma ou de outra, se interessaram pelo estudo da
sexualidade, fizeram-no de forma fracionada e, portanto, limitada ao abordar sempre um
unico dos aspectos da sexualidade. Nesta fragmentagdo, prevaleceram o sexo reprodutivo
(utilizado largamente pela escola tradicional e pelos Sistemas de Satde) e o sexo prazer

(hoje em dia muito utilizado pela Comunicacdo como apelo comercial ao consumo). Loyola



e Cavalcanti (1997), ndo consideram indesejavel o aprofundamento que se faga neste ou
naquele aspecto da sexualidade, desde que ndo se desvincule o aspecto que se esta
estudando de seu todo, o que ¢ freqiientemente feito, por exemplo, pela Educagdo: nos
momentos em que a sexualidade ¢ trabalhada, sua transmissdo se da de maneira parcial,

em que um unico aspecto ¢ abordado ou priorizado em detrimento dos demais:

Abordar esse duplo enfoque sexo-reprodugdo e sexo-prazer é valido: também é
interessante a visdo poética da sexualidade, as pesquisas historicas sobre
comportamento sexual dos homens através dos tempos, ou a vida sexual dos
animais em sua variedade. Mas quando optamos pela transmissdio de uma
mensagem educativa ao adolescente, qualquer visdo parcial da sexualidade
humana torna-se indesejavel. (Loyola, Cavalcanti, 1997, p.315).

Elas explicam que o maior problema em se assumir um unico dos aspectos da
sexualidade, é o uso que dele se faz no sentido de perpetua-lo como verdade tnica. A
abordagem bioldgico que vincula sexo a reproducdo e demonstram como, nas diversas
sociedades humanas, rituais € costumes teriam sido usados neste sentido. Elas citam como
exemplo as teorias moralistas que, ao fixarem a relacdo sexualidade e reprodugao,
estabelecem como verdade unica a abordagem bioldgica em que sexo ¢ sinonimo de
reprodugdo e nao de prazer.

Loyola e Cavalcanti (1997) creditam a necessidade historica da perpetuagdo da
espécie a predominancia da abordagem bioldgico que vincula sexo a reproducao. Também
demonstram como, nas diversas sociedades humanas, rituais € costumes teriam sido usados
neste sentido. Chaui (1985, p.9) compartilha desta opinido, quando diz desde que o mundo
é mundo, seres humanos e animais sdo dotados de corpos sexuados e as praticas sexuais
obedecem a regras, exigéncias naturais e cerimonias humanas.

Essas duas autoras sustentam que desde que o homem descobriu a fungdo
fecundante do esperma, que ele procurou dissociar o sexo-reproducdo do sexo-prazer.
Toda a historia da concepgdo repousa neste fato (Loyola, Cavalcanti, 1997, p.316). Os
gregos, por exemplo, desde a Antiguidade, fundamentados numa visdo de racionalidade,
exploraram amplamente o sexo-prazer, definido-o como a forma mais perfeita da
sexualidade; esta pratica sexual era reservada aos homens superiores, ao qual chamavam
de amor espiritual, e o representaram na figura de Agape. O amor carnal foi representado
na figura de Eros. Nao resisto a fazer aqui um paréntese para dizer que ndo podemos

esquecer que a forma mais perfeita de se realizar o amor espiritual, para os gregos, era o



praticado entre seres perfeitos: entre dois homens de bem (sendo, inclusive, motivo de
grande honra para o jovem ser iniciado sexualmente por seu mestre) ou entre um homem de
bem e uma hetera (mulher diferenciada porque nio era afeita a reprodugio)®.

Para Loyola e Cavalcanti (1997, p.317) a fragmentacao imposta a sexualidade tem
um carater negativo, uma vez que o sexo simplesmente como prazer ou simplesmente como
forma de reprodugdo, da uma idéia incompleta de sexualidade e ndo satisfaz o homem.
Elas apresentam alguns estereotipos dominantes do que consideram uma sexualidade sem o

componente amor:

Sem deixar de ser as duas coisas, a sexualidade humana numa concep¢do mais
profunda e mais abrangente ¢, sobretudo, uma forma de comunicagdo. E aqui
reside o tema do AMOR. A sexualidade como forma de comunicagdo é fruto do
processo de corticalizagdo, de humaniza¢do progressiva, de capacidade
descriminativa. No sexo-reprodug¢do, o macho busca qualquer fémea. O que
importa é reproduzir. A esterilidade ¢ um grande delito. No sexo-prazer, o que
importa é conseguir a satisfagdo sexual. O que é exaltado é o desempenho sexual: o
individuo tem de ter uma boa erecdo, demorar para ejacular, a mulher tem de
desejar ardentemente ser possuida e tem a obrigagdo de ser orgasmica. O grande
mal é a disfungdo sexual. (Loyola, Cavalcanti, 1997, p.317).

Para essas autoras, a sexualidade ¢ também uma forma de comunicacao e, como tal,
deve ser vivido em todo o seu potencial. Sendo assim, a completude da sexualidade estd na
tridimensionalidade entre reproducao, prazer e comunicagdo. O que faz com que o sexo
tenha um compromisso com o global do homem, ndo se limitando a um simples
comportamento estereotipado ou a simples genitalidade, mas a toda uma forma de sentir,
pensar e desejar. Elas sintetizam com as palavras abaixo a idéia que possuem de

sexualidade:

O sexo-amor define o objeto amado, personaliza-o. O eu deixa de ser o centro e
objeto unico da sexualidade para valorizar a dindmica do nds que dignifica a
sexualidade, dando-lhe sentido de retorno, de responsabilidade e de participagdo
miitua. Neste momento, o sexo deixa de ser Compulsdo’ para se tornar
comunicagdo. (Loyola, Cavalcanti, 1997, p. 317).

Diferentemente de Loyola e de Cavalcanti, Chaui (1985) parece ver de forma

positiva 0 momento em que os estudiosos passaram a distinguir e diferenciar a sexualidade

% Para mais informagdes a este respeito, reportar-se a Giddens. (1983).
? Os grifos nesta citagdo sdo das autoras.



entre necessidade (fisica, biologica), prazer (fisico, psiquico) e desejo (imaginagao,
simbologizacdo), considerando ter havido ai um alargamento do conceito de sexo e o

surgimento da palavra sexualidade. Em suas palavras:

(...) 0 sexo deixasse de ser encarado apenas como func¢do natural de reprodugdo da
espécie, como fonte de prazer ou desprazer (como realizagdo ou pecado), para ser
encarado como um fenomeno mais global que envolve nossa existéncia como um
todo, dando sentidos inesperados a gestos, palavras, afetos, sonhos, humor, erros,
esquecimentos, tristezas, atividades sociais (como o trabalho, a religido, a arte, a
politica) que, a primeira vista, nada tém de sexual. (Chaui, 1985, p.11).

Para essa autora, a partir desta fragmentacao foi possivel ver a sexualidade numa

dimensdo também simbodlica:

consideramos a sexualidade como prisma ampliado (...) e, portanto, como
atmosfera difusa e profunda que envolve toda nossa vida (nossas relagoes com os
outros, com nosso corpo e o alheio, com objetos e situagdes que nos agradam ou
desagradam, nossas esperancas, nossos medos, sonhos, reais e imaginarios,
conscientes e inconscientes). Como dimensdo simbdlica (individual e cultural) que
articula nosso corpo e nossa psique, suas mascaras, disfarces, astucias e angustias.
(Chaui, 1985, p.30).

Assim, o problema nao esta na sexualidade, mas na sua formalizagdo, na maneira
como ela ¢ tratada pela cultura, em todos os tempos, de forma repressiva, o que a leva a
considerar que vivemos sob uma cultura sexualmente repressiva. Sobre o que € a repressao

sexual, Chaui (1985, p.9) diz:

A repressdo pode ser considerada como um conjunto de interdi¢oes, permissoes,
normas, valores, regras estabelecidos historica e culturalmente para controlar o
exercicio da sexualidade, pois, como inumeras expressoes sugerem, o sexo é
encarado por diferentes sociedades (e particularmente pela nossa) como uma
torrente impetuosa e cheia de perigos — estar ‘perdido de amor’, ‘cair de amores’,
ser ‘fulminado pela paixdo’, beber o filtro de amor’, receber as ‘flechas do amor’;
‘morrer de amor’.

Para essa autora, na sociedade ocidental moderna, a ciéncia, e em especial a ciéncia
médica, buscou substituir o espaco doutrinador anteriormente ocupado pela religido. Esta

substituicdo, por sua vez, nao se deu de forma absoluta e as “novas” verdades cientificas e



3

as “velhas” verdades religiosas, passaram a conviver de forma misturada. A fungdo da
repressao sexual seria, assim, o controle sexual e a moral seria uma forma de estabelecer
como controlar, regular ou normatizar os costumes relacionados a sexualidade.

A repressdo sexual varia no tempo e no espaco, visto cada sociedade desenvolver
seus proprios mecanismos de defini¢do, defesa e controle de suas proprias instituigdes. Ela
¢ regida, geralmente, por motivos de ordem politica, que também podem estar conjugados a
motivos de ordem econdmica e/ou religiosa. O exercicio da repressdo pode ser mais ou
menos explicito, mais ou menos violento e em geral atua mais diretamente sobre a
expressao da sexualidade da mulher. Ela pode ser inconsciente, quando aparece
internalizada, pode ser consciente, quando atua no subconsciente, € pode ser simbdlica,
quando atua e da significado a cada um de nossos gestos ou de nossos pensamentos. Seus
instrumentos de a¢do variam entre incentivos ao surgimento de mitos e/ou crengas
pseudocientificas e a criacdo de doutrinas religiosas ou legais que atuam diretamente na
¢tica e na moral social do individuo e da coletividade. A repressdo sexual torna-se uma
forma eficiente de manifestagdo de poder que, na eminéncia de constitui¢do de outras
formas de dominagdo, sente-se ameacgado e busca eliminar ou limitar as demais formas de

organizacdo. Nas palavras de Chaui (1985, p.11):

(...) as praticas sociais de controle, proibicdo e permissdio do sexo sao
antiqiiissimas, porém o estudo de seu sentido, de suas causas, de suas variagoes no
tempo e no espagco é um estudo recente. Nao sendo casual que os diciondrios
registrem como tardio o surgimento da palavra sexualidade, momento em que o
sexo passa a ter um sentido muito alargado, especialmente quando estudiosos
passaram a distinguir e diferenciar entre necessidade (fisica, biologica), prazer
(fisico, psiquico) e desejo (imaginagdo, simbolizagdo).

Chaui (1985), Gregersen (1983) e outros autores falam que a repressao sexual
sempre esteve presente na histéria da humanidade como forma de normatizacdo dos
costumes sociais, em movimentos de oscilacdo entre periodos de maior ou de menor
intensidade. Um exemplo disso ¢ o tabu do incesto, encontrado em todas as sociedades, das
mais primitivas as mais evoluidas. Ainda que nem sempre aparega da mesma forma, esta ¢
aproibi  ¢do sexual mais antiga de que se tem noticia. O incesto ¢ a pratica do ato sexual
que envolve membros de uma mesma familia, sendo considerado para algumas culturas a

familia imediata ou nuclear (composta pelos parentes consangiiineos) ou a familia extensa



(composta pelos parentes consangiiineos e também pelos afins).

Chaui (1985) ao falar do incesto, faz uma analise da sexualidade presente nos mitos
tanto nos modernos - nos contos de fada -, como nos da Antiguidade - nas tragédias gregas.
Ela demonstra como, através de uma linguagem repleta de simbolismos, regras de condutas
sociais e de comportamento, numa clara alusdo a disputa pelo poder, as pessoas vao sendo
socializadas. Citando interessantes analises feitas sobre os personagens centrais da tragédia
grega de Sofocles Edipo-Rei, os mitos de Jocasta e de Edipo (a visdo helenista; a
Psicanalise de Freud; as adaptagdes feitas a esta ltima pelo psicanalista Hélio Pellegrino; e
a Antropologia de Levis-Strauss), a autora vai mostrando que, além de ter se tornado um
simbolo classico do tabu do incesto - por terem Jocasta ¢ Edipo mantido uma relagio de
consaguinidade' - e do complexo de Edipo — em que o filho teria desejado sexualmente a
propria mae -, a analise dos helénicos traz uma outra conotacao: nela, o que estaria em jogo
seria a disputa entre o passado e o presente, representada pelas relagdes estabelecidas entre
as diferentes geracdes, em que a negagdo dos oraculos (que representam o passado) traria a
desgraca social (representada pelas inovagdes). E também de diferente desenvoltura a
analise estruturalista feita por Levis-Strauss, em que este autor demonstra que a estrutura do
mito ¢ um trabalho que busca resolver duas contradi¢cdes: a afirmagdo e a negagdo da
autoctonia e a valorizacdo ou desvalorizacdo das relagdes de parentesco; e que esta ¢ uma
estrutura comum a muitas outras historias de contetidos muito diferentes e presentes em
diferentes culturas. Diante destas reflexdes, Chaui (1985, p.75) faz a seguinte consideragdo
sobre o incesto: 4 lei do incesto torna-se valida apenas quando sdo reconhecidas a nao-
autoctonia e a diferenga sexual, portanto, quando se consuma a ruptura com a Natureza,
tornando possivel o advento da Cultura.

Bernardi (1985) também corrobora as idéias de Chaui (1985) e de demais autores
sobre a existéncia de uma cultura de repressao sexual. Ele faz uma analise psicanalitica a
partir da relagdo de estruturag@o das organizagdes sociais e prazer, desejo e repressao.

Para este autor, ¢ necessario se estabelecer uma relacdo entre a politica e a
liberacao/repressao do desejo. Ele parte do pressuposto que o desejo implica em liberdade
e que ¢ perigoso e arriscado para as instituicdes sociais conviver com o sujeito que deseja,

pois este seria o homem que busca a liberdade. Neste sentido, ele vé a moral e as normas

' Faz parte da moral do senso comum estabelecer algumas relagdes entre alguns conhecimentos da Biologia
genética no sentido de reforgar o incesto: a demonstragdo de que geragdes reincidentes de origem nos mesmos
gens podem gerar disturbios genéticos, o que levaria a um enfraquecimento da espécie.



éticas como invengdes sociais que serviriam para inibir, ou reprimir, os desejos humanos de
sexualidade, adequando o homem e a mulher a um contexto social definido por regras e
normas de condutas. Estas instituigdes promovem proibi¢cdes que, muitas vezes, t€m que se
transformar para melhor se adequar a um novo tempo numa aparéncia de mudanca, ou

como ele diz:

Ceder ao desejo, ou a chama da paixdo, é coisa tida como torpe e bestial. Os
limites do discurso sobre a sexualidade foram alargados, mas apenas em uma
dimensdo ilusoria. Sua rigidez ndo foi quantitativamente alterada. La onde
consente-se o desejo, come¢a a imoralidade e a depravagdo. (Bernardi, 1985, p.38).

A instituicdo da moral sempre foi, ¢ ainda ¢, um instrumento largamente utilizado
pelas religides e posteriormente pelo Estado Burgués na tentativa de doutrinar a vida sexual
e reprodutiva do individuo e ordena-la na institui¢do familiar. Bernardi (1985) mostra que

na norma moral e ética da sexualidade, ha sexualidades proibidas e outras consentidas:

A sexualidade de per si, permanece como reprovavel, mas pode ser resgatada nas
exigéncias conjugais e na procriagdo. Se a mulher tem relagoes sexuais com o seu
marido, e so com ele, e se conseqiientemente a possibilidade de que cada relagdo
seja prolifica, pode ainda ser considerada pura. (Bernardi, 1985, p.48).

Este autor também justifica alguns investimentos no desenvolvimento de areas
como as ciéncias, as artes, a economia e o esporte como meios de se reprimir a sexualidade
original do ser humano. E sustenta que, como a institui¢do da moral parece ndo ter sido
suficiente para impedir ou reprimir o desejo sexual, foram criados entdo outros artificios
com o intuito de impor habitualmente desvios no rumo do desejo sexual, orientando-o para
objetos ndo sexuais: a conquista cientifica, a criagdo artistica, o sucesso econdmico, a
afirmacdo esportiva, etc. Numa linguagem psicanalitica, Bernardi (1985, p.18) identifica
estes desvios com a sublimacdo: 4 conseqiiéncia logica e inevitavel da repressao do desejo
¢ a sublimagdo: se o desejo sexual deve cair sob a proibigcdo, é claro que ele deve ser
transmutado em outros tipos de desejo. Citando Norman Brown'’, o autor relaciona
sublimagao a morte do corpo e a confinamento da vida: a sublimagdo é uma mortificagdo
do corpo e um confinamento da vida do corpo em coisas sem vida. (Bernardi, 1985, p.19) .

r

A sexualidade ¢ vista por Bernardi (1985) como algo de natureza diferente da

"' Brown, Norma. A vida contra a morte. 4 deseducagdo sexual. Sdo Paulo: Summus, 1985.



norma, sendo assim impossivel misturd-la pois, ao se reprimir a sexualidade, se estaria na

verdade reprimindo a vida:

Se a sexualidade é, como acredito que seja, essencialmente amor, entdo todas as
superestruturas normativas que a aprisionam sdo estranhas a sua substancia. A
norma, a restri¢do, a disciplina, podem ser um problema de oportunidade, de
costumes, de organizagoes sociais, ndo sdo nunca um problema verdadeiro de ética
sexual. A sexualidade ndao pode ser imoral. Ao contrario, ela é fonte de consciéncia
moral, como dizia Horn. Em outros termos, os problemas ndo derivam da
sexualidade, do amor, mas da sua negagado, isto é, do odio. (Bernardi, 1985, p.11).

1.2 Sexualidade e cristianismo

Numa perspectiva historica, a forma repressiva de enfocar a sexualidade deixou de
ser uma questao politica, como na Antiguidade Classica, para se tornar uma questao moral -
que como tal foi adotada e difundida, no Ocidente, pelas religides cristds em suas mais
antigas tradigdes, em continuidade a moral judaica.

Para Veyne (1985), na Antiguidade pagd eram trés os pontos de referéncia
relacionados as ligacdes sexuais: liberdade amorosa ou conjugalidade exclusiva, atividade
ou passividade e homem livre ou escravo. Assim, o que realmente importava para a moral
dessa época nao era o ato sexual em si ou com quem se praticava — homem ou mulher,
adulto ou crianga — mas, se possivel, ndo se deixar levar pelo prazer que ao ser
incontrolavel, enlanguesce o cidaddo. As virtudes respeitadas em um homem livre
(cidadao) eram: a virilidade (demonstrada nas atitudes ativas e na recusa a atitudes
passivas), a separagao das classes sociais - Penetrar seu escravo era inocente e nem mesmo
0s censores severos se imiscuiam em uma questdo tdo subalterna; em compensag¢do era
monstruoso, da parte de cidadao, ter complacéncias servilmente passivas. (Veyne, 1985,
p.39) - e a manutengao da esposa (mulher detentora de dotes proprios que, ao se divorciar,

os levava consigo).

Amar um rapaz ou uma mulher, como expressdao aplicada a um homem, volta um
sem numero de vezes nos escritos dos antigos: um equivalia ao outro e o que se



pensava de um se pensava do outro. Ndo é exato que os pagados tenham encarado a
homossexualidade com um olhar indulgente: a verdade é que ndao a viram como um
problema a parte; cada um condenava ou admitia a paixdo amorosa (cuja
legitimidade era a seus olhos discutivel) e a liberdade de costumes.

Se de um lado reprovavam a homofilia, ndo a reprovavam de modo diferente do
amor das cortesds e das ligagoes extraconjugais — ao menos enquanto se tratava de
homossexualidade ativa. (Veyne, 1985, p.39).

Reforgando a interpretacdo feita por Veyne, Aries (1985c) fala da ndo existéncia, na
Antiguidade Classica, de uma oposi¢@o entre homossexualidade e heterossexualidade, e que
a bissexualidade masculina parece ter sido a norma, ficando ao acaso dos encontros a
manifestacdo da atracdo por um ou outro sexo. Apenas no final do século XVIII e no inicio
do século XIX a perversidade e a anomalia passaram a ser relacionadas com a

homossexualidade:

O homossexual do inicio do século XIX herdou essa maldi¢ao. Era a um so tempo
um anormal e um perverso. A Igreja estava pronta para reconhecer a anomalia
fisica que fazia do homossexual um homem-mulher, um homem anormal, e sempre
efeminado —pois ndo nos esquegamos de que essa primeira etapa da formagdo de
uma homossexualidade autonoma se da sob o signo da eliminagdo. (Arics, 1985c,

p.81)

Desde seus primoérdios, o cristianismo trata a mulher como sexualmente passiva, ao
mesmo tempo em que vincula a sua mera existéncia a tentagcdo e a perdi¢do do homem.
Sao Paulo, por exemplo, ¢ de origem judaica e foi um dos primeiros e grandes teéricos do
cristianismo, ainda no século primeiro da era cristd. Em suas obras estdo dispostos os
principais pecados, em que estd presente sua concep¢ao do mal. Partindo do pressuposto de
que eles estdo numa ordem hierarquizada, Aries (1985d) percebe-os enquanto categorias e
os analisa: os contra Deus, os contra a vida dos homens , os contra o corpo, os contra os
bens e as coisas e os da palavra. A sexualidade aparece dentro da terceira destas categorias,
que era anteriormente conhecida como os pecados da carne e que hoje se diz delitos de
ordem sexual. No interior desta categoria encontram-se, nesta ordem, os seguintes
pecadores: os fornicarii (prostituidos), os adulteros (o que seduz a mulher do outro e as
mulheres que se deixam seduzir), os molles (aquele que através de um conjunto de praticas
obtém o prazer, prolongando-o, ampliando-o e, assim, retardando o coito, ao que o neolatim

deu o nome de masturbagdo) e os masculorum concubitores (0s homens que dormem



juntos).

Ainda segundo Arieés (1985d), em seus escritos Sdo Paulo ndo estava muito
preocupado com o casamento ou com a procriagdo, mas com a purificagdo do homem, pois
acreditava na proximidade do fim da humanidade. Ele achava que seria melhor para este, a
abstenc¢do sexual. Mas, ao reconhecer a incapacidade do homem em se dominar diante dos
prazeres terrenos (a concupiscéncia), seria preferivel entdo se satisfazer através do
casamento do que ficar ardendo. Ariés (1985d) tende a interpretar que, o que mais tarde
veio a ser o fundamento da moral cristd (a fornicagdo e o adultério) ndo se refere, em sua
origem, nem a Orgaos e nem a gestos mas a regulamentagdo das relagdes sociais. Apenas no
combate a pratica da masturbacdo, a atitude sexual fisica estd direta e expressamente
colocada.

As duas principais transformac¢des impostas pelo cristianismo a partir do século
dois, a passagem da bissexualidade de penetracdo para uma heterossexualidade de
reproducdo e a passagem de uma sociedade em que o casamento nao ¢ uma institui¢ao para
uma sociedade em que o casamento ¢ sua institui¢ao fundamental, segundo os estudos de
Veyne e Foucault citados por Ari¢s (1985d), sdao anteriores ao cristianismo € encontram a

sua origem na moral dos estoicos:

Assim Paul Veyne e sem duvida Michel Foucault sdo levados a definir os trés
pilares sobre os quais, a partir do século II, as sociedades ocidentais vdao organizar
seu novo sistema sexual: as atitudes diante da homossexualidade, do casamento e
da mollities. A mudanga comegou desde os primeiros séculos de nossa era, uma das

épocas capitais na fixagdo dos caracteres fundamentais de nossa heranga cultural
(Aries, 1985d, p.53).

Para Foucault (1985), a castidade ¢ a luta contra o espirito de fornicagdo. Este autor
nos apresenta alguns trabalhos de Cassiano (tedlogo cristdo do século IV DC), onde estdo
alinhados os oitos grandes vicios que devem ser combatidos pelo homem: a gula, a

. ~ . . . L, . 12 . ~
fornicacdo, a avareza, a ira, a preguica, a acedia, a vangloria e o orgulho °. A fornicacdo ¢
vista por Cassiano como 0 mais vergonhoso dos vicios a0 mesmo tempo em que € 0 mais
tentador: ¢ uma provagado que Deus envia ao presungoso para lembrar-lhe que a fraqueza da
carne o ameacara sempre se a graca nao vier ao seu socorro; ¢ subdividido em trés espécies

— a conjuncao dos dois sexos ou conjuncao carnal (a fornicagao, propriamente dita), a que

'2 Na atualidade, o cristianismo ndo mais menciona o vicio da acedia (negligéncia, indiferenga, torpor, ou
omissdo, segundo o Diciondrio Aurélio).



se realiza sem o contato com a mulher, quando se dorme ou quando se estd desperto
(immundita), e a da libido gue se desenvolve nos “vincos da alma” sem que haja “paixdo
corporal”. O combate contra o espirito da fornicacdo e em favor da castidade tem que
derrotar estas suas trés espécies e se da em oito diferentes niveis que vai desde a vitoria
sobre os “ataques da carne” até a santificagdo com a vitdria sobre os sonhos ¢ a polucao
voluntéria e incontinente.

Gregerseen (1983) identifica, num cristianismo mais recente (século XIX), trés
momentos historicos em que se buscou estruturar os costumes ¢ 0s comportamentos através
de movimentos moralizantes que precedem a sexualidade cientifica a partir do século XIX:
0 puritanismo e o jansenismo (ambos movimentos de carater religioso do século XVII) e o
vitorianismo (sendo este ultimo, um movimento parcialmente religioso, do século XIX).
Todos estes movimentos, através de fortes apelos a religiosidade, pregaram um rigoroso
controle da sexualidade, admitindo a pratica sexual apenas como fonte reprodutiva;
elegeram a familia como local ideal de educagdo da crianca e o casamento como seguranga
e manutengdo da institui¢do familiar; a mulher foi eleita responsavel pela familia, tornando-
se assim guardia dos bons costumes ¢ da tradigao.

A histoéria das idéias no Brasil estd muito vinculada ao catolicismo desde a chegada,
no século XVI, dos primeiros jesuitas. Manoel (1996), ao estudar a educagdo feminina no
Brasil, mostra que a educagdo catoélica sempre foi aqui hegemdnica: primeiro através do
dominio das escolas catdlicas e, apds a Revolucao de trinta, através da obrigatoriedade do
ensino religioso no curriculo oficial, notadamente do catolicismo. Segundo este
pesquisador, no século XIX, periodo em que a educacdo comegou a ser impulsionada por
exigéncias da modernidade, a Igreja Catolica assumiu, quase que exclusivamente, a
educagio dos jovens no nosso pais, independentemente da sua classe social. A mulher foi
destinada uma educacao que lhe permitisse uma maior participacdo na sociedade moderna e
o aperfeicoamento de suas fun¢des maternas e das prendas necessarias ao bom desempenho
enquanto dona-de-casa, a0 mesmo tempo em que, tendo em vista a possibilidade de se fazer
dela uma propagadora do catolicismo através da criagao dos filhos — futuro da sociedade - o
ideario catolico conservador (ultramontes) era nela refor¢ado. As filhas da elite oligarquica
eram reservados os internatos (também existiam os internatos masculinos) - locais onde os
pais guardam suas filhas como preciosidades que sdo (Manoel, 1996. p. 69) — e os

externatos para as filhas da classe média. Eram-lhe negadas também as possibilidades de



profissionalizagdo, como veremos no capitulo seguinte, salvo quando sua condi¢ao socio-
econdmica assim o exigisse (as orfas e as pobres, recolhidas em orfanatos, eram instruidas
para o trabalho doméstico). O argumento para essa negagao era o de que tratar de assuntos
mundanos, poderia comprometer a sua pureza — era bastante difundida a idéia de serem as
mulheres mais sucetiveis ao chamamento dos prazeres, sendo assim necessario preserva-las
no seio da religido. O idedrio catdlico conservador tem sua origem no cristianismo da era
medieval que considera pecado o desenvolvimento do cultivo do corpo e da sensibilidade.
Ao estudar as escolas das Irmas de Sdo José de Chamberry, este pesquisador encontrou
diversas estratégias que procuravam inibir ao maximo o despertar da sexualidade entre as
alunas, como, por exemplo, o distanciamento da nudez, através da proibi¢do ao banho
excessivo, da imposi¢do do uso de camisolas de banho e da troca consecutiva das roupas
(antes mesmo de se tirar todas as pecas do vestiario, outras ja estavam sendo colocadas), ou
a exposicao da graciosidade, através da imposi¢ao do uso de uniformes pretos com aventais
colocados em cima na hora da aula e do incentivo a conversas discretas e ao riso moderado,
ou ainda estratégias que impedissem a intimidade, ao se proibir o cultivo a soliddo e ao se
incentivar conversas entre no minimo trés garotas. Como meio ilustrativo de demonstrar o
compromisso politico dessas religiosas com a oligarquia republicana, Manoel nos apresenta
o Prospecto da Casa de Educagdo Nossa Senhora do Patrocinio de Itu (este estd guardado

em seu arquivo):

Formar as meninas na pratica das virtudes que convém ao seu sexo; fazer com que
cedo contraiam habitos de ordem, modéstia, trabalho; inspirar-lhes o amor a
religido, um grande afeto as obrigagoes que ele impoe; tornar o seu espirito com
uma instrugcdo apropriada a sua idade e aos deveres que um dia terdo de cumprir
na sociedade; eis enfim a que se propoem as Irmds de Sao José no seu desvelo para
com as jovens pensionistas, cuja educa¢do lhes é confiada (Manoel, 1996, p.75).

Ao realizar seu trabalho de pesquisa sobre as orientacdes e os padrdes de
comportamento e atitudes presentes na revista catolica 4 Familia Crista (esta revista esta
em circulacao desde a década de trinta), Prandi (1975) encontrou dados similares aos
apresentados por Manoel. Este autor apresenta, de forma cronoldgica, a evolugdo de idéias
por ela apresentadas.

Na década de quarenta, o sexo era divulgado como algo profano, sendo assim seria

necessario combaté-lo:



Nos mesmos termos em que ao profano se contrapoe o sagrado, o sexo é entendido
como luta entre a carne e o espirito. “Devemos preparar-nos para sustentar contra
a carne a batalha final: viver ou morrer” (1940, n.° 9, p.8). o conflito entre espirito
e materia coloca-se de modo inequivoco. “Ndo deixes por uma carni¢a que aparece
na estrada as altitudes cristas” (1941, n.°7, p.5). “Se a carne é fraca, que o espirito
esteja pronto” (1952, n.°6, p.4) (Prandi, 1975, p.28).

Na década de cingiienta, o sexo era visto como fisico e identificado como uma

ameaca a castidade:

Os artigos transmitem a idéia de que o sexo faz apelos constantes, representando a
atragdo fisica perigo permanente que ameaga a castidade. “Entre todas as lutas
que o homem tem de enfrentar, a mais dura é a que ele enfrenta para guardar a
castidade” (1951, n.° 10, p.8). Deve-se evitar quaisquer circunstancias que possam
expor as pessoas, especialmente a juventude, a sensualidade (Prandi, 1975, p.30).

Na década de sessenta, a batalha contra o sexo fisico ¢ amenizada, passando-se
assim ao combate da paixdo: Ja nas mensagens mais recentes, passa-se a criticar, mais
concretamente, conduta contrdria a pureza e a castidade, em enfatica rejei¢do das
“paixoes violentas” e da sensualidade (Prandi, 1975, p.30).

Hé mudancas consideraveis na forma de encarar a sexualidade e a mulher passa a

ser liberada para o prazer, desde que circunscrito a0 matriménio:

Finalmente, no ultimo periodo, nitidamente a partir de 1970, as mensagens passam
a aceitar o sexo no casamento como componente da harmonia do lar, sem aceitar,
contudo, outras situagoes de pratica sexual. Além de rejeitar relagoes sexuais pré-
maritais e extraconjugais, surge entre as preocupagoes da revista a critica ao
“chamado amor livre”. A frieza sexual da mulher é apontada como causa do
fracasso de inumeros casamentos e critica-se, de modo totalmente oposto as
recomendagoes iniciais, a concep¢do do sexo aliada a idéia do pecado (Prandi,
1975, p. 31).

Machado (1997), em sua pesquisa sobre a sexualidade e a saude reprodutiva nas
Igrejas Pentecostais, encontra também alguns resultados bastante interessantes: ha uma
maior afluéncia do publico feminino - para cada homem sdo encontradas duas mulheres,
estas mulheres vivem, geralmente, com homens que ndo seguem a mesma religido, nao

participam dos mesmos debates, das mesmas orientagdes e preceitos que elas; as mulheres



participam de cultos, encontros e palestras, dedicados preferencialmente a tematica da
familia; nas pregacdes realizadas nos seus cultos sdo feitas referéncias aos papeis masculino
e feminino relativos ao comportamento sexual; ¢ nos cultos que as mulheres encontram
espago para falar de seus problemas e/ou das alteragdes conjugais depois da evangelizagao;
as mulheres também recebem orientacdes do que seja a boa e a ma sexualidade (sexo
pervertido) e de como devem proceder em sua vida matrimonial, satisfazendo os desejos
sexuais de seus maridos, mesmo que em detrimento de suas proprias vontades - visto que
devem ser sexualmente desinteressadas - e controlando os maus instintos destes; elas
devem restringir a sodomia (sexo anal) - o qual seria proibido pela Biblia - € cumprir seu
papel de reprodutoras. Quando em situagdes em que os relacionamentos ndao estejam
correndo bem com o casal, as mulheres sdo lembradas de que s@o elas as responsaveis pelo
bem estar da familia, devendo assim passar por cima das dificuldades e conseguir tratar
deste assunto com seus companheiros. Muitas vezes elas ndo sabem como se situar ¢ se
sentem fragilizadas, principalmente quando os problemas sdao de ordem sexual. Os maridos
sdo apontados por elas como timidos, fechados ou agressivos. Assim, podemos concluir
que as orientacdes que estas mulheres recebem estao impregnadas de valores e de codigos
comportamentais que perpetuam situagdes de dominagdo do feminino pelo masculino,
reforcando assim representacoes e valores pré-definidos.

Diante da permissao da existéncia de um mundo sexual masculino e da negacdo de
um mundo sexual feminino, criou-se uma cultura sexual masculina dominante. Ou nas

palavras de Louro (1999a, p.51):

Dentro dessa constru¢do discursiva que articula, de forma mais direta, a
masculinidade a sexualidade, também se constitui uma representa¢do da mulher
como sendo ‘naturalmente’ menos interessada na vida sexual, com menor
necessidade de viver ativamente seus desejos e prazeres. Em conseqiiéncia, espera-
se que ela seja mais ‘contida’, menos ‘atirada’, em outras palavras, que ela seja o
sujeito passivo que espera a iniciativa sexual masculina. Ndo é possivel negar que
aqui também ha um processo disciplinador e normalizador dirigido as meninas. Um
complexo investimento é feito para produzir uma mulher ‘de verdade’, o que
contraria a idéia de que a feminilidade seja ‘uma for¢a natural’. As identidades de
género e sexuais ‘adequadas’ (sejam das meninas,sejam dos meninos) ndao
acontecem, pois, gratuitamente. Para que seja alcan¢ada nas varias instdancias,
entre elas a escola, mobilizam seus esfor¢os e, nesse processo, tém de manter um
delicado equilibrio entre a promogdo do desejo heterossexual e, ao mesmo tempo, a
sua contengdo.



A cultura sexual dominante adota uma postura de intolerancia com todos os que
fogem das representagdes e dos valores pré-definidos. Goldberg (1985), Hill (1988),
Gregerseen (1983), Costa (1985), Chaui (1985) e muitos outros autores também tratam
desta questdao. Chaui (1985) ao falar sobre o tratamento dado aos homossexuais e as
prostitutas, tratados habitualmente como desviantes ou aberragdes, coloca-os no rol das
incoeréncias da moral cristd e da ética cientifica. Esta autora denuncia que as prostitutas,
em especial, foram tratadas durante muito tempo com um alto grau de hipocrisia pela moral
vigente, o que ainda hoje se verifica. De um lado, a prostitui¢do ¢ acusada de exploragdo de
criangas, de ser pornografica, de perverter os maridos, de mandar para dentro dos lares
“sagrados” doengas sexualmente transmissiveis, de promiscuidade, ameagando assim a
satide publica ao ampliar os meios de expansdo da transmissao de doengas venéreas e de ser
condenada a viver na marginalidade. De outro lado, pais ou médicos indicavam os
trabalhos das prostitutas como necessarios a iniciacao sexual dos jovens rapazes das classes
dominantes, aliviando-os dos perigos do desejo sexual masculino reprimido e incontrolavel
visto serem estes bons e viris vardes; eram também indicados para o tratamento de maridos
acometidos dos males da impoténcia sexual - como relatado por Hill (1988) e Costa (1979).

Ao se analisar a questdo da violéncia doméstica, incluindo a sexual, pela 6tica
exclusiva de uma visdo simplista e perversa de sexualidade, deixa-se de investigar os
demais fatores que estdo envolvidos nos conflitos sociais em todas as suas dimensoes.
Azevedo (1989) apresenta dados estatisticos que demonstram ser a mulher, crianga ou
adulta, na maior parte das vezes, a maior vitima da violéncia sexual. Estes dados apontam
para uma forma violenta e autoritaria da vivéncia da sexualidade entre homens e mulheres:
de um lado, a mulher agredida que ¢ submetida ao poder da forga fisica ou ao poder
econdmico representados no homem; de outro lado, o homem que, para demonstrar e
confirmar o status de quem manda, utiliza-se de seu poder para praticas como o estupro, os
crimes passionais, as agressdes psicologicas, morais e fisicas. Se a andlise fosse feita
apenas sob esta perspectiva, o que ¢ comumente feito pela midia de alcance popular,
provavelmente chegariamos a conclusdes pouco esclarecedoras sobre a natureza sexual de
homens e mulheres, reforgando esteredtipos que representam neles o poder do vildo e nelas
a fragilidade da vitima.

Numa proposta oficial de educagdo inclusiva, que visa o pleno desenvolvimento do



cidadao, temos hoje no Brasil as Propostas Curriculares Nacionais, que, ao tratar da questao
da sexualidade opta por uma abordagem mais ampla, em que se considera as dimensoes

biologica, psiquica e sociocultural. Adota, assim, a seguinte defini¢do de sexualidade:

A sexualidade tem grande importdancia no desenvolvimento e na vida psiquica das
pessoas, pois independentemente da potencialidade reprodutiva, relaciona-se com a
busca do prazer, necessidade fundamental dos seres humanos. Nesse sentido, a
sexualidade é entendida como algo inerente, que se manifesta desde o momento do
nascimento até a morte, de formas diferentes cada etapa do desenvolvimento. Além
disso, sendo a sexualidade construida ao longo da vida, encontra-se
necessariamente marcada pela historia, cultura, ciéncia, assim como pelos afetos e
sentimentos, expressando-se entdo com singularidade em cada sujeito. (Brasil,

1997b, p.117).

Nesta perspectiva de sexualidade, considera que as primeiras experiéncias sensuais

de vida e de prazer existem desde que a crianga nasce:

Os contatos de uma mde com seu filho despertam nele as primeiras vivéncias de
prazer. Essas primeiras experiéncias sensuais de vida e de prazer ndo sdo
essencialmente biologicas, mas constituirdo o acervo psiquico, que serdo o embrido
da vida mental do bebé. A sexualidade infantil se desenvolve desde os primeiros
dias de vida e segue se manifestando de forma diferente em cada momento da
infancia. A sua vivéncia saudavel ¢ fundamental na medida em que é um dos
aspectos essenciais de desenvolvimento dos seres humanos (Brasil, 1997b, p.117).

1.3 Género

Para Cavalcanti (1997), a identidade ndo ¢ apenas um fendmeno cognoscitivo, ¢
também afetivo, € o “sentir-se como”. Assim, a identidade ¢ a internalizagdo do papel que
a sociedade atribui a um individuo por identificad-lo com um grupo especifico, a0 mesmo
tempo em que este dela se apropria para poder se sentir pertencente aquele grupo.
Inversamente, o papel sexual pode ser definido como sendo a manifestagdo externa da
identidade. Papel e identidade devem guardar uma relagdo de unicidade, isto €, de coeréncia

entre si, de modo que as agdes do individuo sejam realmente a expressao externa do modo



como a pessoa percebe, pensa, acredita e sente. Ao estudar a identidade sexual dos
individuos, constatou-se que durante muito tempo as teorias que tentavam explicar a sua
constituicdo trabalharam de forma dicotomizada, privilegiando-se ora os aspectos

bioldgicos ora os aspectos culturais. Em suas palavras:

as investigacoes acerca de como se forma a identidade sexual ou genérica tem
oscilado ora a favor da biologia, valorizando-se os aspectos organicos como
fatores predominantes, ora a favor do ambiente, afirmando-se categoricamente que
a identidade sexual se forma exclusivamente as custas da aprendizagem
(Cavalcanti, 1997, p.229).

Para Cavalcanti (1997, p.229), esta divisdo acima descrita ¢ hoje ultrapassada, uma
vez que se considera a sexualidade como resultante de um jogo de multiplos fatores —
biologicos, socio-culturais e psicologicos — sendo dificil afirmar, em caso especifico, quais
os mais importantes. Em seguida, fago uma rapida apresentacdo das diferentes abordagens
de sexualidade apontadas por este autor.

No sexo biologico, estariam incluidos o sexo genético - formado a partir da
fecundagdo quando se combinam os cromossomos sexuais dos gametas paterno e materno
que se formaram, respectivamente, nos testiculos e nos ovarios - € 0 sexo somatico -
constituido a partir da formagdo de gonadas diferenciadas, entre a sétima e a décima
semana de gestacdo, em que hé a formagdo dos 6rgdos sexuais internos e externos, € apos
um periodo de laténcia de oito a dez anos, completar-se-ia na puberdade com as gonadas
(masculinas e femininas) comecando a receber mensagens hormonais da hipofise que as
amadurece e da funcionalidade. Em sua visdo, salvo eventuais anomalias, com a vinda da
menstruagdo nas meninas ¢ da ejaculacdo nos meninos, ter-se-ia chegado ao tltimo estagio
do processo de identidade bioldgica sexual dos individuos.

No sexo socio-cultural, os esteredtipos sexuais seriam construidos a partir da
identificacdo do sexo bioldgico da crianga no momento de seu nascimento; a partir dessa
constatagdo, haveria a educacdo para o exercicio de um sexo especifico, definindo o que
cada um deve esperar de si mesmo e de como deve se relacionar com as pessoas do seu
sexo ou do sexo oposto. Ou melhor dizendo: a sexualidade ¢ muito mais do que uma livre
expressao do biologico, ¢ a aquisi¢do de atitudes e comportamentos masculinos ou

femininos impostos por uma cultura, €, assim, um aprendizado social. Cavalcanti (1997,



p.237) utiliza-se das palavras de Simone de Beauvoir para concluir: Herdamos um sexo, a

sociedade e a cultura nos dirdo o que fazer com ele. Ainda em suas palavras:

Hoje esta suficientemente comprovado que as pessoas nascem com um enorme
potencial para aprender e a se comportar do modo como aprende. A cultura
impregna o modo de pensar, de agir e de sentir. E a cultura que define o que é
proprio do comportamento do sexo masculino ou feminino, e nesta tipifica¢do nada
existe que justifique haver uma predeterminag¢do hereditdria. (Cavalcanti, 1997,
p.240).

No sexo psicologico considera-se que a identidade genérica, além de ser um
produto social, o que faria com que a sexualidade do individuo fosse adquirida apos o seu
nascimento e independente de sua sexualidade biologica, também ¢ cultural, uma vez que
orienta o pensar, o agir e o sentir dos individuos. Esta aquisi¢do passaria por um periodo
critico que depois de ultrapassado ndo seria mais reversivel, constituindo-se em uma
identidade unica e definitiva. Cavalcanti cita autores como Kolberg, Thompson e Bentler,
Erik Erikson, Money, Levine, que através de estudos de sociedades em que as criangas so
se tornam sabedoras de seu sexo depois de alguns anos (ha uma variacao entre 3 e 7 anos),
sendo tratadas até entdo com atitudes e nomenclaturas comuns que nao as diferenciam

sexualmente, ddo sustentacdo a teoria do periodo critico, como ele diz:

Alguns autores acreditam que, uma vez diferenciada a identidade sexual, isto é,
uma vez que o individuo tenha adquirido a consciéncia de que é homem ou de que é
mulher, ndo ha mais retorno. Neste particular, a palavra identidade (lat.: “idem -
mesma coisa) é muito significativa. Ter identidade significa ter algo que se mantém
inalterado. (Cavalcanti, s.d., p.240).

Para Cavalcanti (s.d.), tanto os estereotipos como os atributos possuem forca e
intensidade diferente para as pessoas, ou até mesmo para determinados grupos sociais. Eles
se modificam, num processo lento devido a ac¢des de reagdes conservadoras, ao longo das
transformacoes historicas das sociedades.

Este autor fornece uma interessante relagdo de atributos e esteredtipos que, em

nossa sociedade, sdo esperados para homens e mulheres, chamando a atengdo para a

" Identidade genérica ¢ um termo utilizado por alguns autores como sinénimo de identidade sexual. Eles
justificam esta op¢do afirmando que a palavra sexo estd cada vez mais carregada com as concepgoes
biologicas de sexo e cada vez mais impregnadas de preconceitos, sendo ‘strictu sensu’, tomada como
sinoénimo de ‘genital’, o que lhes parece ser uma visdo muito estreita do verdadeiro conceito que lhe deve ser
conferido. (Cavalcanti, 1997, p.228).



relatividade com que se apresentam: Mulher: timida, recatada, sedutora, voluvel, instavel,
prudente, insegura, suave, sentimental, afetiva, intuitiva, improvisadora, liberal, fragil.
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Dependente, superficial, passiva, “pode chorar”, espontanea. E acrescenta de Money

tem de casar e ter filhos, depois de casar deve zelar pelo bem-estar do marido e dos
filhos; seus sentimentos sexuais sdo pouco importantes, devido estar sempre a
disposi¢do dos desejos sexuais do marido; pode ter um emprego, desde que ndo
interfira nos trabalhos domeésticos e tendo o cuidado de jamais superar o marido,
em qualquer tipo de ganho.

Homem: agressivo, audacioso, conquistador, constante, estavel, atirado, seguro,
rude, frio, independente, profundo, ativo, “ndo pode chorar”, rigido.

E acrescenta, baseando-se novamente em Money:

pode seduzir garotas para provar sua masculinidade mas tem o direito de casar
com mulher virgem; pode realizar fora de casa qualquer tipo de trabalho, por mais
servil que seja, mas ndao pode fazer trabalhos domésticos como cozinhar, lavar,
tomar conta de criangas, a ndo ser em certas situagoes de emergéncia, e mesmo
assim fazendo estas tarefas de modo displicente; ndo pode demonstrar afeto por
nenhum homem, a ndo ser que sua demonstra¢do de amizade seja a base de

tapinhas, soquinhos ou empurroes, deve se gabar de suas conquistas sexuais.
(Cavalcanti, 1997, p.238-239).

Oliveira (1999, p.46) para construir sua compreensdo do que é género, parte do
principio que género é o sexo socialmente construido. Esta autora, buscando aprofundar seu
conceito, reporta-se a Deborah Britzman (1996) que, de forma clara e objetiva, diferencia
género - € a condi¢do social pela qual somos identificados como homem ou como mulher -
e sexualidade - é a forma cultural pela qual vivemos nossos desejos e prazeres corporais.
Com base nessas defini¢des, podemos considerar que género e sexualidade sdo construgdes
sociais e culturais do sexo, sendo o primeiro relativo a constru¢do de uma identidade
feminina ou masculina e o segundo relativo a forma como o feminino e o masculino se
relacionam com o proprio corpo € com o corpo do outro. Sdo assim conceitos diferentes,
porém interligados e complementares.

Oliveira (1999, p.67-68), cita Barbiere (1992), que aprofunda este conceito de
género ao falar das relagdes de género como sendo conjuntos de praticas, simbolos,
representagoes, normas e valores sociais que as sociedades elaboram a partir da diferenca

sexual, elementos significativos da espécie humana e, em geral, do relacionamento entre as

' Tucker, P., Money, J. Os papéis sexuais. Sio Paulo: Brasiliense, 1981.



pessoas. Esta autora também cita Scott,'® que afirma (...) género é um elemento constitutivo
de relagoes sociais baseado nas diferencas percebidas entre os sexos, é uma forma
primeira de significar as relagoes de poder, ou melhor, é um campo primeiro no seio do
qual o poder é articulado. Opta, assim, pela distingdo destes dois termos: relagdo de género
como sendo relativa ao sexo no que se refere a um significado biologico; e género utilizado
na perspectiva de relagoes e representa uma elabora¢do cultural sobre o sexo.

A forga com que os papéis sociais pré-definidos estdo presentes nas sociedades,
também aparece na analise que Molina (1998, p.42) faz do personagem central do romance
de Domingos Olimpio, Luzia-Homem. A autora chama-nos a aten¢do para a intolerancia

presente no trato de uma pessoa carregada de ambigiiidades como Luzia-Homem:

Possui for¢a, iniciativa e independéncia masculinas (...) mas também era bonita
como as sertanejas nordestinas.

Nesse sentido, observamos que no momento historico que permeia a produgdo
intelectual de Domingos Olimpio, ndo havia a possibilidade de mulheres que
diferiam da norma padrdao se estabelecerem. Em uma sociedade em que o
casamento e a maternidade constituem a regra para a existéncia feminina, as
mulheres que se desviavam desse modelo de conduta sdo punidas como Luzia (a
personagem tem um final tragico no romance) por tomarem a Si encargos
masculinos, alterando assim, a divisdo sexual de papéis estabelecida na sociedade
de fim do século XIX.

Sob pena de se cair em teorias simplistas que opdem, algumas sob a égide da
Natureza outras da Cultura, masculino e feminino de forma bipolarizada, acredita-se ser
necessaria a investigagdo dos processos historicos que estdo por tras das relagdes e das
representagdes de homens e mulheres nos diversos aspectos da vida social, tentando assim
compreender como se deram estas construgdes sociais € de suas relagdes, poder-se-ia
caminhar no sentido de combaté-las e, quem sabe?, eliminar os mecanismos das
dominagdes sociais.

Para Louro (1998) discutir e problematizar a distingdo entre géneros significa
analisar as condigdes que homens e mulheres experimentam na relagdo que se estabelece
entre eles, a partir de suas identidades sexuais e de seus papéis sociais. Significa também

estabelecer quem, e a partir de onde, fixa as regras desta relagao:

'S SCOTT, J. Género: uma categoria util de analise histérica. In: Gender and the Politics of History. Nova
York: Columbia University Press, 1988. Tradugdo Brasileira. Recife: SOS-Corpo, 1991, p. 5-6-14-15-16-17.
Apud: OLIVEIRA, Eleonora Manicucci de. A mulher, a sexualidade e o trabalho. Sdo Paulo: Editora
HUCITEC — CUT/Br, 1999. p.69.



O que esta centralmente implicado em todas essas discussoes e o que importa
analisar sdo, efetivamente, as relagoes de poder que ai se constroem e se pretendem
fixar. Importa saber quem define a diferenca, quem ¢ considerada ou considerado
diferente, o que significa ser diferente. O que esta em jogo, de fato, sdo as
desigualdades. E fundamental que percebamos que a atribuicdo da diferenca estd
sempre implicada em relagoes de poder, a diferenca é nomeada a partir de um
determinado lugar que se coloca como referéncia’®. (Louro,1998, p.8).

Diferentes visdes sobre a identidade das mulheres, sustentadas por uma bipolaridade
entre homens e mulheres, marcaram os movimentos feministas da década de 60 e de 70.
Aquelas que defendiam a construcdo de uma igualdade entre homens e mulheres com base
em principios de cidadania e dos direitos civis, poderiam acarretar numa diluigdo das
especificidades das mulheres mediante sua equiparagdo com os homens. As que afirmam a
diferenca entre eles, definem uma posicao acirrada entre género/mulheres, de um lado, e
homens/poder, de outro.

Louro (1998), que trabalha numa perspectiva multiculturalista, coloca que os
estudos de género avangaram muito e tém contribuido para se repensar a multiplicidade dos
seus atores: ndo sdao s6 homens e mulheres os envolvidos, mas homens e mulheres de

diferentes culturas, etnias, idades, religides, classes sociais, como ela diz:

Suas contribuigoes vém representando uma importante oxigenagdo dos Estudos
Feministas, implodindo suas caracteristicas iniciais de uma constru¢do teorica

marcadamente conduzida por mulheres brancas, heterossexuais e de classe média
urbana. (Louro, 1998, p.51).

Sao assim mulheres e homens de diferentes identidades a conviverem no que
Gongalves e Silva (1998) chama de o jogo das diferencas

Alberto Melucci, segundo Vianna (1999), é quem trabalha na interface entre
psicologia e sociologia e tem contribuido muito na definicdo do conceito de identidade
coletiva'’ como algo central na compreensdo da realidade. Para Vianna, as relagdes de

género se mostraram importantes nas analises das identidades coletivas nos movimentos

' Grifos da autora.
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‘A identidade coletiva é, portanto, um processo no qual os atores produzem ‘quadros cognitivos’ comuns
de compreensdo da realidade na qual atuam e que lhes permitem calcular os custos e beneficios da a¢do com
base nas negociagéoes estabelecidas, nas ‘relagoes entre os atores’ e no ‘reconhecimento emocional’. Sdo
dois tipos de motivac¢do para a agdo: as relagdes para a finalidade do grupo e as relagées interpessoais, do
convivio” (Vianna, 1999, p.58-59).



feministas e de mulheres feitas por Melucci (1983, 1994, 1996). Confrontando relagdes de
género, movimento social e identidade coletiva, os movimentos expressam, segundo esta

autora:

a necessidade em se contraporem coletivamente a imposi¢do de uma determinada
identidade, as mobilizagoes coletivas — feministas ou femininas - contém
reivindicacoes que remetem ao desejo de se contrapor a uma determinada
identidade de género (Vianna, 1999, p.59).

Vianna (1999) afirma nao acreditar que o processo de transformacdes relativo as
relagdes de género nos ultimos anos teria sido conseqiiéncia exclusiva das mobilizagdes de
mulheres, até porque muitas das reivindica¢gdes sdo marcadas por uma visdo polarizada
entre homens e mulheres ¢ os movimentos sdo marcados por uma multiplicidade de
idealizagdes, construindo a sua identidade na capacidade de se reconhecer na diferenca e
de gerir o peso das tensoes dessa diferen¢a (Melucci apud Vianna, 1999, p.24). Procura, no

entanto, mostrar que ha possibilidades de ligacdo entre eles, como dito em suas palavras:

Como resultado desse processo, assistimos as mudangas relativas a organizagdo
familiar, a divisdo sexual do trabalho, entre outras, e ‘é nesse quadro que a
maternidade é cada vez mais uma possibilidade de escolha e ndo um destino.’
(Melucci apud Vianna, 1999, p.59).

Ao reafirmar a sua posicao frente a luta pela igualdade na diferenca, a autora cita os
estudos feitos por Joan Scott (1992), que ao ressaltar a relagdo de complementaridade entre
igualdade e diferenca, propoe a desconstru¢do dessa oposi¢cdo e complementa que
igualdade remete a desigualdade, enquanto que diferenca contrapoe-se a semelhanca
(Vianna, 1999, p.60). No que ¢ também acompanhada pelas posi¢des de Melucci (1993)
que ndo se detém na definicao do conceito de género, mas que afirma que a luta coletiva, de
todos que nela acreditam, deve ser pela igualdade na diferenca (Melucci apud Vianna,
1999, p.60), numa recusa explicita a polarizagao submissao/dominagao.

Vianna (1999) afirma também haver uma certa dicotomia apresentada na
participacao das mulheres nos diversos trabalhos sobre movimentos populares em geral e
sobre movimentos por educagdo: ha uma participagdo macica de mulheres; mas, em muitos

destes trabalhos, o que aparece ¢ que esta participagdo € viabilizada em funcao da diferenca



de ocupacdo dos espagos e pela divisdo entre esfera publica e doméstica, em que as
mulheres estariam desempenhando o seu papel de esposa e maes ao darem apoio as
atividades de seus maridos, ou na reivindicag@o por escolas para os seus filhos .

Donde Vianna (1999, p.62) conclui: 4s condi¢ées masculinas e femininas sdo,
portanto, frutos de uma constante construgdo historica marcada por muitas formas de
apropriagdo — individual e coletiva — dos significados masculinos e femininos presentes na
sociedade.

Crawford (1985) e Goreau (1985) apontam para o aspecto ideoldgico presente na
moral dominante como algo que ndo corresponde diretamente e necessariamente aos
comportamentos populares, pois, mesmo quando relacionado a uma tUnica pessoa, nao
encontramos um comportamento unico e coerente. Isto pode levar & compreensdo de que a
moral dominante ¢ de uma dominagao ideoldgica de um certo momento ¢ local historico, e
que gera assim o sentimento do que seja certo ou do que seja errado, mas que nao tem
necessariamente a forgca para alterar e determinar os comportamentos individuais e
populares. Estes autores ainda apontam para o fato de ao se ter uma moral dominante, ndo
necessariamente teriamos um comportamento popular a ela correspondente. Mesmo em
relacdo ao individuo, nem sempre hd, na mesma pessoa, um comportamento Unico e
coerente.

Muito embora haja transformagdes nas condigdes de vida, determinados valores em
nossa sociedade parecem querer se perenizar. Pelo que vimos, os homens e as mulheres de
nosso tempo ainda ndo se livraram das representagcdes que relacionam o feminino com a
submissdo ao masculino, ja satirizadas no século XVI por Moliére.

Moliére, grande dramaturgo e satiro parisiense do século XVI, em as licoes de
casamento ou deveres da mulher casada contidas em Escola de Mulheres traz
contribuicdes imperdiveis para a compreensdo das profundas raizes da diferenciagado
imposta a homens e mulheres de nossa sociedade. Nesta satira, ele escreve, por exemplo,
que a mulher deve se sentir honrada por ter um homem que por ela olhe, devendo a cle, e

com exclusividade, a sua beleza, a sua inteligéncia, 0s seus servigos e a sua atencao.



CAPITULO 2

EDUCACAO SEXUAL

2.1 Educacao Sexual Informal

Desde o dia em que a familia descobre se € menino ou menina o bebé que chegara
em casa, a Educacdo Sexual desta crianga se inicia. Os pais j& trazem consigo um grande
rol de informagdes que passardo a direcionar a vida daquele que, menino ou menina, até
aquele momento era s6 um bebé em formagao. Com a disseminacao do uso de aparelhos de
ultra-sonografia como prevencdo a males congénitos do feto em desenvolvimento, o
momento da descoberta do sexo da crianca se modificou: do momento do nascimento ele
foi antecipado para o periodo da gestagdo. Com isso, as antigas especulacdes a cargo de
“adivinhos” que previam o sexo do futuro bebé com base em conhecimentos do senso
comum carregados de valoragdo de género (se chutar muito, ¢ homem; se a barriga ¢
pontuda, € menino; se a barriga é redonda, ¢ menina; etc.) passaram a ter uma fungdo bem
mais restrita. Também diminuiu muito o periodo das esperangas em se ter um bebé com
determinado sexo, aumentando assim o periodo de frustragdo, adaptacdo ou mesmo
conformismo, por saber que seu desejo nao havia sido realizado.

Nao importa o momento, o certo ¢ que munidos do conhecimento sobre o sexo da
crianca e das informagdes que compdem o seu universo existencial, os pais, e todos os que

estdo a sua volta, passam a se preparar internamente (emocgoes, sentimentos, expectativas) e



externamente (ambiente, roupas e objetos que condigam com as suas representacdes de
sexo e de género) para acolher aquele menino ou menina que chegara. Fernandez (1994)
fala da importancia social que se da a descoberta do sexo da crianga para a elaboragao de

seu futuro:

Nascemos com um organismo significado como corpo’®, a partir de quem espera ou
antecipa um filho. Quando este filho nasce, a primeira pergunta que responde
apenas com sua presenga é se ¢ menino ou menina. Os familiares, os amigos dos
pais, ao transmitir a noticia, dizem: “Maria teve uma menina” ou “Maria teve um
menino”. Se quem informa dissesse “Maria teve um filho”, a pergunta imediata
seria: “Menino ou menina?”’

A partir desse fato, que mostra o organismo, o recém-nascido deverd construir o
seu projeto identificatorio (Fernandez, 1994, p.37).

Romero (1995) coloca que a educagdo pensada pela familia € um fator ao qual nao
se pode escapar, uma vez que ¢ na relacdo com essas pessoas — a familia - que o bebé
durante algum tempo conviverd e, na troca de experiéncias, iniciard a constru¢ao de seus

condicionamentos e de sua identidade:

Ao nascer a crianga ja terd um direcionamento de sua educag¢do. Os pais ja tém
mentalmente delineado o modelo de educa¢do para o menino e para a menina. A
crian¢a deverd, de qualquer modo, adaptar-se a esse modelo. O recém nascido
ignora tudo o que o cerca, sua unica relagdo com o outro ser humano é a
dependéncia de suas iniimeras necessidades. E nessa troca de experiéncias que se
originardo seus habitos, condicionamentos e identificagdo (Romero, 1995, p.238).

E no espaco familiar, com as pessoas com quem convive, que a crianga recebera as
suas primeiras licdes do que € ser um menino, do que ¢ ser uma menina. Estas ligdes

traduzem as diferencas de concepgdes de homem e de mulher presentes em cada familia:

O fato de a familia ter valores conservadores, liberais ou progressistas, professar
alguma crenga religiosa ou ndo e a forma como o faz determina em grande parte a
educacdo das criancas. Pode-se afirmar que é no espago privado, portanto, que a
criang¢a recebe com maior intensidade as nogoes a partir das quais construira sua
sexualidade na infdancia. (Brasil, 1997b, p.112).

'8 Em nota de fim de capitulo, Fernandez (1994, p.44) esclarece:
Organismo é o equipamento genético-infra-estrutural neurofisiologico de todas as coordenagoes
possiveis. O organismo é recebido por heranca. Corpo: é uma constru¢do realizada sobre a
“matéria-prima” que dda o organismo, atravessado pela inteligéncia e o desejo, em momento
historico determinado.



Assim, nas pequenas demonstragdes de cuidado e de carinho dos adultos para com
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aquele pequenino bebé, como por exemplo no ato da amamentacdo ~, a diferenciagdo dos
sexos ¢ as relacdes de géneros ja estdo se colocando. Em meio a padroes de
comportamento, a crengas, a valores € a normas que regem a vida daquela familia, os
adultos vao ensinando a crianga a ser no masculino ou no feminino. A este respeito,

Romero diz:

Nesse entendimento, a crianga aprende a andar como homem ou como mulher, e,
da mesma forma, a falar e a portar-se segundo o seu sexo. O pai segura o seu filho
homem diferentemente da forma de segurar sua filha mulher, e quanto a
amamentagdo, ¢ impossivel omitir a diferenca de género. Essa pratica ndo é nem
melhor e nem pior segundo o sexo de seu filho, mas necessariamente diferente,
embora a literatura evidencie algumas discordancias nesse particular. E segundo
expectativas, moldes e padroes de comportamento que o corpo é sexualizado. Para
Fernandez (1982, p.17), o corpo ja é sexualizado desde a antecipagdo dos pais
(Romero, 1995, p.238).

Alguns estudos citados por Romero (1995) e por Whitaker (1989) demonstram que
os pais, assim como os demais adultos de uma sociedade, tém nogoes bastante solidas a
respeito do comportamento masculino ou feminino apropriado, compartilhando
esteredtipos comuns de sua cultura que sdo transmitidos a seus filhos. (Romero, 1995,
p.246). Esses estudos demonstram a eficiéncia do processo de socializacio®® que se inicia

na familia e, mais tarde, ¢ complementado em outras instituigdes socializadoras, como

religido, escola e trabalho: aos dois anos e meio de idade a crianga tem um conceito de ser

! Romero cita os trabalhos de Brunet e Lézine (apud Belotti, 1985, p. 27-37) em que essas autoras, apos

pesquisa realizada com maes, constataram que ha uma tendéncia das mies em priorizarem a amamentacdo de

seus filhos homens, que assim a justificam:
0s meninos sdo menos resistentes e mais delicados do que as meninas, necessitando assim de mais
leite materno; por influéncia e desejo dos pais, precisam crescer o quanto possivel robustos e
gordos, sdo mais vorazes do que as meninas, o condicionamento feminino impoe a mde o dever de
se colocar sempre a servigo do homem. Enquanto que as meninas sdo habituadas desde cedo a se
sacrificar; as meninas se tornam independentes antes dos meninos e ndo gostam tanto de mamar;
comparadas aos meninos, elas jamais pediriam para ser amamentadas por um periodo tdo
prolongado (Romero, 1995, p.245).

Neste mesmo sentido, Whitaker (1989) também cita os trabalhos de Belotti (1983), realizados na Italia, e de

Elza Berquio (pesquisadora do CEBRAP), realizado com familias nordestinas de baixa escolaridade migradas

para Sao Paulo.

% Segundo Dulce Whitaker socializagiio é o processo através do qual ocorre a internalizacdo da cultura, isto

é, de uma bateria de padroes, modelos, crengas, juizos de valor etc., que nos integram aos modos de vida de

uma determinada sociedade. (Whitaker, 1989, p.24).



menino ou menina tdo indelével que, mesmo que se tente alterar-lhe a identidade sexual,
esta tentativa sera indcua - aos cinco anos de idade as criangas estdo inteiramente cientes
dos interesses e comportamentos apropriados ao seu sexo (Mussen, Conger, Kagan apud
Romero, 1995, p.246); entre trés e cinco anos, as meninas preferem brincar com bonecas ¢
utensilios de cozinha, enquanto os meninos dao preferéncia aos revolveres e as bolas.
Romero chama de tipificacdo” sexual o resultado do treinamento diferenciado, e que ¢
influenciado pelo sistema de valores daquela sociedade, expressos nas atitudes e nos
interesses dos pais na relagdo com seus filhos e com as suas filhas.

Esta autora também afirma que, na imposi¢do de seus padrdes sexistas, a familia
utiliza sangdes compensatorias, ou, como Whitaker (1989) prefere chamar, sutilezas do
processo. Essas sanc¢des, muitas vezes, passam desapercebidas para muitos dos que estdo
envolvidos neste processo. Elas se apresentam na forma de incentivos como recompensas
afetivas (carinho ou auséncia dele) ou psicoldgicas (tolerancias para uns e intolerancias
para outros) e fisicas (presentes ou agressoes). Dentro desses padrdes propostos, espera-se
que os homens sejam fortes, independentes, agressivos, competitivos e dominantes € que as
mulheres sejam mais dependentes, sensiveis, afetuosas e que supram impulsos agressivos e

sexuais.

(...) a familia é, sem duvida, o principal agente socializador, cabendo aos pais a
responsabilidade de fazer com que seus filhos desenvolvam caracteristicas de
personalidade e de comportamentos que sejam considerados adequados a seu sexo.
Durante a socializa¢do, muitos comportamentos tornam-se sexualmente tipificados
e adquirem valor e significado diferentes para meninos e para meninas dentro de
uma aprendizagem baseada em reforgos, isto é, se o menino apresenta algum
comportamento tipicamente feminino, é criticado. (Romero, 1995, p.248).

Considero que se tem que olhar com bastante cautela a relagdo feita por Romero
(1995), a educagao do corpo feminino, o que chama de arquitetura do corpo feminino, na
ocupagdo com atividades domésticas e as dificuldades muitas vezes encontradas pelas

mulheres para lidar com o mundo do conhecimento — a propria autora ao falar das

Esta autora complementa com a observacdo de que esses processos ocorrem, muitas vezes, com conflitos,
devido ao fato de seres humanos possuirem individualidades e tendéncias que os leva a resistir as imposi¢des
culturais.

2l Tipificagio sexual refere-se a adogdo de valores, atitudes e interesses geralmente considerados
apropriados ao papel masculino ou feminino. O treinamento diferenciado para um e outro sexo, segundo os
padroes dos adultos que sdo assimilados pelas criangas. (Romero, 1995, p.246).



reivindicacdes e espacos atuais ocupados por mulheres, ndo parece ser muito convicta dela.

Segundo suas palavras:

A arquitetura do corpo feminino, em um processo historico, ndo foi moldada para
produzir conhecimentos, mas para ser “rainha do lar”. Adaptada desde a infdancia
ao ambiente do lar e ao discurso ideologico da submissdo, a mulher ocupou-se o
tempo todo sem criar, sem produzir. E num meio doméstico, culturalmente pobre,
sem exigéncia de exercicios da mente, a inteligéncia, sem receber desafios, acaba
por ndo responder, ficando embrutecida e limitada. E o que convencionei chamar
de corpo reprimido — inteligéncia aprisionada. Contudo a mulher vem procurando
ganhar espagos num mundo sexualmente diversificado (Romero, 1995, p.237).

Citando Persons (1985), Romero (1995) demonstra que existe uma expectativa
social de que as caracteristicas tipificadas como masculinas ou femininas aparecam nas
relacdes dos pais e das maes com seus filhos e filhas. Espera-se, por exemplo, que as
respostas das mulheres sejam mais relacionadas a afetividade e a dos homens a
responsabilidade, tendo estes uma maior capacidade de tolerar a frustragdo. Nos trabalhos
de Persons aparece também que a mae exerce o papel expressivo quando lida com as filhas,

e instrumental, quando lida com os filhos. Em suas palavras:

No seu entendimento, o papel feminino expressivo caracteriza-se por emitir
respostas gratificadoras com a finalidade de receber esse mesmo tipo de resposta.
O papel instrumental masculino, diferentemente, é definido como uma orientag¢do
do comportamento para objetivos que transcendam a realidade imediata (Romero,
1995, p.243).

A Educacao Sexual familiar, que também passa pela educagdo do corpo, estipula
comportamentos e relagdes inter e entre sexos. Este € um processo em que a religido tem
muito a dizer, como demonstrado no capitulo anterior. Ribeiro (1996a), numa pesquisa
realizada com criangas entre sete ¢ nove anos de idade, dando exemplo da fala de uma
crianga Do jeito que vocé fala nem da vergonha, demonstra que, quando estimuladas a falar
sobre sexualidade humana, elas falam com naturalidade.

Trabalhos como o de Whitaker (1989) questionam como a crianga ¢ a familia estdo
vendo as mensagens de uma sexualidade erotizada que esta sendo transmitida pela midia.
Nos PCN esta preocupacdo também estd presente. Nesta proposta sustenta-se que, hoje em

dia, além da familia, ¢ a midia quem mais influencia na Educacao Sexual que as criangas,



os jovens e os adultos estdo recebendo. Segundo defende esta proposta, a crianga nao estéd
preparada para compreender por completo o significado das mensagens veiculadas pela
midia e, muitas vezes, acabam por construir conceitos e explicagdes errdneos ¢ fantasiosos
sobre a sexualidade. Os PCN dizem: A tv veicula propaganda, filmes e novelas
intensamente erotizados. Isso gera excitagdo e um incremento na ansiedade relacionada
as curiosidades e fantasias sexuais da crian¢a (Brasil, 1997b, p.112).

A nossa sociedade nos habitua desde cedo com a discriminagdo fisica, cultural,
econdmica, psicolégica ou sexual, nos ensinando a nio tolerar a diferenca®, sendo aquelas

que ja sao estipuladas como aceitaveis. Como nas palavras de Romero(1995, p.246):

As atitudes, os habitos e os valores sdo aprendidos na familia em primeira
instancia, e logo a seguir em grupos de iguais. Se, por um lado, o menino é educado
na familia para ser obediente, no grupo de iguais podera ser desprezado por ndo
apresentar um comportamento adequado para seu grupo. A situag¢do torna-se
conflituosa em nivel escolar, uma vez que a professora espera determinados
comportamentos. Na escola, os diferentes comportamentos também poderdo ser
gratificados ou punidos, segundo as expectativas de modelo masculino ou feminino
que a professora tem para um ou outro sexo, perpetuando-se o modelo de
gratificagoes e sangoes conforme a adaptagdo ao comportamento adequado.

Finalizo este tema com as indagagdes feitas por Whitaker (1989) sobre o que ¢
transmitido pela midia para a crianca e para a familia sobre quem somos, ficando com a
esperanga de que as mensagens transmitidas sejam vistas como imagens, fic¢do, € nao

expressoes da realidade.

O que lé a crian¢a? O que apreende dessas leituras sobre homens e mulheres? Que
diz a novela das 7? Como se definem os papéis masculinos e femininos nos filmes
considerados adequados a sua idade? Pode-se afirmar, sem sombra de duvida, que
quase tudo a que a crian¢a assiste traz modelos femininos e masculinos
ultrapassados. Os filmes passados na tv em programas vespertinos sdo comédias
romanticas ou dramas lacrimosos de 30 e até 40 anos atras. As novelas sdo
pretensiosas e cheias de mulheres futeis e consumistas. Raramente trabalham, estdo
sempre lindas e maquiadas, passando a vida em longas tramas amorosas que pouco
tém a ver com o amor tal como acontece na vida real (Whitaker, 1989, p.46).

22 Lembro aqui que ja foi colocada no capitulo anterior a distingdo entre diferenca e desigualdade, semelhanga
e igualdade.



2.2. Educacao Sexual Formal

Ao chegar a escola, como vimos anteriormente, a crianga traz consigo uma série de
informacdes e de representacdes, que aprendeu com a sua familia, sobre o que € ser menino
e menina, mulher e homem, e, dentro delas, ja sabe bem a sua defini¢cao sexual - se menino
ou se menina -, assim como tem no¢des de como deve se comportar ¢ do que deve, ou nao,
fazer ou falar. E ela encontra um ambiente que também nao ¢ sexualmente neutro. A escola
vai se apresentando com uma linguagem propria e numa multiplicidade de valores, crengas
e representacoes, até entdo desconhecidas para a crianga, na voz e nas atitudes dos diversos
atores.

Para Santomé (1995), sem ter consciéncia da existéncia de um processo de
socializagdo sexista, um dos aspectos do que ele chama curriculum oculto, alunos e
professores selecionam informagdes que lhes permitem construir a representacdo de

feminino e masculino, efetuando uma acomodacédo de suas condutas. Assim:

Os meninos e meninas que interagem entre si e com o professorado nas institui¢oes
escolares (tanto nos corredores como nas salas de aula) vdao aprendendo a ser
alunos e alunas através da rotina que governa a vida académica quotidiana;
aprendem normas e conteudos que lhes permitem conduzir-se nessa mesma
sociedade académica. Pouco a pouco, a comunidade estudantil ira aprendendo
quais as condutas permitidas e as proibidas, e em que momentos, bem como que
significado deve atribuir-se a cada acontecimento, verbalizag¢do e objecto com os
quais entra em contacto no interior da escola. Na medida em que essa rotina possa
ser negociada (fundamentalmente através de implicitos), aprendida e observada
nesse grau, a vida que tem lugar nas salas de aula e nos centros escolares ndo
apresentara graves conflitos (Santomé, 1995, p.153).

Este autor também fala da responsabilidade educacional pela cultura hegemonica,



tida como a unica verdadeira, dada aos professores pela sociedade, tornando-os figuras-
chave na qualidade dos processos de ensino e aprendizagem das escolas. Ao mesmo tempo
em que reconhece que ha uma ndo passividade por parte dos estudantes que acabam por

introduzir elementos de sua cultura na cultura escolar:

O professorado, sendo responsavel perante a sociedade pela qualidade da
educag¢do que existe nas instituicoes escolares, é, deste modo, quem possui maior
capacidade para estabelecer e recompensar os conhecimentos, procedimentos e
condutas considerados aceitdveis. Isto ndo quer dizer que a comunidade estudantil
ndo possua nenhuma capacidade de negociag¢do, bem pelo contrario. Os estudos
etnogrdficos acerca da produgdo de significados, em oposicdo as anteriores teorias
da reprodugdo, mostram a enorme capacidade que os rapazes e as raparigas tém
de introduzir as suas culturas nos ambientes formais das instituicoes de ensino
(Santomé, 1995, p.154).

; 23 ras
Santomé toma emprestado de Brousseau™, (1980) o termo contrato didatico para
definir uma relagdo comumente desenvolvida entre alunos e alunas e professor ou

professora. Assim:

os primeiros tentam decodificar as expectativas que o professorado tem em relagdo
a eles e elas. O mais importante para o corpo estudantil é procurar realizar com
éxito as tarefas com as quais o professorado o obriga a defrontar-se; isto é de tal
forma verdade que, em multiplas ocasioes, o menos importante para meninos e
meninas é a compreensdo do objeto de estudo; aquilo que passa a constituir
efetivamente a sua preocupacgdo primordial é procurar adaptar-se a forma como
pensam que o professorado vai avaliar as suas realizagdes. Preocupam-se muito
mais com aquilo que podem parecer aos olhos dos seus docentes do que com a
verdadeira finalidade da situacdo escolar (Santomé, 1995, p.154).

Para ele, existem certas caracteristicas presentes nas relagdes alunos/alunas
professor/professora, que levam os alunos ou as alunas a serem classificados em grupos de
alunos visiveis ou no de alunos invisiveis: podem ser as condutas fisicas (fazem sempre
ruidos excessivos, sobem nas mesas, reviram a sala, estdo sempre buscando brigas ou sao
excelentes nos esportes, muito habeis em determinadas atividades, etc), podem ser as
manifestacdes verbais (gritam, riem alto, solicitam amiude a aten¢do do professor, falam de
modo chamativo, expressam-se bem, estdo sempre fazendo perguntas sobre o tema, etc) ou

podem vir em conjunto as condutas fisicas e as manifestagdes verbais.

2 BROUSSEAU, G. L’¢échec et 1é contract. Recherches, n. 41, p.177-182, 1980.



Ao se analisar os comportamentos dos alunos visiveis, ainda segundo este autor,
pode-se pensar em dois significados para suas manifestagdes: a) comportamento de
protesto, condutas agressivas; b) condutas que sao sinal de aplicagdo. A maioria do grupo
dos visiveis € composta por meninos, sendo assim poucas meninas poderiam ser

classificadas para pertencerem a este grupo:

Os meninos e meninas visiveis sdo aqueles cujas condutas no interior das
institui¢oes académicas ndo podemos deixar de notar; fazem-se ver através de
manifestagoes que o professorado pode avaliar positiva ou negativamente, mas de
que sempre se recorda. Qualquer docente ¢ capaz de descrever os comportamentos
deste tipo de estudantes uma vez terminado o seu contacto com ele (Santomé, 1995,
p.156).

Este autor conseguiu detectar trés diferentes modalidades de visibilidade: grupo
estudantil problematico ou conflituoso, grupo estudantil imaturo e grupo estudantil
aplicado. Analisando os comportamentos visiveis na sala de aula e as respostas dadas pelos
professores e professoras nas diferentes modalidades, ele constatou: os alunos produzem
mais comportamentos visiveis do que as alunas, concentrando assim maior atengdo e
preocupacdo de seus/suas professores/as; caracteristicas fisicas (bonito ou feio), raciais e
socio-econdmicas interferem na visdo negativa ou positiva que os/as professores/as fazem
destes alunos. Para estar entendendo melhor estas colocagdes de Santomé, elaboro um
exemplo: se um aluno ¢ rebelde e ndo para quieto, mas ¢ bonitinho, ha uma certa
benevoléncia em relagdo ao seu comportamento que nao existiria se ele fosse feio, negro ou
mesmo menina; provavelmente estes ultimos seriam tratados com sangdes mais punitivas
do que os primeiros. Além desta resposta mais ou menos benevolente, os alunos visiveis
acabam chamando mais a aten¢do do professor obrigando-o a intervir mais vezes, assim, no
que Santomé chama de efeito Pigmalido, quanto mais aplicado for o aluno (ndo podemos
esquecer da predominancia masculina neste grupo) mais ajuda ele recebe de seu professor,
aumentando progressivamente a distancia cultural entre este e os demais alunos e alunas e,
a meu ver, a sua auto-estima: Adquirira assim muito cedo uma imagem positiva de si
proprio que o ajudard de maneira decisiva a desenvolver uma maior concentra¢do nas
atividades que qualquer educagdo apresenta (Santomé, 1995, p.161).

Ja o grupo dos alunos invisiveis ¢ formado, predominantemente, por meninas e,

segundo este mesmo autor, podem ser classificados em trés modalidades de invisibilidade:



grupo estudantil timido, grupo estudantil sobrevivente marginal e grupo estudantil ansioso.

Os alunos invisiveis:

(...) tem em comum o fato de passar geralmente desapercebido aos olhos do
professorado, ndo fazendo nada que seja suficientemente chamativo para se fazer
notar.Os seus professores tém dificuldade em descreve-los e ndo se atrevem sequer
a dar uma opinido a seu respeito. Qualquer professor ou professora tem
consciéncia de que nas suas salas de aulas, pelo menos nas primeiras semanas,
existem estudantes cujo nome ndo é capaz de se lembrar e que, quando se fala deles
nas conversas de corredor ou nas reunioes de turma ou de professores, nao
consegue identificar com prontiddo. (Santomé, 1995, p.161-162).

Muitos autores como Abramowicz (1996), Moreno (1999), Souza e Altmann
(1999), Bracht (1999), Vaz (1999), Britz (1999), Whitaker (1989), Azevedo e Guerra
(1989), Louro (1998;1999;2001) e tantos outros, também abordam a questdo da educacgao
sexista presente na escola e, ao meu ver, eles também constataram a presenga nas escolas
dos curriculum ocultos descritos por Santomé (1995). Optei por trabalhar com um texto
mais antigo para demonstrar como os esteredtipos vao se apresentando, o de Andrée Michel
(1989), por considerar que este autor faz uma abordagem mais completa da escola nas suas
mais diversas dimensdes e por ter percebido que, no final, os esteredtipos sexuais presentes
nas sociedades de tradi¢do cristd ndo se diferem muito. Considero, assim que, de certa
forma, as consideragdes desses autores ¢ autoras estao nele presentes.

Michel (1989), apresenta o sexismo em suas mais variadas formas de manifestacao
presentes na sociedade e que sdo transmitidos pela escola, alguns expostos abertamente e
outros em estado latente: na propria organizacdo do sistema educativo; na relacao
professor/a aluno/a; nas relagdes entre alunos e nos jogos; € nos manuais escolares.

O sexismo comeca na organizagdo do proprio sistema educativo. Na realidade da
escola francesa da década de setenta, descrita por Michel (1989), a hierarquia dos papéis
sociais se faz presente: na escola primaria, a maioria dos professores ¢ constituida de
mulheres, enquanto que aos homens cabe ocupar os postos diretivos, como os de diretores e
de inspetores®. Para Michel, as criangas logo percebem isso e fixam em seus
subconscientes a idéia de que o poder de decisdo deve estar a cargo dos homens e que as
meninas devem criar expectativas mais “limitadas”. Na realidade atual do Estado de Sao

Paulo, a ocupagdo dos cargos de direcdo e de inspecdo estd bastante alterada.



Provavelmente em fun¢do dos baixos salarios, desprestigio social, maior direcionamento
das mulheres para cursos superiores na area de Educacao, sao hoje as mulheres que ocupam
a maioria dos cargos também de direcdo, principalmente nas escolas de Ensino
Fundamental®. Em Sio Carlos, segundo dados da Secretaria Municipal de Educagdo e
Cultura, nos anos de 2000 e 2001, das oito escolas publicas municipais de Ensino
Fundamental, apenas numa delas ¢ um homem quem assume a sua dire¢ao.

Michel (1989) apresenta dados de pesquisas sobre o sexismo presente na relacao
professor/a aluno/a realizadas em diversas localidades (EUA, Inglaterra, Peru, Franca), em
que se demonstram que professores e professoras ndo se comportam da mesma maneira
com meninos € com meninas. Em todos fica claro a dicotomia existente entre discurso
direto, discurso indireto”® e pratica. Os professores e as professoras de todos os lugares
representados nestas pesquisas afirmam suas posi¢des contrarias a discriminagdo de
homens e de mulheres. No entanto, quando falam de seus alunos e de suas alunas, ou
quando observados em suas praticas cotidianas de sala de aula, as diferencas de tratamento
entre eles e elas e os meninos e as meninas vao se evidenciando. Os professores e as
professoras da cidade de Lima, no Peru, em sua quase totalidade, foram muito claros em

seus posicionamentos, ao dizerem:

condenar o ‘machismo’ ou a concep¢do arrogante que o homem tem de sua
identidade em relagdo a mulher, mas muitos temem que a contestagcdo dos papéis
tradicionais dos sexos abale os valores éticos, ligados, segundo eles, a uma

concepgdo tradicional de familia e de mulher, que ¢ considerada o ‘esteio do lar’.
(Michel, 1989, p.28).

* No sistema estadual paulista de ensino, o cargo correspondente a inspe¢io, como aqui tratada, ¢ o de
supervisores de ensino.

* Este aspecto da feminizagdo do magistério sera abordado mais detalhadamente no capitulo seguinte sobre
Formacgéo de Professores.

%0 uso e a diferenciagio que fago entre discurso direto e discurso indireto esti fundamentada na divisio que
Branddo (1997) faz entre discurso e interdiscurso. Preferi o uso dos termos, discurso direto e discurso
indireto, por compreender que eles expressam de maneira mais clara o tipo de discurso realizado.

No discurso direto o sentido do posicionamento de quem fala sobre determinado assunto esta diretamente
afirmado. Ex: “homens e mulheres devem ter direitos iguais”.

Em sentido diverso, no discurso indireto o posicionamento de quem fala vai se configurando através da fala
periférica e nem sempre corresponde ao discurso direto. Ex: Na fala Homens e mulheres devem ter direitos
iguais. .. as mulheres ndo deviam jogar futebol: elas ndo nasceram para isso! E muito bruto e elas sdo
delicadas, a primeira colocacdo homens e mulheres devem ter direitos iguais estd em desacordo com o
posicionamento feito pela sua continuagdo: as mulheres ndo deviam jogar futebol: elas ndo nasceram para
isso! E muito bruto e elas sdo delicadas.



Por ter compreendido que os resultados ndo se diferenciam em sua esséncia, faco
aqui uma relagdo tnica (reuni o resultado de todas as pesquisas citadas por este autor) dos
esteredtipos encontrados na relagdo professor/a aluno/a (observei também que em nenhuma
das referéncias feitas por Michel - 1989 - aos relatérios das pesquisas, foi em algum
momento mencionado comportamento diferenciado entre professores e professoras,
levando-me a crer que eles aqui nao estdo nos papéis de professores e de professoras, mas
de adultos professores, sendo assim, passo a chama-los pelo genérico docente):

- os docentes de criangas de seis anos sdo freqlientemente mais atenciosos com 0s

meninos;

- os docentes de criancas de seis anos sdo freqlientemente mais severos com as
meninas, embora elas ndo fagam tanto barulho como eles (Michel, 1998, p.28);

- arepreensdo aos meninos mal comportados aumenta quando eles t€ém entre oito
e dez anos;

- as meninas entre oito e dez anos sdo diferenciadas por suas “boas condutas”, o
que ¢ avaliado de acordo com as regras de obediéncia inculcadas desde cedo,
mais em relagdo a elas do que em relagdo aos meninos, seja por parte dos pais,
seja por parte dos professores/as, como se constata facilmente nas classes de 1°.
ano (criangas de 6 anos) (Michel, 1998, p.28);

- estimulam-se desde cedo, entre os meninos, a expressao de sua identidade;

- nas meninas o estimulo ¢ para a anulagdo de suas identidades;

- estimula-se mais a criatividade entre os meninos do que entre as meninas;

- as meninas sao mais desvalorizadas do que os meninos, sendo tratadas mais
vezes como ignorantes ou incapazes;

- aideologia sexista também se mostrou presente nos servigos de apoio aos alunos
através das orientacdes profissionais: as meninas sdo julgadas como mais ou
menos adaptadas conforme os esteredtipos profissionais femininos, que sempre
as levam a carreiras mal remuneradas, limitadas, sendo muitas vezes guetos de

empregos desprestigiados (Michel, 1998, p.28).

O sexismo também se apresenta nas relacdes entre alunos e alunas. Através de
analises de pesquisas realizadas em Lima e em Paris, Michel (1989) deduz que desde cedo

as criangas assimilam, conscientemente ou ndo, os estereotipos relativos ao lugar que cada



sexo deve ocupar nos espagos e nas categorias de jogos (...) as criangas ja introjetaram o
sexismo desde a escola primaria. (Michel, 1989, p.29). Apresento uma lista, novamente
unificada, deles:
- 0s meninos geralmente monopolizam os parques de recreagdo para jogar bola, o
que ¢ formalmente proibido, quando o espago ¢ precario;
- as meninas, durante o recreio, tornam-se meras expectadoras dos meninos;
- 0s meninos monopolizam os jogos eletronicos e, na escola, afastam as meninas
do acesso aos computadores, dos quais eles se apoderam;
- para os alunos e as alunas a identidade do homem esta no trabalho, enquanto a
da mulher se reduz a tarefas ndo remuneradas, pouco prestigiadas e mondtonas;
- a imagem da menina ajudando a mae nos trabalhos domésticos corresponde a

imagem dos meninos ajudando o pai.

Apesar dos esfor¢os que se tem empenhado, os manuais escolares (livros didaticos)
ainda apresentam estere6tipos femininos e masculino. Tal qual nos livros infantis, o carater
sexista se apresenta nos seus textos e ilustragdes. Michel (1989) aponta os seguintes
resultados encontrados em livros noruegueses (pais que, segundo ele, tem larga tradi¢dao no
controle de seus manuais escolares):

- as meninas e as mulheres aparecem menos vezes nas referéncias e ilustragdes;

- os papéis atribuidos a meninas e¢ mulheres sdo mais reduzidos e menos

diferenciados;

- as possibilidades de meninas se identificarem com modelos femininos sao mais

limitadas e as escolhas de exemplos tratados ainda favorecem os meninos;

- os meninos encontram a possibilidade de uma meta profissional ilimitada,

gerando inclusive dificuldade de escolha;

- os estudos de ciéncias e de matematica sdo vinculados a imagens masculinas,

excluindo-se as meninas destas disciplinas;

- os homens sdo conquistadores, fortes e musculosos;

- as mulheres sdo, antes de tudo, maes, esposas, donas de casa;

- os homens chegam do trabalho;

- as mulheres aguardam em casa a chegada do marido e dos filhos;

- 0s meninos sao mais ativos € as meninas sao mais passivas;



- os meninos sao habeis em matéria de montagem e as mulheres desajeitadas;

- o trabalho, o esporte e 0 heroismo sdo masculinos;

- os homens sdo vistos geralmente nos locais de trabalho;

- quando se trata de descrever pessoas, sao homens os escolhidos;

- as imagens das meninas e das mulheres sdo usadas para exibir secadores
elétricos para cabelos ou balangas de banheiro;

- na maioria das referéncias a esportistas, sio homens que sdo apresentados na
imensa maioria dos esportes — ndo somente no halterofilismo, mas também em

modalidades como corrida e salto de extensdo (Michel, 1998, p.28).

Sao tantos os indicios de uma educacdo escolar sexista, que seria necessario muito
mais espago para relaciona-los. Acho que os exemplos citados ja foram suficientes para
comprova-lo. A escola tem uma tradicdo de educagdo sexista, por mais que muitas vezes
ela queira negar, ao que Bernardi (1985), chama de deseducagdo sexual, conceito que sera a
seguir detalhado.

Bernardi (1985) inicia o seu trabalho de analise das abordagens de Educacao Sexual
presente na escola. Ele o introduz com a seguinte definicdo de Educacdo: Por educacgdo, em
sentido restrito, entende-se todo aquele processo com o qual se molda o aluno de maneira
a prepara-lo para viver em harmonia com as regras codificadas da sociedade na qual se

esta inserido (Nass apud Bernardi, 1985, p.15).

O proposito deste autor, ao citar esta definicao, ¢ buscar inicialmente denunciar que
esta concepcao de educagdo ainda estd muito presente nas escolas e que, ao adota-la, o
educador estd ensinando a seus alunos que tudo estd bem do jeito como estd: as regras
sociais sdo boas e devemos nos adaptar a elas da melhor maneira possivel.

Ele compreende que este tipo de op¢do dos educadores gera uma situacdo de
conservadorismo e de imobilismo que favorece, por sua vez, o surgimento de mecanismos
de desaprovagdo, de censura e de condenacdo a quem a ela se oponha. Para esse autor: a
educacgdo entendida como dirigida a livre evolugdo da personalidade e a uma procura
critica dos comportamentos éticos é considerada suspeita, perniciosa, socialmente daninha
e antisocial (Bernardi, 1985, p.15).

Este autor também considera que a educagdo que molda estd presente na Educacao



Sexual que existe na escola. E uma educagdo de linguagem tacita e que leva ao
conservantismo existente nas relagdes das pessoas com a sua sexualidade em que o seu
centro nao ¢é o eu, mas o casal, o casamento ¢ os filhos, numa clara alusdo da relagao sexo e
procriagdo. Ele chama de educag¢do para o matrimonio, a Educagao Sexual que se encontra

nas escolas:

O objetivo imediato, que diz respeito a todos, mesmo aqueles que nunca se casardo,
¢é o controle da sexualidade. Se a condi¢do conjugal é a unica na qual o exercicio
da sexualidade é considerado licito, coloca-se evidentemente um problema de auto-
repressdo para aqueles que ndo pertencem aquela condigdo: jovens e adolescentes,
solteiros e noivos, militares, prisioneiros, imigrantes, etc. (Bernardi, 1985, p.16).

Para conter a sexualidade dos jovens a escola utiliza-se de um expediente, segundo
este autor, a dessexualizacdo. Para consegui-la, ela se prende a dois mecanismos de agdo,
uma Educacdo Sexual centrada em informagdes biologicas e outra centrada num elenco de
normas, preceitos morais, juizos sobre o que ¢ licito.

No primeiro tipo de Educacdo Sexual por ele descrito, a sexualidade humana ¢
comparada com a reproduc¢do de plantas e de animais ou dada num inventariar de fungdes
organicas minuciosamente apresentadas, tornando o sexo algo enfadonho.

Diante desta comparagdo de Bernardi, acrescento outros exemplos: transforma-se
parte de nosso corpo em fungdes: reprodutiva ou excretora ou...; depositamos ou somos
depositadas com sementes; e nossos seios deixam de ser seios para se transformarem em
glandulas mamarias que, tal qual os vasos lenhosos, levam a seiva para seus frutos (seus
filhos).

Para este autor, no entanto, nem sempre este mecanismo ¢ bem sucedido, ficando
para o aluno o mistério do amor-prazer. E neste momento que, para Bernardi (1985), entra
em cena o outro tipo de Educag@o Sexual promovido pela escola, que descarrega no jovem
um arsenal de conselhos e regras que tentam amenizar o que ha de animalesco no homem
ou transforma-lo em algo irreal e angelical.

Bernardi (1985) fala que, no final, ndo ha como todas estas manobras ndo serem
bem sucedidas: transforma-se assim com sucesso a sexualidade em algo dessexualizado,

esvaziada de todo o seu contetido humano, que ¢ o amor-prazer:

Parece alguma coisa a meio caminho entre uma grosseira genitalidade reprodutiva



de aspecto animalesco e uma tola cantilena onde amor rima com flor. Em suma,
uma imagem da sexualidade que suscita o desprezo e o desgosto para com a
relagdo fisica, uma espécie de estatica inclinacdo a uma relagdo incorporea
idealizada, fantastica e ilusoria (Bernardi, 1985, p. 17).

Como vimos em seu capitulo que trata sobre sexualidade, existe uma cultura
sexualmente repressiva em nossa sociedade. Assim, ao contrario do que gostariamos de
pensar que a Educacdo Sexual deveria libertar-nos da angustia de uma sexualidade
frustrada e aviltada, valorizando seus conteudos positivos (Bernardi, 1985, p.18), a escola
se presta a um importante papel no sentido de conservar os esteredtipos sexuais que
mantém a sexualidade sobre controle, o que contribui para a cultura sexualmente
repressiva. Para este autor, a escola reproduz e produz, ainda que ndo o faga sozinha, visto
caminhar com outras instituigdes socais que agem neste mesmo sentido: a familia, a ciéncia
e a politica.

Como agente reprodutora, desde seu inicio, a escola possui uma acdo distintiva,
separando os sujeitos interna e externamente, utilizando-se de multiplos mecanismos de
classificagdo, ordenamento, hierarquizagdo. Das separacdes iniciais por ela produzidas,
muitas ja estdo naturalizadas e ndo sdo mais percebidas - adultos e criangas; catolicos e
protestantes; ricos € pobres; meninos € meninas -. A estas separagdes apresentadas por
Bernardi, acrescento: normais e deficientes, negros e brancos, mais ou menos lentos, mais
ou menos inteligentes. Para este autor, posteriormente a sua implantagdo, a escola foi
requisitada a atender aqueles e aquelas aos quais havia anteriormente negado. Ao fazé-lo,
desenvolveu mecanismos dissimuladores da distingdo que faz de classe e de género, nao

perdendo, assim, a sua fun¢do discriminatoria. Em suas palavras:

Sdo multiplas as agoes que constituem nosso dia-a-dia de professoras e professores
que incorporadas (tornadas “parte de nosso corpo’) podem estar implicadas nos
processos de instituicdo das diferencas e desigualdades. Atitudes e agoes que
passaram a ser, de certa forma, percebidas como “naturais” e para as quais pouca
atengdo dispensamos. (Bernardi, 1985, p. 85).

Ao aprender a dissimular, aprendeu também a se diversificar e a ser diferente ¢ a
promover a diferenca através de sua organizagdo, de seus curriculos, da qualidade de seus
prédios, da formacdo de seus docentes, da imposicdo de regulamentos e avaliacdes. Em

relacdo as diferencas de género, sexualidade, etnia, classe, seus curriculos, normas,



procedimentos de ensino, teorias, linguagem, materiais didaticos, processos de avaliagdo
sdo, seguramente, constituidos por distingées e, ao mesmo tempo, seus produtores
(Bernardi, 1985, p....).

Esta obra de Bernardi sobre Educagao Sexual foi escrita dentro do contexto da Italia
em 1977. No entanto, encontramos semelhangas entre ela e o atual panorama da Educacao
Sexual no Brasil, que, segundo Goldberg (1986, p.91-92), iniciou-se oficialmente na década
de 30, ganhando mais espago nas escolas na década de sessenta: Embora em 1930 ja
constasse do curriculo de uma escola no Rio, foi s6 na década de 60 que as discussoes se
ampliaram, no tocante a legitimidade da Educagdo Sexual escolar.

Apesar destes anos todos como que adormecida, o debate sobre a Educagdao Sexual,
segundo esta autora, nunca se esvaziou em seu todo, tendo sé recentemente comegado a se
libertar da politica de tradicdo de ocultamento dos temas de sexualidade, colocados até
entdo como tabus. Ela esclarece que em 1930 apareceu pela primeira vez no Brasil
Educagao Sexual no curriculo de uma escola do Rio de Janeiro. No ensino paulista, esteve
restrita ou as escolas particulares ou as escolas de carater renovador: Vocacionais, Colégio
de Aplicacdo da USP. Goldberg (1986) diz que existiram projetos de lei que ndo
conseguiram sucesso na empreitada de tentar implanta-la no sistema escolar, mas a escola
continuou a ignorar a discussdo sobre a Educagao Sexual.

Louro (1998) atribui o crescente interesse pelos estudos da sexualidade ao
surgimento e expansdao da AIDs e, com ela, a retomada da prevencdo as doengas
sexualmente transmissiveis, nas ultimas duas décadas. Em suas palavras: A4 identificacdo e
a prolifera¢dao exponencial da doenga tém levado a um esfor¢o preventivo que envolve as
institui¢oes educacionais. De uma ameaca inicialmente concebida como restrita aos
grupos de risco, a AIDs se converteu uma amea¢a universal. (Louro, 1999a, p.51). E

denuncia a negagao presente na escola dos assuntos referentes a sexualidade:

Usualmente, no entanto, a preocupac¢do com a sexualidade é dissimulada, no
espago escolar. Embora presente em todos os dispositivos de escolariza¢do, a
preocupagdo com a sexualidade geralmente ndo é apresentada de forma aberta.
Indagados/as sobre essa questdo, é possivel que diretoras/es ou professoras
afirmem: ‘em nossa escola nos ndo precisamos nos preocupar com isso, nos nao
temos nenhum problema nessa area’ (Louro, 1998, p.11).

Esta autora aponta a fuga e a omissao em se tratar de assuntos relacionados com



sexualidade na escola, presente na fala dos professores: ‘nos acreditamos que cabe a
familia tratar desses assuntos’, ao interpretar o siléncio, a omissao, como meios de tornar
invisivel, portanto inexistente, a sexualidade de todos: De algum modo, parece que se
deixarem de ‘tratar’ desses ‘problemas’ a sexualidade ficara fora da escola. No final, fica
sempre a sexualidade carregada de uma mascara de fantasia, irrealidade, anomalia ou
qualquer coisa assim. E Louro ainda quem diz: A sexualidade, no entanto, néo é algo que
possa ser desligado ou algo do qual alguém possa se ‘despir’, ela esta na escola porque faz
parte do sujeito. (Louro, 1998, p.11).

Como se nao bastasse por si s0, o siléncio da escola ndo ¢ neutro e nem vazio de
significados, ele aponta modelos e estabelece o que ¢ bom ou mal, feio ou bonito. Para esta

autora:

A vigilancia e a censura da sexualidade orientam-se, fundamentalmente, pelo
alcance da ‘normalidade’ (normalidade essa representada pelo par heterossexual,
no qual a identidade masculina e a identidade feminina se ajustam as
representagoes hegemonicas de cada género) (Louro,1998, p.10).

Sendo assim, ndo da para nao se aprender quando os desejos (ou comportamentos)
ndo sdo normais, que estes nado devem ser expressos € que precisam ser escondidos. A
escola ndo s6 dissimula como também ensina a dissimular e a silenciar. Louro da como

exemplo a dissimulagdo em relagao a homossexualidade, como diz:

Como assumir uma homossexualidade quando esta esta associada a desvios,
patologias, formas ndo-naturais e ilegais de sexualidade? Como se reconhecer em
algo que se aprendeu a rejeitar e desprezar? Como, estando imerso/a nesses
discursos normalizadores, é possivel articular sua (homo)sexualidade com prazer,
com erotismo, com algo que pode ser exercido sem culpa? (Louro, 1998, p. 12).

Citando Barrie Thorne (1993), esta autora mostra a dificuldade que muitas vezes se
tem para encontrar e verificar os mecanismos dissimuladores das diferencas presentes na

escola:

Atenta as relagoes de género entre criangas, questiona o que chama de ‘teorias de
culturas diferentes entre meninos e meninas’... Esse ‘modelo constrativo’, como ela
o denomina, dificulta, assim, a descoberta das situacoes e das praticas que ndo se
‘ajustam’ ao modelo e deixa tais situagoes sem qualquer apoio explicativo (Louro,



1998, p.10).

Para ela, temos que assumir que duvidamos, questionamos e problematizamos o
aparente certo e normal, s6 assim poderemos ser também desviantes da armadilha da
dissimulagdo. Parece ser indispensavel, entdo, que duvidar do natural, por o “normal” em
questdo, problematizar o lugar da diferenca, ou melhor, o lugar de onde a diferenga é
atribuida (Louro, 1998, p.48).

Esta postura de duvidar, questionar e problematizar tem que se iniciar em nos
mesmos, uma vez que boa parte do que sabemos, nos foi ensinado antes mesmo de termos a
capacidade de perceber e filtrar o que queriamos ou como queriamos que tivéssemos
aprendido. Em suas palavras: Para fazermos tudo isso talvez seja preciso questionar ndo
apenas o que ensinamos, mas o que dizemos e fazemos, bem como os sentidos que o0s
nossos alunos e alunas ddo ao que aprendem (Louro, 1998, p.....).

Parece haver entre os autores que estudam a importincia da abordagem da
sexualidade na escola, um certo consenso de que a educagdo nao pode continuar a encarar o
desenvolvimento pleno de seus cidaddos de maneira neutra ou omissa, tendo que se
posicionar e assumir que os individuos também sdo seres sexuados em toda dimensao que
isto queira dizer. Ao ndo se posicionar, encolhe-se em seu tradicional papel de reprodutora
de silenciamentos, de processos acomodatorios, de desigualdades e de injustigas sociais,
colocando-se assim no desservico do desenvolvimento de um individuo pleno pronto a
viver uma cidadania efetiva.

Sobre abordagens em Educagdo Sexual, Goldberg (1986) percebe basicamente dois
tipos: a abordagem intelectual e a abordagem combativa.

A abordagem intelectual se preocupa com a precisao de conceitos e com a clareza
de definigcdes e trata exclusivamente da reproducdo humana, acrescida da abordagem
higienista®’, que tem nas doencas venéreas o grande foco de sua atencio e preocupagio.
Esta unido entre sexualidade e higienismo se deu no final do século XIX com o advento da
ordem médica em que a preocupacao higienista passou a ser tema central, conforme ja visto
no capitulo que trata sobre sexualidade. As aulas tinham como caracteristica o formalismo e
o distanciamento de questdes relativas ao relacionamento humano, eram geralmente
lecionadas por professores de ciéncias na sétima série - isto quando o tempo permitia, pois

a maioria das vezes ficava como conteudo de final de ano, ndo se tendo tempo portanto

%" Para melhor esclarecimento sobre a questio da ordem médica, verificar COSTA (1979).



para tratd-lo. Em geral, o professor, nas aulas em classes masculinas ou femininas (nunca
mistas), apresenta um aparelho reprodutor necessitado de cuidados higiénicos proprios,
desvinculando-o do todo sexual e de qualquer expressao de emogao ou de afetividade.

Goldberg (1986) defende o que chama de abordagem combativa de Educacio
Sexual. Nesta, a Educagdo Sexual se da enquanto pratica de autonomia (desenvolvimento
de atitudes e valores proprios ¢ da consciéncia de que cada um pode e deve fazer escolhas
pessoais e responder por elas), de participagdo em lutas coletivas (através de luta solidaria
assumida) e da dentncia e producdo de alternativas concretas (onde nao apenas se
contempla a realidade, mas se age sobre ela). Ela ¢ uma reacdo a abordagem meramente
intelectual e ndo defende apenas uma Educacdo Sexual voltada para o individuo, mas uma
Educagdo Sexual enquanto parte de um processo permanente de engajamento pessoal
(Goldberg, 1986, p.82) que permita aos dominados deixarem de ser dominados para se
tornarem também senhores de suas decisdes e de seus atos.

Para esta autora, existem outras formas diferentes de se abordar a sexualidade que
podem trazer algumas armadilhas a serem evitadas, como abaixo estarei descrevendo.

A Educa¢ao Sexual reflexa pode ser combatida com uma Educa¢do Sexual
projeto. Ou seja, dizer que ndo se deve fazer investimentos na Educacdo porque esta ¢ um
reflexo da sociedade injusta que lhe determina os fins, contetidos e limites, pode estar
escondendo uma visdo romantica de mudanca social que esta distante da realidade. A saida
deve ser conceber a Educacdo como uma arma de luta que pode e deve ser concebida como
o projeto de uma nova ordem social.

A Educacgao Sexual informativa pode ser combatida por uma Educacio Sexual
enquanto um exercicio de sabedoria. Sua armadilha pode ser formar escravos de uma
visdo cientificista e a mercé dos especialistas, detentores de verdades tnicas. Na Educagao
Sexual enquanto exercicio de sabedoria, a primeira ligdo seria praticar a reflexdo sobre os

fins, perguntando sempre POR QUE? PARA QUE?

Como sera o individuo que recebe este tipo de Educagdo Sexual (a informativa)?
Provavelmente sera aquele individuo capaz de fazer perguntas como esta:

‘Seria barbaro descobrir quanto tempo demora em média o ato sexual, sem contar
os preliminares. Dé-me uma dica sobre as normas, por favor, para eu saber se
estou fazendo direito’ (Goldberg, 1986, p.90).



Na Educacdo Sexual difusa a armadilha pode ser vista através da aceitacdao de
posicdes como So o educador ‘deseducado’ do saber que existe no homem e na vida
poderia ver EDUCACAO no ENSINO ESCOLAR, quando ela existe solta entre os homens
e na vida (Goldberg, 1986, p.91). Ao se fazer uma leitura rapida e descuidada desta frase,
pode-se chegar a uma impressdo erronea de que a Educacdo Sexual ndo deve se
desenvolver na escola, com o argumento de que assim se acabaria com o formalismo
pedagdgico que a artificializa e esteriliza. Para Goldberg (1986, p.91-92): omitindo-se,
ignorando, aparentando indiferenca, a escola deixa que a (DES)Educagdo Sexual continue
sendo feita nos banheiros, através das grafites ou de expedientes muito mais tradicionais...
Goldberg faz uma citagao literal do Padre Charbonneau (1981) sobre o siléncio enquanto

arma da acomodacao:

O silencio foi sempre uma sutil forma de acomodacgdo. Nos tempos passados, mas
tdo proximos, nos quais o siléncio era de ouro em matéria de sexo, os adultos
deixavam entregues a si mesmos os jovens cuja curiosidade natural era tachada de
tara ou, no minimo, considerada morbida. (Nogueira apud Goldberg, 1986, p.91).

Para esta autora, existe um discurso moralista que vé a Educacdo Sexual como uma
espécie de cursinho de sacanagem, um “pornocurso” capaz de tirar a "inocéncia” dos
jovens e das criangas. ou como prdatica autoritaria, geradora de domestica¢do e de
conformismo. Seriam de expedientes como estes que, em sua opinido, setores
conservadores buscariam invalidar a luta contra o autoritarismo sexual a ser travada: estas
sdao armadilhas que devem ser percebidas e evitadas. Tem-se que defender uma Educagao
Sexual ndo reflexiva, mas enquanto projeto em que se acredite efetivamente na capacidade
da Educacdo e de sua agdo transformadora da ordem social; no rompimento com o
cientificismo que dogmatiza a informagdo, fazendo-a tecnicamente eficiente e
desconhecendo e desfazendo a presenca dos valores subjetivos impregnados nas
informagdes. Ao escancara-los e encara-los como alvo de discussdes, estariamos nos
apropriando novamente do poder de decisdo. Ao descartarmos o privilégio de apenas
alguns e os sexdlogos entenderem e tratarem a sexualidade como um todo, estariamos
saindo de mais uma armadilha.

Nunes e Silva (1999) defendem o que chamam de Educa¢do Emancipatoria em que

a sexualidade seria tratada a partir de matrizes econdmico-sociais € politicas, em que toda



Educagado Sexual implica uma reeducagdo da propria sexualidade. Estes autores acreditam
que nado se pode perder o espago historicamente conquistado para se fazer uma Educagao
Sexual que, além do resgate de uma sexualidade humana positiva, integral, afetiva e plena,
trabalhe para que o educador possa fazer a critica dos papéis tradicionais e de suas
convicgdes ideoldgicas pessoais e idiossincraticas, numa abordagem historico-cultural que
trata a sexualidade como uma dimensdao humana fundamentalmente constituida a partir das
relagoes que empreendemos com o mundo natural e a cultura, desde suas matrizes
institucionais presentes na familia e em todas as expressoes da sociedade.

Estes autores parecem corroborar a opinido de Goldberg em que a pratica do
professor de ciéncias, fundamentada na crenga da neutralidade e da precisdo de suas
defini¢des, ainda ¢ a mais encontrada, tendo inclusive se estendido para professores de
outras areas e de outras séries. Se a escola se mantém impregnada de uma visao moralista,
com a inculcagdo do recato, da impureza do ato sexual e do proprio corpo sexual, enfim dos
estereotipos sociais dominantes, a modernizagao fica apenas no discurso.

A escola, na falta de um debate aberto e claro, continua a reforgar os esteredtipos
sexistas que contribuiram para a construgcdo desta sociedade de desiguais, como os
estereotipos de mulher boazinha e homem inteligente. Com uma linguagem punitiva,
reproduz a repressdo sexual e castiga aqueles que ndo conseguem entrar nos padrdes com a
marginalizagdo e a segregacdo e, em casos mais extremos, com a ameaga de extin¢do. Aos
que se comportam como deviam, reserva-lhes um reconhecimento social, que mesmo assim,
nem sempre vem da mesma forma para todos, como mostra o caso de meninas que passam
pela vida escolar sendo premiadas e sdo consideradas exemplos por serem boazinhas, mas
que, ironicamente, na hora do vestibular sdo deixadas para trds por companheiras nem
sempre tao boazinhas assim como elas, comentado por Whitaker (1989).

No sentido de reconhecer a importancia da Educagdo Sexual escolar ¢ a
reivindicagdo de setores sociais de que a escola se posicione quanto a tematica da
sexualidade, o Ministério da Educagao e Cultura (MEC), em 1997, ao langar as novas bases
para uma reestruturacdo curricular nacional, com o nome de Parametros Curriculares
Nacionais (PCN), incluiu em sua colecdo um volume (compartilhado com a tematica:
Pluralidade Cultural) com referéncias especificas a elaboragdo de propostas de Orientagdo
Sexual, que julgamos necessaria ser apresentada.

A proposta dos PCN de Orientacdo Sexual ja se revela em seu nome. Ao se colocar



como orientacdo, estabelece que ndo pretende fixar verdades e nem estabelecer padroes de
valores e de juizos, mas abrir espagos de reflexdo nos quais se deve adotar uma postura
pluriculturalista em que sdo aceitas visdes multiplas de sexualidade. Apresentam-se, porém,
numa postura insdlita e dibia em relagdo aos professores. Se por um lado reconhecem
haver por parte dos professores dificuldades para o trabalho com o tema da sexualidade
com seus alunos ¢ alunas, o que explicaria a existéncia na escola de uma cultura do siléncio
em relacdo a presenga da sexualidade, levando o professor e a professora a ndo assumir
como sendo também de sua competéncia, ou da escola, a responsabilidade pela Educacao
Sexual de seus alunos e alunas, mas da familia; por outro lado, os PCN recomendam acoes
isoladas e individuais ao determinar que o educador deve procurar se formar, através de
questdes teoricas, leituras e discussdOes sobre tematicas especificas e diferencas de
abordagens de sexualidade, para a intervengao pratica junto a seus alunos de temas centrais
de sexualidade. Orientam ainda que ¢ dever deste estar atento para indicios de praticas de
abuso sexual que envolvam seus alunos, posicionando-se ¢ denunciando ao Conselho
Tutelar. Brevemente tratam da necessidade de existir um espago para a realizacdo da
reflexdo de valores e preconceitos do proprio professor, com acompanhamento
supervisionado. Mas, aparentemente desconhecendo a realidade de nossas escolas, nao
dizem como viabilizar este espago, ndo definindo locais e profissionais que se
responsabilizariam pela formacao dos profissionais da educacao.

Esta maneira dos PCN tratarem a Orientagao Sexual se repete em todos os assuntos
considerados por eles como Temas Transversais. Falam de principios norteadores
(equidade, inclusdo, pluriculturalidade e multiplicidade conceitual) e das posturas a serem
adotadas pelo educador (no caso especifico do orientador sexual): reconhecer como
legitimo e licito o interesse da crianca e do adolescente pela sexualidade (expressos na
busca de prazer e nas curiosidades, que devem ser vistas como naturais), percebendo-a
como parte do processo de desenvolvimento do individuo; reconhecer que ¢ a familia,
indiscutivelmente, a primeira educadora sexual, € que como tal tem que ter seus valores e
crencas respeitados; reconhecer que a crianca, quando chega a escola, traz consigo a cultura
familiar, inclusive a sexual; ter claro que ndo ¢ um transmissor de opinides crengas € juizos
de valores pessoais, mas um orientador de um espago de discussao que deve se pautar por
condi¢des de igualdade e respeito as mais variadas posicdes e expressoes de sexualidade,

numa perspectiva inclusiva; estabelecer uma relagdo de confianga com os alunos



(conseguida ao se colocar em disponibilidade); e outras. Eles, porém, ndo orientam como
superar as dificuldades, como as ja apontadas, para que suas orientagdes possam ser

viabilizadas.

CAPITULO 3

FORMACAO DE PROFESSORES

3.1 Perspectiva oficial de formacao de professores

A Lei de Diretrizes e Bases (Lei federal n° 9394 de 20/12/96, a LDB) da
embasamento para a formulagdo dos PCN, e, ao definir a atual Politica Educacional,
normatiza novas modalidades de cursos de formagao de professores em nosso pais. Institui
assim diretrizes, para a criacdo de novas instituicdes formadoras, que vém sendo

regulamentadas pelo Conselho Nacional de Educagdo, como aparece em seus artigos 62 e

63:

Artigo 62. A formagdo de docentes para atuar na educa¢do basica far-se-a em nivel
superior, em curso de licenciatura, de graduacdo plena, em universidades e
institutos superiores de educagdo, admitida, como formag¢do minima para o
exercicio do magistério na educag¢do infantil e nas quatro primeiras séries do



ensino fundamental, a oferecida em nivel médio, na modalidade Normal.

Artigo 63. Os institutos superiores de educag¢do manterdo:

1 — cursos formadores de profissionais para a educac¢do basica, inclusive o curso
normal superior, destinado a formagdo de docentes para a educagdo infantil e para
as primeiras séries do ensino fundamental;

1l — programas de formacgado pedagogica para portadores de diplomas de educagdo
superior que queiram se dedicar a educagdo basica;

1Il — programas de educagdo continuada para os profissionais de educacdo dos
diversos niveis.

Em seu artigo 87, especifica o ano de 2007 como prazo maximo para a aplicacao

destas novas modalidades de formagado dos docentes:

Artigo 87. E instituida a Década da Educacdo, a iniciar-se um ano apés a
publicagdo desta Lei.

Pardgrafo 4° — Até o fim da década da Educagdo somente serdo admitidos
professores habilitados em nivel superior ou formados por treinamento em servigo.
(Brasil, 1996).

Segundo a Proposta de diretrizes para a formagao inicial de professores da educagado
basica, em cursos de nivel superior (Brasil, 2000), com os Institutos Superiores de
Educacdo - instituicao especifica para a formacao de professores para a educagdo basica —
pretende-se substituir as atuais licenciaturas, avaliadas como desarticuladas com os anos
iniciais da Educacdo Basica; o Curso Normal Superior — responsavel pela formagao de
professores de 1°. a 4" série e Educag¢do Infantil — trard como melhoria a elevagdo do nivel
de formagdo dos professores, anteriormente de 2°. grau; a formagio dos especialistas em
educagdo permanece sob a responsabilidade dos cursos de Pedagogia.

Houve uma ampla pressdao politica, gerada no inconformismo dos cursos de
Pedagogia, por serem excluidos da formagao de professores das séries iniciais do Ensino
Fundamental e da Educacdo Infantil, responsabilidade esta que, na pratica, j& vinham
exercendo e, em termos de defini¢do legal, reivindicavam para si desde a década de 80,
como curso de graduac¢do plena, licenciatura e bacharelado, com projeto pedagogico
proprio em que era eliminada a fragmentagcdo das antigas habilita¢oes (Freitas, 1999,
p.26). Posteriormente ao texto original da LDB, foi aprovado o Parecer n° 115/99 da

Camara de Ensino Superior do CNE ampliando-a e estabelecendo que a formagdo de



professores se dara fundamentalmente” em uma instituicdo de ensino de carater técnico-
profissional. Com isso, possibilitou que os cursos de Pedagogia também continuem
exercendo esta formagao.

Nao ¢ de hoje que o Banco Mundial interfere nas politicas publicas dos paises
subdesenvolvidos, definindo as metas que estes devem atingir e o conceito de qualidade
que devem buscar. Segundo Freitas (1999), a parecerista Guiomar Namo de Mello, ao se
referir em 1999 a prioridade que deve ser dada a formagdo de professores, fala da
impossibilidade financeira de se estar formando os professores de educacdo basica em
universidades “nobres”, no que explicita alguns parametros orientadores das politicas do
Banco Mundial para a educagdo basica que incidem nas medidas e politicas governamentais
também neste campo.

E num contexto econdmico que as reformas apoiadas pelo Banco Mundial se
efetivam, através das formas de implantacdo atualmente promovidas pelo Estado, com a
imposicdo governamental de curriculos minimos para a Educagdo Fundamental e para a
Educagio Infantil (os PCN e RCN)* e da implantagdo das novas modalidades de formagio
de professores.

Neste contexto, Freitas (1999) explicita o cardter tecnicista e conteudista da
qualidade na educagdo definida pelo Banco Mundial, relacionada ao tempo de instrucao, a
distribuicao de livros didaticos e a melhoria da formagdo dos professores — privilegiando-se
a capacitacdo em servico e estimulando a educacdo a distancia. Esta autora também
relaciona uma lista de metas a serem atingidas pelos paises subdesenvolvidos para os

préximos anos, impostas pela politica do Banco Mundial, destacando:

a) Aprofundamento do processo de “ajuste” estrutural com o enxugamento dos
recursos do Estado para a educagdo e conseqiiente privatizac¢do;

b) Distribuicdo, centralizagdo e focalizacdo dos recursos para experiéncias que se
adequem aos principios da reforma educativa em curso;

¢) Massificacdo e o carater de capacitagdo pedagogica (pragmatismo e o retorno
ao tecnicismo) na formagdo de professores:

a. Enfase na capacitacdo pedagégica de professores feita em instituicoes
especificas, exclusivas, sem historia e orientadas pelos parametros da reforma
educativa em curso que necessita “aterrisar na sala de aula’;

% Com a inclusdo do termo fundamentalmente, a LDB criou brecha para que outras instituigdes também
sejam formadoras de docentes.
2 PCN ¢ a colegdo de Pardmetros Curriculares Nacionais para a Educagio Fundamental do MEC.

RCN ¢ a colecdo de Referenciais Curriculares Nacionais para a Educacdo Infantil do MEC.



b. Rebaixamento das exigéncias de qualificagdo do corpo docente das
institui¢oes formadoras de professores,

C. Retirada da formagdo de professores das faculdades de educagdo (curso
de Pedagogia) e das universidades, desarticulando-as como centros de
formagao de professores, com propostas orientadas por parametros académicos
e cientificos no campo da pesquisa e da formagdo de profissionais com amplo
dominio do conhecimento critico sobre a educacdo e a sociedade, em condicoes
de elaborar propostas alternativas as propostas oficiais atuais;

d. Diretrizes curriculares para a formagdo, fundadas nas diretrizes
curriculares para a educagdo basica e educagdo infantil, e ndo em diretrizes
curriculares de carater académico, tal como para os cursos de graduagdo nas
IES; ¢é preconizada uma “sintonia fina” entre as agéncias formadoras e a
reforma educativa.

d) Individualismo e a responsabilidade pessoal no processo formativo:

a. Desenvolvimento profissional: situa a responsabilidade pela formacgado
continuada no proprio professor, que deve autogerir sua formacgdo
continuada, seu desenvolvimento profissional, em contraposi¢do a uma
concepg¢do de formagdo continuada como direito do profissional e dever
do Estado e demais instituicoes contratantes,

b. Certificagdo de competéncias: um novo conceito que orienta a formag¢do
profissional — ndao ha direito ao trabalho garantido pelo curriculo de
formagado. O exercicio do magistério fica condicionado a conclusdo de
curso em institui¢do credenciada e a avaliagdo para certificagdo de
competéncias docentes;

c. Avaliagdo dos professores vinculada a avaliagdo de desempenho dos
alunos no SAEB ou outras formas, para ascensdo na carreira.

Demonstrando que, desde o século XIX, o Capitalismo nomeou a Educagdo como
um dos instrumentos mais eficientes para a propagacdo e conservacdo de seu ideario
ideoldgico, o Estado, além de financia-la, tomou para si a responsabilidade pelas diretrizes
da educagdo de seus cidaddos e pela formagdo de seus professores, criando os cursos e

definindo os curriculos de sua formagao, Freitas (1999, p.18) diz:

No quadro das politicas educacionais neoliberais e das reformas educativas, a
educacdo constitui-se em elemento facilitador importante dos processos de
acumulag¢do capitalista e, em decorréncia, a formagdo de professores ganha
importdancia estratégica para a realiza¢do dessas reformas no dmbito da escola e
da educacdo basica.

Brzenzinski (1994), entre outros autores, compartilha da critica feita por Freitas as
Politicas Educacionais atuais. Para ela, se a modernidade caminhou no sentido de trazer

novas e complexas fun¢des a Educacdo Escolar, as diretrizes tragadas pela Politica



Educacional do Estado ndo as acompanharam. A escola necessita se tornar independente do
Estado e estabelecer uma relagdo direta entre educagdo e sociedade™. Para que caminhe
neste sentido, teria que adotar como principio o fato de ser feita para um homem que vive
dentro de um contexto social e historico especifico, sendo assim concreto e definido. Em

suas palavras:

Com efeito, ndo basta declarar que a educagdo visa preencher as condigoes basicas
para a humanizag¢do do homem. Deve-se, primeiramente, levar em conta que este
homem, que historicamente vem reconhecendo a fungdo social e politica da escola,
esta envolvido, nas sociedades modernas, ‘num espa¢o social e num tempo
historico, sua  existéncia se dando num tecido  historico  social’
(Severino,1991,p.31). Logo, o homem a que nos referimos estd circunscrito a uma
sociedade concreta e historicamente definida. (Brzezinski, 1994, p.21-22).

Para esta autora, um dos grandes desafios dessa Educacdo que se pretende
formadora dentro de uma perspectiva social e politica, ¢ responder como deve ser formado

o professor que nela atuara, como diz:

O desafio que se coloca, neste momento em que, pela modernidade, ha uma
complexificagdo da escola, é o de como formar profissionais dotados de
competéncia pedagogica para preparar o homem para a vida social, para o
exercicio do trabalho e para a cultura de consciéncia politico-social, sem que este
homem seja dominado e submetido a opressdo caracteristica da sociedade dividida
em classes, na qual a relagdo dominante x dominado é tdo explicita.
(Brzenzinski, 1994, p.22).

Fazendo um breve inventdrio das tendéncias pedagdgicas que até entdo
fundamentaram a Educag¢do e a formagao dos professores, Brzenzinski (1994, p.23) diz que
estas foram pedagogias de tendéncia conservadora que fizeram da escola simples
reprodutora do modelo de sociedade capitalista, injusta e antidemocratica, determinando
diretrizes de formagao de professores neste mesmo sentido, conforme veremos a seguir.

A tendéncia tradicional, cujo modelo pedagogico adequa-se aos interesses da
erudi¢do, do conservadorismo, do autoritarismo, do elitismo, da verbalizagdo com énfase
na memorizag¢do, reservou ao professor o papel de impositor de contetidos e de

disciplinador.

30 Acredito que Bzezinski esteja se referindo ao papel da escola enquanto aparelho ideoldgico do Estado, o
que vem sendo amplamente denunciado especialmente desde os anos setenta.



A tendéncia escolanovista, preocupada com a harmonia e a organizacdo de
mecanismos de manutengdo do status quo vigente, estabeleceu um modelo pedagogico
assentado no ideario positivista de preparar o homem como individuo e ser social para
integrar-se a sociedade, o que fazia com que o papel do professor fosse o de facilitar o
ajuste do individuo a manuten¢do desta estrutura social, com a tdnica do ensino centrada no
experimento € no aprender fazendo.

A tendéncia tecnicista, traduzida por um modelo pedagogico viabilizador de uma
pratica escolar individualizada, sectarizada e compartimentada, em que as necessidades
do mercado financeiro deturpam a func¢do social da escola, impondo determinado perfil de
escola, fez do professor um executor de meios sem a preocupacdo com o dominio de
conteudo.

A tendéncia critico-reprodutivista teve como objetivo denunciar e desmascarar a
educagdo como fenomeno social, ao demonstrar ser esta modelo perfeito de reprodugdo das
relagdes de producdo do tipo capitalista. Esta tendéncia apregoa a desescolarizagdo da
sociedade e, coerentemente, ndo propoe um modelo pedagogico para a formag¢do de
profissionais da escola (Brzenzinski, 1994, p.23).

Durante a década de oitenta, surge uma tendéncia progressista de Educagdao. No
Brasil, sdo representantes desta nova tendéncia, autores como Severino, Leite, Florestan
Fernandes, Libaneo, Saviani. Eles se propdem a realizar uma revisao da escola, das fungdes
exercidas por ela e pelos seus profissionais, enquanto condigdo de democratizagdo da
sociedade. Citando Libaneo, Brzenzinski (1994) aponta a busca de uma consciéncia
transformadora como novo pressuposto da educagdo: consciéncia da necessidade de
superagdo das formas de relagoes sociais opressivas mediante a transformagdo social e
aponta também os trabalhos de Severino na busca de definir um novo papel para a escola.

Esta autora diz:

A concepgdo progressista de educag¢do vem acentuando a necessidade de a escola
ser responsavel pela humanizagdo do homem, pela formacgdo da segunda natureza,
que contribua para sua inser¢do no universo do trabalho, no universo da vida
social, no universo da cultura de consciéncia politica. (Brzenzinski, 1994, p.24).

E neste contexto progressista de educacio, que a formagdo dos professores ganha

uma nova perspectiva, fundamentando-se numa tridimensionalidade: o amplo



conhecimento de conteudos, a competéncia técnica e a competéncia politica. Ainda
segundo Brzenzinski (1994), Severino fala da competéncia como algo que supera a
improvisagdo e o amadorismo através do emprego do método cientifico, da precisdo
técnica, do rigor filosofico e da disciplina metodoldgica, da criatividade como propiciadora
da superacdo da aprendizagem mecanica, da imagina¢do solta, do espontaneismo e da
criticidade, como algo que leva a superacao da simples relagdo causa e efeito, da alienagado
e da impregnacao ideologica: 4 postura critica impede-nos de cair seja no dogmatismo das
verdades absolutas quanto no ceticismo vulgar (Severino, 1992, p.35).

Novoa (1991-1992) ¢ outro autor que nos traz importantes contribui¢cdes na analise
da constituigdo historica da Educagdo Moderna e das tendéncias de formagdo de
professores. Ao analisar o processo de responsabilizagdo por parte do Estado pela
Educacao, e a conseqiiente formacao de professores em Portugal, este autor vem mostrar as
semelhangas deste, com o processo brasileiro, reforcando assim a idéia de Capitalismo
globalizado e tendéncias internacionais.

Para este autor, desde o seu comeco, a profissionalizagdo do professor tratou de
consolidar representagdes, presentes até hoje, que fizeram destes profissionais

diferenciados dos demais, ou como diz Enguita, um semi-profissional®':

Ao longo do século XIX consolida-se uma imagem do professor, que cruza as
referéncias ao magistério docente, ao apostolado e ao sacerdocio, com a humildade
e a obediéncia devidas aos funcionarios publicos, tudo isto envolto numa auréola
algo mistica de valorizagdo das qualidades de relagdo e de compreensdo da pessoa
humana. Simultaneamente, a profissdo docente impregna-se de uma espécie de
entre-dois, que tem estigmatizado a historia contempordanea dos professores: ndo
devem saber demais e nem de menos, ndo se devem misturar com o povo e nem com
a burguesia; ndo devem ser pobres e nem ricos, ndo sdo (bem) funciondrios
publicos e nem profissionais liberais, etc. (N6voa,1992, p.16).

Esta carga ideoldgica que envolve o professor, ¢ transferida, desde seu inicio, para a
definicdo da funcdo a ele delegada (repassar um conhecimento que nao produz) e a sua

formacao (especializa-lo no como repassar conhecimentos). Nas palavras de Novoa (1992,

p.16):

As Escolas Normais legitimam um saber produzido no exterior da profissdo
docente, que veicula uma concepgdo dos professores centrada na difusdo e na

31 A este respeito ver o interessante artigo deste autor: ENGUITA. A ambigiiidade da docéncia: entre o
profissionalismo e a proletarizagdo. Teoria e Educagado, Porto Alegre, v.4, p.41-61, 1991.



transmissdo de conhecimentos;, mas sdo também lugar de reflexdo sobre as
praticas, o que permite uma perspectiva dos professores como profissionais
produtores de saber e de saber-fazer.

No bojo destas medidas, outras foram progressivamente sendo criadas, ampliando
assim os mecanismos de controle ideologico do Estado sobre este profissional: A
consolidagdo das institui¢oes de formagdo de professores, o incremento do associativismo
docente, a feminizag¢do do professorado e as modificagées na composi¢do socioeconéomica
do corpo docente (N6voa, 1992, p.17).

Ao mesmo tempo em que existem os mecanismos de controle da Educagdo e da
formacao dos professores, Novoa (1992) diz que sempre existiram também correntes de
resisténcia que lutaram por uma maior autonomia dos professores enquanto profissionais da
Educagdo, o que, neste sentido, faz com que lembremos de alguns nomes do cenario
nacional como Anisio Teixeira, Fernando de Azevedo e outros. Ele também cita autores
portugueses como Lima (1915) - que fala sobre a luta encampada por educadores, desde o
final do século XIX, em que se expunha a necessidade de os proprios educadores (aqueles
que entendem de seu oficio) definirem o perfil do professor - ¢ Tamagnini (1930) - que
escreve sobre correntes de educadores, muitos deles envolvidos com o Movimento da
Educacdo Nova que defendia um novo papel para a escola, e que reivindicavam para si a
elaboragdo dos curriculos, defendendo serem os professores profissionais competentes para
organizar os programas dos cursos a serem por eles ministrados.

Ainda segundo este autor, entre os anos trinta € os anos setenta, sob o jugo de
governos totalitaristas, a Educacdo viveu uma certa estagnagao, tendo sido entdo deflagrado
um acelerado processo de proletarizagdo da profissao docente, que teve como conseqiiéncia
a consolidagdao da tendéncia de especialistas, contratados pelo Estado, elaborarem os
curriculos e ditarem os processos necessarios a sua concretizagdo, assoberbando os
professores com uma sobrecarga de trabalhos ditada pelo aumento de tarefas burocraticas
diarias. Ele se reporta a fala de Apple e de Jungck sobre a perda de qualidade na Educagao
imposta por este processo de proletarizagdo do professor e sua conseqiiente perda de auto-

estima e indefini¢cdo de identidade:

A intensificagdo leva os professores a seguir atalhos, a economizar
esforgos, a realizar apenas o essencial para cumprir a tarefa que tém entre as
maos, obriga os professores a apoiar-se cada vez mais nos especialistas, a esperar



que lhes digam o que fazer, iniciando-se um processo de depreciacio da
experiéncia e das capacidades adquiridas ao longo dos anos. A qualidade cede o
lugar a quantidade. [...] Perdem-se competéncias coletivas a medida que se
conquistam competéncias administrativas. Finalmente, ¢ a estima profissional que
esta em jogo, quando o proprio trabalho se encontra dominado por outros atores
(Apple, Jungck apud Novoa, 1992, p.24)*,

Se no Brasil, como demonstrado anteriormente por Brzenzinski, autores nacionais
dos anos oitenta retomaram a discussao sobre a redefinicdo do papel social da Educagdo e
da conquista da necessaria autonomia do profissional de Educagdo, Noévoa vem nos mostrar
que eles ndo estavam sozinhos: os anos oitenta também foram anos de reflexdo e de
transformacao nas tendéncias pedagdgicas e na formagao de professores em Portugal.

Embora criticas ao sistema politico ao qual a Educacao estava vinculada, nenhuma
destas tendéncias investiu de forma efetiva no saber que o professor constrdi no seu saber-
fazer diario. Eram sempre pedagogias centradas no olhar do especialista que esta distante
do cotidiano da sala de aula e das dificuldades e aprendizagens a ele inerentes. Sobre estas
tendéncias, Novoa (1992) fala sobre o perfil da formagdo dos professores nessas ultimas
décadas: a década de setenta foi marcada pelo signo da formagao inicial de professores, ao
mesmo tempo em que se acusava estes de contribuirem para a reproducdo das
desigualdades sociais; a década de oitenta foi marcada pelo signo da profissionalizagdo em
servigo, na qual se multiplicaram as instancias de controle dos professores, em paralelo
com o desenvolvimento de praticas institucionais de avaliagcdo. Ou na expressao literal de

Perrenoud, citada por Novoa:

Ao longo das ultimas décadas, os especialistas da educag¢do tém-se esfor¢ado por
racionalizar o ensino, procurando controlar a priori os factores aleatorios e
imprevisiveis do acto educativo, expurgando o quotidiano pedagogico de todas as
praticas, de todos os tempos, que ndo contribuem para o trabalho escolar
propriamente dito. (Perrenoud apud Névoa, 1991, p.14).

3.2 A proposta critico-reflexiva de formacdo de professores e alguns

de seus possiveis desvios

32 APPLE, Michael, JUNGCK, Susan. No hay que ser maestro para ensefiar esta unidad: la ensefianza, la
tecnologia y el control en el aula. Revista de Educacion, n.291, p.149-172, 1990.



Para Novoa, s6 nos anos noventa se recolocava o professor no centro dos debates
educativos e das problemdticas de investigacao (Novoa, 1991, p.15). Como exemplo desta
nova tendéncia na formagao dos professores, ele chama a atengdo para o expressivo nome
de uma publicagdo de 1984 que denuncia a auséncia do professor em todo o processo de
sua formacdo: “71984 - o professor é uma pessoa”. Os proprios nomes das coletdneas de
artigos de diversos autores, por ele organizadas no inicio dos anos noventa, também
refletem esta nova tendéncia: Vidas de Professores (1991), Os professores e a sua formacao
(1992) e Profissao Professor (1992). Nelas, ele ¢ enfatico em sua critica a formagao de

professores realizada até entdo:

A formacgdo de professores tem ignorado, sistematicamente, o desenvolvimento
pessoal, confundindo ‘formar’ e ‘formar-se’, ndo compreendendo que a logica da
actividade educativa nem sempre coincide com as dindmicas proprias da formagao.
Mas também ndo tem valorizado uma articulagdo entre a formagdo e os projectos
das escolas, considerados como organizagoes dotadas de margens de autonomia e
de decisdo de dia para dia mais importantes. Estes dois ‘esquecimentos’
inviabilizam que a formagdo tenha como eixo de referéncia o desenvolvimento
profissional dos professores, na dupla perspectiva do professor individual e do
coletivo docente (NOvoa, 1992, p.24).

Autores desta época como Schon (1983, 1990), Nias (1991), Goodson (1991),
Dominicé (1990), Mezicow (1990), Finger (1989), Ball e Goodson (1989), Cole e Walker
(1989), Ginsburg e Spating (1991), Popkewitz (1987), Huberman (1989), Mary-Louise
Holly e Caven McLoughl (1989) e o proprio Novoa, através de suas pesquisas e
publicagdes, trazem contribuigdes expressivas a uma perspectiva critico-reflexiva de
formagdo de professores. Expressdes como o saber da experiéncia, experiéncia e
identidade, pedagogia interativa e dialogica, numa perspectiva critico-reflexiva, comecam

a fazer parte do vocabulario usado nos cursos de formagao de professores:

A formagdo deve estimular uma perspectiva critico-reflexiva, que fortale¢a aos
professores os meios de um pensamento autonomo e que facilite as dindmicas de
auto-formagdo-participada. Estar em formagdo implica um investimento pessoal,
um trabalho livre e criativo sobre os percursos e os projetos proprios, com vista a
constru¢do de uma identidade, que é também uma identidade profissional (Novoa,
1992, p.25).



A analise dos sentidos das vivéncias e das experiéncias, através dos estudos de
relatos orais e de biografias, em todo o mundo, passa a trazer importantes contribui¢des a
pesquisa educacional e ao debate sobre a formacao dos professores, mostrando nao ser esta
formagao uma somatoria na qual se acumulam experiéncias ou outras coisas quaisquer. As
experiéncias, para se tornarem fonte de aprendizado, precisam ser revistas de uma forma
pedagogica, qual seja, critica e reflexiva, sendo assim transformadas em instrumentos de

aprendizagem de muitos. Nas palavras de Novoa (1992, p.25):

a formagdo ndo se constroi por acumulag¢do (de cursos, de conhecimentos ou de
técnicas), mas sim atraveés de um trabalho de reflexividade critica sobre as praticas
e de (re)constru¢do permanente de uma identidade pessoal. Por isso é tdo
importante investir a pessoa e dar um estatuto de saber da experiéncia.

Preocupada com uma visdo de ciéncia cuja concepgdo seja voltada para a tematica
do existir humano na busca de um sentido para a existéncia do ser e que considera o
tempo historico em sua abrangéncia e circularidade, o que torna possivel as relacoes de
inteligibilidade entre o passado e o presente, Almeida (1998, p.26) fala da necessidade em
se debrucar sobre o cotidiano de homens e mulheres que constroem coletiva e

individualmente a profissao docente, em todas as suas particularidades:

Se o saber cientifico, do ponto de vista da teoria do conhecimento, visa sempre o
coletivo, ndo se pode eximir de considerar que a condi¢do humana se da nos fatos
pontuais do cotidiano, campo que pode restringir o alcance do universal e é
representado pelas ac¢oes de homens e mulheres com aspiragoes unicas e vidas
solitarias que, paradoxalmente, ndao excluem o desejo de fazer parte da coletividade
para conseguir a realizag¢do individual.

Se, por um lado, ventos promissores colocam, na reflexdo do papel educacional da
escola, uma abordagem centrada na pratica , por outro lado, traz preocupacdes a que nao se
pode fugir. Ao se propor uma formacao de professores que tem na pratica a sua grande
fonte inspiradora, corre-se o risco de leituras simplistas e pouco criticas, o que poderia levar
a armadilhas necessarias de serem evitadas, como a retomada de:

1. uma visdo bipolarizada entre teoria e pratica;

2. um novo pragmatismo na formacao dos professores.



Sobre a bipolarizagdo entre a teoria e a pratica, o trabalho de Liidke (1996) parece
ser de extrema relevancia ao mostrar que os professores também caminham para um
amadurecimento e ja ndo caem tdo facilmente em armadilhas como esta.

Em seu trabalho de pesquisa sobre as impressdes dos professores de seus processos
de socializagdo profissional, esta autora se deparou com concepgoes e avaliagdes a respeito
dos cursos de formagdo inicial, cursos normais e licenciaturas, que sao importantes pontos
de reflexdo sobre como estes profissionais estdo enfrentando a questdo da teoria e da
pratica.

Liidke esperava encontrar nos professores uma super valorizacdo da pratica e um
certo desprezo pela teoria. Surpreendeu-se com algumas das respostas dos professores ao
avaliarem seus cursos de formacao inicial, tanto os cursos normais como os de licenciatura,

reconhecendo influéncias destes no exercicio da docéncia. Em suas palavras:

Embora esperdssemos uma voz critica em unissono expressando uma Vvisdo
negativa unindo nossos entrevistados, em rela¢do aos dois cursos, surpreendemo-
nos com avaliagoes bastante positivas sobre o que aprenderam no curso normal e
também na licenciatura (Lidke, 1996, p.35).

Por outro lado, os depoimentos dos professores também apontaram para o conceito
de que € na prdtica do magistério e nas instancias por ela oferecidas que verdadeiramente
se aprende a ser professor.

Em sua analise, Liidke (1996, p.36) ndo considera incoerentes ou antagénicas as
respostas apresentadas pelos professores. Para esta autora, ao valorizarem a formacao
pratica, os professores ndo estdo desqualificando a formacgao inicial, mas trazendo a luz
uma outra questdo: O que cabe adequadamente no dambito da formagdo formal do futuro
professor e o que de fato ndo se deveria esperar dele?

Para ela, esta ¢ uma questdo que geralmente remeteria a discussdo entre teoria e
pratica, ao se assumir uma posi¢ao bipolar. Baseando-se nos depoimentos dados por muitos
dos professores entrevistados, conclui que estes sabem ser imprescindivel que se tenha um
lastro tedrico antes de se iniciar o exercicio pratico do magistério, o que ndo significa
desconhecerem a importancia da formagdo posterior adquirida a partir da pratica. Ela

considera que nao esta claro, para os professores, o papel dos cursos de formagao inicial,



portanto, ndo sabem que estes possuem apenas um carater introdutorio, sendo necessario

todo um investimento posterior, inclusive pratico, para complementa-lo. Em suas palavras:

O que nos ocorre, como sugestdo explicativa no momento, é a importdncia de
assinalar a formagdo inicial, como o nome ja diz, apenas como preparagdo inicial.
Ela ndo deveria ser sobrecarregada com uma carga que ndo lhe é compativel e
para a qual ndo esta aparelhada. O proprio professor, numa visdo realista, como
indicam os comentarios acima, reconhece que aquele ‘relativo preparo’ recebido
na escola normal foi ficando para tras, sendo superado pelo que foi aprendido na
pratica, com os alunos. Se fosse reconhecido claramente o cardter introdutorio, de
uma preparac¢do que ndo pretende ser total, nem abarcar toda a carreira do
professor, talvez ela pudesse se tornar mais eficiente, assumindo a especificidade
desse carater inicial (Liidke, 1996, p.37).

Liidke (1996) compartilha das posi¢des de Elliot que, segundo ela, trabalha em wuma
perspectiva de preparagdo teorica que privilegie uma filosofia da sabedoria, e ndo uma
filosofia do conhecimento, como acontece usualmente em nossas academias e de Young,

que, em seu trabalho, traz uma adverténcia:

perigos de uma capitulagdo meio culpada dos membros da academia frente ao
‘saber dos praticos’, insistindo na importdancia da teoria, ‘mais teoria’, para
responder aos problemas da pratica, inclusive a partir das disciplinas tradicionais
(Ludke, 1996, p.37).

Quanto ao risco do pragmatismo, espera-se que este mingiie na mesma proporgao
em que processos de definicdo e fortalecimento de uma identidade docente, construida a
partir dos proprios professores, sejam desencadeados. Liidke (1996) corrobora a posigao de
Névoa sobre a necessidade de serem os proprios professores produtores da sua profissdo™,
defende a posicao de que alguns dos desafios que se colocam poderiam ser resolvidos a
partir da adog@o consciente por parte dos professores de posturas que favorecam a
existéncia de experiéncias coletivas, contribuindo assim para a defini¢do de uma identidade

docente.

3 Liidke (1996, p.41) diz que o termo profissdo ¢ usado por Dubar como ‘formas identitirias’ que o

trabalhador vai assumindo ao longo de seu desenvolvimento profissional. E que o magistério € uma profissdo
ainda repleta de ambigiiidades (tais como ser associada a ser uma prestacdo de servigo, a idéia de sacrificio a
ser enfrentado, e outras tantas) o que faz com que sobreviva a discussdo sobre ser ou ndo uma profissdo, mas
esclarece que Para os objetivos de nossa pesquisa, achamos mais apropriado considerar o magistério uma
categoria profissional, sem deixa-lo no contexto geral da sociedade e do tempo aos quais pertence.



Nos depoimentos analisados por ela, quase todos os professores mostraram possuir
a consciéncia do quanto aprendem e aprenderam com o exercicio cotidiano do magistério,
declararam ter sofrido bastante com o chamado ‘choque da realidade’ , principalmente no
inicio de sua profissdo, responsabilizaram-se direta ou indiretamente por seus erros e
sucessos. Eles falaram também da ajuda que receberam de seus pares, dizendo-a decisiva
para a continuidade de suas carreiras, como alids o demonstra a fala de uma das
professoras: fui adotada pela escola, que era como minha familia. Ao analisar esta questao,

esta autora diz:

Quase todos os nossos informantes atestaram a importancia da ajuda que
receberam ao enfrentar suas primeiras escolas e depois, ao longo de suas
carreiras. Na fase inicial parece ter sido fundamental a boa acolhida de uma
diretora , a orientagdo espontanea dada por supervisoras, por colegas de escola ou
por irmas também professoras. A escola foi percebida por alguns como
desempenhando papel central nesta cena inaugural (Lidke, 1996, p.39).

Esta percepcao da ajuda que recebem, principalmente, no inicio de suas carreiras, ¢
também compartilhada por Mello (1998). Em seu trabalho sobre os saberes docentes e a
formacdo cotidiana nas séries iniciais do Ensino Fundamental, conta de sua experiéncia
pessoal de acolhimento e da experiéncia de falta de apoio de uma outra professora que
acompanhou e que acabou por abandonar a profissdo. Esta autora considera fundamental o
tipo de acolhimento recebido pelo professor em seu inicio de carreira ao se deparar com o

que vem sendo conhecido como choque da realidade™.

3.3 Os saberes docentes e as relacdes interpessoais no seu fazer cotidiano

Meu trabalho ndo é apenas presidir conselhos de classe ou examinar relatorios de
orientagdo (...) consiste também em olhar os alunos, em “vé-los”, em constatar que

tém um corpo, roupas, botoes, espinhas, um belo sorriso ou uma gagueira”
(Gentzbittel, 1993, p.28).

34 . ’ . T .

Esta autora esclarece que “choque de realidade” € o impacto que o professor iniciante sofre ao ingressar no
magistério. De posse do diploma e do entusiasmo que freqiientemente marcam o ingresso na carreira, o
recém-professor logo se ressente (Mello, 1998, p.24).



Demonstrando uma certa indignacdo, Arroyo (2000) fala como, comumente, o
educador ¢ tratado: como se nada entendesse de seu oficio — a arte de educar. E assim que
os dirigentes tratam os professores, passando—lhes enormes listas com normas disciplinares
e burocraticas. E assim que os professores tratam os pais, esquecendo-se de que os pais
também sdo educadores, agem como autoridades que se dirigem a pais leigos, falando-lhes,
no maximo, dos conhecimentos e das competéncias que os alunos deveriam apreender e
com isso a distancia entre familia e escola aumenta cada vez mais. Entre eles, fala-se de
tudo, menos dos alunos, de suas necessidades e de suas frustragdes e das dificuldades que
cada um encontra para educar.

Para Arroyo (2000, p.42), na busca de sua auto-imagem, da sua identidade, o
professor, pedagogo ou mestre-educador, se constroi cada dia em rela¢do a infancia,

adolescéncia e juventude como possibilidades, inclusive em nos. Assim:

Ser mestre, educador, é um modo de ser e um dever-ser. Ser pedagogos de nos
mesmos. Ter cuidados com nosso proprio percurso humano para assim podermos
acompanhar o percurso das criancas, adolescentes e jovens. E uma conversa
permanente com nos mesmos sobre a formag¢do. Uma autoformacdo fundadora?,
se pergunta Lyotard (Arroyo, 2000, p.42).

Falando das condi¢des de trabalho vivenciadas pelo professor - As condigcoes
precarias de trabalho, os péssimos salarios, a falta de estabilidade, a condi¢do de aulistas,
o fraco ambiente cultural das escolas, a duplicidade de turnos de docéncia e ainda o
trabalho doméstico - ele afirma que estas ndo apenas limitam a qualidade da docéncia,
impossibilitam uma autoformacado formadora (Arroyo, 2000. p.42).

Comentando as condigdoes desumanas de vida, a infancia e a adolescéncia roubada
da maior parte de nossos alunos, ele nos conta um didlogo que teve, certa vez, com um
fazendeiro: “que falta nos faz a educagdo”, disse-lhe o tal fazendeiro. Ao que este lhe
perguntou sobre a existéncia de escola na fazenda. O fazendeiro lhe respondeu: Ndo
precisamos de escola. Crianga que aprende a ler ndo quer ficar mais no campo. Ao falar
do papel que os segmentos sociais dominantes reservam a educacdo, reafirma uma antiga

percepgao de que, efetivamente, ndo se deve investir em educagdo popular de qualidade,



como ele diz:

Educar como adestramento, como moralizagdo para termos um povo ordeiro e
trabalhadores submissos. Esta visdo de educac¢do é bastante divulgada. A escola, o
ensino, o aprender as letras lembram processos sociais menos conformadores, mais
libertadores.Desencontros que tem marcado a visdo da educagdo e da escola e a
auto-imagem de seus profissionais. Nos vemos mais como docentes do que como
educadores e vemos a escola como tempo de ensino, mais do que como tempo de
educacgdo. (Arroyo, 2000, p.50).

Evocando Paulo Freire e toda a sua magnifica obra, Arroyo (2000) deixa em aberto
algumas perguntas: Como ser educador em meio a todo este conjunto precario de condigdes
de trabalho? Como saber ser, se muitas vezes ndo o fomos e vemos que nosso aluno
também ndo o €, tendo sido roubado dele, ou de ndés mesmos, a infancia e a adolescéncia?
Fala, assim, do que talvez seja o maior dos ensinamentos de Paulo Freire: ensinar a
indignagdo; ensinar a ndo aceitar a desumanidade a que muitos estdo submetidos.
Surpreendendo-se com sua propria constatacdo de que o oficio de mestre ¢, assim, um

dever-ser incomodo, faz outra indagagao:

como os professores e professoras conseguem continuar acreditando na educagdo
como humaniza¢do no meio de tanta desumanizacdo? Sera, talvez e sobretudo, a
partir dessa cotidiana constata¢do que continuam se perguntando sobre a outra
viabilidade — a da humanizagdo deles e delas e dos educandos? (Arroyo, 2000,
p.49).

Alerta também para a necessidade em se modificar o enfoque dado ao debate

educacional que, sabe perfeitamente, existe em nivel institucional:

Os debates sobre a cultura e a pratica de reprovagdo, sobre a indisciplina e a
violéncia, sobre o desinteresse dos educandos e sobre a sensagdo de fracasso dos
educadores teriam de ser discutidos nesses niveis onde o proprio sentido de nosso
oficio de mestre esta em jogo. Entender que nos situamos nas fronteiras, nas
situagoes-limite de desumaniza¢do-humanizagdo em que a infancia joga suas
possibilidades tdo limitadas de ser alguéem. Re-situar nosso oficio nos tensos
processos de ensinar-aprender a ser humanos traz novas profundidades para
repensar os problemas vividos na pratica. Ndo adianta fugir deste nicleo onde
historicamente nos situamos (Arroyo, 2000, p.57).

E lembra aos educadores uma outra concepc¢ao de educacgdo, surgida na América



Latina desde o final da década de cinqlienta no Movimento Popular, que tem a ver com a
vida e com a construgdo da cidadania em que se articula libertagdo, emancipagdo e
politizagdo do povo. Conclui que o trabalho pode deformar ou formar o educador,
lamentando que esta concep¢do de educacdo estd presente apenas nas estratégias de
resisténcia e de transgressdo de alguns profissionais, enquanto a maioria dos educadores
continua se lamuriando da falta de interesse dos alunos e de como chegam a escola carentes

e mal-educados:

E preocupante que a infdncia, adolescéncia e juventude ndo tenham interesse por
nossas licoes, mas pode acontecer que tenham interesse por outras licoes, por
exemplo como aprender os valores em uma sociedade sem valores, como aprender
a amizade, o amor, o relacionamento humano, os valores e leis que regulam o
relacionamento entre géneros, classes, ragas, idades. Pode ser que queiram saber
como vdo se inserir no trabalho, nas artes, na cidadania, como funciona a
producdo... como ser gente. Serd que a infancia, adolescéncia, juventude ndo se
colocam essas questoes? Ou nos ndo incorporamos essas questoes como conteudos
de nossa docéncia? Seu “desinteresse” ndo questiona radicalmente a nossa
“desumana” docéncia? (Arroyo, 2000, p.56).

Falando sobre as condi¢des de trabalho e da pratica pedagogica cotidiana do
professor, Mello (1998, p.353), nas conclusdes de sua pesquisa sobre os saberes docentes e

a formacao cotidiana nas séries iniciais do Ensino Fundamental, diz como

o contexto politico e o tipo de gestdo realizados na escola incidem diretamente no
trabalho das professoras, tanto em suas condigdes objetivas como nas que
chamaria de subjetivas (humor, sentimentos, disponibilidade para os alunos),
tornando-os mais _favoraveis aos alunos.

Esta pesquisadora também encontrou outros fatores inerentes a pessoa do professor
que também incidem diretamente na sua pratica pedagogica, conferindo-lhe um aspecto
mais rotineiro ou mais improvisado: a intimidade com o conteudo de ensino e a qualidade
da relagdo estabelecida com os alunos pareciam ser as balizas para o estabelecimento das
rotinas e da improvisa¢do nas praticas pedagogicas das professoras... (Mello, 1998,
p.356). Estes fatores faziam com que suas praticas se tornassem mais facilitadas e se
originavam na formagao basica, na formag¢ao continuada ou nos estudos por livre iniciativa

e no proprio exercicio profissional que funcionaria como locus da ag¢do cotidiana,



caracterizando-se como fonte de recursos para a agdo docente, como indicaram, além de
Tardif, Lessard & Lahaye (1991), Caldeira (1993) e Dias-da-Silva (1992). (Mello, 1998,
p.373).

Mello (1998, p.353-354) fala de como estas praticas pedagdgicas apontavam para
demandas de contenc¢do do movimento e da fala dos alunos e de como as professoras se
submetiam incondicionalmente as ordens hierarquicas, independente de serem bem ou mal
sucedidas em suas agdes. A acdo e os saberes docentes se agrupavam em quatro €ixos, 0s
quais Mello chama de categorias de agdo: inser¢ao da crianga no espago escolar; ensino de
conteudos moralizantes; ensino de habilidades que julgavam serem necessdrias a
aprendizagem; e ensino de conteudos propriamente ditos. Em relacdo a inser¢do da crianca
no espago escolar, elas cobravam atitudes de submissao de seus alunos, fundamentadas na
idéia de que a crianga tem que ouvir e obedecer aos adultos - algumas das professoras
tomavam para si a responsabilidade pelo desenvolvimento de atitudes e comportamentos
nos alunos, enquanto outras, provavelmente porque ndo conseguiam fazé-lo,
responsabilizavam os proprios alunos e suas familias por suas atitudes e comportamentos
inadequados. Em relagdo aos contetidos moralizantes, eles eram passados por algumas
delas, que lhes ensinavam valores que deveriam guiar o comportamento das meninas e dos
meninos dentro e fora dos muros da escola — uma delas chegava a enfatizar a necessidade
do esfor¢o pessoal para se conseguir o que se quer. Para a aprendizagem escolar, essas
professoras consideram ser necessario o desenvolvimento de habilidades como saber
copiar da lousa, saber segurar o lapis, saber ouvir a professora, saber seguir as instrugoes
dadas por elas ou por material de ensino, saber organizar o caderno, saber fazer cada
atividade no tempo determinado. A intimidade com os diversos componentes curriculares
revelava-se de forma diferenciada nestas professoras, que acabavam por privilegiar e
apresentar maior facilidade na flexibilizacdo do planejamento naqueles com que mais se
afinavam. A atualidade e transformagao destes conteudos aconteciam em consonancia com
a politica de implantacio da Escola-Padrio™ e através de pesquisas, realizadas
individualmente em materiais didaticos, nem sempre devidamente atualizados.

Também foram encontradas, por ela, diferencas nas énfases dadas a estas trés

categorias que variavam de acordo com as séries dos alunos: para as primeiras ¢ segundas

% Escola-Padréo foi um projeto do governo do estado de Sdo Paulo, no inicio da década de noventa, em que
se elegeu algumas escolas para a sua implantagdo e se exigiu, entre outras coisas, a adogdo das propostas
curriculares, produzidas, na época, por sua Secretaria de Educacao.



séries dava-se maior €nfase as trés primeiras categorias; e para as terceiras e quartas séries,
o trabalho poderia ser mais intenso com os contetdos de ensino.

Citando conclusdes apontadas pelo trabalho de Caldeira®® (1993), na Espanha,
Mello (1998, p.374) anuncia que algumas delas convergem com os seus estudos. Quais

sejam:

a) os docentes produzem um saber valioso em suas praticas cotidianas;

b) a pratica construida pelos docentes na cotidianidade escolar é historica e
social;

c¢) as “condigoes materiais e institucionais” das escolas podem operar como
elementos possibilitadores ou limitadores da pratica docente.

Ainda segundo esta pesquisadora, Caldeira (1993) aponta para mais um quarto
elemento, o qual foi encontrado em seu trabalho mais como uma preposi¢ao do que como
um fato: as prdticas e saberes construidos pelos professores na cotidianidade de seu
trabalho, é o resultado de um processo de reflexdo realizado coletivamente na escola
(Mello, 1998, p.374).

Carvalho (1999), em seu trabalho realizado com professores e professoras de uma
escola de ensino fundamental na cidade de Sao Paulo, sobre as percepgdes que possuem 0s
docentes das relagdes que estabelecem com seus alunos, fala sobre o embate entre a
multiplicidade de identidades e os padroes idealizados do papel do/a professor/a e da
relagdo professor/a - aluno/a, incluindo ai a identificagdo da docéncia com qualidades
femininas.

Neste seu trabalho, trata os professores de forma sexualmente distinta, chama-os de
professoras e de professores. J& em relagdo aos alunos, ela nao fez distincdo sexual,
tratando-os, na maior parte de seu trabalho, com o genérico alunos, o que talvez seja
justificado pela fala de uma das professoras que diz trabalhar com a crianga que ¢ um todo.

Para esta pesquisadora, a relagdo professor/a aluno ndo se restringe ao aluno, mas se

completa na relagdo que o/a professor/a estabelece com a familia do aluno. Como ela diz:

Como a escola primdria ndo se dirige ao aluno, abrindo seus portoes para a
infancia como um todo, “cuidando” em maior ou menor grau das criangas, abre-se
o campo para as defini¢oes e conflitos entre as atribui¢oes familiares e escolares,

% CALDEIRA, A. M. S. La practica docente cotidiana de uma maestra y el processo de apropriacion y
construcion de su saber: um estudio etnografico. Teses Doctoral presentada ao programa de Doctorado
Innovaci6 Curricular i Formacié Del professorat. Barcelona: Universitat de Barcelona, 1993. 247 p.



isto é, entre as atribuicoes das mdes e das professoras e professores (Carvalho,
1999, p.195).

Segundo ela, o cuidado ¢é visto por todos, professores e professoras, como parte
integrante do trabalho pedagdgico deles e delas e, tanto para os homens como para as
mulheres, ele ¢ tomado como referéncia da qualidade do trabalho que executam. Para estes
professores e professoras, o cuidado que conseguem ter para com os seus alunos se
apresenta de forma diversa e o uso que fazem dele, diferentemente do que Carvalho
encontrou na literatura, ndo interfere com o conhecimento tedrico (o qual chamam de
conteudo) trabalhado com alunos e alunas, pelo contrario, ambos caminham no mesmo
sentido auxiliando-se mutuamente, garantindo a quem melhor o utiliza um maior éxito na
sua fung¢ao técnica de ensinador de criangas.

Carvalho (1999, p.2207-208) também constatou que tanto as professoras como 0s
professores identificam o exercicio do controle com autoridade e disciplina, dizendo-os
atributos masculinos € que , na opinido deles, o homem se utiliza como refor¢co ou
confirmag¢do de sua masculinidade; enquanto que para as mulheres, usa-lo pode ser visto
como uma forma de ameaca a feminilidade delas.

A ambigiiidade estd presente na relagdo discurso-pratica dos professores e das
professoras. Se no discurso a autoridade ¢ um atributo masculino, na pratica as professoras
a exercem sob forma de controle. Algumas langam mao até mesmo de pequenos castigos
fisicos como forma de manter a sua autoridade. Apesar de o castigo ser reconhecido por
todos como uma forma de controle, isto nao lhes parece ser contraditério com as suas falas
anteriores sobre a ndo adequa¢ao de mulheres exercendo papéis masculinos como o
exercicio do controle. Para as professoras, o emprego que fazem do castigo € uma maneira
de manter o cuidado com as criangas.

Na percepcao desta autora, o cuidado que ¢ legitimado pela escola ¢ um cuidado
articulado com a discriminagdo das classes sociais, uma vez que tem um carater
filantropico, em que sé as criangas oriundas das camadas mais pobres dele necessitam

Sendo assim, ele vem de:

percepgado elitista, um julgamento moral dos alunos e de suas familias, as
necessidades de atendimento a pobreza, marcado pela tradi¢cdo controladora e
moralista de nossas escolas primarias, mesclado com elementos das teorias da
privagdo materna e da educagdo compensatoria (Carvalho, 1999, p.116).



Através da pesquisa que realizou, ela ndo encontrou elementos que confirmem que a
professora de séries iniciais trabalha a partir de suas referencias do ser mulher/mae. Para
ela, tanto nos discursos de suas praticas como na observagdo dessas praticas, mulheres e
homens usam na escola, suas mais variadas referéncias, sendo que a que identificam como
a mais presente ¢ a da relagdo adulto-crianca, como ela diz: os conhecimentos, valores e
estratégias aprendidos na vida familiar e doméstica e em suas experiéncias como homens e
mulheres, além do que ambos levam para casa modelos, praticas e saberes desenvolvidos
na experiéncia docente.

Ao perguntar sobre o que ¢ o bom professor, Carvalho (1999) encontrou nas
respostas a existéncia de valores variados:

- a estagiaria Priscila valoriza o ser compreensivo, quando diz: Eu acho que o
professor ideal é aquele (...) que tenta entender, ele tenta se relacionar bem,
ndo so com o aluno, mas com todo mundo;

- Tais, a professora de classe média, que mora no bairro desde que nasceu e
estudou a vida inteira na escola em que hoje dé aula e que diz que um dia ainda
vai fazer um curso de Pedagogia, valoriza a sensibilidade ao falar: Eu acho que
a pessoa que vai para o magistério, ela tem isso, tem essa sensibilidade. Porque
ela ndo fica. Ndo agiienta, cai fora;

- Alda, a professora de vida pessoal dificil e de um cotidiano de muitas horas de
trabalho, € a Unica negra, a Unica nordestina e a unica mae solteira da escola,
valoriza a capacidade de doagdo ao outro, ao dizer: A professora ideal seria
alguem tdo disponivel que nem sequer tivesse vida pessoal,

- Paulo, o professor aparentemente desvinculado emocionalmente das criancas
valoriza a disciplina através de exercicio de controle, quando diz: Eu acho que o
ideal seria aquele que teria que ter um controle sobre a classe, a principio. E
que tivesse uma facilidade de comunica¢do, que soubesse usar um vocabulario
de acordo com a altura deles,

- Maria Rosa, a professora que coloca os sentimentos, a familia, o ser mae... em
primeiro plano, valoriza o carater fundamentalmente emocional das relagdes, ao
dizer: £ como eu te disse, vocé conseguir chegar até ele [aluno], vocé

conseguir. Vocé entrar na sala de aula e vocé ser alguma coisinha para ele,



alguma coisa vocé representa para ele. (...) E importante, vocé faz parte da vida
dele;

- Mariana, a professora dedicada que tem no centro das atengdes as necessidades
dos alunos, valorizava a vocagdo, como diz: Olha, se a gente fosse falar em
termos espirituais eu dizia: ‘Deus colocou ali.’ Sabe? (...) o verdadeiro
professor, perde a cabe¢a em alguns momentos, é porque o fisico estd cansado,

ndo o espirito (...) O professor ndo é corpo professor, é espirito professor.

Nestas suas falas, a multiplicidade apresentada por Louro (2001) também esta
presente. Nota-se que todos possuem uma representacdo geral e comum do que € ser um
professor ao falarem do estabelecer relacionamento quando descrevem o professor ideal.
Porém, cada um tem a sua propria representagdo do que estaria englobado no que Carvalho
esta sintetizando ao chamar de relacionamento. S3o cinco pessoas que possuem um
objetivo comum — ensinar criangas — porém sdo cinco histdrias, cinco sentimentos, cinco
vivéncias a construirem concepc¢des e praticas proprias. Carvalho assim sintetiza estes

personagens

Mariana, Maria Rosa, Tais, Alda e Paulo: cinco pessoas trabalhando no magistério
das séries iniciais, passando horas de seu dia, ao longo de sucessivos anos letivos,
em companhia de criangas a quem devem ensinar. Cinco pessoas com historias,
sentimentos e vivéncias diferentes, que criaram solucoes diversas frente aos
impasses que o trabalho docente lhes colocou (Carvalho, 1999, p.231).

E neste movimento, composto no espaco existente entre concepcdes gerais e
concepcdes particulares que o mundo real, e nele a escola, se apresenta. Através das
queixas que formulam, esses professores e professoras denunciam o campo de indefinigdes
e conflitos em que vivem ora com a familia de seus alunos, ora com o Estado representado
na figura da secretaria de educagdo, eles dizem coisas como: o professor esta servindo de
‘baba de aluno’ e se sentem explorados, como diz um deles: por ser responsabilizado por
questoes de saude, das faltas a escola, pelas carteiras de vacinagdo, ensinar boas
maneiras, todas as tarefas que seriam do pai ou da mae’’ e que tanto a familia quanto o
Estado estariam jogando sobre os ombros do professor (Carvalho, 1999, p.192). Através

das a¢des que realizam, mostram as insegurancas e inconsisténcias presentes na vida de

37 Grifo da autora.



todos: Através da relagdo que estabelecem com as criangas, seus alunos, caracterizam as
afetividades e as personaliza¢des que compdem o cotidiano da escola.

Nao sao s6 um professor e algumas professoras, nao sdo s6 um homem e diferentes
mulheres que estdo ali presentes. Para Carvalho (1999), nestas relagdes esta presente
também o adulto que cuida da crianga. Nas nog¢des que possuem de cuidado, o controle
estd presente: ndo podem permitir que ultrapassem os limites do que ¢ certo e do que ¢
errado. Mas, e o que é o certo ¢ o que é o errado? E no todo de suas identidades que cada
uma dessas respostas vai se construindo. E necessario para compreender o que se vé, que
ndo se separe o todo de cada um deles, assim, devem ser analisados conjuntamente na
perspectiva de género e da relacdo adulto/crianca e de suas classes sociais e de suas
historias pessoais. E ¢ a compreensao disto tudo que Carvalho (1999) foi construindo ao

longo de todo o tempo de duracao de sua pesquisa.

3.4 Docéncia e Género

E um fenémeno facilmente constativel que o magistério, principalmente o de
criangas, se tornou uma profissdo feminina. A questdo a se discutir €: por que a docéncia,
principalmente a da Educagao Infantil, da Educagdo Especial e das séries iniciais do Ensino
Fundamental, se tornou um reduto quase que exclusivamente feminino?

Fruto da crescente ocupacdo feminina nos mais diversos segmentos do mercado
profissional, encontram-se hoje modificagdes nas concepgdes de ocupacdes profissionais
tradicionalmente identificadas como de homens ou de mulheres. A desconfianga da
capacidade feminina, para exercer certos papéis profissionais, ja se mostra bastante abalada
pela ardua luta empreendida pelas mulheres para provarem sua capacidade nos mais
diversos campos. Paralelamente, a ocupagdo masculina em espagos identificados como
femininos também caminha para uma redefinicdo. Porém, ainda encontramos seus
resquicios no interior do dia a dia das instituigdes educacionais — escola, familia, igreja e
politica — e nos proprios locais de trabalho. Estes sdo valores conservadores que resistem e

se apresentam tanto no nivel do discurso, muitas vezes disfarcado em piadas ou



“brincadeiras”, como nas atividades desenvolvidas nos locais de trabalho, através de
situacdes de discriminacdo profissional, presentes, por exemplo, na composi¢do da
hierarquia de muitas profissdes, nas oportunidades para a disputa de vagas ou no emprego
de artificios usados para encobri-las.

Carvalho (1999), falando da implantagdo recente de uma visdo mais flexivel de
trabalho e de novas formas de organizé-lo relacionadas a valorizagdo e ao aproveitamento
de caracteristicas de socializagdo feminina, cita o trabalho com bancérias realizado por

Liliana Segnini (1994):

(...) elementos considerados como parte da socializacdo para o trabalho doméstico
— especialmente a capacidade de lidar simultaneamente com diferentes produtos e
informacoes, a responsabilidade, a iniciativa, a amabilidade e atencdo para com o
cliente — véem sendo valorizados nas mulheres bancarias e tém sido ao mesmo
tempo utilizados por elas como instrumentos de ascensdo na carreira e absorvidos
pelos bancos como habilidades capazes de aumentar a produtividade
(Carvalho,1999, p.47).

Considera, no entanto, ser esta uma situacdo atipica, porque ndo percebe as

mulheres serem normalmente valorizadas nem no sentido da classificagdo hierarquica e

nem do salario, como diz:

A regra geral é de que as habilidades adquiridas pelas mulheres em seu processo
de socializagdo, embora fartamente utilizadas no processo produtivo, sejam
ignoradas enquanto componentes da qualificagdo de seus empregos, ndo
significando, portanto, nenhum reconhecimento, seja salarial, seja de status social
para as trabalhadoras. Uma vez que as qualidades associadas a feminilidade sdo
consideradas naturais, habilidades adquiridas durante toda uma vida, num longo
processo de socializa¢do e disciplinamento, sdo vistas como inatas. Naturalizadas,

elas ndo sdo levadas em consideragdo na classificagdao hierdrquica, nem no salario
(Carvalho, 1999, p.47).

E bastante atual procurar compreender o processo continuo e crescente de
feminizagdo da carreira docente em seus mais variados niveis, principalmente nas areas
também identificadas como femininas, como Educacdo e Enfermagem. Analisar se
efetivamente as habilidades e os saberes, utilizados na sala de aula ¢ nas situagdes de
conflitos, sd3o aqueles que, de fato, sdo relacionados com o trabalho doméstico e com a

maternidade - habilidades estas para as quais as mulheres sdo tradicionalmente socializadas.



Viarios estudos que discutem a relagdo género e Educagdo caminham neste sentido, outros
buscam outras justificativas, tentando construir uma relagdo direta entre a feminizagao do
magistério e o processo de desprestigio, inclusive salarial, debatem, sobretudo, qual dos
dois fatores seriam causadores e qual seria a conseqiiéncia.

Em rela¢do a docéncia na educagdo de criangas, é reconhecida a inexpressividade
numérica da participagdo masculina em seus niveis de ensino. A explicagdo corrente, no
senso comum, passa por vincular o magistério a maternidade e a visdo da escola enquanto
extensao natural do lar, decorrendo dai a crenga de que qualidades tidas como femininas,
tais como a maternidade, o cuidar, o amor, a paciéncia, a docilidade e outras mais, fariam
das mulheres candidatas naturais a educagdo, principalmente, das criangas. De onde vem
essa no¢do do senso comum? De onde vem essa crenca de que o cuidar, o amor, a
paciéncia, a docilidade s3o qualidades femininas? Até mesmo, de onde vem a crenga de que
essas qualidades sdo necessarias ao desempenho da docéncia?

Os dados estatisticos mostram que esta ndo ¢ uma problematica local, um caso
brasileiro. Se pegarmos os dados espanhodis presentes nos estudos de Enguita (1991),
facilmente constataremos que eles nao apresentam resultados muito diferentes dos dados
brasileiros mencionados, por exemplo, por Bruschini (1981). Em ambos os paises, a
presenca feminina no nivel primario®® aparece nestes estudos como de aproximadamente
90%.

Enguita (1991, p.52) faz uma afirmagdo a este respeito, que facilmente podemos
adotar na analise da realidade brasileira: uma andlise da categoria docente ndao pode ser
simplesmente uma andlise de classe; tem que ser também, necessariamente e na mesma
medida, uma andlise de género.

Em 1981, ja professora e motivada pelos didlogos que manteve com alguns de seus
interlocutores quando teve que se decidir sobre qual profissdo lhe seria mais adequada,
Bruschini buscou resgatar a fala de algumas professoras que havia anteriormente
entrevistado, sobre o que as teria levado a optar pela docéncia. Esta autora trazia naquela

época questionamentos até hoje presentes nas pesquisas e inconclusos quanto a seus

3% Bruschini (1981, p.70) em seu artigo Vocagdo ou Profissdo?, apresenta dados brasileiros levantados por
Carmem Barroso que apontam os seguintes indices: 95% de mulheres no ensino primario, 60% no 1°. ciclo do
secundario, 50% no 2°. ciclo e 23% no nivel superior. Esta autora os compara com dados de outros anos,
dando o exemplo dos de 1973, e conclui ter havido um aumento constante e significativo da porcentagem de
professoras ao longo do tempo e participagdo mais expressiva nos niveis menos elevados do ensino.

Romero (1995, p.263) apresenta dados de participagao feminina nos cursos superiores de 1980, no Brasil.



resultados. Ela chamou de pistas para futuras pesquisas o que encontrou na fala daquelas

professoras, como diz:

pistas para se refletir sobre o condicionamento das mulheres, desde a infancia,
para seguir determinadas diretrizes, tanto em sua vida familiar quanto em sua
carreira profissional, que vdo permitir que a sociedade continue a funcionar
direitinho... e, finalmente, pistas para se tentar perceber se o fato de o magistério (e
também a orientagdo educacional) ser composto, em sua esmagadora maioria, por
mulheres, determina ou ndo sua percepgdo antes como uma vocagdo, uma doagdo,

um ato de amor, do que como, simplesmente, uma profissdo (Bruschini, 1981,
p-170).

Além dos indices de participacdo feminina no magistério, podemos observar outras
semelhangas na analise dos processos de constituicdo do corpo docente espanhol,
apresentados por Enguita, e do brasileiro, apresentados por Bruschini, nas décadas de 80 e
70, respectivamente. Ambos apontam para discursos ideoldgicos semelhantes que tentam
justificar a condi¢do de adequagdo da mulher ao esquema dominante que promove o
desprestigio desta profissdo: o predominio da idéia de ser o magistério uma atividade mais
adequada a mulheres por prepara-las para o exercicio da maternidade; a fuga dos homens
da docéncia devido a ser esta uma profissdo mal remunerada, o que, segundo Enguita,
reforgaria a idéia de ser o salario feminino um saldrio de cardter complementar num
emprego ‘provisorio’, ou como diz Bruschini (1981, p.172), citando a socidloga francesa

Evelyne Sullerot:

Pouco a pouco instala-se o circulo vicioso, a ‘lei do rendimento e do prestigio’. As
mulheres entram nas carreiras que, ao perder o prestigio, passam a ser
abandonadas pelos homens, ao mesmo tempo essas carreiras, com a entrada das
mulheres, perdem gradativamente sua importincia e passam a oferecer
recompensas salariais pouco significativas.

Enguita (1991, p.52) apresenta uma terceira falacia que ndo ¢ tratada por Bruschini
aquela época, mas que ¢ mencionada anos mais tarde por Louro (2001): a fuga dos homens
desta profissdao também se daria devido a estes ndo aceitarem o fato de ser uma profissao
que submete os docentes, fazendo deles fieis transmissores da cultura e moral dominantes e
defensores da conformidade com a ordem estabelecida.

Outras crengas da época também foram tratadas por Bruschini (1981) como



determinantes da crescente predominancia feminina no magistério: o fato do magistério ser
visto por muitos como uma vocac¢do e ndo como uma escolha profissional que passa por
varios determinantes; a facilidade encontrada pela mulher para conciliar atividade
profissional e as suas tradicionais fun¢des domésticas, por ser visto como um trabalho de
jornada pouco extensa.

Ao investigar a crescente participagdo da mulher nos cursos secundarios e
universitarios - principalmente na area de humanas, na Pedagogia e nas Licenciaturas - esta
autora constatou ser este movimento muito mais uma imposi¢ao do mercado de trabalho do
que uma questdo de uma vocagdo feminina para essas areas. As oportunidades de trabalho
ndo se apresentavam igualmente para homens e mulheres, sendo estas ultimas
discriminadas para o exercicio de determinadas fun¢des - ndo coincidentemente as mais
bem remuneradas e com poder de mando.

Bruschini (1981) trabalha na perspectiva de ser a escolha da profissdo um processo
que comega com o nascimento do individuo (podemos pensar que, atualmente, isto se dé
até mesmo anteriormente a este momento, uma vez que ja ¢ de conhecimento da maioria
dos pais o sexo do bebé antes mesmo do seu nascimento), ao se dar inicio a seu processo
de socializagdo com o comeco da inculcagdo de comportamentos, atitudes e valores, muitos
deles diferenciados por classes sociais, mas também pelas diferencas sexuais™. Nas

palavras desta autora:

A escolha vocacional ndo é um momento, mas sim um processo que se estende da
infancia a vida adulta. Em qualquer parte do processo, no entanto, essa escolha
resultara da interagdo entre dois conjuntos de fatores: um conjunto de preferéncias
pessoais e um conjunto de expectativas ou estimativas que o individuo faz acerca de
suas possibilidades de concretizar suas preferéncias (Bruschini, 1981, p.175).

Também abordando e questionando muitos dos mitos que envolvem o ingresso da
mulher na docéncia — o mito da desvaloriza¢do do magistério ocasionado pela entrada das
mulheres nesse campo de trabalho; o mito de que o magistério era uma profissio bem
remunerada que conferia estatuto social e excelente remunerac¢do;, o mito de que a
feminizag¢do so ocorreu porque os homens se retiraram do magistério e o seu exercicio foi

uma concessdo as mulheres;, o mito da passividade da professora primaria; o mito do

%% Uma grande quantidade de autores desta época, trata das diferengas socialmente construidas para homens e
mulheres. No Brasil, destacam-se autores na sociologia como Dulce Whitaker e Eleieth Safioti, na psicologia
Marta Suplicy e na psicandlise Jurandir Freire Costa.



sentimento de vitimiza¢do da professora decorrente da condi¢do feminina, o mito de que o
salario feminino recebido no magistério era destinado a pequenos gastos e pouco
significava para a familia - Almeida (1998, contracapa) aponta para uma tendéncia
equivocada de muitos trabalhos académicos que consideram a mulher uma vitima da

imposi¢ao do mercado:

As mulheres ndo somente reivindicaram, como for¢caram sua inser¢do nesse campo
profissional e conseguiram ocupd-lo em poucas décadas. E certo que a essa
ocupagdo aliou-se uma série de fatores externos, como a necessidade de mao-de-
obra, a queda do poder aquisitivo da classe média, a expansdo do numero das
escolas e outros, mas ndo podemos nos esquecer de que os homens, antes de mais
nada, sempre quiseram as mulheres dentro dos lares.

Para esta autora, a docéncia feminina também ¢ fruto de uma contingéncia de
fatores historicos que levaram a mulher a ansiar por maior liberdade e autonomia e por
alterar um destino imposto pela sociedade moralizadora que se erigia nos padroes de uma
época resultante de um acelerado processo de urbaniza¢do. Isto a levou a reivindicar mais
instrucao e participagdo no mercado de trabalho onde ela soube, através da demonstracao
de sua competéncia neste espaco possivel e de mecanismos de resisténcia ao controle

patriarcal, ampliar gradativamente a sua participacdo em outras atividades profissionais.

A historia do magistério primario feminino brasileiro é, principalmente, uma
historia de mulheres, de wuma for¢a invisivel que lutou consciente e
espontaneamente em defesa de suas crengas e de sua vontade. As vezes, acatavam
as ideologias patriarcais, outras vezes as questionavam como uma forma de
resisténcia, mas todas elas, tanto no Brasil como em outros paises do mundo
ocidental capitalista, mantiveram-se coerentes com seus principios e seus valores
durante todo o tempo. Em momento algum deixaram de lado sua preocupag¢do com
a infdncia, com a familia, ou deixaram de manifestar o seu repudio a violéncia e a
todas as formas de exploragdo e opressao (Almeida, 1998, p.77).

Se de um lado a mulher foi assumindo e ampliando o seu espago na educacdo de
crinagas, o homem, por sua vez, dele foi se afastando ¢ assumindo outras novas profissdes,
provavelmente, melhor remuneradas e inicialmente fechadas para mulheres, criadas pelo
desenvolvimento da industrializagdo e do capitalismo. Mencionando a fala abaixo, feita por
um personagem literario ao lhe ser aconselhado que cursasse o magistério como meio de

obter o seu proprio sustento, Almeida demonstra como era irreal o prestigio da profissao




docente ja4 no inicio do século vinte, e que, muitas vezes, alguns homens profissionais
liberais dela se utilizavam como meio de aumentarem o seu rendimento e, ndo raro com

fins politicos, ampliar o seu prestigio junto as camadas sociais:

Nunca! Nunca serei professora publical Uma pobre creatura sempre humilhada,
por tantos superiores hierarchicos — diretores, inspectores, secretario. Quero
trabalhar sim, ndo porém como escrava! Quero trabalhar como um ser pensante, e
ndo como essas infelizes creaturas, transformadas em verdadeiras machinas,
movidas tdo somente pela pesadissima e complicada engrenagem denominada —
Directoria Geral da Instrucao Publica (Dora Lice, 1928 apud Almeida, 1998, p.37).

No entender de Almeida (1998), com o magistério de primeira a quarta
definitivamente femininizado, a mulher participou ativamente das lutas reivindicatorias
que, nos anos setenta, culminou em conquistas como jornada de trabalho compativel,
salarios ndo diferenciados dos salarios masculinos, aposentadoria aos vinte e cinco anos de
servico, licencas de saide e maternidade, entre outros. Reivindicagdes por melhores
salarios, no entanto, nunca foram atendidas, em seu entender, por questdes que nio estao
diretamente vinculadas ao magistério, mas a historica md remuneragdo dos principais
servicos prestados pelo Estado a populacgao.

Guacira Louro (2001, p.29) diz que o processo de constituicdo profissional/docente
surge do processo de socializagdo da pessoa, € que este se estende e se completa através de
todas as instituicdes formadoras, em particular a escola. Para esta autora seria ingénuo se
tratar da entrada da mulher no mercado de trabalho e do predominio de sua presenga em
atividades docentes como uma simples disputa de poder entre masculino e feminino ou
com o reconhecimento de ser ou ndo a docéncia uma fungdo mais propria de homens ou de
mulheres. Esta autora propde olhar para os determinantes historicos que envolvem esta
questdo ao considerar que as sociedades em seus diferentes momentos constroem
necessidades, provocam problemas e propdem solugdes.

No seu texto O género da docéncia, a autora descreve como, através dos tempos, as
representagdes sobre o ser professor ¢ o ser professora foram se constituindo,
transformando-se e adaptando-se as novas exigéncias sociais. Louro (2001) também discute

¢ defende a idéia de uma formacdo com base no reconhecimento de uma identidade



multipla®® para professores e professoras, construida a partir da multiplicidade de suas
proprias identidades e historias pessoais.

Respaldando-se em Foucault (1993), esta autora diz que a representacdo ¢ uma
construcdo social que camufla disputas de poder que estdo sempre presentes em todas as
relagdes sociais, uma vez que constituem e produzem identidades sociais. Indo além do

conceito utilitarista ou organizativo de representagdo®', utilizado por Marj Kibby, ela diz:

as representagoes ndo sdo, contudo, meras descrigoes que ‘refletem’ as praticas
desses sujeitos; elas sdo de fato, descri¢coes que os ‘constituem’, que o0s
‘produzem’[...] Griselda Pollock (1990, p.203) afirma que todos os discursos
sociais produzem representagées [...] todas as representagées ‘fazem’ sentido. E
verdade que algumas acabam ‘adquirindo a autoridade do obvio, do senso-comum
e da auto-evidéncia, a tal ponto que seu status de representagdo é suprimido
(Louro, 2001, p.99).

Segundo a compreensdo que tem da escola, desde que a Modernidade se instalou,
esta sempre foi espago necessario para formar meninos € meninas para a sociedade. Em
suas palavras: 4 escola foi atribuida, em diferentes momentos, a producdo do cristdo, do
cidaddo responsavel; dos homens e das mulheres virtuosos/as; das elites condutoras; do
povo sadio e operoso; etc (Louro, 2001, p.90).

Louro (2001) diz ser uma ingenuidade querer encontrar na Legislagdo (decretos ou
leis) as justificativas para serem homens ou mulheres, leigos ou religiosos, os escolhidos
para serem os professores ideais. Se ao longo destes tempos, foi se colocando a escola na
perspectiva de formar os modelos sociais ideais, para esta autora, ¢ natural supor que se
transformassem também em modelos seus mestres, professores e professoras, tornando-os
exemplos a serem seguidos em todos os campos da vida. Lembrando que os modelos nao
sdo sempre os mesmos, que a historia ¢ dinamica, demandando assim ideais diferentes a se
constituirem em cada um de seus momentos. Para reforcar a sua idéia de transformacgao de

padrdes, esta autora cita o professor heroi dos filmes de Hollywood que invariavelmente

0 Como visto no capitulo em que tratou sobre género, Louro (1999b) em Pedagogias da sexualidade retoma
o conceito de identidades multiplas.

! Poderiamos dizer, como faz Marj Kibby (1997), que ‘representagdes sio apresentagdes’, isto &, sdo formas
culturais de referir, mostrar ou nomear um grupo ou um sujeito. Portanto, as representagdes de professoras e
de professores dizem algo sobre esses sujeitos, delineiam seus modos e tragos, definem seus contornos,
caracterizam suas praticas, permitem-nos, enfim, afirmar se um individuo pode ou ndo ser identificado como
pertencente a esse grupo. Como formas culturais de nos referirmos aos sujeitos (¢ a ndés mesmos), as
representacdes nos ddo sentido e certamente se transformam e se distinguem — histérica e socialmente (Louro,
2001, p. 98).



encampa as causas dos alunos, contribui com o seu bom senso e o seu desprendimento e
que difere do padriao do professor, cujo valor maior ¢ a ordem, figurada na rigidez
disciplinar e hierarquica ao acatar ordens e, a qualquer custo, fazer com que elas sejam
cumpridas por seus discipulos.

A preocupacao com a formagdo dos professores iniciou-se com os religiosos, e em
especial com os jesuitas. Ao elegeram a infancia como momento ideal para se moldar os
espiritos cristdos, ensinando-os disciplinadamente, o mestre passou a ser cuidadosamente
preparado para exercer seu oficio, ndo lhe bastando mais um profundo conhecimento
especifico, necessitou se especializar na infancia e nos métodos de conquista-la e de melhor
controla-la. Louro (2001, p.92) ao descrever as mudangas que se processam no papel do

professor, diz:

Ele se torna um ‘especialista da infancia’, ele domina os conhecimentos e as
técnicas de ensino, as armas para a conquista das almas infantis e para a sua
vigildncia, ele sabe graduar seus ensinamentos, estimular a vontade, treinar o
cardter, corrigir com brandura — ele é o responsavel imediato e mais visivel da
formagao do individuo.

Assim, para esta autora, as condi¢des fundamentais para a feminizacdo do
magistério seriam fruto da conjuncdo dos seguintes fatores: representagdo do professor que
se modificou ao longo da historia, adaptando-se ao ideal almejado pelas sociedades em seus
tempos historicos especificos - do religioso que doutrinou os cristdos, ao professor que
ensinou os homens a se adaptarem a vida urbana, a professora que ensinou as meninas a
ordem e o progresso, a modernizacdo da familia (privada e reduto de atengdo e amor) ¢ a
higienizacdo -; a abertura da educagdo para as meninas e a conseqiiente formagdo e
emprego de mulheres para este fim; e o macico investimento cientifico nos processos de
formagdo da crianga em que se “descobriu” serem atributos facilitadores da aprendizagem
infantil, atributos em “todos” os tempos identificados como femininos (amor ¢ afeto). Em

suas palavras:

a infancia tornou-se alvo preferencial dos novos discursos cientificos [...] a medida
que as novas teorias psicologicas e pedagogicas passam a considerar o afeto como
fundamental, passam a considerar o amor como parte do ‘ambiente facilitador’ da
aprendizagem. A representagdo do magistério passa, entdo, a ser mais claramente
feminina — pelo menos do magistério que tem como alvo as criangas, o magistério



primario ou de primeiro grau (Louro, 2001, p.98).

Desta maneira, seria entdo desejavel que as mulheres, possuidoras dos atributos
mais indicados ao exercicio do magistério, assumissem o papel de ‘maes espirituais’ de
seus alunos, concebendo-se assim o magistério em uma extensdo da maternidade. Isto,
porém, ndo poderia significar por em perigo a verdadeira familia, afastando a mae de seus
deveres para com o lar. Nao foi dificil encontrar solugdo para este problema: as mulheres

s0s, as solteiras e as viuvas, deveriam se ocupar do magistério:

Inicialmente, como vimos, combinam-se elementos religiosos e ‘atributos’
femininos, construindo o magistério como uma atividade que implica doagdo,
dedicagdo, amor, vigilancia. As mulheres professoras — ou para que as mulheres
possam ser professoras — precisam ser compreendidas como ‘mdes espirituais’. O
trabalho fora do lar, para elas, tem de ser construido de forma que o aproxime das
atividades femininas em casa e de modo a ndo perturbar essas atividades. Assim, as
mulheres que vdo se dedicar ao magistério serdo, a principio, principalmente as
solteiras e as viuvas. Nos primeiros tempos quem vai, efetivamente, exercer a
profissao sdo as mulheres ‘sos’ (Louro, 2001, p.104).

Para Louro (2001), no seu inicio, a feminizagdo do magistério criou novas e
ambiguas imagens para representar a nova professora. Se de um lado ela era associada a
solteirona abnegada, que ao ndo ter comseguido casar — destino natural e desejado para
todas as mulheres - buscou para si uma fun¢ao analoga a essa - o magistério. De outro lado,
por ser solteira, era uma mulher que carregaria para sempre o estigma de ter falhado: pois
carregava para sempre o insucesso de ndo ter casado e ndo ter tido filhos, a0 mesmo
tempo em que carregava prerrogativas “masculinas”: por ser mais independente, uma vez
que para ir trabalhar tinha um maior transito no espaco publico e por receber o seu proprio
salario, podendo assim prover o seu proprio sustento.

Louro (2001) relata que também havia um certo clima de mistério envolvendo a
sexualidade das professoras solteiras e dos professores: se de um lado seus trajes e
comportamentos transmitiam a discrigdo, a reserva e a assexualidade; de outro lado, tanta
reserva e discrigdo eram palcos propensos a livre atuacao da fantasia erotica, fazendo delas
e deles personagens ativos, silenciosos, e possuidores de uma vida misteriosa e oculta.

Se muitas dessas imagens hoje ja ndo existem mais, outras no entanto parecem

resistir ou até mesmo continuam a ser cultivadas no imaginario das pessoas. Assim, ao



concordar com as tipificagdes de professores e professoras que muitas vezes aparecem nos

trabalhos de pesquisa de outros autores, ela diz:

Essas representagoes, embora por vezes conflitantes, tipificam professoras e
professores. De um modo talvez esquematico, se poderia dizer que a representa¢do
dominante do professor homem foi — e provavelmente ainda seja - mais ligada a
autoridade e ao conhecimento, enquanto que a da professora mulher se vincula
mais ao cuidado e ao apoio ‘maternal’ a aprendizagem dos/das alunos/alunas
(Louro, 2001, p.107).

Sem duvida, existe uma certa urgéncia em que os professores construam uma
identidade profissional. No entanto, a identidade de uma profissdo ndo ¢ feita por agentes
homogeneizadores (professores e professoras identificados num unico modelo) de seus
agenciados (alunos e alunas forcados a assumirem um Unico modelo). Nao se pode
simplificar a problematica da profissionalizacdo dos professores através da aceitagdo da
imposicdo de novos ou velhos rotulos, ainda que seja este o discurso de muitos que
defendem o fortalecimento da profissdo docente. O fortalecimento desta profissao vird, com
o reconhecimento de serem multiplas as representagdes de professores e de professoras,
onde praticas e representacoes conflitantes e contraditorias coexistem, hoje e sempre,
provocando divisoes e impasses. No dizer de Louro ndo existe identidade una, coerente e
estavel: ‘Quem é bom professor ou professora’ ou, mais simplesmente, quem é o/a

professor/a é uma questdo que pode, sem duvida, comportar muitas e diversas descri¢oes

(Louro, 2001, p.108).

CAPITULO 4



REFERENCIAL METODOLOGICO

4.1. Objetivos da pesquisa

Pressupondo que sdo caracteristicas dos seres humanos as possibilidades de
desenvolver e realizar reflexdes e criticas, a constru¢ao, a conservagao e a transformagao de
suas praticas e idéias, detenho o meu olhar/audi¢ao na reflexao e na fala das professoras das
séries iniciais do Ensino Fundamental, que pensam e repensam, dentro das possibilidades
de seus conhecimentos, as suas praticas, idéias e relagcdes. Neste trabalho de pesquisa, foi
isto que pretendi fazer: abrir um espaco de escuta para a fala e a reflexdo de duas
professoras de Ensino Fundamental sobre seus saberes, suas praticas, seus olhares para as
relacdes interpessoais presentes em suas salas de aula, em especial no que se refere as
questdes de sexualidade e de relagdes de género. Busquei, ao ouvi-las, apreender,
identificar e localizar os elementos constitutivos de suas concepgdes, de seus valores
sociais e culturais, por acreditar estarem eles presentes e, possivelmente, influenciando as
suas praticas, a medida que lhes direcionam a suas agdes e promovem as formas com que se
relacionam e compreendem o relacionamento de todos que estdo em suas salas de aula.
Optei trabalhar apenas com professoras porque sdo elas a compor a imensa maioria das
docentes de Educacdo Fundamental em nosso pais.

Lancando mao de minhas “curiosidades” profissionais e dos pressupostos tedricos
anteriormente expostos, com esta pesquisa busquei responder a seguinte questao: Como as
professoras das séries iniciais do Ensino Fundamental percebem a construgdo de suas
concepgoes e praticas no concernente, especificamente, ao seu trabalho com a sexualidade
e com as relagcoes de género que se apresentam na sala de aula e nos outros espagos da

escola?

Os objetivos especificos que tracei para responder a questdo acima apresentada e

que guiaram cada uma das minhas agdes ao longo deste trabalho de pesquisa, em especial a



escolha do referencial tedrico que acolhi e as categorias que, através dele e das sucessivas

leituras que fazia da fala destas professoras, foram assim se delineando:

1. Identificar quais as trajetorias de formagdo profissional das professoras de
series iniciais do Ensino Fundamental, quais suas percepgoes sobre elas e
quais as relagbes que as professoras estabelecem entre os seus processos de
formagdo profissional, seus processos de formagdo pessoal e a construgdo de
sua pratica docente cotidiana.

2. Identificar quais as percepgoes que as professora tém de sexualidade e de
relagoes de género nas relagoes interpessoais (aluno-aluno, aluna-aluna,
aluno—aluna, aluno-professora, aluna-professora, todas nos dois sentidos) que
estdo presentes no ambiente escolar.

3. Identificar como as professoras percebem suas proprias lidas com as questoes
relacionadas a género e a sexualidade que se apresentam na sala de aula, em
todo o espaco escolar ou que sdo trazidas de fora para a escola através da fala
ou de outras formas de expressdo dos alunos e das alunas.

4. Identificar, através das falas das professoras, quais as concepgoes que
permeiam as suas percep¢oes (ou auséncia delas) sobre a sexualidade e as
relagoes de género de seus alunos e alunas.

5. Identificar quais as concepgoes pessoais de sexualidade e de relagoes de
género que influenciam nas percepgoes e concepgoes que estas professoras
possuem da sexualidade na infancia e das relagoes de género e como estas
interferem nas relagoes que estabelecem com os seus alunos e alunas e que

consentem que estes estabelecam com elas.

4.2 A pesquisa



Esta pesquisa se caracteriza por ser um estudo de caso, no sentido usado por
Merriam (1998)* para este tipo de pesquisa. Foi sujeito desta pesquisa um grupo™
composto de professoras do Ensino Publico Municipal da cidade de Sao Carlos que
possuem predicados semelhantes, como, por exemplo, o0 mesmo nivel de formagao inicial
como professora, sdo da mesma faixa etaria e estdo na fase inicial da experiéncia docente,
que se constituiam nos critérios de selecdo dos sujeitos que foram estipulados como
necessarios ao alcance que esta pesquisa se propunha ter, € que, em momento oportuno,
estarei especificando e justificando.

Para conhecer as concepgdes das professoras, escolhi colher seus depoimentos,
chamados por alguns autores de relatos orais, através da técnica de entrevista descrita por
Ludke e André (1986) com perguntas semi-estruturadas e organizadas em um roteiro aberto
(Anexo A). Na organizagdo do roteiro de entrevista, tive a preocupagdo em tratar das
questodes primeiramente de forma genérica - as relagdes cotidianas vistas no geral - para, em
seguida, encaminhé-las diretamente para os temas especificos desta pesquisa: sexualidade,
relagdes de género e educagdo sexual. Durante toda a duragcdo das entrevistas, procurei
compreender as pontes que as professoras faziam entre a sua atuagdo docente ¢ a sua
trajetoria pessoal, em alguns momentos estas eram feitas por iniciativas proprias e em
outros momentos eu as estimulava a fazé-las.

Queiroz (1988), diz das vantagens em se trabalhar com o relato oral em
determinadas situagcdes de pesquisa. Para esta autora, este instrumento de coleta de dados
delimita o tema de interesse de uma pesquisa - no caso especifico desta pesquisa, a
percepgao de professoras sobre sexualidade infantil e as relagdes de género presentes nas
salas de aula das séries iniciais do Ensino Fundamental - permitindo ao pesquisador

retomar aspectos que julgue relevantes, aprofunda-los e trazer de volta o narrador quando

2 Segundo Mello (1998), a concepgio de estudo de caso de Merriam (apud Bogdan, Biklen, 1994), consiste
na “observagdo detalhada de um contexto, ou individuo, de uma unica fonte de documentos ou de um
acontecimento em especial”.

* Para Mello (1998, p.93), Bogdan e Biklen (1994) fazem um acréscimo a defini¢do de Merriam (1998) dos
sujeitos que podem estar envolvidos numa pesquisa que se caracterize como um estudo de caso, dizendo:
grupo pode ser descrito como a reunido de sujeitos que partilham uma certa identidade, compreendendo, por
exemplo, concepgoes de valores .



este, tomando algumas das pontes que faz, ndo consegue mais retornar sozinho ao tema
propost044.

Sendo assim, a minha percep¢dao de que a narrativa das professoras seria um bom
instrumento de pesquisa, gradativamente, ia se fortalecendo e, cada vez mais, eu me
convencia da relevancia das historias contadas aqui e ali pelas professoras conhecidas.
Queiroz (1988) fala que (...) na verdade tudo o que se narra oralmente é historia, seja a
historia de alguém, seja a historia de um grupo, seja a historia real, seja ela mitica
(Queiroz, 1988, p.19) e que qualquer historia tem um sentido revelador na pesquisa social,
pois por meio da decomposi¢do do todo em seus elementos, chega-se a um arranjo dos
dados que ndo existia anteriormente,; acredita-se que a nova disposi¢do dos mesmos levara
a um conhecimento de significados implicitos ou latentes (Queiroz, 1992, p.25).

Goodson (1995, p.71) denuncia a desatengdo que a pesquisa na area educacional

tem dado a voz do professor:

Ouwvir a voz do professor devia ensinar-nos que o autobiogrdfico, a ‘vida’, é de
grande interesse quando os professores falam do seu trabalho®. E, a nivel *° de
senso comum, ndo considero este facto surpreendente. O que considero
surpreendente, se ndo francamente injusto, é que durante tanto tempo os
investigadores tenham considerado as narrativas dos professores como dados
irrelevantes.

Ele justifica a importancia que da a voz do professor, falando dos investimentos no
“eu”, nas experiéncias e no ambiente sociocultural que estdo presentes na pratica de cada

um:

As experiéncias de vida e o ambiente sociocultural sdo obviamente ingredientes-
chave da pessoa que somos, do nosso sentido do eu. De acordo com o ‘quanto’
investimos o0 nosso ‘eu’ no nosso ensino, na nossa experiéncia e no nosso
ambiente sociocultural, assim concebemos a nossa prdtica47 (Goodson, 1995,
p.71-72).

* Esta é uma das diferencas marcantes entre depoimentos e historias de vida propostas por Ludke & André
(1986): na primeira ¢ claro a existéncia de um tema especifico, enquanto na segunda é o proprio narrador
quem dé a dire¢do e os temas que virao.

* Grifo meu.

% Expressdo utilizada conforme o original: “a nivel de...”.

7 Idem.



O depoimento seria assim uma forma de adquirir o relato das histérias de formacgao
destas professoras, as quais identifico aqui com o que Queiroz (1988) chama de Historia
Oral que ¢, em sua opinido, tradicionalmente o método de difusdo do saber por estar
presente, em seu interior, o hoje e o ontem (do mais longinquo até a experiéncia do dia-a-
dia). Esta autora ainda diz ser este um termo bastante amplo que recobre uma grande
quantidade de relatos a respeito de fatos ndo registrados por outro tipo de documento, ou
cuja documentagdo se quer completar. Durante os anos 40, a Historia Oral ndo foi um
instrumento muito utilizado, tendo sido substituida neste periodo pelas técnicas estatisticas
e s0 na década de 60 foi reabilitada por Oscar Lewis: introduzindo o uso de novos recursos
de registros, o uso do gravador e da fita cassete, que permitem que sejam preservados na
fala do entrevistado todos os significados a ela inerentes (vivacidade das entonagdes, das
pausas, do vaivém no que contava).

Nesta pesquisa, em que trabalho com a historia oral de professoras de séries iniciais
do Ensino Fundamental, parto do pressuposto de que a ponte entre passado e presente na
vida profissional ja ¢ um fator pesquisado por autores como por exemplo Ezpeleta e
Rockwell (1986)*%, sendo assim as professoras trazem, na maneira como agem na sala de
aula e em seus relatos, as marcas dos fatores que influenciaram a formagao de suas proprias
relagcdes de género e sexualidade. Na escolha que fiz de serem elas professoras iniciantes —
apenas um ano de profissdo - buscava afastar destes depoimentos os vicios do discurso e
das aprendizagens adquiridas através de uma longa experiéncia em uma profissio’ . E o
fato de ter escolhido mais de uma professora com algumas caracteristicas semelhantes,
conforme tratarei abaixo, buscou limitar as narradoras num mesmo contexto historico e
geografico, ao que Queiroz (1988) chama de uma convergéncia de relatos sobre um mesmo
acontecimento ou sobre um periodo de tempo. (Queiroz, 1988).

A historia oral, colhida através de depoimentos dados em entrevistas, conta,
segundo Queiroz (1988), com trés agentes fundamentais que nao atuam de maneira neutra e
muito menos no mesmo compasso: o0 ouvinte/entrevistador, o narrador/entrevistado e o
signo utilizado para a transmissdo (desenho, escrita ou fala de um transmissor). O narrador
traz em sua narrativa sua propria avaliagdo sobre o que deve ou nao ser contado, o que esta

permeada por sua propria subjetividade®; o signo pode ser re-significado, diferentemente,

“8 Para saber mais sobre a influéncia da historia de vida no fazer profissional, ver Ezpeleta e Rockwell (1986).
* Huberman (1995) em seu trabalho sobre a vida profissional de professores.
%% Subjetividade esta aqui entendida enquanto uma construgdo socio-cultural. (Queiroz, 1988, p.37).



pelo narrador e pelo ouvinte; e o ouvinte/pesquisador ¢ guiado pelo seu proprio interesse ao
procurar o narrador, sendo assim, € ele quem dirige a entrevista com objetivos nem sempre
semelhantes ao do narrador. Além disso, no momento de realizar a analise, é o
ouvinte/pesquisador quem ir4 manipular o dado empirico’’ obtido, sacrificando
determinadas informacgdes e valorizando outras de acordo com o interesse dos objetivos de
sua pesquisa.

Para tentar o distanciamento de respostas que poderiam estar sendo dadas em
funcdo de uma expectativa criada pelos objetivos especificos desta pesquisa, ao contatar as
entrevistadas usei como estratégia falar-lhes que queria saber das suas percepgdes sobre
suas trajetorias de formagdo profissional e sobre as relagdes interpessoais presentes na sala
de aula (visao que possuem de seus alunos). Deixei para especificar as relacdes de género e
a sexualidade de seus alunos e alunas para o momento em que fariamos as entrevistas - ao
longo das entrevistas, eu tentava detectar, nas falas das professoras, aonde deveriamos
buscar maior profundidade e o que merecia ser repassado por serem considerados por mim
questdes mais centrais numa tentativa de obter melhores subsidios para realizar uma analise
mais fidedigna dos processos de construgao de suas concepgdes.

Queiroz (1988) fala que o uso de recursos eletronicos pressupde uma possibilidade
de se trabalhar com o simbolo integral (a precisdo da linguagem do narrador, a ordem que
da a suas id¢€ias, as suas pausas) - nas entrevistas, pedi permissao das professoras e usei um
gravador. E, se de um lado isto fica prejudicado por se ter que recorrer a transcrigdes,
transformando assim a fala em um documento escrito; por outro lado, o documento escrito
pode ser conservado por um tempo bem maior do que a fita cassete utilizada, podendo
assim ser reutilizado por outras pesquisas — esta Ultima ressalva de Queiroz ndo esta em
concordancia com o pensamento de Whitaker.

Whitaker (2000) chama atengdo para os riscos em se reutilizar entrevistas dadas a
um entrevistador por um outro pesquisador o qual, por ndo estar totalmente a par do
contexto em que foi feito o depoimento, poderia distorcer ou mesmo dar significados nao
condizentes a esta fala.

Assim, a garantia de fidelidade que se pode dar a fala do narrador nunca pode ser
cem por cento assumidos pelo entrevistador. Mas, através do uso do gravador nas
entrevistas, do cuidado extremado na hora da transcricdo das fitas gravadas, feitas

exclusivamente pelo entrevistador, em que se procurou respeitar e sinalizar

> Sobre a questdo do dado colhido ser empirico, ler mais em Queiroz , 1988, p.29.



significativamente as pausas, os momentos de maior nervosismo, as interrogagoes € os vai e
vem encontrados, pode-se considera-la aceitavel.

Os depoimentos dados por estas professoras, como todo depoimento transcrito,
transformaram-se em discurso. Utilizando-se do referencial de Anélise de Discurso™ de
Pécheux, Minayo esclarece que esta técnica visa compreender o modo de funcionamento,
os principios de organizacdo e as formas de produgdo social do sentido. Ela possui dois
pressupostos basicos: o sentido de uma palavra, de uma expressdo ou de uma preposi¢ao
que ndo existe em si mesmo, apenas expressa posicoes ideoldgicas em jogo no processo
socio-historico no qual as palavras, as expressdes e preposicdes sdo produzidas; e toda
formacao discursiva assinala (pela transparéncia do sentido que nela se constitui) sua

dependéncia das formagdes ideologicas.

Segundo seus teoricos, considera o texto como um monumento e sua exterioridade
como parte da historicidade inscrita nele. Considera que a situagdo esta atestada
no texto. Desta forma, visa menos a interpretacdo do discurso do que a
compreensdo do seu processo produtivo. (Minayo, 1998, p.213).

Para esta autora, a analise do discurso se da, assim, através da defini¢do do que seja
o texto, da sua leitura e significacdo tanto de suas palavras como de seus siléncios e da
identificacdo do tipo de discurso que se tem. Ela diz que todo texto ¢ uma unidade
complexa de significagdes. Ou como diz, reportando-se a Orlandi: Qualquer discurso é
referidor, dialoga com outros discursos; é também referido: produz-se sempre no interior
de institui¢oes e grupos que determinam quem fala, o que e como fala e em que momento”
(Orlandi apud Minayo, 1998, p.214).

A leitura e a significacdo do discurso sdo produzidas pelos interlocutores e leitores,
que, com seus discursos prévios baseados em suas experiéncias concretas, possibilitam uma
multiplicidade de interpretagdes. Na Analise do Discurso tanto o siléncio™ como a palavra
devem ser considerados e valorizados, pois ambos possuem condi¢des proprias de producao
e podem ser ambiguos e eloqiientes.

Por fim, esta autora diz que todo interlocutor quando fala, estabelece uma

configuragdo que tem embutido em si um estilo e se realiza na interagdo. Se o discurso

52 A Analise de Discurso teve como fundador Michel Pécheux na década de 60 e foi concebida enquanto
técnica de analise de contetdo (Minayo, 1998, p.160-162).
33 Para Minayo, o siéncio ndo ¢ transparente e necessita ser compreendido através do dito e do nio-dito.



determinado s6 pode ser compreendido enquanto processo, seu resultado pode ser
classificado dentro de formas ou tipos discursivos distintos, assim classificados: ludico,

polémico ou autoritario.

4.3 As professoras/narradoras

A escolha de quem seriam as professoras/narradoras participantes dessa pesquisa,

obedeceu aos critérios que, em seguida, estarei esclarecendo:

1. Professoras do sexo feminino: este critério surgiu na observagdo da realidade
dos numeros do magistério de Educacao Infantil e das séries iniciais do Ensino
Fundamental, em que ¢ a mulher, em sua imensa maioria, quem se dedica a este
nivel de docéncia™.

2. Professoras formadas em cursos de magistério de nivel superior, ou seja,
professoras formadas apenas no curso de Pedagogia e ndo no de Magistério de 2’
Grau. A Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (LDBEN, Lei n° 9394
de 1996), que estabelece um novo nivel de formagdo para os professores do
Ensino Infantil e do Ensino Fundamental, o grau superior, adquirido em
Institutos Superiores de Formagdo de Professores e em cursos de Pedagogia a
partir de 2006, serve como justificativa para a opgao por este critério.

3. Professoras que trabalham na Rede Publica Municipal de Educagdo Basica:
também a LDBEN (lei n° 9394/96) institui os municipios brasileiros como,
preferencialmente, os grandes responsaveis pela Educacdo Infantil e pela
Educacao Basica, o que propiciou um acelerado processo de municipalizagao
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das séries iniciais do Ensino Fundamental™.

> A este respeito, encontramos estudos numéricos e analiticos em intimeros trabalhos como os de Apple
(1988), Araujo (1991/1993), Almeida (1998), Bruschini e Costa (1981/1989/1992), Costa (1923), INEP
(1987), Louro (1986/1995/1997/2001), Manoel (1996), Novoa (1986/1994), Rago (1991), Rosemberg (1992),
Saffioti (1976), Catani (1997), Bueno (1997), Sousa (1997).

% Na cidade de Sdo Carlos, as professoras das séries iniciais da rede municipal, diferentemente de suas
colegas da rede estadual, ndo atuam diretamente na Educacéo Fisica, ficando esta a cargo de professores com
formagdo especifica — supondo que ¢ nas aulas de Educagdo Fisica que a diferenca na relagdo com o outro e
com o corpo ficam mais visiveis, passando-se assim uma visdo ideologizada do que é natural (conferir o
conceito de natural de Sousa e Altmann-1999).



4. Professoras sem filhos: este critério diz respeito ao rol de experiéncias ao qual
estamos sujeitos. Na formacdo da mae, encontramos outros valores e
argumentos que a formam e, suponho, possam vir a modificar a relacdo
profissional da professora com seus alunos e alunas. A literatura, através de
trabalhos como os de Cristina Bruschini, os de Alicia Fernandez, os de Maria
Helena de Sousa Patto, trata de confusodes freqiientes frutos da cobranga feita as
professoras de que deveriam agir como maes, € ndo como professoras, na
relagdo com os seus alunos.

5. Professoras com menos de trinta anos de idade e com aproximadamente um ano
de experiéncia docente: para Huberman (1995), este estagio inicial, que ¢ o da
entrada na carreira, vai até os 2-3 primeiros anos de ensino e se caracteriza por
ser um estagio de sobrevivéncia e de descoberta e s6 apods este periodo o
professor entraria em um estagio de estabilizacdo no ensino, podendo entdo
ingressar numa fase de diversificacdo até chegar na fase de pré-aposentadoria.

6. Professoras de séries iniciais do Ensino Fundamental: este critério foi retirado da
minha atividade docente em que também supervisiono estagio em salas de
primeira a quarta série. Neste contato, acabo por conhecer (e, talvez, também me
identificar) muitas das angustias porque passam estas professoras, muitas delas
envolvendo questdes de sexualidade e das relagdes de género de seus alunos e
alunas. Segundo, porque, como diz Werebe (1970, p.61), As condutas sexuais
tém sua origem e se desenvolvem bem antes da puberdade, desde os primeiros
anos de vida de uma crianca, acredito ser, assim, necessario o trabalho com as
representagdes de sexualidade e de género que se apresentam no panorama
escolar infantil, conhecendo melhor os fatores que influenciam a construcao da
identidade sexual numa fase intermediaria®® entre a infincia pré-escolar e a
adolescéncia, uma fase em que a crianga ndo € mais vista em sua “inocéncia”
infantil’” ¢ em que a adolescéncia ainda ndo se apresentou com todos os seus

simbolos fisicos.

6 A psicanalise trata esta fase como periodo de laténcia, momento em que a sexualidade estaria
“adormecida”.

7 Isso que estou chamando de “inocéncia” da infincia é reforgado pela tradi¢io cristi que fala das criangas
como seres assexuados.



Uma vez definido os critérios das professoras que iriam participar da pesquisa,
encaminhei-me a Secretaria Municipal de Educacgao e Cultura para fazer o levantamento de
quantos professores correspondiam a eles. A Secretaria ndo soube me informar com
exatidio os professores e professoras que ndo haviam feito apenas o magistério no 2° Grau.
Ao checar por telefone, fui percebendo que a grande maioria era de professoras formadas
no magistério de 2" Grau, tendo posteriormente complementado sua formagao em cursos de
Pedagogia. O critério que eu tinha estabelecido falava de professoras formadas apenas no
curso de Pedagogia e ndo no de Magistério de 2° Grau: localizei a minha primeira
professora/narradora - Olga™.

Ja era janeiro de 2001 e eu ja estava me desanimando e questionando a validade dos
critérios por mim estabelecidos como sendo os mais relevantes, quando me surgiu a idéia
de ir pessoalmente em cada uma das escolas. Como sou também professora supervisora de
estagio, conhego essas oito escolas, suas diretoras — em apenas uma o diretor € um homem
— e suas secretarias. Este ¢ um fato que acho ter sido um facilitador para eu ser
imediatamente atendida em cada uma dessas escolas: as diretoras pessoalmente, ou através
de suas secretarias, me ajudaram a localizar nas fichas cadastrais as professoras de que
necessitava. Assim, localizei mais trés professoras.

Agora eu tinha um total de quatro professoras para convidar a serem minhas
professoras/narradoras.

Olga — Ela havia sido a primeira a ser localizada pela Secretaria de Educacao.
Quando fui a escola em que trabalha, fui atendida prontamente pela diretora que, através de
sua ficha cadastral confirmou ser Olga uma das professoras que eu precisava. Como
estavamos num periodo de férias escolares, ela ndo se encontrava na escola e a diretora me
forneceu o telefone de sua residéncia. Quando cheguei em casa, imediatamente telefonei
para ela — surpresa — Olga era uma pessoa que eu ja conhecia: tinhamos nos encontrado no
mestrado da UFSCAR™ (ela defendeu sua dissertacdo em 2000) e, inclusive, eu em 2000 a
havia convidado para dar uma palestra sobre o tema de sua pesquisa no CEFAM® (local
aonde trabalho). Por telefone mesmo expliquei-lhe o que queria dela e fiz o convite para
que ela se tornasse uma das minhas professoras/narradoras. Olga aceitou e marcamos a

nossa entrevista. Como Olga mora em um bairro proximo ao CEFAM, acabou preferindo

>¥ Os nomes aqui apresentados sio todos ficticios.
Y UFSCAR... Universidade Federal de Sdo Carlos.
0 CEFAM... Centro Especifico de Formagio e Aperfeigoamento do Magistério.



que a entrevista fosse feita 14, a qual aconteceu no dia 16 de janeiro de 2001, as 9h00 e
20min da manha.

Carla — A diretora da escola em que Olga trabalha ja havia me falado de uma outra
professora que, segundo sua lembranca, também atendia as exigéncias. SO que esta
professora tinha se transferido para uma outra escola que abriria naquele ano. Como nao
consegui o seu telefone, tive que esperar a abertura desta nova escola, o que ocorreu no
final de fevereiro. Carla me recebeu prontamente dizendo se lembrar de mim, pois, durante
o seu periodo de estagio no curso de Pedagogia, havia sido minha estagiaria no CEFAM — o
que em seguida também recordei. Eu lhe expliquei os meus propositos e ela aceitou ser a
minha segunda professora/narradora, porém alertando que, como estavam num periodo de
eleicdo de diretor — o que era uma inovagdo na vida educacional da cidade — e, como aluna,
fazia disciplinas complementares na Universidade, estava meio complicada com os seus
horarios. Isto, de fato, foi um dificultador ¢ por duas vezes marcamos € nos
desencontramos, até que no dia 10 de abril de 2001, as 13 horas, nos encontramos em sua
propria escola e realizamos a entrevista em seu horario de HTP®'.

As outras duas professoras que atendiam ao perfil estabelecido, ndo consegui que se
constituissem em professoras/narradoras, concedendo-me suas entrevistas. A primeira se
encontrava em licenga de satde e, apesar de eu ter ligado algumas vezes para a sua casa e,
ao nao encontra-la, falasse com o seu marido e pedisse para que me desse um retorno, nao
consegui contatd-la. Com a outra professora, apds termos feito nossa primeira conversa e
ela ter concordado em participar de meu trabalho como professora/narradora, tentei durante
quase dois meses marcar a data de nossa entrevista, deixando recados com a secretaria da
escola para que me retornasse ou que dissesse em qual momento poderiamos estar nos
encontrando para que juntas reavaliassemos a sua disposicdo em me conceder a entrevista.
Durante todo esse periodo de espera, obtive apenas como retorno direto um telefonema em
que ela estava cancelando a primeira data de entrevista. Acabei por concluir, inclusive com
a concordancia de minha orientadora, que Lena, por algum motivo que eu desconhecia, ndo
estava querendo (ou podendo?) se encontrar comigo nem mesmo para diretamente dizer
nao querer participar de minha pesquisa.

H4 ainda uma quinta professora na rede municipal de ensino que atende ao dificil
critério de ndo ter feito o magistério no seu 2  grau, mas em nivel superior. Por

contingéncias da vida, apesar de ter sido contemporanea minha, iniciou também hé apenas



um ano a sua carreira docente. Com certeza ela atenderia a um pedido meu de se tornar
professora/narradora. Entretanto, além de estar numa faixa etdria acima do que havia sido
estipulado, possivelmente ela possui uma experi€ncia multipla em relagdo a sexualidade na
infancia e a construgdo das relagdes de género visto ter um filho adolescente ¢ uma filha
pré-adolescente, o que acredito traria um olhar diferente de sua formagdo em relagdo a
percepcao da sexualidade e das relagdes de género de seus alunos e alunas — em seu papel
de mae, com certeza, a sua reflexdo ¢ bem diferente da feita por professoras que
anteriormente nao possuiam contato direto com criangas.

As professoras Olga e Carla foram assim escolhidas por terem aceito se transformar
em professoras/narradoras e por possuirem as caracteristicas por mim eleitas como as mais
adequadas para os fins propostos por esta pesquisa: sdo ambas mulheres, possuem menos
de trinta anos, ndo fizeram o magistério no 2  grau mas no curso de Pedagogia —
coincidentemente, ambas na UFSCar -, iniciaram sua carreira docente hd apenas um ano e
trabalham na rede municipal da cidade de Sdo Carlos em séries iniciais do Ensino

Fundamental.

4.4 Organizacdo da analise dos dados

A medida que fui tecendo uma conversa entre os meus objetivos de pesquisa, 0 meu
referencial tedrico e os depoimentos das professoras/narradoras, fui comprovando o quao
arbitrario e pessoal € este processo de organizacao dos focos de andlises. A cada leitura que
fazia, parecia-me haver uma estrutura de organizagcao melhor, que foi se configurando num
vai e vem de estruturas. Até que chegou um momento que tive que me deter em uma que,
naquele instante, foi produto de um trabalho de auto-convencimento: era a que mais me
atraia.

Estabeleci como critério inicial para organizag¢do dos focos de andlise, trés aspectos

da vida profissional dessas professoras:

' HTP... horério de trabalho pedagogico.



- 1. AFORMACAO E A PRATICA PROFISSIONAL.

- 2. 0OS ALUNOS, AS ALUNAS E A PROFESSORA: PERCEPCOES DAS
RELACOES DE GENERO PRESENTES NA ESCOLA.

- 3. A SEXUALIDADE QUE SE APRESENTA NA ESCOLA.

Em funcao disso, ia percebendo que cada um desses momentos encerra em si outras
tantas categorias de analise. Isto me orientou para a organizagdo final dos trés capitulos
analiticos, uma vez que estas categorias, que estou chamando de gerais, caminhavam de
forma quase que independente uma da outra.

Abaixo relaciono as categorias que encontrei € que se constituiram mais tarde em

capitulos e secdes:

A FORMACAO E A PRATICA PROFISSIONAL

1. A fala da professora de sua trajetoria de formacao, da concep¢do de docéncia e
sua pratica pedagogica:

- A trajetéria pessoal;

- As influéncias familiares;

- As influéncias religiosas;

- As influéncias da televisdo;

- As influéncias da formagao institucional;

- As influéncias adquiridas no ambiente de trabalho;

- As concepgodes da docéncia e pratica educativa;

- A organizag¢do dos trabalhos de classe.

2. Resultados obtidos.

OS ALUNOS, AS ALUNAS E A PROFESSORA: PERCEPCOES DAS
RELACOES DE GENERO PRESENTES NA ESCOLA

1. As percepcdes destas professoras sobre as relagdes e caracteristicas de género de
seus alunos e alunas:

- Relagdes entre as professoras, os alunos e as alunas;

- Suas percepg¢des sobre as relagdes existentes entre meninos € meninas

- As semelhangas entre meninos ¢ meninas;



- As diferengas entre meninos € meninas;

2. Resultados obtidos.

A SEXUALIDADE E A ESCOLA
1. A fala da professora sobre a sexualidade dos alunos e das alunas e sobre o papel
da Educagao Sexual:

A sexualidade que se apresenta no dia a dia da sala de aula;

A sexualidade trazida por outros autores presentes na escola;

Concepgoes de Educacao Sexual.

2. Resultados obtidos.

ESTRUTURA DOS CAPITULOS ANALITICOS: Adoto, nesses trés capitulos,
uma Unica estrutura. E a seguinte:

- Apresentacdo da narrativa da Professora Olga;

- Apresentacdo da narrativa da professora Carla;

- Analise conjunta dos dados fornecidos por essas professoras a luz do referencial

descrito na parte teorica.



CAPITULO 5

A FORMACAO E A PRATICA PEDAGOGICA

5.1 As trajetorias de formacdo, as concepg¢des de docéncia e as praticas

pedagodgicas das professoras

Trajetoria Pessoal

Olga tem 29 anos, nasceu aqui mesmo na cidade de Sao Carlos, ndo tem filhos e ¢
solteira. E a mais velha de uma familia de quatro filhos.

Fez o curso de Pedagogia em uma universidade publica do interior de Sao Paulo.
Concluiu sua graduacdo em 1997 com a habilitagdo Magistério nas Séries Iniciais e
defendeu sua dissertacdo de mestrado no inicio de 2000 no programa de pds-graduagdo em
Metodologia do Ensino na UFSCar. No inicio de 2000, apos ter sido aprovada em
concurso, ingressou no magistério publico municipal como professora em uma quarta série
de uma escola do Ensino Fundamental.

Olga ja sabia que queria trabalhar com criancas, mas, diferentemente de muitas
garotas que possuem este desejo, no segundo grau ela “ndo se interessou” em cursar o
magistério, apesar deste existir na escola em que estudava. Apds o segundo grau, parece ter
se rendido a uma das profissdes destinadas as mulheres e acabou ingressando no curso de

Pedagogia. Como ela diz:

E aquela velha histéria: eu sempre tive vontade de trabalhar com crianca, mas ndo
me interessei em fazer o magistério. Achava que ndo tinha bem certeza do que eu
queria, entdo resolvi fazer pedagogia para ver se era o que eu realmente queria.
Mas foi meio assim sem saber o que era, o que eu ia encontrar pela frente.

No curso de Pedagogia, ela constatou que o fato de nao ter cursado o magistério no



segundo grau “era um caso raro entre as alunas”, uma vez que a grande maioria era de
garotas provenientes deste curso.

Carla, por sua vez, tem 27 anos, nasceu na cidade de Campinas e ¢ filha inica. Nao
tem filhos. Quando se referiu a seu marido, perguntei-lhe ha quanto tempo estava casada.
Ela fez contas relativas ao seu tempo de chegada na universidade para responder: faz uns
cinco anos, perdi a conta. Mas eu ndo casei de verdade.

Formou-se em Pedagogia em 1999, na mesma universidade publica local de Olga.
Atualmente, continua ligada a universidade, ampliando a sua formag¢ao ao cursar mais uma
habilitacao.

Carla ingressou em 2000 no magistério publico municipal, apos ter sido aprovada
em concurso, assumindo a docéncia de uma 1* série de uma Escola do Ensino Fundamental.
Sua experiéncia docente anterior, restringiu-se a um curto periodo em que foi professora
numa escola de criancas e adolescentes portadores de necessidades especiais.

Ela conta ter feito o curso de secretariado no 2° grau em sua cidade natal em
conseqiiéncia de fatores que nao sdo aqui colocados. E que ao ingressar no curso de
Pedagogia, ja chegou querendo fazer o magistério de 1° grau — esta op¢do pelo magistério,
acabou por lhe atrasar o término do curso, uma vez que esta habilitacdo nao era oferecida
todos os anos, devido a sua baixa procura (seis ou sete, ela nao se recorda direito).

Assim, além de atender aos critérios estabelecidos e descritos no capitulo referente a
metodologia, podemos perceber que ambas sdo provenientes de cidades do interior, sendo
Carla imigrante aqui mesmo do Estado e Olga natural da cidade de Sao Carlos. As duas
tiveram a oportunidade de cursar o magistério nas escolas em que concluiram o segundo
grau, mas buscaram outras alternativas — Carla fez secretariado e Olga o segundo grau
regular. Elas, aparentemente, ndo conseguem ter clareza de que ndo queriam ser
professoras, mas foram vencidas pelo seu “destino de mulher” e acabaram no magistério de
terceiro grau. As trajetorias de vida dessas duas professoras sdo ainda marcadas por
algumas outras diferencas: Olga ¢ solteira e saiu diretamente da graduagdo para o mestrado
Carla ¢ casada e ao concluir a Pedagogia, continuou na graduagdo, cursando uma segunda

habilitacado.



Influéncias familiares

Ao contar sobre a sua infancia, Olga fala que brincava muito e, indiferentemente,
com meninas € com meninos. Mas ela considera desigual a educagdo que os pais dao as

filhas e aos filhos, dispensando cuidados excessivos para as meninas:

Acho que é por causa dessa coisa mesmo da criagdo, acho que se cria a menina
com mais cuidado, mais atengdo, mais protegida. Menino vocé cria mais solto, vocé
deixa ir pra rua, pra qualquer outro canto... menina fica um pouco mais...mais
preocupada. E onde reflete isso na sala de aula, né ?

Para Olga ha uma relagdo direta entre a educagdo recebida e uma submissdo
feminina, como ela diz: Acho que se a gente ndo aprende a se livrar dessas amarras a
gente fica submissa. Ela ndo acredita que meninas e meninos sejam naturalmente desiguais.
Com base na educacdo que recebeu de seus pais, ela considera que as diferengas surgem
com a criagdo que os pais ddo para os filhos e filhas. A sua irma, que acabou por se rebelar
contra esta educagdo rigida que receberam, parece ser um exemplo de que nao ¢ natural a

diferenca entre meninos e meninas.

Ndo, acho que vai da cria¢do. Acho que dependendo do jeito que vocé cria a tua
filha ou o teu filho. Acho assim: vocé cria filho igual, mas vocé da mais liberdade
pro menino descobrir o mundo, a menina vocé estda sempre tentando proteger, para
que ndo aconte¢a nada. Mas nada impede que a menina também, por mais que vocé
tenha cuidados, dela sair do comportamento que vocé ndo queira. De repente pode
ser da natureza dela ndo aceitar, ser mais rebelde, ndo aceitar aquele excesso de
protegcdo. Acho que tem um pouco de excesso de criagdo no lado da menina. Pelo
menos eu falo pro... eu vejo lda em casa, sempre foi muito ali, né ? Com os quatro,
mas comigo e com a minha irmd sempre foi muito mais protegido. Tanto que minha
irmd ela é, apesar de todo esse cuidado, ela ndo, ela... tudo que tiver que fazer, ela
faz. Ela ndo fica muito preocupada se quebra o comportamento que espera dela ou
ndo. Ela tem que se revoltar contra aquilo ela se revolta. Eu ja fico mais na minha.

Olga conta que, em relacdo a formacdao de sua sexualidade, fui sempre muito
tolhida, ninguém nunca me falou nada. As oportunidades que teve para conversar sobre
sexualidade se deram apenas com a irma, cinco anos mais jovem € com quem conversava
um pouco, € com as amigas, o que se iniciou na infancia quando ficou sabendo através da

vizinha, mais velha alguns anos, o que era menstruacdo. Assim, lembra que ao ficar



menstruada aos onze anos, chamou a sua mie e que esta apenas ensinou a colocar o
absorvente e nao lhe explicou mais nada sobre o assunto, apenas, todo més, perguntava se a

menstruacdo estava vindo. Em suas palavras:

Nossa, foi muito engragado. Eu tinha acabado de fazer 11 anos. Ai tive que ir ao
banheiro e vi aquele negocio estranho assim e fiquei la pensando... mas ndo fiquei
nervosa nada, chamei minha mde...

Eu desconfiava. Porque uma amiga minha, um pouco mais velha, tinha ficado um
més antes, né? Entdo pensei “pode ser que esteja acontecendo também comigo,
né?” E minha mae “E, ficou mocinha.” ... e so.

E ai, né? Foi la me deu um absorvente e acabou! Falou “todo més vai vim agora.’
E no comego ela ficava todo més querendo saber, se vinha, se ndo vinha, que dia
vinha, que dia ndo vinha....

... Mas nunca chegou e conversou nada comigo.

)

Ela lembra de uma outra situagdo em que a questdo sexual, através do cuidado com
a saude, também voltou a aparecer. Foi quando a sua irma, cinco anos mais nova, teve um
problema e a mae comecou a falar sobre carogo no seio. Olga, examinando-se, acabou por

descobrir um carog¢o em seu seio € a mae também a levou ao ginecologista:

E mais nova. 5 anos mais nova. Eu ndo sei qual o problema que minha irmd teve,
ndo lembro. Foi com a minha irmd e comegou a falar de carogo no seio e coisa e
tal. Ai, tomando banho, achei um em mim. Ai entrei em pdnico, né? E foi ai que ela
foi comigo a um ginecologista. A gente viu o carocinho, mas foi a 1 vez que a gente
foi. Ficou toda preocupada, em nenhum momento ela saiu da sala onde eu estava
fazendo exame. Também parou ai. Nunca perguntou mais nada... o que acontece ou
o que deixa de acontecer comigo. Entdo assim e.... de repente eu ndo me sinto
muito a vontade de estar trabalhando com as criancas.

Fatos como estes a marcaram, a ponto de levar Olga a acreditar que ndo tem espaco

e nem liberdade para tratar esse tipo de conversa com a mae:

De chegar e conversar com minha mde, ndo. Sao coisas que eu fui conversando isto
com amigas mesmo. Nunca tive, ndo tenho essa liberdade para estar conversando
isto com a minha mde. Acho até mesmo que se eu chegasse e dissesse: ‘Olha,
aconteceu tal coisa.” Acho que nem ela ndo se sente a vontade.

Na tnica referencia que faz durante toda a entrevista a existéncia de seu pai, ela diz

ser o siléncio o que prevalece quando o assunto ¢ sexualidade: £ uma coisa que até hoje em



casa, assim, a gente ndo conversa com meu pai e com a minha mde (...). Mas de por o
assunto e chegar pra minha mde e conversar o que acontece e o que ndo acontece, isso
nunca teve.

Diferentemente de Olga, Carla teve uma relagdo bastante aberta com seus pais,
tendo recebido uma educagdao marcada por conversas francas e diretas, em que cada um
expunha o que pensava e era ela quem decidia o que fazer.A mae, muitas vezes preocupada
com as escolhas da filha, tentava impor certos valores questionando sobre a adequagao ou
nao de suas escolhas para uma garota. A percep¢ao que tem de sua mae € que esta era mais
presa a posicoes tradicionais, enquanto o seu pai era mais liberal. Carla acha que essas
diferencas na forma como seus pais a educaram t€ém origem na propria trajetoria de vida

familiar de cada um, como ela relata:

E que meu pai, ele tinha toda a ideologia dele de... E que minha mde é uma
senhora, dona de casa, nasceu no sitio, foi criada pela irma depois na cidade, foi
doméstica, tal, tal e tal. Meu pai, foi criado pela mde com muito esfor¢o, sem a
presenga do pai teve que sofrer muito na vida, entrou no movimento operario... Meu
pai foi presidente do Sindicato dos Metalurgicos em Campinas, foi um dos
fundadores do PT, teve toda essa participacdo de... Entdo ele ja tinha aquelas
idéias de... Agora minha mde ja tinha aquela coisa de mais tradicional. Mas meu
pai ndo... A minha mde era de tentar proibir. Apesar de que assim chegou uma
idade que eu tinha minha opinido. Ninguém me convenceu. Eu fui bem aborrecente.
Meu.. ele... eram poucas as vezes que ele conversava, mas quando ele conversava,
ele falava... Minha mae falava: “E, fica esse negocio de ficar andando pela rua,
fica...” - Eu tinha mobilete — “...fica carregando um na garupa, outra hora fica
carregando outro. Seu tio ja veio falar... esta falando que vocé ndo presta,...”.
Sabe, umas coisas assim. Meu pai ja chegava e falava: “Vamos conversar. Vocés
querem viajar? Oh, com mulher, acontece isso: vocé fica gravida, vocé...” Meu pai
tinha ... falava desse jeito: “Como homem, ele vai ser bem visto. Mas quem vai
carregar as conseqiiéncias vai ser vocé. Eu nunca vou te abandonar, mas vocé
saiba o que faz.”. A minha mde ficava assim mais desesperada, coitada! Aquele
negocio, né?: ela achava que o meu pai deixava muito. Mas meu pai falava: “Vocé
ndo vai ter pai e mde pra vida inteira. Eu acho que a gente te criou e vocé tem
responsabilidade.” E eu acho que eu tive.

Com os grifos que fiz na sua fala acima, tento deixar em evidéncia as diferengas de
postura que Carla percebe nos seus pais. Na conduta e na fala de sua mae, suas dividas
eram colocadas forma mais explicitas. Como em relacdo a suas companhias de
brincadeiras, a mae nunca a proibiu de brincar, indiferentemente, com meninos € com

meninas, apesar de demonstrar um certo incomodo. J& o seu pai usava de subterfugios para



camuflar os seus preconceitos num discurso liberal em que falava de conseqiiéncias e de
decisdes. Vejamos como ela conta como eles receberam a sua decisdo de ir morar junto

com o namorado:

Mas pra minha made, foi assim um desastre. E pro meu pai também... apesar de que
ele ja estava, acho, com o rabo preso, né? Que ja estava pra estourar o problema
dele. Entdo, assim, ele ndo gos... Ndo é que ele ndo gostou, mas deu assim pra
perceber que pra ele, sabe?... Um dia eu liguei pra ele e falei assim “a gente estd
indo pra outra casa, a gente vai mudar.” Ele falou pra mim: “Eu ndo acho que é
hora, eu ndo acho que é assim que faz as coisas. Mas se vocé esta decidida, eu
tenho condigdo psicologica de aceitar.” Agora pra minha mde foi um escandalo.
Mas hoje em dia, ela vem na minha casa. Amanhd ela chega e fica...

Este jeito mais solto com que foi criada por seus pais, parece ter sido um
diferencial entre ela e as outras meninas de suas relacdes: elas gostavam de ir a sua casa
porque 14 todos podiam freqiientar. Carla conta que, apesar do tom critico usado vez ou
outra por sua mae, a permissao de se relacionar indistintamente com meninos € meninas ¢

fazer as mesmas coisas que ambos faziam perdurou por toda a sua infancia e adolescéncia:

Eu brinquei muito de carrinho, brinquei muito... eu sempre me envolvi mais com os
meninos. Eu ndo tenho muito esse negocio de ser muito delicada, pode ver pelo meu
Jjeito (fala rindo), eu ndo tive essa coisa.... Mas eu acho que, talvez porque eu era
filha unica, minha mde... e meus vizinhos eram meninos, tinha os da mesma idade
que eu. E minha mae era quem eu tinha pra brincar, mas tinha umas meninas pra
brincar, mas eu sempre brinquei muito com menino. Eu acho que a minha made deu
abertura de eu ser assim, né, sincera assim com ela. Na minha casa do mesmo jeito
que entrava menina, entrava menino. Na adolescéncia, na juventude. la passear,
nunca precisei mentir. SO que as outras meninas, ndo. Elas gostavam de ir a minha
casa ou assim porque sabiam que a minha mde deixava. Minha mde sempre... eu sei
que no fundo, pra ela, aquilo era um horror. Porque hoje em dia ela fala: “Vocé
queria sair, alguma coisa, chegava um amigo seu, seu pai ndo falava, ndo sei o que
tem.” Mas ela ndo chegava assim e entdo... eu tinha amiga que ndo podia levar
menino no portdo da casa. Eu, a minha vida toda eu... E eu fui moleque de subir em
arvore, de cair, de...

Outra coisa que fazia da sua educagao diferente da recebida pelos outros é que a sua
mae nao lhe falava de cegonhas e nem inventava outras historias quaisquer, mas conversava
aberta e francamente com ela sobre tudo. Carla cita as conversas sobre transformagdes do

corpo e origem dos bebés como exemplos:



E ela conversava comigo e tinha uma outra minha prima também, que a made dela
falava da cegonha e tal... a minha made nunca chegou a me contar da cegonha. Eu
fiquei sabendo por causa da minha prima. Mas minha mde falou pra mim e para
minha prima, a minha mde que falou pra ela que ndo era a cegonha. Procurou
explicar... ndo lembro mais as palavras que ela usou quando explicou, mas a minha
mde nunca me ocultou nada..

Além dessas conversas com a mae, Carla também tinha uma vizinha mais velha que
lhe contou como se fica sabendo se esta ficando menstruada. Assim, quando chegou a sua
vez, Carla ndo foi por ela surpreendida, a ponto de nem mesmo se lembrar direito quantos

anos tinha quando menstruou pela primeira vez:

(...) Ndo lembro. E eu acho assim que eu devo ter perguntado, ter falado da
cegonha da minha prima, mas a minha mde chegou e explicou. Da menstruagdo, a
minha vizinha, que era uns trés anos mais velha do que eu, eu lembro quando ela
ficou menstruada, e ela freqiientava muito a minha casa. entdo eu acompanhei bem.
E eu lembro de minha mde contar coisas dela. E essa vizinha falou assim... Eu
queria muito saber como é que era. E eu lembro dela falar assim pra mim: “Vai te
dar uma vontade, uma vontade de fazer xixi. Vocé vai ao banheiro, vai olhar, e ndo
vai ter xixi, vai ter sangue.” Entdo, eu lembro disso, de eu sentir vontade de fazer
xixi e correr pra olhar. Porque eu entrava toda hora no banheiro para ver, porque
eu tinha vontade assim. Porque minha mde falava coisas de quando ela ficou, que
ela achou que ela estava doente, entdo ela falava essas coisas pra mim, que ela
achava que ela estava doente, que ela saiu correndo, que ela estava num casamento
de vestido branco, que a mde dela ndo tinha falado pra ela, que ela achava que
estava vomitando por baixo com sangue. Ela deve ter sofrido com isso e mesmo
simples, sem nenhuma informagdo assim..., ela procurava me transmitir.

Quando busca na memoria a sua histéria, Carla acha intrigante o fato de, embora
tenha encarado naturalmente sua menstruagdo, nao ter encarado com igual tranqiiilidade o
ir comprar os seus proprios absorventes, o que s6 conseguiu fazer quando veio morar fora
da casa de seus pais. Enquanto morou com a mae, ou pegava emprestado dela, que ainda
ndo tinha entrado na menopausa, ou lhe pedia para ir comprar.

Com o seu pai, ela também teve uma relagdo de muita proximidade e intimidade.
Conforme relata abaixo, quando pequena, era ele quem, freqiientemente, lhe dava banho e,
as vezes, tomavam banho juntos. A intimidade fisica com seu pai foi por ela cortada no
inicio de sua adolescéncia, época em que se isolou de todos permanecendo horas trancada

no quarto lendo revistas de adolescentes. Seu pai procurou sempre manter a naturalidade e



agir com muita tranqiiilidade em relagdo a isso. A este respeito, ela fala:

Mas assim eu tive uma relagdo boa com meu pai, enquanto eu era crianga, ainda

falo isso, ele... ele dava banho em mim,... Na época tinha um Eldorado em
Campinas que tinha pegado fogo, entdo ele dava banho, me enxugava, eu tomava
banho junto com ele. Apesar de que eu ndo lembro dele, do corpo dele. Eu acho
que eu ndo me interessava. A gente tomava banho junto, ele me enxugava, eu tinha
uns 7,8 anos. Ele falava assim pra minha mde: “Olha a compra do supermercado
chegou...” me entregava e tal. Disso eu lembro. Depois chegou uma época, que eu
ficava assim... que eu me isolava mais, que acho que era assim essa época de 14,
15. Eu ficava com a porta trancada, ndo fazia nada, mas eu trancava a porta.
Minha mae abria pra ver o que é que era, eu abria, o quarto estava todo virado,
revista Capricho pra todo o lado, entdo vem um pouco de informagdo, vem disso.
Nagquela época, o que estava mais na moda era a “Capricho”, mas outras revistas
assim. al eu ja ndo trocava mais de roupa perto do meu pai. Ja estava grandinha,
acho que uns 17 anos, um dia eu estava me trocando com a porta aberta, e ele
apareceu e eu fiquei com vergonha e ele tirou sarro, né: “ah, essa calcinha é do
tamanho de um short...” que eu sempre fui gordinha. Mas ele tratou com a maior
naturalidade. Agora, hoje em dia, teve uma época que o meu pai, ele foi um pouco
ausente, né, tanto que depois ele se separou da minha mde, ele tinha uma mulher
fazia 8 anos, mas... Ai depois eu vim pra Sdo Carlos, tudo, ai eu conheci o meu
marido de agora. E quando a gente resolveu morar junto...

Podemos perceber, na fala dessas professoras, a influéncia que ambas tiveram em
suas formagdes da familia, dos momentos de brincadeiras e conversas com amigos ¢ amigas
da vizinhanga. Talvez as diferencas mais marcantes sejam a participacdo que o pai de cada
uma teve em sua educacgdo — caracterizado em um pela distancia do siléncio e no outro por
um discurso permeado de dubiedades; ou a postura mais aberta e atuante da mae de Carla -
ao tentar modificar a educacao que dava para a filha, enfrentava os conflitos trazidos de sua
propria criagdo - como na forma como tratou o inicio de sua menstruacao.

Observamos, ainda, que pelo fato de ter tido e convivido com uma irma e dois
irmaos, Olga pode perceber de forma mais nitida a diferenca de criacdo entre meninos e
meninas — percepcao esta refor¢ada pela postura considerada transgressora de padrdes de
sua irma. Talvez Carla, por ser filha tnica, ndo tenha tido esta clareza, mesmo assim,
também percebeu haver diferentes conceitos de educacdo: mais livre, como a que acha que

recebeu, € outras mais repressivas, como as recebidas por suas amigas € amigos.



Influéncias religiosas

Olga viveu sempre muito proxima a religido, como diz: Fui criada num ambiente de
igreja. Durante a sua adolescéncia, freqiientava um Grupo de Jovens®, mas atualmente ela
ndo freqiienta mais a Igreja, embora a religido Catodlica continue presente na sua vida
através de sua mae e de sua tia.

Assim ela aponta algumas influéncias também deixadas pela tradi¢ao Catolica e que
ficaram internalizadas através das freqlientes cobrangas feitas pelas pessoas que a

rodeavam:

Eu sou catélica. E aquela coisa: vocé sé vai poder ter uma relacdo sexual, uma
coisa mais profunda quando vocé casar, né ? Entdo é aquela coisa muito ali, muito
na linha. E se vocé sai da linha o povo ja ‘ndo, porque ndo é assim’... é mde que
vem: ‘ndo, que Deus ndo gosta disso’, que isso, aquilo outro.

Talvez devido a sua experiéncia pessoal, Olga acredite que ¢ cobrado das mulheres
uma maior religiosidade do que dos homens. Ao tentar explicar esta sua impressdo, ela
formula hipoteses relacionadas com o cuidado que a mulher inspira no sentido do controle

de sua sexualidade:

Boa pergunta, porque. Eu ndo sei te dizer. Eu ndo sei, pode ser até o cuidado que
pai e mde tem com a filha, entdo esta sempre levando ela pra Igreja, pra que ela
ndo se desvirtue do caminho. Acho que procura assim, levar tanto o filho como a
filha, mas acho que a filha é uma... acho que o controle é maior.

Ela também acha que as pessoas possuem uma relagdo dupla com a religido, sendo
que o que se prega nem sempre € o que se pratica. Ela dd como exemplo as proibicdes

sexuais:

62 Esclareco que Grupos de Jovens é uma designagdo dada pela Igreja Catolica a reunides semanais de jovens,
sob orientacdo de um padre, em que sdo discutidos comportamentos ¢ atualidades segundo os preceitos do
catolicismo. Alguns deles também realizam alguns trabalhos comunitarios.



E aquela coisa, né ? Vocé fala mas nem sempre vocé faz o que vocé estava falando,
né? A gente sabia ‘ndo, vocé so vai poder ter um relacionamento mais intimo
quando vocé casar’, coisa e tal, mas vocé sabia que de repente um ou outro ja
estava com uma experiéncia, né ? mas aquela coisa assim muito escondida, né ?
Afinal de contas eu to falando uma coisa e to fazendo outra. Vocé vai ser
questionada, né ?

Carla refere-se a sua mae, quando fala que foi educada segundo os principios da
religido catolica, tendo freqlientado semanalmente a missa durante toda a sua infancia. Na
adolescéncia, apods ter passado por um periodo de distanciamento, voltou a freqlientar a

igreja, participando ativamente de Grupos de Jovens, como diz:

Assim... Eu fui criada na Igreja Catolica. Entdo teve uma época que eu queria
brincar, naquela época que eu queria sair. E eu ia com a minha mde a missa todo o
Domingo de manhd. Ai teve uma época que eu ja ndo acordava mais. Que eu ia
emburrada, até que chegou uma hora que ela parou, ndo insistia mais. Ai depois eu
comecei a participar e ai eu me envolvi. Eu fui de grupo de jovens, fui orientadora
de Grupo de Jovens, fui catequista,... Entdo, assim, eu me envolvi bastante. Mas , eu
acho que isso me ajudou um pouco, porque a gente conversava muito. O meu grupo
de jovens era bem legal, principalmente no comeco, era bem legal. Participava de
encontro de jovens, sabe, que mesmo assim pode as vezes te passar umas verdades,
mas nem sempre é assim. Eu tive contato com padres, com seminaristas, eram
assim super gente de cabega legal. E isso me ajudou muito.

Este periodo em que freqlientou estas reunides, parece ter sido um momento muito
rico na formacao sexual de Carla, pois era nelas que a gente conversava de amor, de
namoro, isso conversava. Ela conta que também se conversava sobre gravidez, aids e
homossexualidade. Também foi nesses encontros que ela teve contato mais direto com a

homossexualidade e a AIDS, como ela relata:

Eh! Também. Inclusive tinha casos nesse grupo. Eu me lembro que teve um
encontro que um dos meninos coordenou, e ele falou que estava num conflito e tal.
Eu lembro que nessa época que ele ndo sabia que caminho seguir. Eu tinha um
outro amigo também, que ai eu ja estava nos meus 17 anos e ele tinha 14, que foi a
época assim que ele estava num conflito. As vezes ele brigava com a sua mde e era
pra minha casa que ele ia. E minha mde gostava muito dele, embora minha made
ndo soubesse de tudo que estava acontecendo, mas minha mde o acolhia. Chegou a
dormir em casa, mentindo também pra minha mde falando que a mae dele tinha
deixado e tal. Eu sabia, mais ou menos, o que estava acontecendo na vida dele,
tanto que eu fui um intermédio entre ele e a mde dele e tal pra ajudar. Mas, eu acho
que assim. algumas outras informagoes faltaram. Esse meu amigo ele estava com



aids, so que eu perdi o contato com ele, que ele foi morar com uma outra pessoa em
Campinas. Eu tive um outro amigo que morreu de aids que ele tinha ido embora
pra Brasilia. E esse outro que foi o 1, eu também perdi o contato com ele agora.

Carla se lembra de um amigo do Grupo de Jovens que apresentava uma aparente
assexualidade e que ela encarou isto, durante muito tempo, como uma coisa “natural”. Anos
depois, descobriu que esta assexualidade era uma mascara para a homossexualidade deste
seu amigo. Esta descoberta parece ter mexido muito com ela, como podemos perceber nesta

sua fala:

(...) Um deles que era mais meu amigo que ia em casa, ia em casa, ndo ... Sabe, ele
era mais crianca. Ele estava com uns 14 anos, mas o outro ndo. Ele ja estava com
uns 30 anos quando comegou mesmo. SO que eu tive amigo homossexual que eu
nunca percebi, que era o meu melhor amigo. A gente era super amigo assim de
viver um ao lado do outro, de viver de irmdo e nunca percebi... Chegava uma outra
menina e fala: “Eu acho que ele assim...” Eu falava: “Imagina. So por que ele ndo
namorou ninguém? " Sei la, ele ndo era a fim de namorar. Ele era tdo especial, tdo
perfeito sozinho, que ndo precisava namorar ninguém pra dizer que ele era alguem.
Ai, eu vim pra Federal... (pensativa, continua) isso, a gente era amigo desde 87,
mais ou menos. Ai eu vim pra Federal, ai a gente perdeu um pouco do contato, so
por carta ou uma vez por més, uma vez cada trés meses. Ai ele foi embora pro Rio.
Antes de ele ir embora pro Rio, eu encontrei ele la em Campinas e falei: “Vai,
agora me conta, vai... Vocé nunca me contou, de quem vocé gostava? Agora me
conta?” ele disse: “Agora eu te falo.” “Entdo fala.” “Vocé nem desconfia?”
“Logico que era da Tina, né?” Porque ele era negro, so que ele era lindo e a Tina
era uma loira, que eles viviam grudados. Eu falei: “Era da Tina, né?” E ele falou:
“Ndo, era do Beto.” Nossa, eu quase morri. Eu quase morri, quer dizer assim, com
todo o respeito, mas ... é... Eu falei assim: “Por que vocé nunca me falou? Vocé
deve ter sofrido muito com isso, tal e tal.” “Vocé era uma pessoa que me falava que
eu tinha muito preconceito, mas no fundo, no fundo, todo mundo também tem. Eu
ndo me abri com ninguém e vocé é a unica pessoa, e eu estou me abrindo com
vocé.” Desse grupo, de todas as pessoas amigas nossas, eu fui a unica pessoa com
que ele... mas ele nunca se abriu... e eu nunca me abri com ninguem. Quer dizer eu
era a unica pessoa... e agora vocé. Nunca pude... Por isso que também, muitas
vezes...

A religido catdlica foi, assim, uma constante durante a infincia dessas duas
professoras, levadas a ela por suas maes e tias e, na adolescéncia, através da participagao
voluntaria em Grupos de Jovens. Atualmente, ambas parecem estar distanciadas da Igreja
Catolica. Observamos, no entanto, que Olga tem uma idéia de religido mais repressora,

enquanto para Carla, a sua experiéncia com a religido parece ter lhe proporcionado, ainda



que indiretamente, novas experiéncias € com isso mais espagos de reflexdo e de embate
com a vida, o que faz com que a apresente de forma mais positiva.

E interessante constatar como as representacdes das contradicdes e dos preconceitos
se mostraram de diferentes formas para estas duas professoras. Para Olga, as coisas ao lhe
serem apresentadas, parece que nao tinham muito espago para a duvida: ou eram ou nao
eram; ou podia ou ndo podia... Sendo assim, ao ser mais evidente a relagdo entre “regras” e
finalidades, podia-se se definir por acata-las ou transgredi-las em nome de possiveis
transformagdes. Parece ter sido a necessidade (ou desejo) de transformagdo que a
impulsionou a se distanciar da religido. Enquanto filha, acatou o “cuidado” com a filha-
mulher imposto pela familia; enquanto adulta, romper parece ter significado a tentativa de
superar valores e padrdes comportamentais impostos as mulheres.

Ja para Carla, as embalagens que envolviam os produtos nem sempre estavam de
acordo com o seu conteudo, desviando assim a sua atenc¢do, dando-lhe uma aparéncia de
maior ingenuidade. Foi assim, como vimos, em relagdo a posi¢do assumida principalmente
por seu pai em relagdo ao seu casamento. Também o foi na sua relagdo com a religido, em
que nao percebia que a “abertura” na abordagem de temas que ndo tinham espagos em
outros locais, eram permeados de censuras. Sob este enfoque, a discussdo sobre a
homossexualidade foi a ela negada e por ela rechacada. Como compreender que discussoes
ditas abertas sobre amizade, sexo, sexualidade, aids e outras DST partam do pressusposto
inconteste da heterossexualidade e ndo oportunizem as pessoas se colocarem, duvidarem,
enxergarem ou ao menos cogitarem sobre a possibilidade da homossexualidade em seus
grupos de amigos? Esta “cegueira” ndo seria apenas o disfarce para o preconceito € o
conservadorismo e a simples proibi¢ao contido no siléncio e na omissao? Nao tem sido esta
a postura frequentemente adotada pelas religides cristdes em relacdo ao debate sobre a
homossexualidade, ao planejamento familiar ao aborto e tantos outros temas considerados

incdémodos?

Influéncias da televisao

Apesar de Olga nao assistir muito a televisdo, esta parece contribuir para amenizar a

rigidez imposta ao tema da sexualidade, uma vez que lhe tira do siléncio. Porém



aparentemente, ela ndo concorda muito com as mensagens que sdo transmitidas em sua
programacgdo: sdo mensagens que vulgarizam muito o corpo, principalmente o corpo
feminino. Teria assim um papel negativo, porque acabaria por desnortear o publico em

relacdo a sexualidade das pessoas. Nas palavras de Olga:

Basta ligar a televisdo, né? Entdo, sdo programas, sao novelas que vocé vé pessoas
se relacionando se descobrindo. Eu acho que sem maiores problemas, sem maiores
fatores. Na minha época era diferente. Minha mde ndo deixava ver tanta televisdo.
Entdo chegava um certo horario e vocé ja ndo via mais televisdo. A gente brincava
muito. Mas hoje em dia onde vocé vai, aonde vocé passa, vocé vé.

Eu acho que eles vulgarizam, né? No meu modo de ver. Eu acho que as pessoas
ficam assim meio sem saber o que é o que ndo é... Eu acho que fica muito vulgar. O
corpo passa a ser uma coisa assim vulgar, uma exibi¢do publica. No meu modo de
entender.

Carla também nunca foi de assistir muita televisdo e quando o faz, logo sente sono e
dorme. Diferentemente de seus alunos e alunas, no seu tempo ela ndo podia assistir
qualquer coisa. Assistia, no maximo, a um desenho animado.

Percebemos aqui a pouca importancia que a televisdotem e teve diretamente na vida
dessas duas professoras, apesar de ser um dos mais populares veiculos de comunicacao
existente. Porém, Olga ndo deixa de reconhecer a abertura que ela da ao tratar de assuntos
antes silenciados, exemplifica com a sexualidade, embora discorde da maneira como sdo

abordados.

Influéncias da formacdo institucional

Ao falar do aspecto mais formal de sua formacao, Olga diz que foram muito poucas
as leituras que fez sobre Sexualidade Humana e que ndo se lembra de nenhuma em
especial. Durante sua formagdo universitaria, na Pedagogia, lembra-se que apenas uma
unica vez, em um trabalho de grupo na disciplina de Psicologia, trabalhou com o tema da
sexualidade, lendo e observando o comportamento sexual de jovens. Para ela, a disciplina
de Metodologia de Ciéncias poderia ter abordado esta tematica, mas a pessoa que deu
Metodologia de Ciéncias nunca teve interesse por isso mesmo. Ela trabalhou meio

ambiente. Ela acha que, talvez devido ao pouco tempo que ¢ dispensado a esta disciplina -



E muito rdpido, um semestre sé - ¢ muitas coisas acabam nao sendo trabalhadas. Mas diz
sentir falta desta formagdo: mas eu acho que a gente deveria ter sim, até para a gente se
sentir mais a vontade para estar trabalhando.

Olga também recebeu influéncias de sua orientadora de mestrado com quem
aprendeu a distinguir a diferenca e a desigualdade: “As pessoas sdo diferentes. Eu aprendi
a trabalhar com isso, com as diferencas, por conta da minha orientadora.” O que, em sua
opinido interfere na maneira como se posiciona diante das coisas que acontecem, como
aparece em um didlogo sobre homossexualidade que conta ter mantido com as outras
professoras de sua escola, em que buscava lhes mostrar a necessidade de se respeitar cada
um como ele realmente ¢. Na visdo que tenta passar a estes outros professores, a diferenca
¢ algo que tem a ensinar e a acrescentar, como diz: Entdo se ele é diferente, a gente tem que
aprender coisas com ele, né? Se ele é diferente da gente, se ele tem um comportamento
diferente do nosso, vamos ver por qué. Mas ndo vamos discriminar nunca.

Carla também nao se lembra de ter estudado sobre sexualidade humana na
universidade. O que I€, sai em jornais e em revistas. Nem mesmo quando estudou o corpo
humano nas aulas de Metodologia de Ciéncias, a questdo da sexualidade apareceu. Ela
acha que este poderia ter sido um momento aproveitado para se abordar esta tematica. Diz
ndo ter duvidas da sua necessidade, mas acredita que a universidade lhe forneceu
elementos suficientes que lhe permitem superar essas falhas indo atras da informagao: Mas
assim... a minha formag¢do me ofereceu bases para eu ir atras do conhecimento, de eu
procurar, tal, tal e tal. Mas eu acho que é uma coisa que a gente deveria...

E interessante observar a relagdo dessas duas professoras com a formagdo
universitaria: ambas parecem reconhecer as contribui¢des dadas a sua formagdo geral -
tanto que nelas continuam mesmo depois de formadas - embora reconhecam também suas
lacunas, como no caso da auséncia de uma formagdo em sexualidade humana mais
consistente. Ainda sobre o tema da sexualidade, leram muito pouco - Carla fala das
matérias das revistas semanais para adolescentes - mas se julgam prontas para correr atras

dos conhecimentos que ndo possuem quando a necessidade se apresentar.

Influéncias do ambiente de trabalho



Olga considera receber em sua formagao influéncias das outras professoras, suas
colegas. Ela cita como exemplo a historia das outras professoras de quarta séries da sua
escola que, apesar de também nao terem tido formagdo especifica na area, ndo teriam
fugido a responsabilidade imposta por seu oficio ao tentarem enfrentar ¢ responder as
perguntas e curiosidades sobre sexualidade trazidas pelas criangas, independentemente de

serem elas estranhas ou incomodas:

E vinham (os alunos e alunas) com assuntos que as vezes elas ndo sabiam muito
como lidar, né? Pelo menos eram as conversas que a gente tinha. Mas elas falavam
assim: ‘Bom, se eles ja estdo perguntando as coisas que eles estdo perguntando,
entdo a gente tem que agir naturalmente e tratar os assuntos com eles: como é que
nascem os bebés, o que ¢ que acontece, o que ndo acontece’.

Estas mesmas professoras lhe contavam que algumas alunas se aproximavam para
falar de seus anseios, de suas vivéncias ou simplesmente para contar vantagens que lhes

desse maior destaque ou visibilidade:

As vezes elas (alunas) vinham conversar com elas (professoras) coisas que tinham
acontecido, que tinham saido com os meninos, que estavam se beijando, que sentiu
que as coisas foram mudando, né? Comentando com a sua professora.

Olga levanta a hipotese de ser sua a responsabilidade pelo ndo aparecimento de
assuntos relacionados a sexualidade em sua sala de aula - talvez eu tenha inibido, o que
talvez tivesse sido causado pela suas dificuldades pessoais em lidar com este tema,
juntamente com a sua inexperiéncia profissional. Por outro lado, ela acha que este assunto
apareceu numa das 4" séries, talvez porque a professora da sala era um pouco mais
experiente no assunto, uma vez que ja tinha lecionado em uma primeira série de uma escola
particular onde existia um projeto em Educagdo Sexual, sendo possivel, inclusive, que
tenha sido essa professora quem provocou o assunto e ndo as criangas. Ela diz: Eu também
ndo sei, Dolores, se de repente eu até ndo deixei que o assunto aparecesse, porque eu
também ndo me sentiria bem trabalhando o assunto, entdo... Mas assim eu pensei que se
fosse surgir nas outras salas... eu disse: ‘entdo vai surgir aqui também’ .

E arremata: “Entdo assim e... de repente eu ndo me sinto muito a vontade de estar

trabalhando com as criancas.”



Na auto-imagem que tem de si mesma, enquanto professora, considera que nao
costuma fugir das dificuldades que vao se apresentando. Assim, fala que Se chegasse, eu
acho que teria que ter trabalhado o assunto. Isto Olga parece ter aprendido com uma de
suas colegas professoras que disse: Sou professora, ndo posso deixar isso passar. Mas ela
também parece ter medo de ndo dar conta de trabalhar sexualidade com os seus alunos: Eu
ndo me sinto a vontade. Eu sou um pouco inibida nesse ponto. Eu vejo as coisas, eu vou,
converso. Mas chegou nessa parte da sexualidade, eu mudo: eu paro, levo um susto, tenho
que pensar muito pra ...

A experiéncia de Carla parece ndo ter caminhado na mesma direcdo da de Olga.
Atualmente ela esta iniciando o seu segundo ano de experiéncia como professora regular do
ensino fundamental municipal e diz gostar bastante de seu trabalho. Sentindo-se mais
confiante, acha que a experiéncia adquirida no ano que passou ira lhe ajudar bastante. Ela
acha que, no ano anterior (2000), poderia ter se dedicado mais a seus alunos se a classe em
que trabalhou ndo fosse tdo numerosa. Ela também se ressentiu com o convivio com uma
realidade humana tao diversa da sua — a escola ficava num bairro muito pobre da periferia
da cidade - e com o isolamento profissional na hora de enfrentar os problemas que
encontrava. Assim, além da experiéncia, ela acha fundamental que as escolas tenham uma

infra- estrutura de apoio melhor do que tém atualmente. Ela fala:

Nada como um ano de pratica. Porque o ano passado eu peguei assim uma
realidade que ndo é das mais faceis de ser trabalhada, eu fui dar aula no A. G. D.
E as condigoes que eu encontrei de trabalho ndo era das melhores: quarenta alunos
por sala, faltas, caréncia total de material didatico — as vezes a crian¢a ndo tinha
nem lpis e a escola ndo tinha para dar -. Fora isso, eu era a uinica professora da 1’
série. As duas outras las séries eram no periodo da manhd e a gente quase que nao
tinha contato. Nas horas de HTP coletivo ndo dava tempo, porque sempre tinha
outras coisas, né? E ndo tinha alguém que fizesse assim esta mediagdo entre o meu
trabalho e o delas. Entdo era muito sozinha — e isto foi muito dificil para mim.

Isto ndo significa que ela ndo tenha estabelecido vinculo com os alunos ou com as
outras professoras da escola. Parece, apenas, ndo ter conseguido encontrar interlocutores
que a ajudassem a encontrar as respostas para as suas angustias e necessidades de

realizagdo:

Eu tinha as professoras, minhas amiguinhas da 2 série. Eu sempre brincava com os



meus alunos: “Vio sair com conteiido de 2* série.” Porque, assim, eu tinha essa
troca s6 com elas. Mas assim da minha série, ndo. Esse ano ndo... mas também a
realidade era outra. Esse ano eu pisei mais confiante. E eu recebi uma realidade
mais diferenciada dos niveis também. O ano passado, a maioria dos meus alunos
eram preé-silabicos, algumas grdficas primitivas que mau tinham contato assim
com o caderno. Mas esse ano, a maioria das criangas freqiientaram a pré-escola.
Vinham de sala de 4 anos, 5 anos. Entdo essa relagdo com a escola, eles ja vdo
entendendo melhor o que é a escola, o caderno Isso ajuda muito a gente assim. A
quantidade de alunos que a gente tem... é... nossa! Entdo esse ano, quando eu
enxerguei a minha sala... O ano passado eu enxerguei a minha sala mais ou menos
em junho, julho. Por que o que eu tinha caminhado com eles... Entdo isso deu uma
certa relaxada — ndo assim uma relaxada de relaxo — mas de trangiiilidade, de
pensar assim: o que eu tenho pra alcangar com eles até o fim do ano, tem alunos
que...

Quando o final do ano chegou, os vinculos estabelecidos com a escola acabaram
gerando, para ela e para as outras professoras, um grande conflito em que o pessoal se
confundia com o profissional e o emocional com o racional: permanecer e brigar contra as
mas condi¢des de trabalho ou procurar se transferir para uma outra escola melhor
estruturada e localizada. Acabou que algumas ficaram e outras, como ela, foram buscar

outras escolas para trabalhar, como ela conta:

A GI6” ficou ld. Do pessoal que estava..., porque querendo ou nio vocé forma um
grupo de afinidade, que as vezes é dificil vocé construir esse grupo numa escola.
Embora que essas relagoes sao sempre construidas. Porque a gente assim... porque
a gente chegou, ja existia um grupo na escola. Quando a gente chegou, uma...

Embora tenha optado pela transferéncia, ela parece ainda ndo ter resolvido

interiormente este conflito:

E. era eu, a GIé (que ficou ld), a Vera e a Bru (que estd aqui) e a Leila (que foi ld
pro Jardim Tangard). Entdo quando foi aquela coisa de atribui¢do, de
remanejamento, era muitas incertezas assim. La na escola, ndo ia ficar ninguém. A
Glenda ficou porque ela foi chamada depois do concurso e ai ela foi pra la. E as
vezes eu tinha esse conflito: eu vou ou eu fico. Sinto que aqui é o meu lugar. Mas é
o que eu falo até hoje, as vezes... Serd que eu abandonei um desafio que era
aquele lugar que eu sempre sonhei trabalhar? So que eu acho que faltavam
estruturas basicas para o trabalho ser profissional. Porque eu acho assim, o basico,
pode ser que muita coisa mude, mas hoje eu tenho 11 criangas a menos na sala, e é
uma superpuxa diferenca — e ainda é muito. Hoje tem crianga que traz o seu
material, é uma escola perto do centro da cidade, ndo é tdo mais perto assim da

% Todos os nomes que aparecem nas narrativas das professoras sdo ficticios.



minha casa, mas é um lugar mais acessivel e isto traz diferenca para o seu
trabalho. Entdo eu acho assim, infelizmente, era muito dificil para mim.

O ambiente de trabalho (trabalharam na mesma escola) me pareceu assim ter pesos
diferentes na vida dessas duas professoras. Enquanto Olga, apesar de reconhecer as
dificuldades em trabalhar com os alunos da quarta série, se sentia mais apoiada pelas outras
professoras e pelos relatos de suas experiéncias para enfrentar os desafios que se iam
colocando. Carla, talvez por ser a unica professora de primeira série daquele periodo, se
sentia mais insegura e desamparada, sensagdes que, como contou, eram compartilhadas por
outras professoras também iniciantes, e, me pareceu, apesar de ter feito amizades, tinha a
impressdo de ndo encontrar respostas para os problemas que enfrentava, a ponto de ter se
decidido pela troca de escola. Atualmente, estd mais segura e as sua angulstia vem
diminuindo nesta nova escola. Em relagdo ao tratamento dado as questdes de sexualidade
que se apresentavam, apenas Olga narrou conversas mantidas com suas colegas, que

também se mostravam tao despreparadas como ela para este trabalho especifico.

Concepcgoes da docéncia e das praticas educativas

Existem algumas histérias vividas com alguns de seus alunos que calaram muito
fundo em Olga. E a partir do que aprendeu com elas que esta professora comegou a
repensar, a modificar e a confirmar algumas de suas concepcdes e a sua pratica educativa.
Elas sdo, em si, histérias tdo intensas que fica dificil, para mim, resumi-las por achar que
com isso as estou amputando, reduzindo assim suas grandezas e significados. Apesar de um
pouco longas, acho que no final da leitura tera valido a pena para se conhecer quem sao
estas valorosas professoras/educadoras.

Um topetinho muito engracado ¢ a historia de uma longa conquista em que respeito
a individualidade, ao ser um outro diferente de mim, se puseram como pegas principais para

0 encontro e nao para o abandono ou o distanciamento:

Teve um aluno que no comego do ano ele tinha..., eu nunca vi a cara dele. Foi até
uma pena que ele sumiu. Era de idade mais avangada. Acho que ele tinha de doze
para treze anos. Ele chegava com o capuz na cabega, deitava na carteira e dormia.
Eu ficava assim: ‘ai meus Deus, que é que eu vou fazer com esse menino’ mas ele



ndo falava nada, ele ndo se pegava com as criangas, ele era muito na dele. Cara
fechada assim. ‘Que que eu vou fazer para conquistar esse menino’ Ai um dia eu
cheguei pra ele, sentei do lado dele, falei assim: ‘vocé tem algum problema?’ Ele so
balan¢ava a cabe¢a que ndo. ‘Vocé ndo gosta de mim ?’° Ai, ele fazia assim com o
ombro: ndo sabia. ‘Vocé quer conversar comigo, esta precisando de alguma
coisa?’ Ele so balan¢ava a cabeca que ndo. ‘Entdo vamos fazer o seguinte: a hora
que vocé precisar de alguma coisa, quiser conversar comigo, vocé vem conversar
comigo?’ Ele balan¢ava a cabeca que sim. ‘Entdo eu vou esperar’. Entdo sempre
passava. ‘tudo bem com vocé Julio, esta precisando de alguma coisa ? Vocé tem
lapis, vocé tem caderno’, ndo sei o que, ‘vamos copiar, vamos fazer tal coisa ?’ Al
comegou também a ser meu amigo. Ai ele estava sempre assim de guardido, aonde
eu ia ele estava atras, estava sempre olhando se tinha alguém, esse outro aluno,
quando ele ia, ele agredia todo mundo, né ? Entdo ele era a minha sombra. Entdo
ele ia, levava as coisas pro armario, pegava as coisas no armario. Entdo assim,
nessa coisa de estar conversando, esse foi o primeiro aluno que eu consegui
conquistar. Ele ja ndo ia mais depois com aquela blusa de capuz. Ai que eu fui ver o
rosto do menino, ele tinha um topetinho muito engracgado: o resto do cabelo todo
raspado e um topetinho. Ai ele comegou a conversar, ele acabava as coisas, ele ia
la e debrucava em cima da minha mesa, ‘que que é isso, professora? que vocé esta
fazendo?’ ‘esse livro, qual assunto...?’, ndo sei o que. Entdo foi na conversa.

Ele era agressivo eu era junto. Ele gritava, eu gritava também. So depois que eu

me toquei. Esta ¢ a historia de um garoto muito grande, de onze anos, € muito agressivo,

que no comeco nao tinha amigos e nao conseguia se relacionar com ninguém. Todo mundo

batia de frente com ele, incluindo a professora, até que, depois de um longo processo de

aproximacao em que a conversa, o respeito e o carinho foram os grandes elos de ligacao.

Este garoto e a professora se tornaram amigos.

Teve um outro aluno que também lhe marcou muito, que surgiu depois daquele
primeiro. Ele comegou a faltar, e se descobriu que ele falava pra mde que ia pra
escola e ficava o dia inteiro fora de casa. E a mde ndo sabia. Ai quando ele
comegou realmente a ser agressivo entdo eu ndo tive essa coisa de conversar com
ele. Porque como ele so me dava trabalho, essa coisa de estar me ofendendo
verbalmente - ele ndo tinha no¢do, nem todos tem nogdo de respeito - entdo eu tive
que impor, me impor frente a ele. Entdo a mde dele ia, todo dia a mae dele tinha
que assinar o caderno dele pra pelo menos constar que ele estava copiando a ligdo,
né ? Mas era aquela coisa; sempre punha ele sentado na frente, um menino muito
grande, tinha alunos pequenos e ele sentava na primeira carteira, assim de frente
pra lousa, para eu estar ali sempre acompanhando ele. Mas ele era muito rapido,
entdo ele acabava as coisas, ele saia. Ele batia em um, batia em outro, catava,
quebrava, jogava fora, sabe ? As vezes falava: ‘também ndo vou copiar mais nada’
jogava. ‘Ndo vai copiar ? Vocé sabe o que vai te acontecer ? Vocé vai copiar.’ ‘é
mas que ndo sei o que’. Ndo admitia errar, que ele rasgava a folha do caderno.
‘também ndo vou fazer isso’ ‘ndo, vocé vai fazer. Vocé estd aqui vocé vai aprender,



nem que for na marra, mas vocé vai fazer. Ai entdo ele era agressivo e eu era
agressiva junto. Ele falava duro e eu falava duro também. E ndo estava surtindo
efeito. Ai, foi aquela coisa de sentar e falar assim ‘mas o que acontece ? Vocé tem
algum problema, vocé quer conversar comigo, vocé ndo gosta de mim ?’ De sentar
e tentar acalmar ele na conversa. Entdo foi onde eu fui conquistando esse aluno,
que ele ndo tinha assim o dialogo com ninguém. Era so na base da agressividade,
de estar mostrando que ele estava ali, a agressividade...O pai ia conversar comigo,
falava  ‘olha o que estd acontecendo é isso, isso e isso. E um menino muito
inteligente, tem uma capacidade muito boa, mas ele tem que aprender a usar essa
capacidade dele pro bem, e pro bem dele. Que é muito agressivo, muito manddo,
ele chega, ele toma as coisas, ele foi pego numa sala, abrindo o armario de um
professor e tirando as coisas de dentro, né?’ Entdo tinha uma época que eu tinha
que trabalhar com ele assim: ‘olha se fizer tal coisa, eu te dou isso.’ Ele ndo tinha
estojo, entdo eu falava: ‘se fizer direitinho, eu te dou um estojo com lapis, com
caneta, coisa e tal. Te dou um caderno.’ Mas sempre sentando e conversando com
ele. Entdo, espera la, o que esta acontecendo, o que te fizeram? Aquela coisa de ter
que amansar, mas eu tive que amansar ele através da conversa. Porque no comego,
eu ndo sabia lidar com ele. Ele era agressivo eu era junto. Ele gritava eu gritava
também. So depois que eu me toquei: vamos mudar a tatica, tentar conversar. Ai eu
falei ‘ndo, vamos la, vamos sentar, senta ai, vamos fazer. Faz por mim’, falava pra
ele. ‘Por mim, eu estou te pedindo, faz’. Ai ele ficava assim... ai, nesse final do ano,
ele falava: ‘ah, Olga, assim também ndo vale vocé falar comigo’ Porque eu
chegava conversando: ‘faz por mim, eu estou te pedindo, eu sei que vocé pode,
vocé é capaz, e coisa e tal’ Ai ele ficava todo bravo e ja amansava ‘ah, Olga, assim
também ndo vale’ Porque eu tentava mostrar carinho pra ele, né? Eu estava sempre
passando, passava a mdo na cabega dele. Entdo eu saia, catava ele aqui pelo
bracgo, punha ele aqui assim ‘entdo vamos la’. Que ele queria ser sempre o primeiro
da fila pra descer, dar a mdo pra mim. Se eu precisava de alguma coisa: ‘ndo,
Olga, eu vou’. Entdo ele se tornou meu amigo.

Na minha sala so tem duas opgoes: ou me segue ou me segue. Acho, porém, que ¢
esta a histéria que melhor nos leva a conhecer e a compreender a verdadeira professora que
existe em Olga, que, independentemente das dificuldades que se apresentam, de seus
esfor¢os nem sempre tdo cheios de coeréncias cientificas, ndo teme ser a autoridade que
impoe o respeito mutuo e os limites para que todos possam ser € nem demonstrar afeto, dar
afeto e receber afeto de quem com ela convive. E, enfim, no compromisso que tem com o
seu aluno e com o seu oficio que encontra a for¢a para encampar esta nossa tdo desgastada

profissao:

Eu acho que ndo, acho que ndo. Porque eu sou muito, como eu falei pra vocé, eu
sou muito rigorosa. Acho que crianga tem que ter uma disciplina que eu nédo abro
mdo. Entdo eu estava falando para vocé que tinha uma quarta série a tarde muito
cheia de problemas. Entdo eu recebi acho dois ou trés alunos dessa quarta série da



tarde que foram pra mim, né. Entdo eu estava a tarde na escola e a diretora falou
assim pra esse menino granddo de treze anos: ‘vocé vai pra sala da professora
Olga’. ‘Quem que é ela ?’. E eu estava atras e disse: ‘sou eu, muito prazer’. Ele
olhou assim e ela falou assim ‘e acho bom ter jeito com ela’. Entdo, quando
chegava um aluno novo na minha sala, eu falava assim: ‘olha vai ser muito bem
vindo, mas na minha sala so tem duas opgoes: ou me segue ou me segue. Ndo
queira por as manguinhas de fora, ndo queira aparecer mais do que ninguém
porque eu ndo vou deixar’. Entdo falei ‘aqui, se for vir para trabalhar, para ser
amigo, pra ter respeito comigo, para ter respeito com quem esta dentro da minha
sala de aula, vai ser muito bem vindo. Se for vir para querer marcar territorio, para
se mostrar, ja vou garantindo que ndo vai ter espacgo. Entdo eu ja era, assim, muito
grossa, na recep¢do. Falava assim: eu sou assim e acabou. Vai ter que se adaptar.
Entdo foi assim, um processo muito complicado, porque ele ja vem cheio de oba-
oba, que vai fazer o que quer e levava aquele impacto, porque ja de primeira...
porque comecei com uma quantidade de alunos tdo maluca, cheguei até 38 alunos,
entdo era sempre muito franca. Aqui, segunda op¢do ndo tem. Quer, me segue. Me
respeita, respeita quem estd dentro da minha sala de aula, se respeita, e vamos ser
amigo. Tanto que eu terminei o ano amiga de todos os meus alunos, todos. Mas
assim até eu conseguir essa estratégia de... ndo, vamos ter que sentar, vamos
conversar, mostrar que eu posso ser amiga apesar desse jeito durdo que eu tenho.
Entdo realmente a gente estava sempre rindo, estava... mas a hora que eu achava
que tinha que dar um sermdo dava meu sermdo e acabou, ninguém discutia. A
gente... acho que, vai tendo que, sei ld, aprendendo com a gente mesmo, né?

As historias de Carla também contam quem ela ¢ enquanto pessoa humana, mulher,
professora e educadora: alguém cujos conflitos parecem transitar entre o saber racional e o
saber emocional e afetivo; alguém que quer respeitar e ser respeitada como pessoa, mas que
também nao perde a referéncia do seu oficio de professora.

Muitas vezes eles ndo acreditavam neles conta a histéria de um encontro entre esta
professora e criangas que nao tinham confianga no seu aprender a fazer ¢ de como ela
entendeu que eram o carinho e o ndo desistir delas os caminhos para a aproximacao € o

incentivo a autoconfianga:

... Tinha crianga, mas acredito que isso ¢ do proprio ser humano, que ndo aceita
ser chateado, ser... Mas tinha uns que reagiam de maneira diferente. Tinha uns que
falavam: “Oh, ele esta fazendo tal coisa...” Ou ai tentava... sabe, ndo era tdao
agressivo. Mas a maioria reagia muito agressivo assim hd coisas que pra mim as
vezes era o minimo, sabe... Era comigo também essa relagdo. Sabe, de vocé dar
uma atividade e ele falar — isso em mim... nossa, doia muito — “eu ndo vou fazer
essa porcaria’. E eu tinha alunos que conseguiam fazer. Mas eles as vezes ndo
acreditavam neles. Precisava sentar com eles e falar: “vamos escrever essa
palavrinha, vamos por essa letrinha.,Oh, isso aqui ¢ de somar, poe mais uma
bolinha, conta com mais 3...Vocé consegue, tal, tal e tal.” Isso ai eu teria que ficar



3 a 4 vezes fazendo junto, para depois sair, voltar, por a mdo na carteira deles e
falar “eu estou aqui.” Muitas vezes eles ndo acreditavam neles. Sabe? E isso eles
se revoltavam muito. Tudo era motivo de ndo fazer, de chutar, de... Alguns alunos,
era todo dia.

“Chama a dona Mbonica!” ¢ outra das historias de Carla. Com ela a professora
aprendeu que nao ¢ com intermedidrios que se estabelece a relagdo com o outro, ela tem

que ser estabelecida diretamente e dentro do espago e do tempo de ambos:

Oh, eu procurei.... eu tentei de tudo. No comego, mesmo acreditando que vocé
precisa controlar a sua fala, ser autoridade maxima, pra vocé também ndo perder a
sua credibilidade, muitas vezes eu cheguei a por a cabe¢a pra fora e chamar a dona
Monica, que ficava na secretaria e era de quem eles tinham medo, e isso foi muito
prejudicial porque ai depois chegou uma época que vocé ndo é mais ninguém
dentro da sala, porque ai da algum problema, um ja fala: ‘“‘chama a dona
Monica!” Chama a dona Ménica, quer dizer, vocé estd aqui mas chama a dona
Moénica. Entdo eu tive que voltar tudo atras e sofrer sozinha, mas falar: “Ndo, eu
preciso dar conta.” Eu procurava, sabe, chegar perto, conversar: “Por que ndo vai
fazer?” “Se ndo tem lapis, eu te empresto um lapis.” “Tenta fazer.” Tal, tal, tal.
Quantas vezes eu chamava eles...eu ia chamando pra cortar unha, porque é muito
simples, né? (em tom baixo) E eu chamava e procurava nessa hora que descontraia
“o que é que estd acontecendo na sua casa? Por que vocé ndo estd fazendo a
licdo?”

A atencio individual é uma necessidade! E os outros? Era permanente esta
questdo nos trabalhos de Carla. Aprendia com ela a desconfiar do que priorizar e a tentar
conhecer melhor a qualidade dos vinculos interpessoais que se vao estabelecendo numa sala

de aula:

Eu tinha um aluno que falava que ndo sabia desenhar. “Olha, tenta desenhar o que
o passarinho tem. Oh,...” Era essa a atengdo. E isso eu acredito que eu procurei, S0
que ndo é com aquela qualidade que eu acho que eles mereciam. Eles precisavam
muito dessa atengdo individual e eu ndo dava conta. Porque eram 40 precisando
dessa atengdo individual. O que eu acho que é diferente aqui. Por mais que eles
precisem, que eles pedem, que tudo. Eles tém, mas eu acho que isso vem ai da
familia, da condi¢do de vida, eles tém uma confianca, uma autonomia a mais. Ai
pode vir dos anos de escolarizagdo que eles tém de pré-escola, tudo. Que eles
conseguem ndo ser tao dependente. E as criang¢as o ano passado tinha muitos que
eu precisava... Tanto que agora, eu precisava levar os trabalhos de alguns alunos, e
eu estou precisando ir a escola, porque a professora que pegou tem aluno que diz
que ndo vai fazer, que ndo sabe... E tem crianga que esta no silabico alfabético, que
produzia, mas que precisava daquela motiva¢do. Que eu ndo sei também se isso



veio de mim? Sabe, as vezes... eu sempre me perguntava: “Serd que eu ndo criei
dependéncia pra eles? Serd que eu ndo consegui trabalhar neles essa
autoconfianca?” Nao sei, pode ser também. Tem um pouco da falha da...

E, sobrevivi. Sobreviveram também. Histéria que propiciou a Carla aprender que
nem sempre as instituigdes educacionais, ou os seus profissionais, dao conta de todos os
problemas que surgem na escola, talvez porque muitos deles sejam de outra natureza social,
fugindo assim de suas competéncias. Quando isto acontece, geralmente a solugdo ¢ se

desvencilhar daquele problema, até porque muitos outros aguardam atengao:

E, sobrevivi. Sobreviveram também. No inicio do ano eu tive um problema assim
um pouco complicado com um aluno, que ele ja tinha uma historia de ndo
adaptacdo na escola: era o 3" ano dele na 1 série. Ele tinha vdrios problemas
relacionados a familia, a falta de familia, e dentro da escola ele ja tinha passado
por outras séries e ja tinham tentado de tudo, né - entre aspas. Tentaram colocar
ele na 2', trazer de volta pra I, por na classe que ele queria, entio quando chegou
na 3 vez na 1 série, que ele foi pra minha classe, ele ja estava meio que assim: a
escola ele ja ndo tinha mais limite. Na vida dele ele ja ndo tinha limite, e, quando
ele chegou a escola, para tentar ajudar ele, deram uma tal abertura pra ele ... ndo
souberam coordenar esta abertura. Entdo assim, ele ndo tinha uma relacdo... tanto
com os outros professores como comigo, era uma relagdo assim: ora de odio, ora
de amor. Em um momento ele pedia aten¢do, pedia carinho que ele estava fazendo
a atividade, num outro momento ele me batia, ele quebrava o armario.... teve época
de eu escrever na lousa e ele apagar... E com os outros alunos também, uma hora
ele se juntava com um aluno para defender, outra hora ele estava contra aquele
aluno. Entdo a classe, ao mesmo tempo em que tinha medo dele, tinha nele um
heroi. E também ai a falta de alguém que desse apoio, que acompanhasse. Ja falava
alguém da familia. Eu sozinha procurei integrar ele em tudo, mas ai em julho, mais
ou menos, ele saiu da escola. Fui até o Conselho Tutelar para pedir ajuda, pedi
acompanhamento com Psicologa, tanto pra ele como também se eu pudesse receber
uma ajuda nesse sentido... mas as coisas ndo caminharam. Depois ele foi pra um
projeto da USP, mas depois fiquei sabendo pela diretora que ele foi quase expulso,
que ele ndo se adaptou. No projeto do Educandario, ele parou de freqiientar.

Mas ai, no Conselho Tutelar, encaminharam ele pra APAE, pra uma classe de
alfabetizacdo, pra ver se ele fazia acompanhamento com terapeuta e tudo, mas
parece que ndo deu certo também. E agora ele ndo esta na escola. A avo dele, que
era a unica pessoa que cuidava dele, faleceu no final do ano. O caso dele me
abalou bastante no comeco, ao mesmo tempo em que aquilo pra mim era um
desafio, que era tudo que eu sempre estudei, que eu... sabe, aquela adaptacdo de
vocé procurar ajudar a crianga a achar o caminho dela... Eu acredito sim que eu
contribui com a minha parte, mas também ndo posso deixar de enxergar que deu
uma balancada na minha classe: 40 alunos, era a minha primeira experiéncia, um
caso desse que eu tinha medo de virar de costas, de olhar de lado, que ele batia, ele
ameagava... ele era bem mais assim ... pra mim foi bem dificil (abaixando o tom) foi



um caso bastante dificil. Eu percebi assim. Pra mim, aquela ansiedade, aquele
medo — medo, porque as vezes eu tinha medo do que ia acontecer, né? Isso
melhorou bastante. So que eu fiquei... isso refletiu em alguns pontos, dai eu vejo
dessa maneira, outras criangas ficaram assim seguidores. Por que o que aconteceu
no comego? Primeiro a escola ndo me informou do caso da historia desse aluno. Eu
fui descobrir por conta propria, pelo comportamento dele, que tinha alguma coisa.
Pela idade que ele tinha, tal, tal, tal. Dai eu fui atras e dai que me falaram. De
comeg¢o ndo me falaram nada. Poderiam, sabe ndo assim rotulando o aluno. Mas
como era um caso sério... Poderiam ter tido... encaminhar... Poderiam, mas ndo
me deram nenhuma informag¢do. Entdo no comego o que eu procurei? Procurei
pegar esse aluno, colocar ele, fora o ajudante do dia, colocar ele numa ajuda a
mais, alguma coisa assim, pra ver se ele né, se integrava mais. Alguns alunos
sentiram isso. Principalmente tinha um outro, ele falava assim que eu gostava de
aluno que batia e que ndo fazia nada. E ele comegou a fazer igual. E com esse outro
aluno, eu agiientei até o final do ano. Eu acho que ¢ assim, ndo que foi tudo por
culpa daquele que saiu - ndo digo nem culpa. Mas eu acho que uma das
conseqiiéncias de alguns alunos, to lembrando de 2, que faziam o comportamento
parecido pra ver se conseguiam atengao.

Foi. Foi confuso. De tentar fazer igual pra ver se podia ajudar, se eu dava
atengdo... Porque muitas vezes a gente peca naquele ponto, que a gente ndo da
aten¢do na aula pra aquele aluno que estd realmente precisando na parte da
aprendizagem., sabe? Tem tantas outras coisas acontecendo... No ano passado eu
separava de 3 a 4 brigas por dia, entdo que muitas vezes eu chegava e ia refletir
depois: “Meu Deus. Quanto eu dei de aten¢do pra aquele que realmente estava
precisando na parte de aprendizagem de intervengdo ali com ele?” E o meu tempo
era mais voltado (abaixa o tom) pras outras coisas que aconteciam na sala.

E mais na parte disciplinar, né? Se eu vejo hoje: ham! ham!

Encerro este item com a fala destas professoras que, para mim, sintetizam as suas

concepgoes de professor e de suas praticas docentes:

Ah! A gente vai vivendo, vai estudando, vai indo, vai vendo que comega ai, né? E eu
acho que, como eu estava falando pra vocé, os tempos de hoje sdo outros, de
repente a gente vé que as coisas estdo mais abertas, mas... De repente na minha
época até tinha, mas a gente, ou eu, ndo tinha como estar percebendo,; era muito
ingénua e ndo via isso, né? (Professora Olga, 2001).

O professor é uma autoridade porque acredita em seus alunos (Professora Carla,

2001).



A organizagdo dos trabalhos de classe

Como dito anteriormente, a professora Olga iniciou os seus trabalhos como
professora em fevereiro de 2000 numa quarta série de uma escola municipal de Ensino
Fundamental. No inicio das aulas, buscou organiza-las do jeito que imaginara deveria ser
uma boa aula para os seus alunos. Enquanto a professora esperava que os alunos se
adaptassem ao ‘“seu” jeito de trabalhar, as aulas ndo transcorriam tal qual ela as havia
programado. Com o passar do tempo, foi percebendo a necessidade de adaptar-se, ela

também, as expectativas dos alunos. Em suas palavras::

Com uma 4° série. Entdo no comego eu ndo tinha muita assim, como posso dizer,
muito dominio do que eu ia fazer, do que estava me esperando. Entdo eu tentei me
organizar de um jeito que eu acreditava que as criang¢as estariam me
acompanhando: aulas mais diversificadas, mais participativas, ...que as coisas
fossem saindo deles, os conteudos que eles soubessem. Entdo no comego eu
procurei fazer uma aula assim mais livre, mais aberta. E o resultado ndo foi o que
eu esperava, né? As criangas ndo conseguiram se adaptar ao meu jeito, eu ndo
consegui perceber muito como eles estavam acostumados a trabalhar. Entdo o dia a
dia foi assim..., até eu comegar a engrenar no jeito como eles estavam
acostumados, custou um pouco.

Na visdo de Olga, os alunos tinham uma percepcao de aula diferente da dela. Eles ja
traziam um modelo, que ndo correspondia ao seu. Ela pensa que era este o motivo de suas
aulas ndo “darem certo” no inicio.

O modelo de aula que eles traziam era, aparentemente, mais centrado na professora
e no quadro negro, como ela diz: Aula tinha que ser tudo na lousa, muito mastigadinho,
sabe? Copia , se estd errado vocé passa de novo, da explicagao...

Olga propunha um outro modelo de aula que tinha uma estrutura diferente daquela
conhecida, anteriormente, pelos alunos. Esta estrutura proporcionava uma maior
participacdo dos alunos ndo s6 no transcorrer das aulas, através do dialogar sobre os
contetidos, como também em sua propria organizacao, através da expectativa da professora
de que os conteudos ‘“‘surgissem” dos proprios alunos. Assim, além das mudangas
propostas na relagdo dos alunos com os conteudos, ela tentou introduzir uma outra forma de
trabalhar com os alunos, o que mexia diretamente na forma dos alunos se relacionarem

entre eles: o trabalho em grupo. E, eles reagiram, como ela diz:



Esse negocio de a gente esta trabalhando em grupo, de esta levando algumas
coisinhas diferentes para eles estarem lendo, expondo o que eles entenderam - eles
ndo conseguiram entender. Ou eu ndo consegui passar para eles como seria o
trabalho. Como a gente estaria trabalhando, né... Entdo foi muito complicado.
Também tem a falta de experiéncia.

Para ela, o trabalho em grupo era uma oportunidade de misturar os alunos mais
fracos com os mais fortes, numa tentativa de que os primeiros aprendessem com os que

tinham um melhor rendimento, como ela conta:

Eu procurava colocar nos grupos... no comego a gente ndo tem o dominio. Mas
sempre tem num grupo uma crian¢a que fala mais, uma que fala menos,... eu
procurava assim diversificar bem. Num que estava bem adiantadinho, colocar
assim um mais fraquinho para vé se ia, né? Para ndo formar um grupo assim tdo
forte e outro assim tdo fraco. Entdo procurava assim pela aprendizagem, pelo
desempenho, entdo era assim que eu tentava formar os grupos.

Ela também acha que os alunos ndo conseguiam entender inteiramente as suas
intengdes, ao propor que trabalhassem em grupo. Para ela, a percepgao que eles tinham de

trabalho em grupo era a seguinte:

Mas... eles conseguiam entender..., mas na cabecinha deles era uma espécie ... um
momento de lazer. Entdo, eu fui deixando um pouquinho mais de lado. Insisti em
alguns momentos, mas fui percebendo que para eles ndo era uma aula. Era um
pouco complicado.

Olga ndo abandonou e nem pretende abandonar suas convicgdes sobre as aulas, os
alunos e seu papel de professora: no final do ano ela ja conseguia que os alunos
entendessem um pouquinho a sua proposta de trabalho, “aceitando” trabalhar em grupos.
Mas pensa em rever a forma de encaminha-la. O trabalho em grupo serve, novamente,
como exemplo desta sua avaliagdo sobre o ocorrido (a divergéncia de idéias ocorrida entre

ela e os alunos):

E, eu pretendo. Até porque a gente ndo sabe com que turma a gente vai estar
trabalhando. Nao teve atribui¢do. Mas eu penso em continuar, sim. Trabalhar com
grupos grandes, de 5 ou 6 alunos, sempre levar para eles reportagens, revistas,
para a gente estar lendo, discutindo alguma coisa que tenha interesse para eles.



Para mim também, né?

Na primeira série em que a professora Carla trabalhou, no ano passado, havia
quarenta alunos, sendo distribuidos entre vinte meninos e vinte meninas. Na atual primeira
série em que trabalha, tem um total de trinta alunos: Hoje, eu tenho 30. Eu tenho mais
meninos. Tenho 19 meninos, agora saiu uma menina entdo eu tenho 29, tenho 19 meninos e
10 meninas. Que também é...tem mais meninos, né? E ¢ a professora quem sempre organiza
a sala de aula para os trabalhos a serem realizados. Busca separar os alunos segundo
critérios pedagogicos, diagnosticando os diferentes niveis de aprendizagem alfabética em

que se encontram:

No inicio do periodo letivo, quando eu ndo conhecia ainda as criangas, eu deixei
em circulo. Ai trabalhei bastante os nomes, colocava cracha neles, dava para
visualizar melhor. Agora, eu estou trabalhando nas fileiras e em dupla. E eu
procuro colocar criangas que estdo em niveis na escrita diferentes, mais proximos.
Eu ndo coloco um que esta no pré-alfabético com um silabico. Procuro colocar um
que esta no preé-silabico partindo pro silabico com um silabico. Porque se o
alfabético pegou bem.

Carla tem bastante trabalho para montar as duplas de trabalho, exigindo-se
anteriormente diagnosticar cada um de seus alunos com cuidado. Além do critério
pedagdgico, ela também aprendeu que tem que levar em conta a opinido e as preferéncias
dos alunos. Abaixo, ela nos conta sobre a estratégia de que se utiliza para atender a estes

dois critérios estabelecidos na organizacao das duplas de trabalho:

Eu chamava um por um na minha cadeira... Ndao! Primeiro eu tirei, com eles, uma
lista de animais. Todos os animais que eles queriam falar, eu anotei. Al eu fiz uma
sele¢do e selecionei taturana, macaco, gorila,... por numero de silabas, né, no
campo semantico. Eu chamava na minha mesa, eles vinham. Eu falava as palavras,
eles escreviam, faziam a leitura pra mim, e eu anotava do lado. Alguns fazem a
marcagdo, outros eu é que faco. Aonde ele vai anotando aonde vai lendo, até a
crianga aprender e ... fiz um levantamento diagnostico de como estava a classe. Isto
eles ainda estavam no circulo. Ai eu peguei de novo e... todas as segundas, eles ja
chegam e eu dou, do tipo um ditado. Ai eu recolho. Aqueles que eu ja sei que estdo
silabicos alfabéticos, alfabético, eu dou uma olhada, fagco uma comparagdo. Alguns
ndo produzem dessa maneira, ou entregam em branco. Ai vocé fala: esta silabico,
esta pre-silabico. Ai eu chamo na minha mesa, converso com ateng¢do, um
pouquinho de intervengdo, sabe? Nao preciso falar muito. So de balan¢ar a cabega,
ai eles produzem. Ai entdo eu tiro dessa relag¢do, de ver qual o nivel que eles estdo



na escrita. Fora isso, eu to procurando respeitar um pouco também a afinidade, né,
porque no comego do ano ja deu pra perceber, quem queria... e eles pedem: “deixa
eu sentar com ndo sei quem?” Entdo eu procurei também, tanto ndo colocar
aqueles dois que ndo podem ficar perto, porque ai ndo tem paciéncia. Mas também
ndo coloquei fulano que ndo gosta de ndo sei quem. Eu respeitei isso neles porque
também acho que isso ¢ importante. E o que eu estou explicando também é o limite:
tem dia, duas meninas que querem sentar juntas, mas que também ndo aceitaram
sentar separado. E eu expliquei que vai ser feito um rodizio e que vai ter horas em
que elas vdo sentar juntas, mas que também tem horas delas sentarem separadas.
Num grupo de trabalhos, elas podem estar juntas. Mas na dupla, podem estar
separadas.

Com a turma deste ano, Carla parece estar sendo mais precisa nas suas orientagdes
de trabalho, fazendo assim com que as criangas entendam melhor as suas expectativas:

E eu nado estou enfrentando problemas, eles estdao aceitando.O que se deu de forma
bem diferente na classe do ano anterior: Eles queriam eles escolherem. Ou assim as
vezes montava dupla chegava no final da aula e ndo estava mais aquilo. Eu acho
assim que eu perdi um pouco aquela minha autoridade na sala de aula. Acho que
algumas relagdes ndo foram criadas (diz com um riso envergonhado).

Por conta das dificuldades em manter o material sob controle e ao fato de outras
pessoas da familia realizarem as tarefas extra classe, ela acabou restringindo as atividades
escolares ao periodo da sala de aula: O ano passado eu ndo passava. Porque... faltava
condigoes basicas de ter um lapis e uma borracha. E também assim de, dependendo da
licdo de casa, vocé chegava a dar, mas vocé via que era o irmdo da 4 série que tinha feito,
que era...

Como trabalha com as primeiras séries, nem sempre as criancas trazem algum
historico de escolaridade (ndo sdao todos que freqiientaram a Educagdo Infantil). Carla
aproveita os temas de suas aulas para discutir as especificidades do novo ambiente
vivenciado — a escola e a sala de aula. Estes temas sdo gerados no conhecimento que ela e
os alunos e alunas possuem da cultura popular infantil ou dos assuntos que surgem
espontaneamente na sala de aula. Em seguida eles passam a ser trabalhados como eixos do

conhecimento escolar, como ela conta:

Eu... eu tento pegar alguma coisa que vai surgindo na classe. Vamos supor, este
ano eu comecei a trabalhar com uma musica que todos conheciam que era da... “a
barata diz que tem 7 saias...” (ela canta). Eles conhecem de cor, entdo trabalhei
ditado cantado — que é apontar com o dedo — eu trabalhei cruzadinha — que é

encontrar as palavras que tém a ver — dai eu procurei encontrar alguma coisa, um



gancho que tivesse alguma coisa a ver com barata. E eu encontrei um filme que eu
tinha.... um teatro que eu assisti quando eu era crianca, que era “O casamento de
dona baratinha”. E ai eu achei legal, porque era outra... porque era um teatro, e
muitos nunca viram um teatro, e como eu ndo tinha oportunidade de levar ao
teatro, entdo eu passei o filme do teatro. E a partir dai, da dona baratinha, da casa
da dona baratinha, a gente puxou o tema da familia, da casa. Entdo no comego eu
trabalhei assim: casa, familia, minha escola - que é o ambiente novo. Agora no
momento, que estd essas coisas da Pascoa, tudo. Que esta ai agora. Entdo ndo da
pra vocé virar as costas e dizer “Ndo. Ndo existe a Pascoa. Eu ndo vou trabalhar
com isso”. Entdo a gente foi atrds de receitas de bombom. Uma das criangas
trouxe a receita do bombom de leite ninho, que ndo precisa de fogdo. Entdo a gente
estd trabalhando a receita, e a partir de amanhd vai ser o dia que a gente vai estd
fazendo a receita. E a partir dai eu pedi pra eles pesquisarem sobre o leite, porque
eu vou entrar na fabricagdo do leite em po. So que eu ndo sei como é fabricado o
leite em po. Entdo ontem eu liguei em todos os 0800 que tem de leite em po —
Gloria, Nestlé,... — e o pessoal vai me mandar material informativo que fala...
cartazes, tudo. Eu pedi folhetos ilustrados. Entdo eles pesquisaram, como conteudo,
de onde vinha o leite? Alguns, mas so alguns, me falaram que vinha da vaca, mas
50 da vaca. Ndo falaram de outros animais. Outros falaram que vinha da caixinha,
do saquinho e da geladeira. Isso me deixou preocupada. Ai eu consegui uma
fazenda aonde eles vao ver uma ordenha. E agora a tarde eu vou ligar pra ver se eu
consigo a resposta do laticinio Sdo Carlos. Porque primeiro eles vdo ver a ordenha,
e depois deles entederem que... porque essa fazenda que eu fui, eles estdo
mandando leite pra caixinha, so que isso é feito em Ribeirdo. Entdo eu vou levar
eles no laticinio. Entdo assim, tem aquela estrutura que é pra trabalhar, a gente tem
a relagdo de conteudos que foi tirado no Planejamento. Mas se for ver o que eu
estou trabalhando agora: animais, seres vivos, mamiferos... mas assim, tem coisa
que esta puxando. Ndo esta surgindo do nada: vamos estudar a vaca hoje. Tem
assim uma programagdo e, conforme vdo surgindo, eu vou procurando caminhar,
sem sair do meu caminho também.

Carla parece se encantar com as novas experiéncias vivenciadas na pratica
pedagogica, ao mesmo tempo em que, muitas vezes, esta parece lhe provocar uma enorme
ansiedade. Neste seu processo de aprendizagem do seu oficio, comeca a fazer a ponte entre

a teoria estudada na faculdade e os processos de aprendizagem de seus alunos e alunas:

Posso ter lido, posso ter conversado, mas eu nunca tinha visto o processo. a
crianga que chegou grdfica primitiva, ela chegar até tal ponto. Entdo assim, eu
sabia que muita coisa ia acontecer, mas eu nunca tinha enxergado este processo.
Era muito dificil pra mim, porque muitas vezes eu ndo... ndo é que eu ndo entendia,
mas a ansiedade era tanta... eu tentava controlar: ndo, vamos pensar, vamos dar
uma atividade para levar a crian¢a a mudar de fase, desequilibrar, chegar a outro
conceito. Mas eu acho que a rotina do dia a dia me engolia. Eu perdia o controle
do dia a dia . Sabe, teve dia de eu chegar em casa desesperada. De eu chegar e
passar horas... de eu, como dizia pras meninas, ficar arrumando as vasilhinhas em



ordem. Sabe como é? De vocé vai procurar outras coisas pra fazer , mas aquilo ndo
lhe sai da cabec¢a. Entdo na hora que vocé senta.... precisava sentar, pensar, refletir
em cima, da olhada e falar “ndo, é por aqui.” E muitas vezes sozinha. Era horrivel.
Entao acho que foi dificil.

Assim, Olga e Carla mostram que para se dar aulas ¢ preciso de um conhecimento
formal de sustentagdo — teorias aprendidas nos cursos que fazem. Este, no entanto, ndo ¢
suficiente para responder aos anseios e questdes dos alunos e alunas que, juntamente com
as expectativas de quem ensina devem ser atendidos. A dialética do processo de ensino e
aprendizagem €, por muitas vezes, sofridamente assimilada por seus autores, que também

passam por periodos de desconstrucao e de re-construcao

5.2 Algumas reflexdes sobre a formacio e a pratica profissional dessas

professoras

A vida das professoras/narradoras estd situada numa cidade de porte médio do
interior paulista, onde moram. Olga e Carla nasceram no inicio da década de setenta, sendo
uma nesta mesma cidade e a outra numa cidade de porte maior, também no interior
paulista, de 1a se mudou ainda adolescente quando ingressou na universidade e, pouco
tempo depois, aqui se casou.

Quanto a suas origens familiares, ambas vém de um mesmo estrato social, sendo
que seus pais sdo trabalhadores no setor industrial — o de Olga ja estd aposentado a alguns
anos ¢ o de Carla foi presidente do Sindicato de Metalurgicos de sua cidade e um dos
fundadores do Partido dos Trabalhadores - e suas maes sdo trabalhadoras nos afazeres

domésticos, sendo assim economicamente dependentes, e provenientes da zona rural - a



mae de Carla, antes de casar, veio para a cidade para trabalhar como empregada doméstica.
Os quatro possuem baixo nivel de escolaridade — quarta série, ou menos, do primeiro grau.

A religido catolica, trazida na infancia pelos familiares e durante a adolescéncia na
participacdo em Grupos de Jovens, foi fonte de novas amizades e reflexdes. Carla, em
especial, deixa clara a importancia destes momentos de conversas ¢ de amizades la
vivenciados.

Num discurso em que a racionalidade cientifica prevalece, conforme definido pela
abordagem higienista, tratada por Chaui (1985) e por Azevedo (1989) e presente no
referencial tedrico, e se mistura com o recato colocado pela educagdo crista, fica claro no
relato dessas duas professoras que, ou falando ou se calando, tratar da sexualidade, na
educagdo que receberam em casa, ¢ tratar do bem estar fisico do corpo, ¢ tratar da saude
dos 6rgaos genitais, € verificar a regularidade da menstruacdo e como esta serve de marco
entre a infancia inocente e os perigos da adolescéncia - como no caso de Olga — ou na
tentativa de se encarar com naturalidade — como no caso de Carla. E o que elas demonstram
quando falam sobre a chegada de suas menstruacdes ou do episédio do ‘“‘caroco”
encontrado no seio de Olga. Aliés, calar ¢ uma atitude identificada com o que ¢ proibido,
com o que nao se deve dizer, com o que € pecaminoso. As emoc¢des vividas, a necessidade
de afeto e as relagbes entre seres sexuados, em nenhum momento foram conversadas.
Mesmo Carla que, aparentemente, teve maiores oportunidades de o fazer, ndo conseguiu
ultrapassar esta nogdo, como transparece na conversa que manteve com o seu pai sobre o
seu casamento ou na forma como ela mesma a ele se refere. ou ainda no didlogo que teve
com o seu amigo homossexual e, talvez, at¢ mesmo na falta de coragem em ir comprar o
absorvente em que deixaria publico um assunto que ¢ de ordem privada e intima. Serd que
estas situacdes por ela vivenciadas ndo lhe geraram emogdes, conflitos ou, talvez, davidas?

Durante a adolescéncia, sdo as amigas que propiciam a oportunidade de se falar
coisas que nem sempre se tem espaco para colocar em casa, como falar de sexualidade.
Mesmo quando se tem este espaco, como no caso de Carla, este ndo parece ser um espago
informativo suficiente e nem propiciador das conversas necessarias. As revistas femininas
dirigidas a adolescentes, principalmente para Carla, parecem ter se constituido na grande
fonte informadora e, quem sabe, também de formagao de seus valores.

A televisdo, hoje importante meio de informagdo e opinadora nos mais diversos

assuntos, parece ocupar espaco bastante reduzido na vida dessas duas professoras. Ambas



afirmam ndo possuir o héabito de assistir televisdo, sendo assim, fazem-no muito pouco, e
buscam justificar isto com a explicacdo de que, quando criangas, eram cerceadas pelas
maes que controlavam o que podiam assistir ¢ por quanto tempo podiam ficar em frente a
televisdo. Assim mesmo, elas acreditam que a televisdao hoje propicia muito mais estimulos
as criancas do que elas tiveram oportunidade de dispor e, para Olga que ndo concorda
muito com o tipo de programacgdo divulgada, por achar que nesta sdo transmitidas
mensagens que desnorteiam o publico, ela tem como ponto positivo tirar do siléncio temas
antes tidos como tabus, como, por exemplo, a sexualidade.

As relagdes vividas, o espago do outro em suas vidas, foram marcadas assim pela
presenca dos familiares — no caso de Olga ha a presenca de dois irmdos e de uma irma;
Carla, por sua vez, ndo possui irmdos ou irmas - pelo companheirismo com os vizinhos e
pelas brincadeiras infantis, onde os meninos e as meninas da vizinhanga tinham lugar

Como mulheres, Olga e Carla trazem, nos relatos que fazem de suas vidas, as
marcas do seu tempo ¢ do seu espaco social: ambas foram criadas dentro de uma tradigao
catolica controladora, ao mesmo tempo em que foram influenciadas pelas reivindicagdes e
conquistas sociais femininas, muitas delas alcangadas nas lutas dos movimentos feministas.
Isto as leva a uma consciéncia das diferencas impostas na criagdo de homens e mulheres,
em que se tenta impingir determinados tracos identificatorios de uns e de outros. Podemos
perceber que Carla, no embate pessoal de sua mae, viveu de maneira mais clara esta
contradi¢do, enquanto que para Olga isto se dava de forma mais oculta. Por outro lado,
ambas nao conseguiram fugir ao “destino” de uma profissio feminina e, apesar de
inicialmente procurarem dele se afastar, acabaram por se tornarem professoras de criangas.

Apesar de tantas identidades, através dos relatos das suas trajetorias de vida, somos
logo levados a perceber alguns elementos que as particularizam e as diferenciam. Louro
(1998) diz da multiplicidade de fatores que interferem na constru¢do da identidade de uma
pessoa, tais como diferengas culturais, étnicas, religiosas e de classe social. Sendo assim,
Olga e Carla ndo podem ser identificadas apenas como mulheres ou como professoras. Elas
fazem parte de universos sociais que, embora contextualizados num mesmo periodo
histérico ¢ num mesmo espago social que lhes dd4 uma identidade socio-historica,
apresentam aspectos que as distinguem de forma a tornar Unica as suas experiéncias e
estratégias, transformando-as assim em mulheres/professoras particulares. E € na conjuncao

destes multiplos fatores diferenciais que a identidade e a pratica profissional de cada uma



vai se constituindo.

Como mulher e negra (o que ainda ndo havia sido anteriormente mencionado neste
trabalho), a severidade e a rigidez presentes na educacdo que Olga recebeu de seus pais em
relacdo aos valores e atitudes, provavelmente tem sua origem na historia e na sociologia das
classes sociais dos negros no nosso pais. Ela traz em si a marca da luta secular pela
aceitacdo e ascensdo social, o que talvez esteja por tras do tema que desenvolveu na sua
dissertacdo de mestrado — Espagos de vida da populacdo negra em Sao Carlos — e no
trabalho que atualmente realiza na Secretaria Municipal de Educagdo junto aos/as
professores/as da rede de ensino sobre discriminagdo e etnia. Silva (1998) entende que a
condicdo do negro em nosso pais exigiu, para ser este socialmente reconhecido e ascender
economicamente, que cultivasse uma certa invisibilidade de suas origens étnicas e culturais
com um concomitante apuramento da qualificagdo nos padrdes socio-culturais dominantes.
Ribeiro (1996) acrescenta que, para lutar contra a segregacao socio-econdmica, 0 negro em
nosso pais acabou por negar sua negritude num processo que identifica como de
branqueamento social e cultural e que, apenas nas ultimas décadas, este comecou a se
reassumir num novo processo de valorizagdo de seus tragos fisicos e culturais africanos.
Magaldi (1985) ao falar das negras de tabuleiro do periodo colonial, diz das estratégias de
resisténcia a dominagao e das lutas por liberdades da mulher negra contra a tentativa dos
setores dominantes, representados ora pela igreja ora pelo Estado, de coibir seus
comportamentos tidos como desviantes em relacdo a moral vigente: Como vemos, a
obediéncia aos preceitos morais ditados pela religido era uma pré-condi¢do para a
subordinagdo da populagdo ao poder do Estado e a conseqiiente eficacia da administragdo
(Magaldi,1985. p.57). Assim, entendo ser Olga uma sintese da rigidez de principios morais
dominantes, o que lhe d4 uma falsa aparéncia de subordinagdo, a0 mesmo tempo em que a
luta pela liberdade e pela justiga social fazem dela uma resistente aos processos de
dominacao social.

Carla, talvez por ser filha de pai sindicalista numa época marcada por lutas mais
extremadas por conquistas sociais (0s anos setenta e oitenta) em que o movimento sindical,
contando inclusive com o forte apoio de segmentos da Igreja Catolica, e o movimento
feminista, como diz Vianna (1999), correram de maneira paralela ao mesmo tempo em que
ora se cruzaram e ora se afastaram na tentativa de resolver tensdes que lhes eram

especificas, traz outras marcas fortemente invocadas. Os tragos que surgem em seu relato, e



que foram ganhando grande visibilidade, sdo a sua indignagdo e as necessidades de
denunciar o despreparo da maquina estatal e a falta de garantias institucionais, o que
aparece quando ela fala da oferta de condigdes inadequadas para o desenvolvimento de seu
trabalho como professora. Ela também coloca a sua condi¢cdo de mulher na periferia do
padrao tradicional feminino, através do que fala da sua aparéncia pessoal e do seu jeito -
ndo muito delicada. Assim, Carla me parece ser a filha dos movimentos sociais
predominantes no século vinte: luta por igualdades sociais, a0 mesmo tempo em que
necessita afirmar que ser mulher ¢ ser igual — coisa que ndo parecia estar claro nem na
vivéncia com as outras criangas de suas relagdes, durante a infancia, ¢ nem nos movimentos
sindicais que falavam tanto contra a opressdo do patrdo, mas ndo conseguiam assumir €
combater a opressao masculina da condi¢ao feminina.

Quanto a forma com que se tornaram professoras, ambas foram se direcionando
para esta profissio no curso universitirio, diferentemente do ainda freqliente
encaminhamento dado pela maioria das jovens que ingressam no curso de magistério ainda
no segundo grau, apesar da certeza declarada por Olga de que sabia anteriormente querer
trabalhar com criangas. E interessante ressaltar que Carla ja tinha interesse em fazer um
segundo grau profissionalizante — fez secretariado — o que talvez se explique pela condicao

2

socio-econdmica de sua familia. Mas a descoberta de suas “vocacdes®” para o magistério
de criangas se daria mais tarde, quando elas foram fazer a gradua¢do em Pedagogia —
coincidentemente numa mesma Universidade Publica.

Apb6s o término da graduagdo, as duas continuaram vinculadas a esta mesma
Universidade como alunas, sendo Olga no mestrado (defendeu a sua dissertagdo no inicio
do ano de seu ingresso no magistério, um ano antes, portanto, de ter feito este relato) e
Carla fazendo uma segunda habilitacdo de seu curso (até a data deste seu relato, ela ainda
ndo o havia concluido) e, num mesmo ano, através de concurso publico, ingressaram no
magistério municipal — Carla ja tinha uma experiéncia anterior quando foi, durante um ano,
professora numa escola de criangas e adolescentes com necessidades especiais.

Poderia caber aqui indagarmos sobre os motivos que levaram estas duas professoras

a ingressarem no magistério? Quais as imagens e concepgdes que elas tinham desta fungao?

%*Vocagio para ensinar estava tradicionalmente ligada a dadiva de si proprio e ao espirito de sacrificio. Os
estudos realizados quer por “ Leon quer por Amiel-Lebrige e Pichot (cf. Debesse, 1978) apresentam-nos uma
tdo grande diversidade de motivagoes e uma evolugdo subseqiiente tdo diferente que num aprecidavel numero
de casos ‘“vocagdo” ndo passa de mascara ilusoria de uma “escolha” que “la no fundo” ndo se fez. “A



O que de fato representava para cada uma esta op¢do: uma descoberta de “vocagdo”, a
oportunidade de Carla sair de casa e tentar uma vida propria mais independente e
autonoma, a antecipacdo de outras questdes mais relacionadas com a imagem de
magistérios como profissio feminina em suas decantadas “facilidades” para a
mulher/mae/esposa/trabalhadora...? As analises feitas por autoras como Louro (2001) e
Bruschini (1981), ajudam-me a perceber que ndo eram muito claras as suas motivagoes, 0
que talvez, neste momento, ndo seja o fato mais relevante. Fontoura complementa esta idéia

dizendo:

Neste desejo de ensinar ha fatores conscientes e inconscientes responsdaveis por
uma dualidade permanente. Para la dos imperativos institucionais ou familiares ha
imperativos interiores responsaveis por um ‘‘continuo em movimento” e
conseqiientemente por realizagoes sucessivas sempre parcelares e incompletas
(Fontoura, 1995. p.177).

Independentemente de suas motivagdes, estas professoras demonstram uma grande
necessidade de compreensao e de aperfeicoamento dos requisitos necessarios a sua fungao -
0 que buscam através da permanéncia na Universidade e na forma como se dedicam a seus
afazeres docentes — e na constru¢do de suas proprias identidades — demonstrada na
seriedade e compromisso com que assumiram esta profissao.

Se trilhdssemos o0 mesmo caminho percorrido por Fontoura (1995) em sua pesquisa
com professores de historia — Fico ou vou-me embora? — teriamos que abordar os contextos
facilitadores e dificultadores encontrados pelas professoras no periodo de entrada na
carreira docente, o que, provavelmente, as levariam a se decidirem pela permanéncia ou
nao nesta profissdo ou talvez por outros caminhos que de alguma forma amenizassem as
suas crises € angustias. Entretanto, ndo ¢ este o nosso propdsito. O que pretendemos nesta
etapa do trabalho ¢ estar identificando e caracterizando os elementos que, de uma forma ou
de outra, influenciaram e influenciam a constru¢do da identidade profissional destas
professoras e que, de certa forma, questionam uma sensagdo presente na trajetoria do
professor de ser ele quem se ensina a si mesmo, como Olga em determinado momento o
afirmou e Carla deu a entender.

Ao reafirmar o professor como produtor de sua propria profissao, Noévoa e Ludke

ndo estdo negando os elementos constitutivos dessa produgdo, assim como também nao

ilusdo do ideal” afinal, ja denunciada por Hameline (1971) ou a classica “ambigiiidade do desejo de



creio que Olga e Carla o estejam fazendo. Na verdade, quando estes autores estdo falando
nos professores como produtores da sua profissdo, estao se referindo ao professor enquanto
categoria profissional, e ndo como pessoas isoladas, que assume para si a construgao de seu
papel social e nele determina sua identidade. E inegavel a contribuicdo que a pratica traz a
este processo: ela informa, pde a prova teorias e corrige os rumos que se da para certas
interpretagdes, assim como d4 margem ao surgimento de novas teorias. Mas nao se pode
negar a importancia da reflexdo, da elaboragao de hipoteses explicativas e, finalmente, das
sistematizagdes tedricas historica e politicamente contextualizadas.

Ao falarem dos aprendizados adquiridos e de como eles vao se entrelagando, estas
professoras ndo negam os contextos acima explicitados, mas vao dando elementos que,
como fios, serdo usados na construgao da rede de relagdes necessarias a esta producao. Elas
explicitam, assim, as desigualdades presentes nas relagdes escolares, o isolamento ou
marginalizagdo, muitas vezes, imposto ao professor-reflexivo e questionador, a presenca de
curriculos burocraticos que ndo ddo conta da fung¢do que querem exercer junto a seus
alunos.

Assim, ¢ evidente que nao podemos deixar de considerar que hé diferencas, por
exemplo, no nivel de acolhimento que as escolas, através de seu corpo administrativo,
funcional e docente, dao aos professores ingressantes. Questao esta também trabalhada por
Ludke (1996) e por Mello (1998). E evidente também que este (ndo) acolhimento interfere
na maneira, talvez até de forma decisiva, com que estas relagdes se dardo entre o novo
professor, a escola e a sua pratica. Mas acredito que os niveis de inseguranga e de tolerancia
do professor ingressante também sdo fatores bastante importantes.

Olga, por exemplo, trabalhava em conjunto com outras professoras da quarta série,
ensinando e com elas também aprendendo. Na sua percepg¢ao, era esta relagdo de troca que
a maioria das professoras buscava ter ao trabalharem juntas: no fazer de seus
planejamentos, na hora das trocas de impressdes sobre as novas, e muitas vezes tao
doloridas, experiéncias vividas. Buscavam, assim, aprender com as reflexdes conjuntas e
com isso quebrar a soliddo e o isolamento das decisOes da sala de aula. Juntas também elas
se preparavam para enfrentar os desafios que por ventura se colocassem em seus afazeres, o
que nesta hora, ja na sala de aula e diante dos alunos, teria que ser por conta de cada uma.

Carla, por sua vez, sentia-se insegura e sem apoio nesta mesma escola. Apesar do

relacionamento de amizade que desenvolveu com as outras professoras, principalmente as

ensinar” mostrada por M.-C. Baitto (1985) (Fontoura, 1995, p.176).



de segunda série, estas pareciam nao conseguir responder a suas angustias e dar dicas para
suas necessidades de realizacdo, o que talvez ocorresse por ser ela a unica professora de
primeira série do periodo em que trabalhava, provavelmente somado a caracteristicas
pessoais que a fazem ansiosa por resultados mais imediatos, ou talvez por outros motivos
que ndo tenham ficado claros.

Ao contar historias emocionantes (ou emocionadas) de conquistas mutuas, entre elas
e seus alunos e alunas, Olga e Carla vao deixando claro as construgdes didrias que fazem
de seus significados do que ¢ ser professora e do papel docente, num vai e vem onde o
aprender a trabalhar com as diferencas — heranga recebida por Olga de sua orientadora de
mestrado — e o ter bases para ir atras do conhecimento — heranga recebida por Carla de sua
graduagdo — estdo sempre presentes. Assim, para elas, o professor ¢ aquele que age
naturalmente e trata dos assuntos trazidos por todos; ¢ disponivel; busca superar suas
dificuldades e limitagdes; ¢ uma autoridade e, antes de tudo, tem que acreditar em seu aluno
¢ investir numa relagdo direta com este sem que ambos percam a nogao de seus papéis —
tem que respeitar e ensinar a ser respeitado, como diz Olga; aprende que os conceitos nao
sao definitivos, mas construgdes permanentes; que a escola ou mesmo a teoria ndo possuem
respostas para todos os problemas que surgem na escola, at¢ mesmo porque muito deles
nao sdo de sua competéncia; ¢ aquele que tem duvidas sobre o que priorizar numa sala de
aula: a relacdo interpessoal ou a relagdao aluno-conteudo? Enfim, com suas historias, elas
vao demonstrando como aprendem que os alunos e as alunas acabam se transformando
também em mestres de seus mestres.

Triste e espinhoso este nosso oficio, facilmente podemos constatar: preparam-nos
para exercer uma dada funcdo e acabamos por descobrir que esta € apenas a parte mais
amena, mais secundaria do que temos para fazer; até porque para conseguirmos fazé-la,
precisamos dar conta de outros aspectos que no dia-a-dia se apresentam como mais
urgentes, muitos dos quais nem sempre estamos preparados para enfrentar. Ao deixar parte
para trés, a consciéncia de ndo ter cumprido o que nos dizem ser a nossa fungdo especifica
— dar aulas e ensinar conteudos - quanto de culpa e de frustragdo ndo deixam em todas nos
professoras/ educadoras, por mais esclarecidas que sejamos?

Mas, a historia dos professores vem mostrando que parece ser exatamente este o
desafio a ser cotidianamente superado, através da busca de estratégias alternativas, que faz

a paixao por esta funcao persistir.



Olga e Carla aprendem e ensinam, numa constante logica interativa como fomos
percebendo ao longo do relato da construgdo de suas concepgdes. Vao buscando subsidios
aqui e ali, fazem criticas aos que percebem como negativo e tentam incorporar os que
consideram importantes e que as fazem crescer como profissionais. Talvez o fato, e os
significados a ele inerentes, de ser Olga uma professora e mulher-negra, portanto
profissionalmente vitoriosa nesta nossa sociedade da discriminacdo e da exclusdo,
contribuam para esta visao positiva de resgate das diferencas e de nao se satisfazer com o
aparente abandono do barco quando ele esté a deriva.

Elas, pareceu-me, sdo professoras bastante ativas, comprometidas e conscientes da
importancia de sua fungdo profissional. Tomam para si a responsabilidade pela condugao de
seus trabalhos e, num processo reflexivo constante, tentam articular a relagdo entre a teoria
aprendida na Universidade e a sua pratica cotidiana. E interessante perceber que quando
Olga achou que estava fugindo de uma proposta interacionista, deixou-me a impressao de
que justamente naquele momento, esta perspectiva de Educacao estava realmente surgindo.
Entendo que ndo ¢ interacionista quem vem (no caso, o professor) com uma proposta
pronta de participacao do outro (no caso, o aluno), mas aquele que constroi juntamente com
0 outro uma nova proposta de agdo, em que as representacoes de um lado e de outro se
misturam numa nova combinagdo. Tive a impressao que € isto que Olga faz: controla ao
mesmo tempo em que inclui a participacdo, o interesse e o gosto do aluno, numa atitude de
reconhecimento e respeito, também cobra o mesmo deles em relagdo a si. E inegavel que
elas ndo se livraram totalmente da heranga autoritaria a qual foram submetidas em boa parte
de seu processo educativo, como demonstrado em muitos momentos de suas falas sobre as
concepcdes de professor que trazem: rigorosa, ndo abre mao da disciplina, ¢ aquele que
sempre conduz a aula - a gente estava sempre rindo, estava... mas a hora que eu achava
que tinha que dar um sermdo dava meu sermdo e acabou, ninguém discutia, como diz
Olga. Estes tragos autoritarios vém misturados numa confusdo de papéis entre o disciplinar
e o ensinar, o que vai transparecendo quando elas organizam a sala para os trabalhos do dia.
Olga vai colocando, por exemplo, as justificativas para trabalhar em grupo:

- facilitador da aprendizagem: ao acreditar que assim os alunos aprendem um
“pouco mais”;

- disciplinador: onde separava os grupos de amigos - as “panelinhas” com uma

preocupacgdo exclusiva na aprendizagem;



- um espaco em que os que sabem menos aprendam com os que sabem mais.

Carla ainda se perde com o que considera ser indisciplina de seus alunos que nem
sempre estdo dispostos a atendé-la quando o assunto ¢ trabalho, mas se encanta com o
“magico” processo de aprendizagem pelo qual passam os seus alunos. Demonstra que
aprendeu a proposta de alfabetiza¢do de Emilia Ferreiro, dela se utilizando para estabelecer
os critérios de montagem dos grupos de trabalho, tendo a preocupagdo de diagnosticar o
estagio de cada um de seus alunos no processo alfabético e reuni-los heterogeneamente, de
forma a que um auxilie ao outro. Talvez ao adquirir um pouco mais de experiéncia e de
autoconfianga, ela aprenda que € a brincadeira a linguagem propria da infancia.

Em relagdo a presenga em suas aulas de uma educacao sexual, elas ndo fogem muito
a regra ao dizer que ela ndo existe e que ¢ na troca com as amigas/professoras que
aprendem sobre como lidar com a sexualidade que se apresenta na escola. Olga, admitindo
suas limitagdes, diz: Eu sou um pouco inibida nesse ponto. Eu vejo as coisas, eu vou,
converso. Mas chegou nessa parte da sexualidade, eu mudo: eu paro, levo um susto, tenho
que pensar muito pra ...

Chego ao final deste capitulo tendo a inten¢do de ter demonstrado o que encontrei
em suas narrativas sobre quem sdo estas professoras, como se deram suas trajetorias
profissionais e, dentro delas as relagdes e influéncias formadoras. Finalmente, na visao que
possuem de docéncia e de educagdo, como elas pensam suas aulas, seus alunos, bem como
do processo de ensino e de aprendizagem. Através do que apreendi das relagdes que
estabelecem com o outro, buscarei no proximo capitulo verificar os espagos que meninos e
meninas ocupam dentro das suas relacdes, das suas preocupagdes e de suas agdes enquanto

professoras.



CAPITULO 6

OS ALUNOS, AS ALUNAS E A PROFESSORA:
PERCEPCOES DAS RELACOES DE GENERO
PRESENTES NA ESCOLA

6.1 As percepcoes destas professoras sobre as relacoes e caracteristicas de

género de seus alunos e alunas



Relagoes entre as professoras, os alunos e as alunas

Olga sempre procurou tratar os alunos e as alunas de maneira igual, embora
percebesse que nem sempre a reciproca fosse verdadeira. Ao organiza-los para os trabalhos
de classe, ela tinha a preocupagdo em fazer grupos mistos, coisa, alids, que os alunos e as
alunas ndo gostavam e reclamavam querendo sempre preservar seus grupos de amigos,
geralmente sexualmente homogéneos. Ela também ndo levava em consideragao a diferenca
de sexo no momento em que estava planejando suas aulas, nem nos conteudos escolhidos e
nem na metodologia que iria usar. E, na sua percepcdo, nunca fez diferengas entre eles e
elas, nem mesmo quando, por exemplo, lhes pedia para que realizassem pequenos favores,
como ir levar ou buscar alguma coisa na secretaria ou distribuir algum material para todos
na sala. Mas ela acha que a divisdo sexual ¢ uma coisa natural, principalmente na faixa
etaria de seus alunos e alunas, como diz: mas na idade que eles estdo, é aquela coisa:
meninos pra ca meninas pra la.

Ela percebia que a maneira com que eles a tratavam era diferente, como na forma
de cumprimenté-la em que o fato de ser mulher parecia prevalecer, apesar de que nunca
deixavam de ter claro que ela era a professora. Assim, as meninas a cumprimentavam como
cumprimentavam as outras meninas € 0s meninos como cumprimentavam também as

meninas. Em suas palavras:

Normal, porque até comigo elas vinham: beija, abraga. Esta sempre pendurada...
Diferente dos meninos, né ? Os meninos eram: ‘Oi, Olga’, de longe. Um ou outro
que na hora da chegada, na hora de ir embora, que vinha dar um beijo, né ? Mas
eu sei que aquela coisa mais distante... Procurava estar sempre também do mesmo
jeito que eu ficava com as meninas. abragada. Assim, pegar num, pegar na mdo,
andar pra la, abracar né ? Mas vocé vé que eles ficam um pouco mais distantes,
nem todos gostavam, né ?

Para esta professora, a maneira como os pais criam os seus filhos e filhas, ¢

fundamental na defini¢do de como serdo ou se portarao, como diz:

Acho que é por causa dessa coisa mesmo da criacdo, acho que se cria a menina
com mais cuidado, mais atengdo, mais protegida. Menino vocé cria mais solto, vocé
deixa ir pra rua, pra qualquer outro canto... menina fica um pouco mais...mais
preocupada. E onde reflete isso na sala de aula, né ?



Recordando-se da irma mais nova, e a comparando consigo propria, Olga faz uma
reflexdo mais apurada sobre esta sua idéia da origem do jeito de ser de cada um, em que
haveria um lado individual, que ela chama de natureza, que possibilita uma certa resisténcia

a criacdo recebida, conforme explica:

Ndo, acho que vai da cria¢do. Acho que dependendo do jeito que vocé cria a tua
filha ou o teu filho. Acho assim: vocé cria filho igual, mas vocé da mais liberdade
pro menino descobrir o mundo, a menina vocé esta sempre tentando proteger, para
que ndo aconte¢a nada. Mas nada impede que a menina também, por mais que vocé
tenha cuidados, dela sair do comportamento que vocé ndo queira. De repente pode
ser da natureza dela ndo aceitar, ser mais rebelde, ndo aceitar aquele excesso de
protecdo. Acho que tem um pouco de excesso de criagdo no lado da menina. Pelo
menos eu falo porque eu vejo la em casa sempre foi muito ali, né ? Com os quatro,
mas comigo e com a minha irmd sempre foi muito mais protegido. Tanto que minha
irmd ela é, apesar de todo esse cuidado, ela ndo, ela... tudo que tiver que fazer, ela
faz. Ela ndo fica muito preocupada se quebra o comportamento que esperam dela
ou ndo. Ela tem que se revoltar contra aquilo ela se revolta. Eu ja fico mais na
minha.

Assim mesmo, ela responsabilizava as familias de suas alunas, quando estas nao
apresentavam comportamentos proprios para meninas, mas semelhantes aos dos meninos.
Uma delas, por exemplo, convivia apenas com homens (pai, irmao mais velho e irmao mais
novo): Entdo acho que um pouco dessa coisa que ela tinha de ficar batendo nas proprias
meninas, era coisa que ela tinha em casa. E se dispunha a conversar com as alunas a
respeito de seus comportamentos, tentando convencé-las da inadequagdo de seus
comportamentos com argumentos do tipo: mas vocés sdo meninas. Ela acha que ao
acatarem suas consideragdes e passarem a se comportar mais de acordo com os padrdes, as
meninas estariam aceitando os parametros adequados, restabelecendo assim a sua

identidade feminina. E narra uma interferéncia que fez na briga de algumas delas:

E, eu também tive problemas com um grupo de trés, quatro alunas que elas se
pegavam na mado grande mesmo. Entdo, ja dizia assim: ‘pdxa, vocés sdo meninas,
que negocio é esse de chegar socando a cara de um, de outro. Tem que ter o
comportamento de menina’. Entdo eu cobrava o comportamento de menina. Qual o
comportamento de menina ? De ser gentil, de ter respeito. Se agredir, é uma coisa,
mas... do nada... gratuitamente vocé chegar e insultar uma pessoa ? Ndo é assim,
esse ndo é um comportamento que se espere de menina. Pelo menos ndo é o que eu
espero de um comportamento de menina. Entdo vamos conversar, ndo é assim.



Olga fala sobre a auséncia dos pais na escola e diz que ¢ comum eles serem
chamados, mas os que vao sao sempre aqueles cujos filhos e filhas nao dao problemas. Ela
diz que gostaria de poder conversar com eles sobre as criangas, mas os pais de seus alunos,

especificamente, nunca foram a escola. Ela conta:

Alguns. Tem pai que esta ali todo més, esta te procurando. Mas eu mesma na minha
sala passei o ano sem ver a cara de ninguém de pai e mae de aluno. Que nunca foi
a classe. Mas tem aqueles pais que sdo mais constantes, né ? Geralmente sdo pais
de aluno que ndo da problema, que vai bem, que ndo tem problema de
comportamento, ndo tem problema de amizade, né ? Os pais... realmente vocé
gostaria de estar conversando: seu filho tem um problema de aprendizagem, tem
problema de comportamento... ndo ddo nem a cara.

Assumindo a condi¢do de autoridade méaxima da sala, Olga se preocupa em dar
parametros morais e de convivéncia para os alunos, o que vai além da questdo de género.
Assim, prega a igualdade entre todos; o respeito mutuo; o sentido de propriedade; o

cuidado que deviam ter com as coisas, como ela conta:

Ai elas, aos poucos, elas pararam com esse negdcio de se pegar entre elas
mesmas, e com os meninos. Mas com os meninos sempre foi assim: “aqui quem
manda sou eu, ninguém aparece mais do que eu. Vocés sdo iguais, somos todos
iguais, mas quem aparece sou eu. Entdo ndo vem querer falar que vai fazer mais,
para poder aparecer, porque ndo vai. Porque ndo tem ninguém melhor do ninguém,
¢ todo mundo igual. Aprende a se respeitar, quer que alguém chegue e te bata e
tome suas coisas ? Ndo, ndo quer, entdo ndo faga isso com os outros.” E claro que
antes a gente ndo podia deixar armdrio aberto que eles levavam tudo. Eu saia,
deixava minha bolsa, deixava minhas coisas la em cima. Nunca tive problema de eu
chegar e ter sumido com as minhas coisas. A minha mesa parecia... eles chamavam
minha mesa de zoologico, porque aos poucos eles foram levando bichinhos, essas
coisas, pra mim, entdo eles mesmos tinham aquele cuidado nas coisas da Olga:
“vamos cuidar.” Estante... eles levaram livros,... Eu levei jornal, revista, a gente
deixava la, nunca sumiu nada. Isso é questdo de estar tendo respeito pelas minhas
coisas, pelas coisas deles, né ? ndo foi uma coisa que eu consegui logo no comego
do ano. Tem que estar trabalhando essa nogdo do respeito, a eles mesmos e aos
outros.

Carla, assim como Olga, também considera que ndo fazia diferencas entre meninos
e meninas. Ao organizar suas aulas, acha que ndo se lembrava se tinha meninos € meninas

na sala. Conforme sua narrativa:



Eu procuro assim uma coisa que seja do interesse de todos eles, independente deles
serem meninos e meninas. Uma musica conhecida deles, uma historia, que todos
gostam de uma historia, da hora do conto, de uma atividade assim. Eu ndo sei se eu
chego a pensar separado: meninas e meninos.

Mas eles e elas nao se relacionavam da mesma forma com a professora. Os meninos
da sala do ano anterior, diferentemente da maioria das meninas (s6 tinha uma que nao
obedecia), nem sempre acatavam suas ordens ou respeitavam as orientacdes para a

realizacao dos trabalhos de sala de aula:

Os meninos, algumas vezes..., que nem tinha uns meninos que eram umas grag¢as,
mas assim, se vocé falava, eles retrucavam. As meninas, ndo. So tinha uma. As
outras, se vocé passava uma atividade, elas faziam, se vocé direcionava mais para
uma coisa, elas iam, liam um livro. Os meninos, eles ja eram mais assim... mais
agitados nesse sentido. Com a minha turma do ano passado, eu ndo conseguia — ai
pode ser por minha falta de experiéncia, ndo sei — mas assim, se eu direcionava
uma atividade e ia, vamos supor, atender outra coisa, dar uma olhada num
exercicio... Eu tinha que ficar o tempo todo em pé ali. Por que se eu sentasse, se eu
virasse pro outro lado ajudar alguém, eu tinha aluno que ndo fazia. Eles ndo
trabalhavam sozinhos. Se eu ndo tivesse presente, parecia que era uma coisa que
ndo era pra fazer.

Na relacdo que os meninos mantinham com ela, Carla percebia agitagdo,
agressividade e revolta, caracteristicas que considera até naturais quando o ser humano se
sente chateado, mas eles extrapolavam, lhe dando, algumas vezes, vontade de chorar ou de

sair correndo, como conta:

Eu percebia que eles eram... Tinha crianga, mas acredito que isso é do proprio ser
humano, que ndo aceita ser chateado, ser... Mas tinha uns que reagiam de maneira
diferente. Tinha uns que falavam: “Oh, ele ta fazendo tal coisa...” Ou ai tentava...
sabe, ndo era tdo agressivo. Mas a maioria reagia muito agressivo assim a coisas
que pra mim ds vezes era o minimo, sabe... Era comigo também essa relagdo. Sabe,
de vocé dar uma atividade e ele falar — isso em mim... nossa, doia muito — “eu ndo
vou fazer essa porcaria. E eu tinha alunos que conseguiam fazer. Mas eles as vezes
ndo acreditavam neles. Precisava sentar com eles e falar: “vamos escrever essa
palavrinha, vamos por essa letrinha, oh isso aqui é de somar, poe mais uma
bolinha, conta com mais 3...Vocé consegue, tal, tal e tal.” Isso ai eu teria que ficar
3 a 4 vezes fazendo junto, para depois sair, voltar, por a mdo na carteira deles e
falar “eu estou aqui.” Muitas vezes eles ndo acreditavam neles. Sabe? E isso eles
se revoltavam muito. Tudo era motivo de ndo fazer, de chutar, de... Alguns alunos



era todo dia.

Carla sentia este comportamento dos meninos como uma afronta a sua autoridade

que, como admite, talvez ndo tenha conseguido alcangar: Conta de como alguns meninos

reagiam as suas determinagdes: Eles queriam eles escolherem. Ou assim, as vezes montava

dupla, chegava no final da aula e ndo tava mais aquilo. Eu acho assim que eu perdi um

pouco aquela minha autoridade na sala de aula. Acho que algumas relagoes ndo foram

criadas (diz-me com um riso um tanto envergonhado).

Mas, da para perceber que nao era sé este o sentimento que tinha em relagdo a eles.

O carinho e a vontade de fazer alguma coisa nunca deixaram de estar presente nas suas

relagcdes com os meninos, como ela exemplifica:

Tentava conversar, entendeu? O que eles gostavam era quando eles chegavam do
recreio eles pediam: “Professora, faz carinho.” Entdo enquanto eles descansavam,
eu colocava uma musica de relaxamento, fazia cafuné na cabega. Tentava esse
contato e as vezes eu nem percebia. E as vezes eles falavam: “Hoje a senhora ndo
vai fazer carinho?” E eu tinha crianga que era assim terrivel e nessa hora ficava
todo acanhado... Sabe aquela coisa de alguém estd passando a mao em mim e tal...
E nessa hora eu tentava pegar na mdo... As outras professoras falavam: “Carla,
vocé foi parar nessa classe porque Deus te pegou pelas mdos e te colocou ld.
Porque ninguém agiientaria tudo que vocé passou.” Eu também ndo sei se é tanto
assim. eu procurei, sabe, ter paciéncia, conversar, olhar na carinha deles, ...

E inegavel que o sentimento de se sentir desautorizada a frustrava e, parece, se

agravava pelo fato de que, ao perceber seus recursos pedagogicos e pessoais esgotados, se

sentia com medo do que poderia acontecer e acabava buscando a ajuda de outras pessoas da

Oh, eu procurei.... eu tentei de tudo. No comego, mesmo acreditando que vocé
precisa controlar a sua fala, ser autoridade mdaxima, pra vocé também ndo perder a
sua credibilidade, muitas vezes eu cheguei a por a cabega pra fora e chamar a dona
Monica, que ficava na secretaria e era de quem eles tinham medo, e isso foi muito
prejudicial porque ai depois chegou uma época que vocé ndo é mais ninguém
dentro da sala, porque ai da algum problema, um ja fala: ‘“chama a dona
Monica.” Chama a dona Monica, quer dizer, vocé td aqui mas chama a dona
Monica. Entdo eu tive que voltar tudo atrdas e sofrer sozinha, mas falar: “Ndo, eu
preciso dar conta.” Eu procurava, sabe, chegar perto, conversar: “Por que ndo vai
fazer?” “Se ndo tem lapis, eu te empresto um lapis.” “Tenta fazer.” Tal, tal, tal.
Quantas vezes eu chamava eles...eu ia chamando pra cortar unha, porque é muito



simples, ne? (em tom baixo) E eu chamava e procurava nessa hora que descontraia
“0 que é que ta acontecendo na sua casa? Por que vocé ndo ta fazendo a li¢ao?”
Eu tinha um aluno que falava que ndo sabia desenhar. “Olha, tenta desenhar o que
o passarinho tem. Oh,...”" Era essa a atengdo. E isso eu acredito que eu procurei, so
que ndo é com aquela qualidade que eu acho que eles mereciam. Eles precisavam
muito dessa aten¢do individual e eu ndo dava conta. Porque eram 40 precisando
dessa atencdo individual.

Por sua vez, ela percebia a solicitude com que as meninas a atendiam como
historico isso, de submissdo mesmo. Elas aceitavam de forma mais passiva as ordens e as
atividades propostas pela professora, ao mesmo tempo em que silenciavam indicios de
contrariedade por estar fazendo o que nem sempre gostariam de estar fazendo, como

demonstrado em suas falas:

As meninas... ja era mais aquela coisinha de amiguinhas mesmo, precisava ficar
junto. Mas também reagiam: as vezes ndo falavam, mas dava pra perceber pelo
rosto, pela expressao, pelo jeito delas. Nem sempre elas reagiam assim de .... tinha
uma que era de reagir assim de falar. Mas muitas eram mais acanhadas.

as meninas no ano passado - e eu ndo digo nem se é bom ou se mau, ndo é o caso —
as meninas acatavam mais, respeitavam mais.

Mas, igual eu te falei, as meninas, independente do que fosse, “Se a professora
mandou, eu vou fazer.” Falando portugués claro, é isso. “Eu tenho que fazer, ela
estd mandando.” Mesmo que eu ndo tivesse mandando, tivesse... fica aquela coisa
assim. Agora os meninos eles tinham outros interesses.

Apenas uma aluna reagia reclamando e imitando os meninos: Porque ai tinha
menino que respondia e ela queria responder também. Eu falava e ela queria rir do que eu
tava falando. Ela era mais.... as outras eram mais....

Apesar de falar das atitudes de submissdo das meninas, esta garota acima citada
tinha um comportamento que se assemelhava ao dos meninos e parece que isso incomodava
Carla. Ela chegou até a procurar a coordenadora pedagogica da escola para conversar sobre
isso e esta a aconselhou a intervir junto as criangas, dizendo da irresponsabilidade das

familias por ndo darem as devidas referéncias aos seus filhos:

(...) Uma vez eu conversei com a Coordenadora Pedagodgica da minha escola E a
Coordenadora Pedagogica me falou: “Como a familia parece um pouco ausente. E
talvez, assim, alguns desses comportamentos da sociedade, que, sabe, é muitas
vezes na escola que a crianga vai ter contato com o outro. Entdo, procura vocé
conversar com ela e falar que nem sempre o comportamento que ela tem é ideal



para ela’(a professora parece perturbada).

Carla faz uma comparagdo entre os seus alunos do ano passado ¢ os desse ano,
mostrando como os de agora ouvem mais os seus apelos e a atendem, reconhecendo assim a

sua autoridade:

Dava vontade de sair correndo, mas ai eu corria pra dentro e conversava. A
maioria das vezes eu ndo era escutada. Mas com essa turma é todo dia, todo dia:
“Oh, vocés vao sair, vamos combinar o seguinte. Quem vai terminando, pode sair.
Ndo precisa formar fila, vai saindo trangiiilo, tal, tal, tal.” “Ah, professora, tudo
bem.” Volta: “Foi legal, tal, tal, tal.” Um dia desses, a gente foi assistir a um
video: “Quem terminou, pode ir saindo no corredor, pode ir beber agua, entra.”
Entao tem que criar neles essa responsabilidade de eu poder sair daqui e ir pra
classe poder passar banheiro, agua, ndo precisar pedir: “Pode?” “Pode.” Mas
tudo isso com responsabilidade. Tem dia que funciona, tem dia que ndo funciona.
Tem dia que ja saem tudo correndo. Eu ndo falo nada. Entro eu olho, eles ja sabem
que ndo foi legal. Ai eu converso: “Foi legal o que aconteceu? Ndo foi. E o que eu
vou fazer com vocés? Ndo vou proibir, ndo vai ter nada. S6 que a gente vai
conversar. O que é que era pra ser feito? O que vocés tinham combinado comigo?
Eu posso perder a confianga em vocés.” Eu venho conversando com eles todos os
dias: “Que quando a gente perde a confianga, fica muito chato. Porque ai eu ndao
vou ficar legal aqui. E acho que quando vocés também traem um contrato que a
gente fez, vocés acham que esta sendo legal da parte de vocés? Vocés tdao
demonstrando o que?” E eles sdo super assim criticos, de falar tal, tal, tal. E tem
dia que também ndo funciona, ai eu vou conversar tudo de novo. E acredito que eu
vou conseguir com eles criar um... Porque essa escola é nova, entdo eles estdo na I’
série e eles vio ficar aqui até a 4 série. E se eles criarem essa responsabilidade dd
pra criar uma escola bem legal. Porque muitas vezes, vamos supor, na fila
também... porque tem horas que a gente vai formar fila também. Formar fila por
que? Na hora de escovar os dentes, tem que entrar um por um e sair, entdo é uma
forma de organizagdo. E a gente estabeleceu o critério: é por ordem de tamanho.

A professora ao comparar os alunos e alunas deste ano, parece achar que os de agora
possuem um melhor nivel de sociabilidade, sendo assim, sdo também mais autonomos: os
meninos ndo sdo tdo rebeldes e as meninas ndo sdo tdo solicitas, todos falam bastante, sdo
mais criticos, mais questionadores e estdo sempre levando contribuigdes interessantes. Ela,
aparentemente, estad conseguindo levar mais em consideragdo as exigéncias e os interesses
de todos (professora, alunos e alunas) nas estratégias e escolhas do que deve ser trabalhado.

Esta mudanca de atitude pode ser demonstrada pelas suas falas abaixo:

Mas também ndo coloquei fulano que ndo gosta de ndo sei quem. Eu respeitei isso



neles porque também acho que isso ¢ importante. E o que eu estou explicando
também ¢é o limite: tem dia, duas meninas que querem sentar juntas, mas que
também ndo aceitaram sentar separado. E eu expliquei que vai ser feito um rodizio
e que vai ter horas que elas vdo sentar juntas, mas que também tem horas delas
sentarem separadas. Num grupo de trabalhos, elas podem estar juntas. Mas na
dupla, podem estar separadas. E eu ndo estou enfrentando problemas, eles estdo
aceitando.

A imagem da nossa sala ndo vai ficar legal.” Sabe, porque no ano passado eu
gritava muito. Eu queria falar, eu precisava falar e dai tal, tal, tal. E ai o que
aconteceu? Cada vez.... eu saia rouca. Ndo adiantava nada. Entdo esse ano... eu
falo alto, eu sou uma pessoa que fala alto. Eu vou contar uma historia, eu falo alto,
ai eu tenho que falar: “Calma, ai, Carla, vocé tem que falar mais baixo.” Ai tem
dias, igual a hoje, eles estavam agitados. Ndo sei se é porque amanhd é o dia da
receita, do bombom, entdo eles estdo: “Porque eu vou fazer isso, eu...” Um ja
trouxe o coco. Entdo, comegou “Quero falar, quero falar, quero falar...” e comecei
a erguer a voz. Ai falei “Ndo é legal, eu vou falar mais baixo.” Logico que tem um
ou outro que continua. S6 que tem uns que ddo um cutucdo. E uma outra coisa que
eu também faco com eles — na outra escola eu também fazia — na hora que ndo da
mesmo, eu canto. Ou eu canto uma musica que eles conhecem e eles cantam junto e
quando termina a musica eu entro. Ou eu pego o que eu quero falar e canto, ai eles
param pra prestar atengdo, porque eles falam que a professora é meio doida, né?
Eu falo (cantando) “A professora quer falar, ia, ia 6.” E comego a fazer rima, que
eu tava trabalhando rima com eles, ai eles adoram. S6 que um dia, na hora que eles
acalmaram, eu fui falar e eles faziam “ia, ia, 6 (demos risadas). Ai eu falei: “Oh,
gente. Agora acabou.” Entdo eu acho que eles estio sentindo essa relagdo de
amiga, de tentar,... e tem hora que, sabe? Ao mesmo tempo em que é amiga, mas
tem hora que eu falo mais assim...

E, na analise que faz hoje da situacdo profissional vivenciada no ano passado, tenta

se perceber e se reavaliar tanto em relagdo as suas agdes, como nas suas reagoes:

Muitas vezes nossas relagoes, eu acho que eu ndo... faltava! Talvez eu possa ndo ter
respeitado eles. Ndo sei o que aconteceu. Algumas criangas ndo me respeitavam.
Algumas criangas ndo me atendiam. Eu ndo conseguia trabalhar. Procurava meios,
mas parece que faltava uma outra pessoa, eu ndo sei. Fora outras relagoes: eu
tinha um aluno que fora adorava me abragar, mas na aula era uma guerra... a aula
inteira, era guerra: ele brigava, eu ia falar com ele, ele gritava comigo. Quando eu
chamava pra conversar, ele ndo aceitava, ele emburrava.

A relagdo que a professora Carla mantém com os pais das criangas parece ser de
amizade. Geralmente sdo as maes que estdo presentes na escola, principalmente na hora da
saida e a professora se refere a elas como comadres. Nestas ocasides, algumas delas a

chamam para fazer reclamacdes, por exemplo, de que os meninos teriam batido em suas



filhas ou conversam e trocam algumas idéias sobre a forma de educar as criancas. Sobre

isto ela diz:

E. Ia buscar na porta... ia mais reclamar, sabe? “Ela falou que o menino bateu
ontem na hora do recreio”. Mas ndo eram todas as mdes. Ai minha relacdo com as
mdes tanto de meninos como de meninas, das mdes que apareciam ld era... de igual.
Elas eram minhas comadres.

Pelas historias que ouvia de seus alunos, Carla também tinha davidas sobre a real
conducdo que os pais e as maes davam aos reclamos da escola por maior atengdo,
acompanhamento dos seus filhos e pela imposi¢dao de limites mais claros na educagdo que
lhes dispensavam. Muitas vezes, os pais lhe diziam ndo saber mais o que fazer. Ela ficava
pensando se eles ja tinham mesmo esgotado seus repertorios de medidas corretivas junto a
seus filhos e filhas ou se s6 falavam que tomavam alguma atitude para manter a aparéncia

de que eram pais atuantes. Segundo sua narrativa:

Essa menina que eu lhe falei que me atentava mais, sabe, ela falava que a mde dela
batia. S6 que depois ela vinha e falava pra outra que era mentira. Mas era a outra
que vinha contar: “mas ela falou pra falar pra mim... ela falou que a mae dela que
falou que era pra ela falar que bateu nela. Mas a made dela nem bateu...

E. Agora, eu ndo sei se ela realmente ndo batia ou se a mae dela falava: “fala pra
professora que eu lhe bati”, so pra falar: “fiz minha parte.” Ndo sei...? Entdo a
menina falava pra mim que tinha apanhado, sé que falava pra outra que era
mentira: que ela ndo tinha apanhado coisa nenhuma.

Da maneira como Carla coloca, a agressao fisica era o grande recurso utilizado
pelos pais que, aparentemente, ja se mostravam descrentes de outros recursos, como o
didlogo. As maes davam-lhe carta branca para agir como achasse que devia, autorizando-a,

inclusive, a castigar ou a bater em seus filhos e filhas, caso julgasse necessario:

Ndo. Que nem, era menina ou menino, a mde falava: “Qualquer coisa que tiver, a
senhora pode bater, pode por de castigo, bater com a vara, pode...” Podia fazer
tudo. Agora, eu tinha alguns meninos, um desses que eu falei que imitava aquele do
comego, tal, tal, tal. A mde dele no comego falava que era muito bom, depois ela
comegou a falar que ndo sabia mais o que fazer com ele, sabe? Ela falava que ela
ndo sabia mais o que fazer com ele. O outro menino... eu tinha um também que era
uma graga, mas era aquele que me deixava de cabelo em pé, o pai dele falava “Ih,
dona . Foram todos assim, ndo adianta.” isso o pai falava pra mim na reunido. A
made foi la falar pra mim: “Se a senhora ndo pegar pela orelha, ele ndo vai



entender. Porque em casa ele é assim. A senhora tem que pegar pela orelha.” A
made de outro menino..., tentei conversar e ela falou: “Mas ja bati.” “Mas ndo é pra
senhora bater, é pra senhora conversar, ndo sei o que...” Assim, super simples,
falou pra mim: “Muito bonito isso que a senhora fala. Mas educagdo vem de casa
e se ele ndo entendeu, agora tem que ser na pancada.” Entendeu?

Ela também parecia considerar que estas familias ja tinham tantos problemas para
dar conta, que ndo tinham muita paciéncia em estar resolvendo os problemas disciplinares

ou escolares de seus filhos ou até mesmo ndo sabiam como fazé-lo:

Eram mais ou menos assim as relagoes. Entdo alguns... antes de chamar a mde pra
conversar, pensava 800 vezes antes de chamar pra tentar saber como é que tava a
relagdo em casa, a relagdo com a familia... se teve algum problema com algum
irmdo, com o pai, tal, tal, tal. Porque acabava influenciando. Vocé percebia mais
revoltado, mais triste, tinha acontecido alguma coisa, o irmdo tava preso e tal. Mas
com algumas eu..., no final, eu ja tentava resolver por outros meios. Tanto que eu
tinha medo. Tinha mdes que chegava bilhete, ela ndo sabia ler, ela ja batia. Mesmo
sem saber o que é que era. As vezes era sé pra avisar que no passeio ele néo foi
porque estava sem autorizagdo, pra ndo esquecer de assinar para o proximo
passeio.

O tipo de reagdo que pais e maes tinham quando recebiam reclamagdes sobre o
comportamento de seus filhos e os corretivos que lhes aplicavam, juntamente com as
outras situagdes por ela vivenciadas, foram levando Carla a concluir que tinha que resolver
pessoalmente e diretamente os problemas de relacionamento com seus alunos e alunas -
Entdo eu tive que voltar tudo atras e sofrer sozinha, mas falar: “Ndo, eu preciso dar
conta”. Aparentemente, ¢ o que ela tem feito, como alids as suas atitudes com os alunos e
alunas de sua nova classe o tem demonstrado.

Olga e Carla declararam procurar ndo distinguir meninos € meninas na sala de aula
e muito menos fazer diferencas entre eles. No entanto, as duas professoras se referem
constantemente a indisciplina dos meninos, que parecem ocupar muito mais espago nas
atencdes delas do que as meninas, apesar de numericamente ser eqiiitativa a divisao. Assim,
os comportamentos e as atitudes dos meninos, acabam, muitas vezes, por exigir dela uma
maior atengdo do que a que dispensa as meninas ou as questoes pedagogicas, propriamente
ditas, o que estd presente principalmente na narrativa de Carla. Essas professoras também
acreditam que os pais nem sempre dao padrdoes de comportamento adequados para os seus

filhos e filhas. Elas observam que sdo as maes, em geral, quem toma a frente das questoes



relativas a escola e, provavelmente a educagdo dos filhos e filhas também no espaco
doméstico. Finalmente, as maes das meninas da primeira série e das criangas da quarta série

que “ndo dao problema” sdo as mais freqlientes na escola.

Suas percepgoes sobre as relacies existentes entre meninos e meninas

Como foi anteriormente colocado, Olga observou que naquela quarta série, além dos
meninos € meninas ndo gostarem e ndo quererem ficar juntos nos grupos de trabalhos
pedagogicos, a maneira como 0s meninos se relacionam com os outros meninos, a maneira
como as meninas se relacionam com as outras meninas € a maneira como 0s meninos € as
meninas se relacionam entre si também se dava de forma diferenciada.

As maneiras com que se pedia coisas emprestadas, por exemplo, eram permeadas
de marcas sexistas. Os meninos emprestavam as coisas dos outros meninos como se as
tivessem tomando para si, mas com as meninas, eles tentavam ser mais sutis. A
professora acha que esta diferenga de atitude talvez existisse porque as meninas iam

reclamar deles, quando eles chegavam tomando as coisas:

Ndo, ndo chega a ser a mesma coisa se ele tivesse pedido pro menino. Acho que
eles_tentam ser um pouco mais sutis, né ? Pedir com um pouco mais de jeito, com
um pouco mais de educacdo”. Tem essa preocupacdo. Entre eles ndo, eles
chegam, tomam na mdo grande. Ndo quer saber se vai emprestar ou ndo vai
emprestar. Se o outro vai gostar, se ndo vai gostar.Com as meninas eles ja tem essa
preocupagdo, porque elas reclamam. Chega la e pede o delas. Sem pedir, elas ja
vdo reclamar. Pega alguma coisa, um lapis, uma caneta, alguma coisa assim, né?
Ainda com as meninas eles tém essa preocupagdo.

Outro momento em que eles agiam de forma bem diferente, era na hora em que se
cumprimentavam. Havia diferenga quando o cumprimento era entre meninas € meninas,
meninos € meninos € meninas € meninos, como ela conta: As meninas, entre si, sdo cheias
de beijos, de abragos, de ficar de mdozinha dada, sabe? Assim, muito grudadinhas, né? Os
meninos, ao se cumprimentarem, eles ndo, eles ja chegam: ‘O fulano!’ Dd um tapdo,

aquela coisa...

6 Ao empregar o termo educagdo neste contexto, entendi que Olga estaria querendo dizer maneiras mais
refinadas ou “bons modos”.



Ela considera que estas maneiras dos meninos agirem com os outros, pode parecer

mais agressiva, mas que, na realidade, ndo eram:

Entre eles, ndo. Eles chegam, né, é aquela coisa de homem, de ter que xingar o
outro, de ter que chamar ele do que quer que seja. Aquela coisa assim, mas ndo tem
aquela preocupag¢do da menina de ser mais gentil, sabe, com a outra ou com o
proprio menino, né ? Eles ndo, eles ja chegam, 6 fulano, da um tapdo, aquela,
coisa...

Quando eram elas que chegavam e iam falar com os meninos, Olga observa que:
Nunca vi assim de chegar, de dar um... delas dando um beijo, um abrago que seja, né?(...)
Nunca vi eles se trocarem abragos ou beijinhos. Os meninos também mudavam o seu jeito
quando iam cumprimenta-las: Tentam ndo ser tdo grossos com as meninas como sdo entre
SI.

Em outras atividades realizadas fora da sala de aula, a professora também observava
diferencas entre eles. Por exemplo, as meninas adoravam dangar, mas nessas horas os
meninos fugiam. Olga se lembra da Festa Junina em que a maioria dos meninos, na hora
em que tinham que dancar juntos em par com as meninas, ndo queriam dangar.

Olga considera que essas diferencas apresentadas entre eles e elas s3o normais nesta
idade e que isso ndo significa que meninos e meninas ndo se gostem: Ainda mais na idade
deles, vocé vai fazer uma coisa de danga, tem que fazer parzinho. Entdo fica a coisa: ‘ai,
vou dang¢ar com a menina’ Ele gosta da menina, mas assim, né ? a ponto de chegar e ter
que dangar com uma menina, ele jd ndo gosta muito.

A professora também explica que os intervalos da escola eram divididos: primeiro
os alunos das primeiras e segundas e depois os alunos das terceiras e das quartas. Nessas
horas, as professoras também faziam uma pausa na sala dos professores . Ela explica que,
no comeco do ano, quando as escolas ainda ndo tinham inspetores, as professoras ficaram
junto com as criangas na hora do intervalo, o que lhe permitiu observar algumas atitudes
dos alunos e das alunas em atividades livres. Ela percebia que as criangas, nos intervalos,
também brincavam em grupos diferenciados por sexo e as brincadeiras também eram
diferenciadas. As brincadeiras dos meninos era correr, chutar pedras,... e as das meninas
era brincadeira de crianca, de roda...

Olga também observou que tinha apenas um grupinho de alunas, composto sempre



pelas mesmas meninas, que participava das brincadeiras e dos grupos dos meninos, como

ela narra:

Algumas meninas iam atrads das brincadeiras dos meninos. E tinha aquelas meninas
que ndo. Ficavam ali, conversando, andando, conversando entre elas, fazendo
brincadeiras que elas podiam fazer ali de grupinho. A gente ndo tinha nada no
intervalo para eles fazerem. Era brincadeira de crianga: de roda, ou outras
brincadeiras que a gente ndo conhecia que eram coisas deles mesmos.

(...) Esse grupo de meninas, elas gostavam mesmo é de se enfiar no meio do grupo
dos meninos pra brincar com eles. Entdo no comego do ano a gente ndo tinha nada
assim pra eles no intervalo, né? Entdo era correr, chutar pedras, ...

As meninas que gostavam de se enfiar no meio do grupo dos meninos e faziam as
brincadeiras dos meninos, também brigavam com eles e entre elas de igual para igual: se
pegando e se batendo. Algumas delas, as vezes reclamavam, mas os meninos nunca vieram
reclamar, assim, Olga acha que as brigas eram conseqiiéncia de brincadeiras que ndo davam
certo: Bater mesmo. Mas eles pelo menos nunca vieram falar pra mim que elas bateram,
que tinha coisa diferente. Brincando mesmo, eu acho que ndo dava certo e elas desciam a
mao. Tinha 3 ou 4 meninas que elas batiam mesmo.

Depois de um certo tempo, chegaram os inspetores de alunos, chegaram também
alguns jogos, o que parece ter propiciado alguma modificagdo nas brincadeiras e

convivéncias das criancas que ja ndo ficavam mais tdo separados entre meninos € meninas:

Ai, quando chegaram os inspetores... Ai eles comecaram a levar joguinhos,
montaram mesa de pingue-pongue, levaram bolas pra eles estarem chutando —
porque eles ndo tinham nada e chutavam pedra e eles acabavam se machucando.
Levavam tudo pra todos. Al eles comeg¢aram a brincar mais misturado. Porque
tinha corda, tinha bola, tinha quebra cabega, tinha jogo de ludo, de dama, de trilha.
Ai eles brincavam mais misturados, né?

Em relagdo a diferenca de comportamentos e de atitudes entre meninos € meninas,
Carla também conta que, mesmo que temporariamente (tempo de duracdo das atividades
pedagdgicas), os alunos e as alunas das primeiras séries em que trabalhou ndo gostavam
que seus grupos — geralmente, sexualmente homogéneos — fossem separados. Os meninos
do ano anterior reagiam quase sempre de maneira agressiva € ndo aceitavam as explicagoes

pedagogicas dadas pela professora: a maioria ndo permanecia na dupla em que ela os



colocava. Ja as meninas, com algumas excecdes, eram mais submissas (nas palavras da
propria professora) e acabavam por se conformar e aceitar trabalhar com os colegas ou com
as colegas que a professora lhes destinava. Mesmo sendo igualzinha a divisdo entre

meninos e meninas (20 para 20), eles sobressaiam e davam o ritmo das aulas:

Tinha crianga, mas acredito que isso é do proprio ser humano, que ndo aceita ser
chateado, ser... Mas tinha uns que reagiam de maneira diferente. Tinha uns que
falavam: “Oh, ele ta fazendo tal coisa...” Ou ai tentava... sabe, ndo era tdo
agressivo. Mas a maioria reagia muito agressivo assim a coisas que pra mim as
vezes era o minimo, sabe..

A agressividade estava presente na maioria das relagdes dos meninos do outro ano,
fosse com a professora (como ja comentado), fosse com as meninas € com os proprios
meninos - No ano passado eu separava de 3 a 4 brigas por dia. Os alunos mais agressivos
aparentemente ndo tinham turma fixa, mas acabavam se transformando em idolos dos

demais:

E com os outros alunos também, uma hora ele se juntava com um aluno para
defender, outra hora ele estava contra aquele aluno. Entdo a classe, ao mesmo
tempo em que tinha medo dele, tinha nele um heroi... Isso refletiu em alguns pontos,
dai eu vejo dessa maneira, outras criangas ficaram assim seguidores.

Como eu tinha aqueles meninos mais atirados, mais lideranca. Os outros parece
que queriam imitar... alguma coisa assim....

Um aluno de Carla, utilizando o conhecimento que estava sendo trabalhado na sala
de aula - violéncia na cidade - traduziu bem a logica presente nas relagdes desses alunos,

como ela conta:

(...) Ai um aluno levantou e falou assim: “ndo, tinha que da porrada. Tinha que
bater na cara dele porque ele errou.” E é essa relacdo que estava sempre presente
na sala de aula: “Se ele me bateu, por que eu ndo vou bater nele?” Entdo era
aquela coisa que eu acho que é dificil explicar pra qualquer um “Que ele te bateu,
mas vocé precisa vir, conversar com a professora. A professora vai conversar,
tentar resolver. E se ndo resolver, a gente pode até chamar a mde dele para uma
conversa. Tal, tal, tal.” Mas eles ndo aceitavam isso: “Ele me bateu, tenho que
bater.” E ai, por mais que vocé ndo quer que seja assim, por mais que vocé quer
ensinar o contrario, dentro dos argumentos deles: ‘“bateu, doeu. Eu vou ficar
quieto?” Um aluno meu me falou isso: “Ele me bate. Eu falo pra senhora, a
senhora conversa com ele. E ndo ta certo.” O que é que ele queria? Ele queria que



eu batesse nele. Ndo é? Por que é que vai contar pra mim, que eu SO vou conversar.
Al ele resolvia, ele mesmo.

Carla também percebia que as relagdes entre as meninas eram mais calmas - ndo
eram assim de brigar — mas elas conviviam de forma bastante tumultuada com os meninos
e lhes eram submissas: a maioria demonstrava medo deles e choravam e sé algumas,

poucas, os enfrentavam, revidando e batendo também:

As meninas, elas vinham chorar e falar “ele bateu”. Tinha menina que batia
também, que devolvia. Mas, os meninos eram dificeis. Eles resolviam no brago, os
problemas deles. Elas ndo. Batiam, choravam, baixavam a cabeca e acabavam
ficando com medo na hora de ir embora porque fulano falava que ia bater nelas. Eu
achava que elas eram submissas.

Para esta professora, as referéncias de seus alunos, ou falta delas, sdo apreendidas
no convivio com a familia e com a rua. Sendo assim, essas criangas consideravam natural

que as coisas fossem daquele jeito mesmo:

Isso eu conversava com ela, mas eu ndo chegava e colocava o caso pra classe.
Conversava com ela. Eu falei pra ela: “Eu acho assim, que ndo tda muito legal esse
seu comportamento.” Tentava so ver... Porque, vocé percebia que, muitas vezes eles
repetiam coisas que nem falar palavroes e xingar de qualquer nome a toda hora,
independente de quem fosse. Um aluno falou assim para mim: “E que minha irma
fala assim na rua, meu irmdo fala assim na rua.” Eles ndo tinham outras
referéncias.

Apesar da despropor¢do numérica entre meninos € meninas na primeira série em
que esta trabalhando atualmente (19 meninos e 10 meninas), Carla percebe um melhor
equilibrio entre as alunas e os alunos, como se eles e elas possuissem um maior nivel de
sociabilidade do que os seus alunos anteriores: 0s meninos sdo mais cordatos e as meninas
nao sdo tdo submissas - as de agora, assim, elas falam mais, elas encrencam mais com os
Meninos..

Carla e Olga observavam, assim, que eram diferentes as relagdes mantidas entre
meninos € meninas na escola. As meninas se relacionavam entre si mais como amiguinha,
poucas eram mais agressivas, como descreveu Carla. Esta professora também constatava

que a marca maior da maioria das relagdes vividas pelos meninos era a agressividade. Olga



fazia outra idéia das relagdes entre seus alunos. Para ela existia, de fato, um jeito bruto
entre eles, mas isto ndo queria dizer agressividade, embora também existissem aqueles
realmente mais agressivos, € que, com as meninas, eles tentavam ser mais gentis. Elas
também tiveram percepgoes diferentes sobre as relagdes das meninas com os meninos: as
da quarta série mais reclamavam do jeito deles, enquanto as da primeira série tinham medo

e dificilmente revidavam as suas agressoes, reagindo, geralmente, com choro.

As semelhancas entre os meninos e as meninas

Alguns aspectos dos comportamentos e das atitudes dos meninos e das meninas,
sdo considerados por Olga como sendo semelhantes. Durante as aulas, esta professora
observava que todos reagiam de forma semelhante as propostas dos novos trabalhos, tendo
sempre 0s que gostavam e se entusiasmavam e os que reclamavam. Ela da o exemplo do
envolvimento deles no trabalho realizado na sala de aula sobre as elei¢gdes municipais de

2000 e suas problematicas repercussdes®:

Quando levava assim reportagem sobre a cidade, todos eles se interessavam. Todos
sempre tinham uma coisa para contar. Eles gostavam muito de conversar sobre o
bairro, de estar falando sobre o que eles sabiam. Agora, o que eles se interessaram
muito foi logo depois da elei¢do, que teve aquele problema na cidade.

Ela também conta de um outro trabalho que gerou grande interesse em todos:
Entdo, por exemplo, eu fiz um trabalho com eles sobre memoria de brincadeiras . Entdo
todos eles se interessaram e se empenharam em perguntar para o pai ou para o avo como
era a forma de brincar.

Os meninos e as meninas, freqiientemente, levavam gibis e recortes de historias de
revistas para a sala de aula, e todos gostavam muito de desenhar: Dd um intervalinho, eles

estdo la desenhando, eles estdo pintando... Gostam muito. Todos também faziam

% O pessoal contratado para fazer boca de urna de um dos candidatos a prefeito, ndo foi pago pelo trabalho
realizado e respondeu depredando e incendiando as propriedades deste candidato e de seus patrocinadores.



comentarios sobre as coisas que assistiam na televisdo e o programa preferido da maioria
deles e delas é o Ratinho® .

Carla também ndo percebia diferencas no interesse que meninos € meninas
demonstravam ter nos conteudos e atividades que prepara para eles e, indiferentemente,
todos gostavam muito de desenhar, como diz: Mesmo as atividades que eu trabalho assim...
trabalho textos, historia cantada, a cruzadinha. Ndo tenho percebido.

Talvez os interesses ficassem muito homogeneizados porque, como dito
anteriormente, ela sempre demonstrou ter a preocupagdo de encontrar os pontos de
convergéncia entre os contetidos que propunha serem estudados e os conhecimentos que os
alunos e as alunas ja possuiam.

Assim, estas duas professoras percebiam que havia alguns interesses convergentes
entre meninos € meninas, levando-os a fazer, muitas vezes, as mesmas atividades. Porém,
enquanto as alunas e os alunos da quarta série reagiam igualmente a serem separados de
seus grupos de amizade, querendo, geralmente, permanecer em grupos sexualmente
homogéneos, os alunos da primeira série ndo cediam e nao faziam o que ndo queriam, ao

contrario das meninas que acabavam por acatar e seguir a organizagao da professora.

As diferencas entre meninos e meninas.

Olga, anteriormente, ja havia mencionado achar que meninos e meninas ndo sdo uns
melhores do que os outros. Apenas diferentes. Apresento, em seguida, uma relagdo dos
aspectos em que ela os acha diferentes, incluindo, as explicacdes que ela da para estas
diferencas.

Ela acha que os seus alunos eram mais rudes e agressivos do que as meninas, sendo
isto um comportamento proprio de meninos: Aquela coisa, aquele jeitdo mais assim de
menino mesmo, de ser mais grosso. (...)Eles chegam né, é aquela coisa de homem, de ter
que xingar o outro, de ter que chamar ele do que quer que seja. O que, talvez, também

explique a necessidade deles de viverem brigando uns com os outros.

67 Ratinho ¢ o nome do apresentador de um programa de auditério da televisdo que leva o seu nome. Este
apresentador transmite cenas e imagens de dramas familiares e de casos policiais da atualidade urbana
brasileira, tecendo comentarios imbuidos de teor moralista.



As meninas, por sua vez, eram mais espontaneas, mais participativas e
colaboradoras nas atividades de sala de aula - elas sempre tinham mais vontade de contar
uma coisa.... é sempre um pouco mais dificil ‘tirar’ alguma coisa deles. A professora
também acha que é proprio das meninas serem mais cuidadosas: “Ndo é que seja mais
delicada, é mais cuidadosa.”

Ao tentar explicar as atitudes diferenciadas em relacdo a disponibilidade para a
realizacdo das atividades na sala de aula, Olga apoia-se na questdo numérica: talvez por
serem elas a maioria na classe, elas aparecessem mais do que eles nas atividades.

O tipo de habilidade necessaria para a realizacdo de determinadas atividades, ela vé
como mais um fator que os diferencia. Por exemplo, como dito anteriormente, ambos
gostam muito de desenhar, mas os meninos acabavam se sobressaindo ao se mostrarem
mais habilidosos para este tipo de expressao - Os meninos tém desenhos otimos. Desenhos,
50 de olhar, tém habilidades muito boas para desenho. Eles gostam muito de desenhar, se
expressam bem. — Em relagdo ao que eles desenham, ela também observa que seus

conteudos eram muito diferentes dos conteudos dos desenhos das meninas:

eles desenham aquilo que tem mais contato, que tem album, figurinha, televisdo...;
desenhos mais assim dessas coisas que eles véem na TV, né ? Que eles gostam muito.
Ah, eles adoram fazer aquelas coisas de... Pokemén®, desenham aquilo que tem
mais contato, que tem album, figurinha, televisdo... as meninas gostam mais de
desenhar paisagem, flores, essas coisas mais... os meninos ndo. Vocé vé, eu... Sao
assim, tém desenhos mais assim dessas coisas que eles véem na TV, né ? Que eles
gostam muito.

Em algumas outras atividades como a danca, eram as meninas que se mostravam
mais habilidosas e desinibidas do que os meninos. Apesar de sempre ter alguns dos
meninos que dangavam - aqueles mais desinibidos, eles vao la, dangam e ndo tdo nem ai,
né?- a maioria fugia e ndo queria dancar, justificando que ndo tinham jeito ou que
simplesmente ndo gostavam de dangar. Olga acha que eles consideram que dangar ndo ¢

uma atividade masculina:

Acho que homem fica: ‘ai, homem dan¢ando’ (...) Vé que o amigo ndo vai dangar e
se sente mais constrangido, porque aquele que ele tem um relacionamento maior

68 Pokemoén é um desenho animado de televisio japonés em que seres humanos sdo treinadores de
monstrinhos Pokemons. As habilidades desses treinadores sdo avaliadas nas lutas entre os animais por eles
treinados. O desenho animado foi inspirado num video game do mesmo nome.



ndo vai dangar, como é que ele vai dangar? Porque ndo queria, ndo tem jeito, ndo
gosta,... danga emburrado. E a grande maioria fica naquela coisa ‘ah, mas eu ndo
gosto, eu ndo sei...” .

A maioria dos alunos e das alunas de Olga freqiienta a religido Evangélica, que
proibe, entre outras coisas, a danga. As meninas que gostam de dangar, nessas horas ndo se
lembram disso e as maes vao a escola avisar que elas ndo podem dangar. Nestas horas em
que ndo querem dangar, os meninos, que geralmente ndo se mostram tao ligados a religido,
recorrem ao argumento da proibi¢ao da danga pela igreja.

As marcas da religido que seguem, sdo fisicamente visiveis nas meninas - através do
cabelo comprido, do vestiddo, do ndo poder dangar — enquanto neles, elas sdo mais
simbolicas - eles trazem uns livretinhos. Ela ndo sabe dizer o por qué, mas pensa que a

religiosidade se expressa mais nas meninas do que nos meninos:

Eu ndo sei, pode ser até o cuidado que pai e mde tem com a filha, entdo ta sempre
levando ela pra Igreja, pra que ela ndo se desvirtue do caminho. Acho que procura
assim, levar tanto o filho como a filha, mas acho que a filha é uma... acho que o
controle é maior.

Assim, confirmando a impressao que Olga tem sobre o fato de as meninas serem
criadas com maior rigor do que os meninos, ela observa uma certa necessidade dos pais de
exercerem um maior controle sobre suas filhas, ainda que os limites impostos sejam por
uma religido que as submete, muitas vezes, a situagdes de conflito entre o que gostariam de
fazer e o que podem fazer.

Carla também considera os meninos e as meninas diferentes e fala que os
comportamentos € a maneira de uns e de outros sdo aprendizagens sociais padronizadas. As
meninas, em sua opinido, historicamente submissas - (...) ndo sei, a gente intitula, né, esta
coisa de menina. As do ano passado eram mais calmas, mais acanhadas, ndo reagiam tanto
e nem brigavam; as desse ano sdo mais faladeiras, encrencam mais com os meninos; todas
elas aprendem a obedecer a comandos mais do que os meninos, sendo assim s3o mais

disponiveis para realizar as atividades propostas pela professora:

Acho assim, que aqueles que se interessavam, meninas ou meninos, se envolviam
nas atividades. Mas, igual eu te falei, as meninas, independente do que fosse, “Se a
professora mandou, eu vou fazer.” Falando portugués claro, é isso. “Eu tenho que



fazer, ela esta mandando.” Mesmo que eu ndo tivesse mandando, tivesse... fica
aquela coisa assim. Agora os meninos eles tinham outros interesses.

Os meninos do ano passado, por sua vez, eram mais agressivos, mais briguentos,
reclamavam mais, se recusavam, respondiam e ocupavam mais espagos; os de agora sdao
mais participativos € menos agressivos.

Carla também comenta do estado de organizagdo do material escolar dos alunos e

das alunas:

(...) caderno vocé folheava, era cheio de desenhos de um monte de coisa. O caderno
das meninas... os desenhos deles do badboy”™, eles pegavam gibi pra fazer a leitura
e colavam desenhos da Monica, do... sabe? E agora o caderno das meninas vocé
olhava, tava a licao completa. Era uma coisa assim... que eu acho que entra um
pouco na nossa historia de submissdao: “Vocé mandou eu fazer, eu vou fazer.” (ri
nervosa).

Os desenhos delas expressavam mais a vida doméstica e os deles, agado:

Acho que entra assim a questdo do desenho, os tipos de desenho. As meninas sdo
mais de desenhar casinha, a casa. Agora os meninos sdo de desenhar super herais,
o badboy. Tem um que desenha pra classe inteira, entdo os meninos vdo pedir para
eles. As meninas elas fazem mais os desenhos delas, ndo vdo atras...

Essas caracteristicas também estavam presentes nos brinquedos que eles ¢ clas
levavam para a escola: Tem aquela coisa: as meninas trazem uma boneca - que eles estdo
trazendo brinquedos — e os meninos trazem carrinho. Nos jogos, eles brincam igual. Mas
essa diferenga, tem.

A diferenca existia também na forma como as meninas, geralmente, reagiam as
brigas: retrucavam menos, choravam, baixavam a cabeca e ficavam com medo. Ja com eles
era diferente: se apanhavam, batiam também. Ela fica em duvida se este contexto de
submissao das meninas € causado por interferéncias sociais reproduzidas pela familia, mas
sabe que os meninos € as meninas reagiam de forma diferente a suas orientacdes e que os

meninos sé faziam o que queriam, como conta:

% Badboy é um logotipo de uma confecgdo de roupas e acessorios masculinas para adolescentes. A sua
estampa ¢ marcada por uma par de olhos sugestivamente maus.



Ndo sei se tem interferéncia da sociedade... Nao sei como a familia trata as
meninas e os meninos, sabe? Porque era isso, as meninas realmente, as meninas,
assim, faziam. E os meninos, se eles ndo tavam a fim, eles ndo faziam. Ndo tinha
emenda, nem dona Monica, que fizesse eles fazer.

Algumas maes das meninas também eram mais presentes na escola do que as dos
meninos. Vigilantes, elas acompanhavam as meninas e faziam reclamagdes de coisas que
aconteciam com suas filhas: Mde de menina é que tava... mde de menina ia buscar na
porta, ia perguntar como que tava, ia falar que o menino bateu...

Ela assim se da conta das influéncias que o jeito de ser dos familiares exercem na

maneira de agir e de se comportar de seus filhos e filhas:

E as vezes eu percebia que tinha muito a ver de como era a familia. Das meninas
que eu cheguei a conhecer a familia, muitas... que nem eu tinha muitas criangas
evangelicas, criangas que as mdes ficavam mais em cima, mais... como é que eu
explico? Mas daquela coisa de “isso ndo é coisa de menina.” Isso eu percebia
também. Essa menina que me dava mais trabalho, vocé ia conversar com ela e ela
dizia: “Ndo tem jeito, ndo é dona.” Vocé percebia que era um pouco do jeito da
mde também.

Como logo podemos perceber, ¢ bem maior a lista das diferencas do que das
semelhangas, entre os alunos e as alunas, encontradas nas falas destas professoras. Num
primeiro olhar, percebemos que sdo caracteristicas distintas usadas na identificagdo dos
papéis masculinos e femininos. Assim, atributos como ser mais gentil, mais respeitosa,
saber resolver as coisas na conversa, nao ser agressiva, ser mais faladeira, cuidar melhor
das coisas e ter o material escolar e as ligdes geralmente em ordem, parecem ser
identificados por estas professoras como femininos. Ja ser mais agressivo, ser mais bruto no
trato com as coisas, ser mais “responddo”, s6 querer fazer o que gosta, nao ter respeito
pelos limites e pela propriedade alheia, mas pela for¢a do adversario, sdo atributos por elas

identificados como masculinos.



6.2 Algumas reflexdes sobre as percepcoes dessas professoras quanto aos

meninos e as meninas na sala de aula bem como das relacdes interpessoais

Lembrando a fala de Louro (1998) sobre o lugar de onde se estd olhando, achei
necessario para dar inicio a analise dos dados acima apresentados, deixar em evidéncia
algumas particularidades deste trabalho que, talvez por si, esclaregcam aos seus possiveis
leitores e leitoras o que possuem em maos. Nao podemos nos esquecer, em nenhum
momento, que este trabalho foi construido na interagdo de falas de algumas mulheres: as
professoras narradoras, eu (a autora), ¢ a minha orientadora de mestrado, assim como a
maioria das contribui¢des teoricas foi tirada de uma bibliografia escrita por mulheres.

Reiterando o que ja foi falado no capitulo anterior, o qual situa cada uma dessas
professoras, Carla e Olga sdo jovens do final do século XX/inicio do século XXI,
trabalhadoras, filhas de familias operarias, de procedéncia rural e tradicdo catdlica,
nasceram, cresceram ¢ moram numa cidade de porte médio do interior paulista, possuem
instru¢do de nivel universitario etc. Para entendermos a construgdo de suas concepgoes de
homem e mulher, feminino e masculino, temos ainda que lembrar que ambas sao mulheres,
antes mesmo de serem professoras, e além disso, Olga ¢ mulher-negra num contexto sécio-
histérico do negro brasileiro, e Carla tem a experiéncia de ser mulher casada ha sete anos e
nao ter filhos num contexto cristdo cujo ideal matrimonial ¢ a reprodugao.

Ao longo das narrativas dessas mulheres — Carla e Olga - de como se relacionam
com 0s meninos € as meninas no seu fazer pedagogico cotidiano na escola e de como
percebem estes se relacionando entre si e com ela, vao deixando transparecer nas
semelhangas e diferencas que constatam e nas expectativas que neles depositam suas
concepgdes do que sejam meninos € meninas em si € na relagdo com o outro.

Na opinido destas professoras, as diferengas de comportamentos e de atitudes dos
meninos ¢ das meninas existem por conta de uma criacdo diferenciada que recebem dos
pais. E interessante observar a clareza com que estas professoras analisam a origem das
diferencas entre meninos € meninas que observam na sala de aula e, ao buscar formular
uma explicagdo para ela, refletem sobre os limites de suas reflexdes iniciais e buscam

outros niveis de andlise: Olga, ao se recordar de como a irma mais nova se rebelou a



criacdo dada pelos pais, e como ela propria (Olga) também age de uma outra forma, acaba
incorporando a sua propria experiéncia pessoal, passa a considerar a existéncia de uma
possibilidade individual de resisténcia — ao que ela chama de natureza - aos padrdes
estabelecidos. Carla, ao perceber que conhece familias que sdo muito presentes e
disciplinadas, mas que possuem filhos indisciplinados, confessa-se confusa e contraditoria e
tenta reformular sua explicagdo acrescentando uma nova hipdtese sobre a influéncia no
individuo dos diferentes grupos sociais em que convive. Assim, nenhuma das duas
professoras fecha uma explicacao sobre a origem das diferencas entre meninos € meninas e
mesmo entre individuos de uma mesma familia que possuem comportamentos diferentes.
Carla ainda fala de uma histérica submissdo feminina e Olga, ao ser questionada sobre a
existéncia de uma relacdo entre criagdo, submissdo feminina e resisténcia, posiciona-se,
dizendo: Acho que se a gente ndo aprende a se livrar dessas amarras, a gente fica
submissa.

As marcas do poder e da submissao estdo presentes também em outras relagdes que
temos na nossa sociedade. Suas naturezas se apresentam confusamente misturadas, muitas
vezes, ndo nos permitindo assim detecta-las de imediato para podermos conhecé-las e
melhor combaté-las. Santomé (1995) fala da diferenga de julgamento feita por professores a
casos semelhantes do cotidiano escolar que envolvem diferencas, sejam elas de género, de
raga ou étnica, de classe social ou outras. Lembrando um dos exemplos por ele citado,
busco esclarecer esta confusdo de valores e de prejulgamentos presente no lidar dos
professores e professoras com os alunos ou com as alunas. — a crianga rebelde: se for
menino ¢ valente, se for menina é sem educagdo; se for fisicamente bonito, recebe
reprimendas dadas de maneira carinhosa (mas que “diabinho...””), se ndo o for, a repreensao
vird de maneira mais rude; se for de uma condi¢do socio-econdmica inferior, o julgamento
reprovativo alcanga a familia e a (ndo)educag@o que esta da a seus filhos e filhas -

Na mesma linha, Carvalho (1999) fala das confusdes de elementos que dificultam a
analise das atitudes de cuidar das professoras e do professor observados em seu trabalho:
estariam presentes referéncias dominadoras da crianga que ndo sabe pelo adulto que sabe,
da crianga que necessita do cuidado da mae, e, como conclui, sobretudo uma visao
assistencialista, que faz os mais afortunados cuidarem dos mais carentes.

Olga e Carla reconhecem que as criancas aprendem muitas coisas, antes mesmo de

chegarem na escola, com a familia, com a rua, com a televisdo... Elas fazem, por exemplo,



brincadeiras que as professoras ndo conhecem e ndao sabem nem de onde vieram. Porém,
nos conflitos vividos no cotidiano do seu novo oficio, quando se confrontam com o
diferente real, estas professoras muitas vezes ndo o reconhecem, e acabam por incorporar o
discurso oficial - concluem que as familias ndo ensinam adequadamente as criangas a serem
homens e mulheres, sendo, assim, necessario que alguém os ensine-. Assumem para si esta
tarefa e ndo percebem que, ao fazé-lo, acabam por reproduzir as relagdes de poder e de
dominacdo.

Pareceu-me que temos aqui um exemplo da construgdo fragmentada da teoria e da
pratica. Enquanto estas professoras construiram teoricamente um saber, em que o respeito a
diferenca precisa existir em todo processo educacional, na pratica, ao nao reconhecerem as
suas marcas, o desconstruiram e acabaram por assimilar o discurso oficial, passando a
repeti-lo como se fosse a unica verdade possivel.

A escola ndo s6 ensina as criancgas a serem alunos e alunas, ensina-lhes também a
serem determinadas mulheres e determinados homens, dentro de uma perspectiva hoje-
criancas e amanha-adultos. Sabemos, como o demonstrou saber também Olga, que existem
estratégias de resisténcias individuais e grupais, mas, de qualquer forma, ¢ muito grande a
marca da educagao na construcao das identidades sociais.

O processo de aprendizagem do que seja feminino e masculino € longo, histérico e
cultural, fazendo com que diferentes sociedades tenham constru¢des diferenciadas de suas
concepgoes de género, ou seja, do que € ser feminino ou masculino, dentro de uma bateria
de padroes, modelos, crengas, juizos de valor, como nos lembra Whitaker (1989) ao falar
de como somos socializados. Ainda dentro de padrdoes hegemonicos, homens ¢ mulheres
aprendem as relagdes permitidas entre eles e entre si, 0 mundo fisico e social em que estdo
inseridos.

Em seu fazer cotidiano, as professoras Olga e Carla identificam, rotulam os
comportamentos e as atitudes dos alunos e das alunas e os corrigem, quando estes ndo
correspondem ao que é esperado deles. As vezes recorrendo a expedientes variados para
essa “correcdo”, Carla socorreu-se com outras pessoas — ora chamou a secretaria, ora foi
conversar com a orientadora educacional da escola, ora pediu o suporte de uma psicéloga
escolar — Algumas criang¢as ndo me respeitavam. Algumas criangas ndo me atendiam. Eu
ndo conseguia trabalhar. Procurava meios, mas parece que faltava uma outra pessoa, eu

ndo sei, diz -. Olga aconselha, por exemplo, as meninas que brigam, e brincam igual aos



meninos, a agirem como meninas. Apercebendo-se ou nao, as agdes cotidianas de uma
escola, assim como dessas professoras, estdo carregadas de um referencial sexual que
informa, cria expectativas e da referéncias para intervengdes também sexualmente
diferenciadas, buscando-se alcangar os padrdes dominantes do ser homem e do ser mulher,
reafirmado, entre outros, por Michel (1989), Santomé (1995) e Moreno (1999).

Estas professoras no inicio de suas falas pareciam ndo se dar conta do sexismo
existente na educagdo, seja ela familiar ou escolar, e faziam assim o discurso da igualdade,
que oculta em curriculos subliminares — o curriculum oculto, como diz Santomé (1995) -
as diferencas individuais e coletivas socialmente hierarquizadas. No entanto, com o andar
de suas narrativas estas diferengas foram fluindo e comecaram a tomar corpo. Apresento,
em quadro anexo, uma lista de caracteristicas masculinas e femininas que encontrei nas
narrativas de Olga e de Carla, com o intuito de perceber melhor como as suas concepgdes
de meninos e de meninas estdo presentes nas suas falas sobre o fazer pedagodgico.
Rapidamente podemos notar a sua grande semelhanga com os esteriotipos ja apontados por
Michel na década de oitenta, conforme exposto no referencial teorico.

Um outro aspecto importante de ser observado, ¢ como as caracteristicas ditas
masculinas ou femininas ndo deixam de estar presentes também no outro sexo,
apresentando-se apenas em intensidades diferenciadas, o que se mostra, muitas vezes,
camuflado por termos como em alguns casos, alguns ou algumas, so6 uns ou so umas.
Exemplificando o que estou querendo mostrar: Carla e Olga concordam que os meninos sao
agressivos. Carla diz que s6 uma menina de sua sala era também e Olga se refere a um
grupo composto de algumas garotas; por outro lado, enquanto as meninas gostam de

dangar, apenas alguns meninos dangam.

Quadro 1: Caracteristicas de meninos e meninas presentes nas narrativas de Olga e de Carla

MENINAS | MENINOS




Flas sao:

mais participativas;
mais espontaneas;
mais dindmicas;

mais educadas;

mais reclamonas;
mais cuidadosas;
mais interessadas
mais faladeiras;

mais obedientes

sdo submissas;
algumas sdo agressivas;
apenas uma ¢ rebelde;
sdo mais calmas;
muitas sdo acanhadas.

Eles sdo:
- mais agressivos;
- mais grossos;
- mais agitados;
- mais habilidosos;
- expressam-se bem;
- alguns sdo interessados;
- alguns sdo participativos;
- alguns sdo desinibidos;
- alguns se sentem constrangidos;
- alguns s3o acanhados;
- alguns ndo sdo tao agressivos;
- alguns ndo tém limites;
- desobedientes;
- dificeis.

Na escola, elas gostam de:

desenhar casinha, a casa,

fazem seus proprios desenhos;
dangar;

conversar, inclusive com a professora;
brincadeiras de “grupinho’;
brincadeiras de roda;
brincadeiras  desconhecidas
mesmo);

contato fisico em forma de carinho;
de beijar e abracar as amigas;
algumas de jogar;

algumas de chutar pedras;

algumas de correr;

brinquedos: bonecas e jogos.

(delas

Na escola, eles gostam de:

- desenhar super herois, o badboy;

- Tem um que desenha pra classe
inteira, entdo oS meninos vao
pedir para eles.

- jogar bola;

- brigar;

- Dbrincar;

- correr;

- chutar pedras;

- esconder;

- contato fisico
carinho;

- pedem para a professora fazer
cafuné;

- alguns gostam de dangar;

- brinquedos: carrinhos e jogos.

em forma de

Quadro 2: Caracteristicas do relacionamento com o outro ¢ definigdes das

professoras sobre quem eles sdo:

MENINAS |

MENINOS




Relacionamento com o outro:

andam em grupinhos s6 de meninas;
ndo gostam que se ‘“quebre suas
panelinhas”;

brincam, geralmente, s6 com outras
meninas;

algumas gostam de brincar com os
meninos;

reclamam, mas aceitam quando tém
que trabalhar, p.ex., com 0s meninos;
dizem que os meninos ndo fazem
nada (ndo trabalham nos grupos)
respondem, quando perguntadas;
fazem o que lhes pedem, mesmo
quando isto ndo ¢ uma imposicao;
silenciam os seus desagrados,
deixando-os visiveis apenas em
expressoes faciais;

possuem a preocupagdo em ser mais
gentil com a outra;

reclamam quando os meninos pegam
suas coisas sem pedir;

algumas ndo gostam de jogar um
time de menina com um time de
menino;

algumas ficam “emburradas” quando
tém que jogar com 0s meninos;

trocam-se beijos, ficam grudadas,
muitas andam de maos dadas ( mais

aquela coisinha de amiguinhas
mesmo),
procuram seguir as atitudes da
professora;

Relacionamento com o outro:

andam em grupinhos s6 de meninos;
ndo gostam que se “quebre suas
panelinhas”;

brincam, geralmente, s6 com outros
meninos;

brincam também com as meninas que
querem brincar com eles;

ndo aceitam trabalhar em outros
grupos;

ndo aceitam trabalhar com quem nao
querem;

respondem que ndo sabem, quando
sdo perguntados.

a professora tem dificuldade em
“tirar alguma coisa” dos meninos,
relativo a aula.

¢ marcado pela agressividade com
todos (inclusive com a professora na
1%, série);

a agressividade s6 aparece com os
outros meninos (4°. série);
preocupam-se em ser mais sutis e
mais educados quando falam ou
pedem coisas as meninas (4°. série).
os mais valentdes batem, mas
também defendem os outros;

a0 cumprimentarem 0S  outros
meninos, Xingam-se, trocam tapas
ndo pedem para outros meninos:
tiram ou mandam.

alguns sabem ser gentis, (uma
graga), mas assim, se vocé falava,
eles retrucavam.

Eles ndo trabalhavam sozinhos: Se eu
ndo tivesse presente, parecia que era
uma coisa que ndo era pra fazer.
Recusam-se a fazer as coisas: “Eu
ndo vou sentar ai e ponto. Eu ndo
vou fazer essa porcaria.” e jogavam
no chdo. QOu saiam, corriam,
chutavam.




Definigdes das professoras sobre elas:
- FElas ndo gostam, mas fazem, quando
solicitadas: igual eu te falei, as
meninas, independente do que fosse,

Definigdes das professoras sobre eles:

- SO querem fazer o que gostam e

estio com vontade:
meninos eles tinham

Agora

os
outros




E interessante observar como é marcante a presenga dos meninos durante quase toda
a narrativa destas professoras, apesar delas terem trabalhado um maior tempo com salas de
aula igualmente distribuidas entre meninos e meninas, pelo menos até a realizacdo destas
entrevistas. Talvez a filosofia anteriormente referida e que foi expressa por um dos alunos
de Carla, explique como os meninos se pensam ¢ se colocam em suas relagdes: Ele me
bateu, tenho que bater (...) . Ele me bate. Eu falo pra senhora, a senhora conversa com ele.
E ndo ta certo.

Estes dados vém, assim, confirmar os trabalhos de Santomé (1995) que constatam
que os meninos se constituem mesmo na maioria dos alunos visiveis presentes nas salas de
aulas. E igualmente interessante perceber que os casos de alunos que ganharam maior
visibilidade em seus relatos sdo, a principio, aqueles que poderiamos interpretar como
tendo conotacdes negativas para estas professoras, mas ndo ¢ bem assim.

Os alunos homens ocupam a maior parte das atengdes dessas duas professoras; eles
ocupam suas atengdes porque sdo rebeldes e, assim, desencaminham o planejamento que
elas fazem para suas aulas. Acredito, porém, que estd aqui em curso a primeira funcao
controladora a que a escola foi destinada, juntamente com a visao sexista de ser o homem
mais ativo do que a mulher. Ao falar dos alunos que merecem especial atencdo de seus
professores por se sobressairem positivamente nos seus trabalhos escolares e que acabam
por ampliar a distancia cultural entre eles e os demais, Santomé (1995) também esta
deixando em aberto a possibilidade do mesmo estar ocorrendo em relagdo aos que
apresentam atributos aparentemente negativos ao professor. Explicando melhor: enquanto a
professora esta frequentemente dando atengdo ao aluno que se rebela a suas ordens, esta
confirmando o que aquele aluno de Carla dizia sobre ela gostar mais dos alunos que batem
€ que agitam.

Nao sendo injusta com Carla, ndo estou dizendo que ela pense assim, mas ao nao
lhe oferecer alternativas para solucionar os impasses pedagdgicos que estes alunos causam,
a Educagdo enquanto institui¢do representante dos valores dominantes, esta dizendo a todos
exatamente o que o aluno disse e que traduzirei com minhas palavras: o homem tem que ser
valente e saber se impor. Se ainda considerarmos a fala de Olga sobre como o unico
professor homem de sua escola se impde a seus alunos e ndo participa das conversas na sala

dos professores sobre os problemas que enfrentam com os alunos, coincidentemente igual a



relacdo que o Unico professor pesquisado por Carvalho (1999) mantém com seus alunos,
poderemos ampliar nossa conclusdo sobre o que esta sendo ensinado sobre a identidade
social do ser homem: o homem tem que ser valente e se impor e ndo pode se curvar para
qualquer mulher (no caso, a professora). Quando Olga diz que ndo estava surtindo efeito o
seu jeito igualmente agressivo de lidar com os alunos também agressivos, ela passava uma
mensagem contraditéria para eles que ndo a identificavam com nenhum dos seus
referenciais. Quando ela modificou a sua postura, assumindo atitudes mais semelhantes as
maternais, aproximou-se da sua identidade feminina hegemonica e, pelo emocional e pelo
afeto, os conquistou. O mesmo se deu com Carla: enquanto punha musica de relaxar, ela
deixava de bater de frente com eles, e passava pelas carteiras lhes fazendo carinhos ou
chamando-os para sua mesa para cortar suas unhas, ganhando assim uma proximidade
afetiva com eles, o que lhes dava a seguranca de nao estarem sendo dominados por uma
mulher, mas usufruindo de seus atributos femininos.

As duas professoras tém razao assim ao relacionarem as caracteristicas familiares de
seus alunos com a maneira como eles respondiam a seus apelos. O que ficou patente
também no caso da menina criada apenas por homens e que ndo tinha seguranga da sua
identidade feminina (talvez ndo se achasse mesmo muito feminina), mas quando a
professora lhe diz como ¢ agir como menina, lhe ensina que a vé como mulher e que,
portanto, ela deve procurar reforgar as caracteristicas que a identificam como tal.

Como vimos no referencial tedrico apresentado, género diz respeito as relagdes
sociais estabelecidas entre homens e mulheres e ¢ uma das multiplas facetas da construcao
da identidade social das pessoas, que se completa nas perspectivas de raga ou etnia, classe
social, faixa etéria, profissdo, religido e outras, além de incidentes acontecidos durante as
trajetorias pessoais de cada individuo, como mudanca de grupo social, dramas particulares,
etc. As criancas ao chegarem a escola com conceitos proprios desenvolvidos na relagao
com seus pais e com seus vizinhos, como diz Romero (1995), procuravam identidades com
os referenciais que traziam. Foi com eles que aprenderam a ser crianga-homem, o menino, e
crianga-mulher, a menina, aprenderam também o que ¢ proprio ou impréoprio para cada um
e os espagos que lhes sdo reservados, assim como devem se relacionar uns com os outros.

Sobre as relagdes docentes e discentes, trabalhadas a partir das narrativas de Olga e
de Carla, posso afirmar que a escola fundamental, ao longo de seus primeiros anos, vai

ensinando as criancas a serem alunos e alunas, a conhecerem um novo sistema hierarquico



e a fazerem coisas, as quais ndo estdo ainda acostumadas a fazer. Se Olga, professora de
quarta série, aparentou maior tranqiiilidade do que Carla na primeira escola em que
trabalhou para lidar com seus alunos rebeldes,ndo foi apenas por seus méritos pessoais.
Contava com os anos de escolaridade de seus alunos, portanto com os aprendizados que
eles ja tinham desenvolvido na vivéncia no mundo escolar. Quando Carla, professora de
primeira série, diz estar tendo maior facilidade em trabalhar na nova escola do que na
anterior, novamente acerta no argumento de que se utiliza: diferentemente das criangas da
outra escola, estas freqiientaram a pré-escola, possuem assim um aprendizado inicial do
mundo escolar e de suas hierarquias sociais.

O fato de, em ambas as séries serem encontrados alunos e alunas rebeldes, ndo
desqualificaria a conclusdo apontada acima porque, também em concordancia com o
observado por estas professoras e pelo referencial tedrico, os alunos e as alunas
desenvolvem estratégias de resisténcias individuais e grupais a padronizagdo de
comportamentos e de identidades, sejam elas de género ou outras quaisquer.

As professoras sdo profissionais bem formadas, que investem inegéavel e firmemente
em seu aperfeigoamento e qualificagdo. Entretanto, ndo ¢ apenas este o saber que as forma
suficientemente para o exercicio eficiente do seu oficio de mestre. As suas histdrias de vida
e as influencias nelas produzidas, informam-lhes o que necessitam para efetivamente
conseguirem ser professoras, além dos conhecimentos aprendidos na universidade ou em
outros cursos que venham a fazer, ao dizerem das caracteristicas que se espera sejam
encontradas nas mulheres adultas e de classe operaria — carinhosas, atenciosas, zelosas das
coisas e do outro, maternais, trabalhadoras, apesar de mal remuneradas, etc — e como estas
devem ser usadas nas suas relagdes com homens e mulheres, sejam elas criangas ou adultos
e em niveis socio-economicas diferentes.

Assim, a heranga cultural feminina ¢ largamente utilizada pela docéncia
feminilizada no ensino fundamental e, atualmente, se estende além da sala de aula,
alcancando postos de diregdo e de supervisdo. Ao falar das caracteristicas femininas da
docéncia, Bruschini (1981) e Louro (2001) apontam para a ingenuidade presente na
discussao de ser esta profissdo mais propria para o homem ou para a mulher ou quais dos
dois cuida melhor da criancga. Os determinantes sdcio-historicos que constituem a docéncia,
se encaixam perfeitamente com os determinantes soOcio-historicos que constituem a

identidade feminina, fazendo da mulher, neste momento, ser a mais interessante para



conduzir a instituicdo educacional.
Ao investirmos em uma educagao critico-reflexiva, temos que ir além da concepgao

de educacao sexual implicita nas palavras da professora Carla:

Que isso... nem lembro de ter enfrentado muito problema, sabe, quanto a isso. De
brincadeira de menino e de menina... Quando eu saia com eles pra brincar, se vai
jogar futebol, eu jogava. Entdo assim no SESC, no passeio do SESC, as meninas
foram assim tudo pro lado do vilei e os meninos pro lado do futebol. Ai eu
perguntei pro monitor se eu podia jogar. Ele falou: “Pode.” Era chute ao gol.
Entdo eu entrei na fila e elas... todos: “A professora tal e ndo sei o que tem.” E eu
entrei na fila do chute ao gol. E eu chutava e tinha que ser goleira... e as meninas
vieram pro meu lado. Perceber assim que tem uma separagdo e que numa atitude
dessa um dia, eu posso ter mudado alguma pouca coisa. E que nem trabalhar a
culindria. E coisa de mulher fazer receitas? Ndo. Os meninos... os meninos tio
super empolgados também. Vamos ver assim amanhd como eles reagem. La na
outra escola, nossa, os meninos morriam do coragdo. E batiam. Depois falavam
que fez em casa. Que nem aqui eles estdo empolgados: “Eu vou trazer as coisas,
tal”. Mas eu acho assim que é a coisa é de uma maneira, que vocé nem precisa td
falando: “Ta vendo, gente, vamos olhar aqui. Nao é coisa de menina e de
menino.” Eles vdo ta vivenciando e vdo... se algum dia ele chegar e falar: “Vocé
estd ajudando a sua mde na cozinha? Vocé fez isso e isso é coisa de menina.” Eu
acho que ele mesmo vai saber argumentar.

Acredito que € necessario sim explicitar como a educacdo vem atuando no sentido
de dessexualizar os individuos, ao assumir um discurso igualitario, porém, ao entrarmos em
suas entrelinhas, constatamos que a verdade dos fatos ndo ¢ bem essa. A sexualizagao
continua presente nos ambientes educacionais de forma perversa, porque oculta,
hierarquizada e discriminatoria. Uma vez isto constatado, acreditamos, que s6 o desvelar
dos artificios de que se utilizam os diversos atores sociais envolvidos nos processos
educacionais, fard com que esta se torne visivel, sendo assim passivel de ser melhor
conhecida, criticada e reconstruida, constituindo-se assim num verdadeiro projeto de

Educagao Sexual.



CAPITULO 7

A SEXUALIDADE E A ESCOLA

7.1 Percepcoes das professoras sobre a sexualidade dos alunos e das

alunas e o papel da Educac¢ao Sexual.



As manifestacoes de sexualidade e as reacoes geradas no dia a dia da sala de aula

Olga ri, acho que maliciosa, quando o assunto ¢ sexualidade na infancia. Para ela, a
crianga ndo ¢ um ser assexuado: Ak, tém sim. Eu discordo, viu? (vi) Tém. E eles descobrem.
Ela considera que os alunos manifestam sua sexualidade na sala de aula, porém observa que
os alunos e alunas da 4° série com que trabalhou em 2000 eram mais ingénuos dos que os
alunos das outras 4 séries da escola, porque ndo lhe perguntavam nada sobre o assunto:
Tem uma coisa que eu achei muito interessante. Nos éramos assim quatro 4° séries de
manhd. A minha foi a unica que eles ndo quiseram perguntar nada sobre o corpo humano,
sobre sexualidade, né? Diferente das outras classes.

Ela, porém, reconhece algumas atitudes e comportamentos, reproduzidos pelas
meninas ¢ meninos na sala de aula, num certo contexto de sexualidade. A roupa que as
meninas usavam, por exemplo: as meninas (nas festinhas) punham shortinho muito
curtinho, blusinha muito curtinha. Os trejeitos feitos por elas quando dangavam, também
chamavam a sua atencao: o jeito com que eles estdo dan¢ando....

Olga conta como os meninos e as meninas tinham atitudes diferentes em relagao aos
recortes de artistas de televisao que gostavam de fazer e que levavam em seus cadernos,
tirados de revistas como Contigo’’. Elas faziam comentarios do tipo: ai, que eles sdo
bonitinhos. E ndo sei o que; enquanto eles levavam dentro dos cadernos, das pastas e ndao
comentam sobre elas. A atitude da professora era de tentar conversar com as meninas sobre
0s personagens para saber o interesse que elas tinham sobre eles, mas parece que se sentia

um pouco desatualizada, sem saber direito quem eram os artistas:

Mas como eu também ndo acompanho, entdo eu fico assim... eu sabia estar
conversando, perguntava como era, como que ndo era, o que é que cantava, né ?
Mas assim: vem comentar, tambem eu ndo sabia. Nao sei.

Também era comum os meninos mandarem bilhetes para as meninas das outras
salas, dizendo que gostavam delas. Ela conta de um certo dia, em que uma de suas alunas
recebeu um bilhete de um dos meninos da classe e foi lhe mostrar: Ela ficou meio assim,

né: "Ah, mas eu ndo gosto dele, ...”. Olga lhe disse que seria melhor se ela fosse falar com

7 Contigo é uma das infimeras revistas que fala sobre comportamento e vida de artistas de cinema e
televisdo, dirigidas ao publico adolescente, em especial as meninas. Ha anos que, quinzenalmente, ela esta nas
bancas ditando normas e impondo padrdes.



ele. A menina, entdo, escreveu um outro bilhete para ele explicando que gostava dele como
amigo e que era so.

Teve um outro aluno, que era mais velho (ela, neste momento, s6 falou de um aluno
e ndo fez mengdo de sua idade), que desde o inicio do ano tinha a mania de passar a mao
nas meninas e de entrar no banheiro feminino atras delas: O que aconteceu logo no comego
é que tinha um problema: é que aquele aluno que era muito mais velho, ele tinha a mania
de passar a mdo nas meninas. As meninas reagiam reclamando com a professora: Porque
fulano pés a mdao em mim na hora do intervalo. A gente entrava no banheiro, ele entrava
atras.

Este era um caso que a deixava bastante constrangida e brava, como ela diz, e ela,
entdo, orientou as meninas a reagirem diretamente ao comportamento dos meninos e,
taxativa, foi recriminar o comportamento deles — eu ndo entendi direito se era s6 um
menino que tinha estas manias ou se Olga fazia o discurso para todos na sala de aula - ela
iniciou a sua narrativa falando no singular (ele) e passou em seguida para o plural (eles) —

em que lhes deixava claro o tipo de relagdo que eles deveriam ter com as meninas:

Oh, colocou a mdo de um jeito que vocés ndo gostarem, vocé desce o brago e vem
falar comigo. Porque ndo tem que por a mdao em vocés. Eles ndo tém esse direito de
vim pondo a mdo em vocés “. E disse para eles: “Ndo ponham a mdo nelas. Porque
se eu for chegar e por a mdo em vocés, vocés ndo vdo gostar também. Entdo para
ai. As meninas... é para chegar e conversar. Ndo ponham as mdos nelas em
qualquer parte que seja’.

Hoje, relembrando o caso, Olga acha que talvez tenha agido de forma muito dura

com os alunos, e que talvez tivesse sido esta uma boa oportunidade para estar trabalhando
com eles temas relativos a sexualidade.

Olga também conta que as criancas tinham curiosidades sobre a sua vida pessoal e,
num clima de amizade, os meninos brincavam que eram seus namorados, que iriam casar

com ela...:

Tinha até um menino que ele falava que era o meu noivo, ele... ele dizia ‘ah, vocé é
casada, vocé tem namorado, vocé tem filho...” Entdo um dia eu disse ‘ndo, eu tenho
uma fabrica de marido’ ‘mas como, Olga ?! Vocé tem uma fabrica de marido e ndo
tem marido ?’ Eu falei: ‘ndo tenho marido’; ‘nem namorado ?’ ; ‘também ndo’; ‘ah,
entdo eu vou ser o seu noivo’. Falei assim: ‘olha que eu vou contar pro meu pai,
hein’ ‘ndo, mas dai é so depois que a gente vai poder casar, agora eu ndo posso’
‘entdo ta bom, entdo vocé cresce logo pra gente poder casar’. Entdo ai eles



brincavam comigo.

As meninas também costumavam embarcar neste tipo de brincadeira, como ela

conta:

As vezes estava ld no intervalo, ai as meninas brincavam, mandavam bilhetinho
dizendo assim: “Olga, seu noivo estd te traindo. Estda mandando bilhetinho ndo sei
pra quem”. As vezes eu estava falando com outro menino da minha turma,
brincando, e diziam: “Olga, vou contar pro Felipe que vocé ta traindo ele”.

Olga acha que meninas e meninos possuem curiosidades sobre a sexualidade, mas
que ha uma diferenga entre eles e elas em relagdo ao seu desenvolvimento, fazendo com
que as meninas possuam uma percep¢ao de sexualidade mais proxima da adulta, apesar de

ndo saberem muito bem do que se trata:

Eu acho que as meninas tém mais condi¢oes de estar percebendo. Quando se
descobre , ela tem mais certeza do que estd acontecendo, o menino demora um
pouco mais. E estranho, né? Até agora eu estava falando daquele negécio de por a
mdo... Mas eu acho que ele poe a mdo na menina meio sem saber o que estd
fazendo, né? Tanto que quando ele poe a mdo na menina e ela ndo gosta, ela vem
reclamar; entdo ela tem uma no¢do de que aquilo ndo é uma coisa que se faga.

Acha, também, que a sexualidade das meninas precisa ser mais cuidada do que a
dos meninos, o que, em sua opinido, ¢ compartilhado e esperado pelos pais. Na sua fala,
inclusive, demonstra preocupacao sobre como os pais poderiam reagir a alguma ocorréncia

de natureza sexual na escola, principalmente se envolvesse suas filhas:

Eu acho que... que... pras meninas deve ser colocado que ndo se deve deixar
ninguém por a mdo, eu acho que ha um cuidado maior do que com os meninos. Eu
pelo menos tinha essa preocupagdo a mais de que nada acontecesse, porque ¢ mais
dificil chegar pro pai e falar ‘Olha! Porque Fulano mexeu com sua filha’. Ndo que
se o contrario acontecesse, eu ficaria muito a vontade pra falar com o pai que
alguma menina tinha passado a mao no filho dele, né? Mas acho que com a menina
tem que ter um cuidado diferenciado, né? Pelo menos para mim.

Na sala da primeira série, as criancas também dao demonstragdes de interesse por
assuntos relacionados a sexualidade e as diferengas do corpo masculino e feminino,

conforme conta a professora Carla: Ah, que eu tenha percebido é essa descoberta do



corpo, ne? de ver uma moga de biquini, tal, querer recortar e tal e nessas relagoes como a
que aconteceu no ano passado, de namoro, de dizer que ta namorando, pegar na mdo.
Todos gostam de recortar artistas das revistas, mas os meninos fazem isso como se
estivessem escondendo algo que ndo pode ser visto pelos outros e ficam apreensivos
quando flagrados nessa acdo. Algumas meninas se preocupam em denunciar, para a
professora, o que acham que os meninos estao fazendo de errado. A professora Carla, em

situagdes como esta, procura agir com naturalidade, segundo narra:

Recortam. Mas ndo é essa coisa de recortar ... Eles recortam escondido, como se
fosse aquela coisa de ndo pode! Que nem esses dias, eu estava falando “Vamos
recortar seres vivos e seres que ndo sdo vivos.” E um menino estava recortando a
tiazinha’' de costas, sé6 o pescogo virado. Veio uma menina correndo, desesperada
contar antes que todo mundo. Ai eu fui até a carteira dele, ai ele ja “montou do
lado” pra ver o que ia acontecer. Ai 0 menino recortando a tiazinha ja comeca
quase a tremer, né? “Porque agora ela me pegou”. Eu falei pra ele: “A tiazinha
tem vida ou ndo tem vida?” Ele falou: “Tem vida.” Eu falei: “Parabéns. Vocé esta
colando ela no lado certo, cada um procurando o seu.” Eu acredito que eu procurei
trabalhar com naturalidade, ndo fiquei (com voz alterada) “Ai, a tiazinha, porque
ndo estd certo, ndo sei o qué.”” Que eu acho que ndo era isso que tava no momento.
Entdo eu procuro agir assim. Mas ela vem pra td falando:... Mas isso ai foi uma
menina que veio. Pra poder contar: “Ele ta fazendo errado. Ele ta fazendo sem-
vergonhice”.

Carla acredita que as criancas possuem muitas informagoes sobre sexualidade,
trazidas de suas casas e da rua. Ela, na verdade, infere isso em fungdo das condi¢oes de
moradia de muitos dos seus alunos e alunas (casas com um unico comodo e convivio com

casais que geram filhos), como diz:

Eu acho que ai no geral muitas criangas tém... eles presenciam muitas coisas na
familia. Embora eles ndo falem claramente, porque eles moram as vezes em um
comodo, com tio, tia, mde e pai, e nasce um, depois nasce outro. Quer dizer, aonde
a mde faz todos esses irmdos? Entdo muitas coisas eles presenciam.

Eles vivenciam muitas outras coisas em familia, na rua.

Carla narra o caso de uma menina, de oito anos, que sentava no colo dos meninos e

que dizia estar namorando os meninos (¢ a mesma do capitulo anterior, que tentava imitar

! Tiazinha ¢ um personagem vivido por uma mulher em um programa da televisdo, que ganhou todo um
trabalho de marketing e acabou se popularizando como simbolo sexual.



os meninos e que fez a professora ir buscar a ajuda da orientadora). e pela conversa que
teve com a mae da garota, tenta relacionar a maneira de ser e de se comportar da garota

com o da familia e a forma de criagdo que esta lhe da, o jeitdo, conforme diz:

Porque era o jeitdo, a maneira dela ser. Que eu acho que assim... muitas vezes ela
achava legal como os meninos estavam fazendo. Mas também eu acho que a
relagdo com a familia Pelo menos, a mde dela parecia meio ausente, sabe? Eram
mais as irmds que ficavam com ela. Era aquela coisa assim... Com outras meninas,
eu conversava com a mde e tinha mais aquela coisa de familia. Com essa em
especial.... de todas as meninas que eu lembro tinha mais uma familia estruturada.
Mas com essa menina, eu lembro assim que tive mais alguns problemas, nessa
relagdo com os meninos, ela era mais ... Ela era a unica menina que chegou a falar
que estava namorando na classe. De sentar no colo dos meninos. Alguma coisa
assim. eu cheguei a conversar com a mde dela, mas a mae dizia assim: “Ah! Ndo
tem jeito. Ndo sei que tem....”

As outras garotas da classe, ndo apresentavam o mesmo comportamento dessa: Eu
ndo me recordo de ninguém ... elas tinham amizade com os meninos, mas ndo de falar que
ta namorando, que dava um beijo. De mandar carta que alguém fazia para ela entregar...

E os meninos, segundo a professora percebia, respondiam as atitudes dela de forma
também sexualizada: Os meninos eu percebi algumas.... com essa menina, teve um rodizio
pra sentar com ela. Entdo a classe inteira namorava com ela. e pareciam demonstrar
ciimes. Um dos mais velhos (aquele mencionado anteriormente por Carla que ndo a

obedecia nunca e que liderava os outros) também queria abragéa-la e pegar na sua mao.

So aquele que depois saiu, que era mais velho, que tinha que pegar na mado, de
sentar no colo, de querer abracar. Mas os outros meninos, ndo. Era mais assim,
dava pra perceber que rolava uma paquera, sabe? Tinha um baixinho que ele era
baixinho, mas ele era invocadinho, assim. Teve uma época que ele come¢ou a
brigar com outro, que vocé ndo sabe por que, que ndo pegou nada, mas ele xingou
a mde, brigou, mas era por causa disso. Do outro sentar com ela. E ele ndo aceitou.

Carla, ao ficar preocupada com o comportamento desta garota, procurou ajuda com
a orientadora e esta lhe disse da auséncia de referéncias dadas pela familia e da necessidade
da professora intervir junto a aluna (conforme ja relatado em outro capitulo). Procurou a
ajuda também de uma outra professora, que lhe disse: Ah! Tenta ndo falar também ‘ah, ta

namorando.’ ‘ah, ndo ta namorando.’ Porque eles nem tdo entendendo direito o que é que



é isso ‘ta namorando ou ndo tda.” Trata com mais naturalidade. E acabou indo conversar
com a aluna, em particular, dando-lhe como referéncia de comportamento adequado o que

os adultos usam com os seus amigos também adultos:

Isso eu conversava com ela, mas eu ndo chegava e colocava o caso pra classe.
Conversava com ela. Eu falei pra ela: “Eu acho assim, que ndo ta muito legal esse
seu comportamento.” Tentava so ver... Porque, vocé percebia que, muitas vezes eles
repetiam coisas que nem falar palavroes e xingar de qualquer nome a toda hora,
independente de quem fosse. Um aluno falou assim para mim: “E que minha irma
fala assim na rua, meu irmdo fala assim na rua.” Eles ndo tinham outras
referéncias. Entdo eu procurava mostrar que outras pessoas faziam diferente: “Vé
a professora. A professora tem amizade com outras professoras, tem amizade com o
diretor com o caseiro.” Mas vocé vé eu, sabe, sempre abracada com eles? Eu tenho
amizade, posso ficar perto, converso, sento perto. SO que eu ndo fago coisas que
tem outras pessoas fazendo. Eu procurava mostrar que tem um jeito diferente de
ser. Ai na vida dela ela vai escolher. Mas ela precisava ver que existia outra
maneira. Ndo que eu quisesse que ela visse um padrdo e quisesse que ela fosse
igual. Entendeu? Porque muitas vezes eles ndo tinham outro referencial. “Minha
irmd fazia isso na rua.” via isso na rua, poderia ndo vivenciar o ser diferente. Mas
trabalhar o tema da sexualidade na classe, eu ndo trabalhei.

Na sala em que esté trabalhando este ano, tem um outro caso que lhe estd chamando
a atencdao. Um menino diz que o pai assiste a filmes eroticos com ele: E esse ano eu tenho
mais esse aluno que fala que o pai tava assistindo filme pornogradfico, tal, tal e tal. Carla
tentou entender o que ele entendia por filme pornografico e o que, realmente, ele estaria
assistindo com o pai. Além disso, ela também observou que este menino tentou ganhar
importancia junto aos outros alunos, mas que, talvez porque nem soubessem do que se

tratava, os outros nem lhe deram atengao.

E esse ano eu tenho mais esse aluno que fala que o pai tava assistindo filme
pornografico, tal, tal e tal.Entdo eu perguntei para ele. Falei: “Entdo conta pra
professora, como era esse filme?” Porque eu falei: “o que é que ele entende por
pornografico? Que filme que o pai dele mostrava pra ele? De repente um romance
que aparece uma cena que ele achou...” Ele falou: “Ndo posso falar, né,
professora. Coisa de homem isso, né?” ele falou pra mim. Eu falei: “E o que ¢ que
aparece la?” “Aparece essas coisas de revista.” Entdo... Ai um dia também ele
tentou falar de novo. Ele so falou para o outro: “Oh, eu vi o filme pornogrdfico.”
Af o outro ndo se interessou talvez ndo sabia o que é que era, Mas, assim... Mas,
ele que eu percebo que tem algum estimulo, entdo tem alguém mostrando, entdo
estd se interessando mais, e os meninos, em geral, assim... as meninas ficam com



vergonha e os meninos ficam querendo recortar. Pega a revista,... aquelas coisas
que a professora fala: “Vamos recortar palavrinha com “c” . Eles vdo la e
recortam a tiazinha e coisa e tal. Mas por isso que acho que sdo coisas que a midia
esta estimulando. Aparece toda hora na televisdo, na revista, ndo é assim? Por
isso que eu acho que talvez na minha época, ndo tinha muito disso.

Assim, ao observarem as manifestagdes de sexualidade, expressas nas falas, nas
acdes e na interagdo interpessoal de seus alunos e alunas, Olga e Carla analisam que estas
sdo conseqiiéncias do desenvolvimento fisico/bioldgico do individuo, mas também da

interagdo entre este € 0 meio em que vive.

A sexualidade manifesta em outros espacos da escola

Olga também conta como a sexualidade era um tema freqiiente nas conversas que
ela e as outras professoras tinham durante os intervalos na sala de professores — ¢
interessante considerar a observagdo feita por ela de que o professor que trabalhava com
elas (inico homem na escola) ndo se envolvia nestas conversas. Durante  um  desses
momentos, uma professora, sua amiga, lhe contou do apuro que passou, quando uma de
suas alunas ficou menstruada na sala de aula: ela se sentiu apavorada, mas depois reagiu,
acalmou a menina e a levou ao banheiro. Segundo esta sua amiga, este acontecimento
serviu para aflorar o tema da sexualidade em sua sala, dando abertura para que as outras
meninas comecassem a fazer perguntas sobre as transformagdes que ocorrem em seus
corpos. Olga acha que esta professora reagiu bem e soube como lidar com o acontecido.

Outras professoras também comentaram que as criancas na sala de aula faziam
algumas perguntas sobre sexualidade: Ah, eles comegaram a perguntar para elas como
nasciam os bebés. Entdo eles queriam saber como é que faz, como é que ndo faz, o que é
que acontece dentro do corpo, se beijar engravidava, né?.

Algumas delas contavam que: ds vezes, as meninas vinham conversar com elas
sobre o que tinha acontecido, que tinham saido com os meninos, que estavam se beijando,
que sentiu que as coisas foram mudando... .

Ela acha que as outras professoras s6 trabalharam com questdes relacionadas a

sexualidade com os seus alunos porque o assunto veio a tona: E também devido a



curiosidade deles, elas tiveram que trabalhar. Uma das professoras um dia falou que se os
alunos estavam fazendo essas perguntas, era porque eles tinham necessidade de falar sobre
0 assunto e, assumindo uma posigao, disse: Sou professora, nao posso deixar isso passar.
Olga se lembrou de um outro caso que envolveu a escola inteira, principalmente os
alunos das 4 séries: quando entrou o novo inspetor, no inicio do ano, os alunos comegaram
a chama-lo: Bicha! Bicha! Os professores tiveram que interferir, porque consideraram que

nao o estavam respeitando, como ela conta::

De homossexualismo, eu nunca soube. De masturbacdo, também ndo. Eles tiveram
um pouco de problema com o nosso inspetor, né? Ele tem um jeito assim diferente,
vamos dizer. Um jeito assim de falar, de se comportar, de ... Entdo no comego do
ano a gente teve alguns problemas. Os alunos de 4 série falam assim para ele:
“Bicha! Bicha!” essas coisas. E a gente também teve que ter um posicionamento
muito firme, né? Ndo pode deixar a coisa se espalhar. Entdo a gente falava:
“Gente, se ele é ou se ele ndo é, ninguém tem nada com isso. As pessoas sao
diferentes.” Eu aprendi a trabalhar com isso, com as diferencas, por conta da
minha orientadora. “Entdo se ele é diferente, a gente tem que aprender coisas com
ele, ne? Se ele é diferente da gente, se ele tem um comportamento diferente do
nosso, vamos ver por qué. Mas ndo vamos discriminar nunca.” Entdo no comego a
gente teve problemas sérios, das criangas ... ndo tinha respeito pelo inspetor, né?

E achou graga em uma aluna, de outra 4 série, que, certa vez, chegou e lhe
perguntou sobre o comportamento e o jeito de ser de um de seus alunos, porque ele teria lhe

proposto namoro:

Achei engragado uma vez que uma menina duma outra quarta série ela veio: ‘ai,
Olga, como é que eu faco ?’ Falei assim: agora ta comportado. ‘mas assim, ele é
bom aluno, é de ficar conversando ?’ ‘ndo, conversa as vezes, mas... ndo é nada
assim incontrolavel, né ? Porque, vocé ta a fim dele ?’ Ela falou ‘ele veio com uma
historia que queria namorar comigo, mas eu queria saber como ¢ que ele é’. Entdo
as vezes elas vem perguntar.

Foram estes os casos que Olga soube que aconteceram e que, de alguma forma,
deles participou. Ela disse que nunca ficou sabendo de casos de gravidez na escola, criangas
sendo pegas se masturbando ou jogando “troca-troca”. Ela ainda acrescentou que acha
possivel ter tido casos de gravidez, porque, como sabe, existem meninas na escola que ja
tiveram relagOes sexuais.

Na narrativa que Carla fez sobre suas percepgdes da escola, os outros espacos fora



da sala de aula ndo foram muito mencionados. Salvo em uma de suas falas sobre uma
reunido com as outras professoras, em que uma delas teria insinuado a existéncia de um
caso de homossexualidade entre os alunos. Lembrando-se do seu amigo de infancia, Carla

teria interferido e alertado para a ateng@o que seria necessaria de ter com esta criancga:

Um dia numa reunido ai na escola surgiu: “Eu acho que esta crianga td, ndo td...é
porque isso” Ai eu disse: “Oh, gente. Eu acho que tem que ficar atenta, saber
trabalhar. Vocé perceber um traco de homossexualidade, vocé precisa talvez
mostrar pra crianca que a sociedade impoe um padrdo, que ela vai sofrer, certo,
tal, tal, tal. Mas eu acho que a gente tem que respeitar a escolha daquela pessoa.
Ndo é taxa:... vamos levar ela no médico, vamos chamar a familia, fazer um
escandalo...” Porque nem sempre porque um fala mais delicado que... Eu falo por
este caso deste amigo meu, que...

Apesar de ndo se sentir muito preparada para estar falando sobre a
homossexualidade, ela acha que ¢ na adolescéncia, durante o surgimento da atra¢do sexual,

que se da a defini¢do (escolha, como ela diz) da orientagdo sexual do individuo:

Eu ndo sei te afirmar com certeza. Mas eu acho que tem muitas coisas que vao
influindo,... mas eu precisaria estudar mais. Eu sou leiga no assunto pra te falar,
mas eu acho que é mais assim... Igual agora que eu falo que eles estdo descobrindo
o outro, tal, tal, tal. Mas ainda nao é aquela coisa que vocé chega la nos seus treze,
quatorze anos e vocé sente aquela vontade. Porque agora eu acho que eles estdo
descobrindo que o outro é diferente, que as meninas tém o corpinho mais assim,
quer ver a menina sem calcinha. Uma coisa mais de curiosidade. Esta parte da
atragdo, eu acho que chega mais depois, vocé pega menina de treze, quatorze anos,
depois que vocé vé que o outro é diferente, que ele ta diferente, que vocé tem
vontade de estar com ele, da vontade de beijar o outro. Ai eu acho que nessa hora
que vocé comega a entender melhor o que é esta atra¢do que vocé comega a definir,
¢ onde que vocé...

Olga e Carla mostram aqui como no ambiente escolar ndo apenas a sexualidade esta
presente como também se esta pensando sobre ela. Mas ,todas as agdes realizadas neste
sentido, sdo fruto de iniciativas e de um saber proprio, adquirido intuitivamente ao longo da
vida. O que podemos perceber ¢ que na questdo especifica da sexualidade, a escola
modifica a sua atuagdo, em principio, pensada e planejada, e passa a agir informalmente e,

em alguns momentos, também intuitivamente.



Suas definicoes de sexualidade, sexualidade infantil e a Educacdo Sexual

Para Olga, a sexualidade humana ¢ uma coisa que esta dentro das pessoas e que vai
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sendo despertada. E assim uma coisa natural *, do préprio corpo. Mas a0 mesmo tempo,
ela acha que a sexualidade ¢ também um comportamento que se vai aprendendo ao longo

da vida, através dos estimulos presentes no meio em que se vive.

Sexualidade... eu acho que é conhecer o seu corpo, saber como ele funciona, quais
as transformagoes que ele passa, é vocé chegar no corpo adulto e saber o que isso
vai estar influenciando em sua vida, quais os cuidados que vocé vai ter que ter.
Conhecer ndo so o seu corpo, mas o corpo masculino, né? O que tem, o que ndo
tem, quais sdo seus diferenciais.

Sendo assim, a sexualidade infantil seria uma constru¢do conjunta da natureza e da

sociedade, conforme ela explica abaixo:

Como eu tava falando pra vocé, a gente vé em todos os lugares, entdo eles tentam
reproduzir uma coisa que eles ndo sabem bem, entdo ¢ do proprio corpo, do
proprio ser, e tem uma influéncia que vocé vé, estimulo em tudo quanto é lugar.
Mas é uma coisa que eu acho que é natural, vai sendo despertado. De outras
formas também.

A percepgao que se tem de sexualidade infantil, estd atrelada a sua concepgdo de
infancia: em ambas, as criangas véem, fazem e falam, porém nao possuem a percepcao do
todo. Ambas parecem ser construidas na interagdo entre as vivéncias cotidianas e a busca

de suas explicagdes, num processo continuo de elaboragdo conceitual:

Ah! A gente vai vivendo, vai estudando, vai indo, vai vendo que comega ai, né? E eu
acho que, como eu estava falando pra vocé, os tempos de hoje sdo outros, de
repente a gente vé que as coisas estdo mais abertas, mas... De repente na minha
época até tinha, mas a gente, ou eu ndo tinha como esta percebendo; era muito
ingénua e ndo via isso, né?

Ela ndo se percebe devidamente preparada para trabalhar esta questdo com os seus

alunos e alunas:



Ndo, ndo. Eu acho que precisaria ter uma formagdo pra saber o que falar, ndo
chocar e eu ndo me sinta constrangida de ta falando, ta falando uma coisa que eu
sei que ndo vou td... ter problema dum...o que a crian¢a quer saber ta errado, e um
pai que pode vir dizer “o que vocé ta falando pro meu filho?” Entdo ter uma coisa
bem formada, bem estruturada.

E também fala de suas davidas sobre a aceitacdo dos pais de que este trabalho seja
realizado na escola, refere-se em especial aos pais evangélicos. Mas, apds alguma
hesitacdo, acaba concluindo que, se bem explicado, eles também aceitariam que seus filhos

e filhas trabalhassem a tematica da sexualidade na escola:

Eu acho que ela, que tem muito... as criangas que sdo evangélicas, acho que ndo
aceitariam muito ndo.

Acho que seria um pouco complicado convencer. Mas eles acabariam aceitando
depois de uma conversa muito longa, vocé estar explicando a necessidade de estar
trabalhando esse tema, né?

Um dos argumentos utilizados por Olga em favor da inclusdo da Educagdo Sexual
no curriculo escolar, € que as garotas saem de carro com garotos mais velhos, e como elas
nao entendem muito bem esta relacdo, ndo sabem as suas conseqiiéncias. A escola poderia,

entdo, dar uma base para os seus alunos e alunas sobre as relagdes sexuais e a gravidez.

Por exemplo, eu trabalhei na 4 série, né? Uma época em que seu corpo estd se
transformando como um todo. Entdo, como falei pra vocé eu ndo tive essa conversa
em casa, de repente vai aprender na rua vai saber um pouquinho, vai descobrindo o
seu corpinho no meio de seus amigos, tem que ter uma base, e se seu pai ndo
conversa com vocé, de repente vocé chega la e ta gravida e ndo sabe nem de quem
ta gravida.

Assim, ela se posiciona favoravelmente a inclusio de uma Educagdo Sexual
formalizada no curriculo escolar. Para tanto, considera que seja necessario se investir em

formacgao de professores e em recursos didaticos.

Ndo. Acho que precisa da formagdo e ter recursos, né ? Que se fala da
sexualidade... se vocé vé por exemplo uma maqueta do corpo humano, td
mostrando, né ? Quer dizer, vocé ndo td so falando ‘ah, acontece isso...” A
diferenca do corpo masculino do feminino, as transformagoes. Acho que tem essa
necessidade de ter o visual, né ? Quando vocé conversa, ndo que conversar so nao
ajuda, ajuda! Mas vocé ta vendo alguma coisa, vai te dando uma idéia do visual.

72 Pela leitura que fago das falas de Olga, a0 usar o termo natural, ela esta se referindo ao que ¢ bioldgico.



Vocé constroi a sua imagem, né? A gente precisa ter recursos também, pra tudo que
trabalha.

Quanto as possiveis inibigdes e limitagdes pessoais da professora nestes processos
formativos, Olga parece acreditar numa possivel auto-superacgdo: vai da pessoa, né? Como
é que a pessoa vai lidar com isso. Acho que a pessoa tem que se conhecer, se entender e
trabalhar.

Para Carla a sexualidade se dé através da descoberta do corpo, da descoberta do
outro e, também, com a idéia da descoberta dos papéis sociais e da questdo de género,

como ela diz:

Eu acho que também entra em sexualidade, ndo so essa parte de sexualidade dos
orgaos, tal. Eu acho assim que também dos papéis, né?, como eu te falo de eu achar
que as meninas o ano passado eram mais submissas. Isso ¢ sexualidade, né, dos
papéis que cada um tem, da questio de género mesmo. Tanto... Mas isso vocé vai
trabalhando ao longo do ano. Sabe? Isso ndo é coisa que... “Vamos dividir cor. Ah,
escrever o nome do menino com rosa!?!” Ndo tem isso. Escreve com qualquer cor.
Ganha... o ano passado, eu dei de presente pra eles um copinho, entdo teve menina
que pegou o copinho azul e menino que pegou o copinho cor de rosa. Que isso...
nem lembro de ter enfrentado muito problema, sabe, quanto...

Na construcao da sexualidade de seus alunos e alunas, Carla aponta a influéncia das
vivéncias familiares, da “rua” e, também, da televisdo — que constata ser bastante presente,
atualmente, na vida das criangas. Constitui-se, assim, a televisdo num importante fator
externo que atua no sentido de antecipar e ampliar o interesse da crianga pela sexualidade,

como ela diz:

Acho que eles (as criangas) estdo descobrindo, né? Descobrindo um pouco que o
outro existe. E tem hora que eu olho... e eu ndo sei se ¢ porque eu ndo lembro, mas
eu acho que na minha época néo era tanto assim. Que nessa idade, na 1 série,... eu
lembro assim que eu tinha assim... que eu amava um menino na 3 série. Que eu
morria por ele até a 6 série. Mas eu lembro isso a partir da 3" série. Agora a I’
serie, parecia que era assim... Ou a gente era tdo assim... a professora era muito
brava, que talvez ndo dava oportunidade de aflorar também isso na classe, ndo
dava oportunidade nem de falar da historinha, quanto mais disso. Poderia ser que
a gente até sentisse muitas coisas, mas que a gente... sabe? Minha mde também, eu
ndo assistia qualquer coisa. Assistia um desenhinho, ... ndo era assim. tanto que até
hoje se eu vejo muito televisdo, eu durmo, ndo era muito... Mas hoje Eles tém muito
esse contato. Eles assistem de tudo. assistem novela, assistem filme. Tem um que
chegou pra mim esses dias contando que tinha assistido um filme pornografico...



Entdo Eles tém muitos estimulos que eu ndo tinha. Entdo eu acho que é assim
descoberta, né, que precisa ser trabalhado.

Sobre o seu trabalho com sexualidade, Carla também considera que nao trabalhou
até agora Educacdo Sexual com os seus alunos: Nado, ndo trabalhei (...) porque nado (fala
rindo). Mas, se ndo o fez, diz que ndo se eximira de fazé-lo quando o momento se
apresentar na sala de aula. Alias, esta até pensando em aproveitar um dos assuntos

programados no seu planejamento para aborda-la:

Ah, eu acho que sim eu acho que tem profundidades pra vocé trabalhar cada tema.
Eu acho que a gente trabalha sexualidade quando a gente estd trabalhando o
corpo, o cuidado com o corpo e... ou quando a gente conta uma historia. Mas eu
ndo cheguei a trabalhar assim, vamos supor, como nasce..., mas eu vou chegar
agora. Porque eu estou trabalhando como nasce o coelhinho da Pascoa, dos
mamiferos,... vai ver a vaca, tal, tal e tal. E ai ja chegaram e falaram... Hoje ja
chegaram e falaram... hoje perguntaram: “Entdo, a gente é igual ... a gente nasce
na barriga também?” Mas ninguem me perguntou como é que foi parar na barriga,
mas so que essa pergunta vai chegar... amanhd ou no mdximo na 2’ feira.

Apesar de ndo se sentir preparada para o tema, ela sabe que aprendeu a ir atrds do

conhecimento que lhe falta, quando necessario, como fala:

Eu acho assim que sim e que ndo. Ao mesmo tempo em que eu sei que é importante,
que eu vou atrds do conhecimento, que as vezes eu também ndo tenha. De como
falar isso, sem figurar tanto também. Falar na verdade o que ¢, dar nome as coisas,
aos orgdos sexuais, trabalhar isso na cultura a cultura... Mas ao mesmo tempo a
gente tem aquelas coisas, né? Pelo menos essa coisa de: “Isso ndo foi trabalhado
comigo” Né? Do proibido. E ai eu aprendi o seguinte: o ano passado eu ndo
cheguei a trabalhar, mas esse ano a gente vem trabalhando quem sou eu, as partes
do corpo tal. E eu vou chegar em todas as partes do corpo, vou procurar mostrar
pra eles fotos do esqueleto, tal, tal e tal. E quando chegar as partes dos orgaos
genitais, nosso aparelho reprodutor, todas as partes sdo partes do corpo e eu ndo
vou pular essa parte, pondo adesivo em cima, vou dar nome tal, tal e tal. Mas eu ja
estou vendo assim que eu vou encontrar problema com algumas maes e alguns pais,
mas também ndo tem problema, a gente conversa, a gente explica... Eu imagino
assim. Mas pode ser que ndo também, pode ser coisa da minha cabeca. Mas eu ndo
tenho medo como eu vou trabalhar isso. E ai eu vou até precisar de material, de
ajuda, de saber.

O fato da sexualidade ser natural e de ser tdo amplamente divulgada, parecem ser,



para esta professora, argumentos suficientes para inclui-la no seu planejamento escolar:

Eu tento tratar com naturalidade e como uma descoberta. Porque talvez na minha
época... ndo é porque eu descobri com 13 anos, que eu vou também bloquear agora
e dizer: “Ndo.” Se eu sentir que é uma coisa que comega... que nem, no dia que o
menino falou do filme pornogrdfico, eu tentei falar com ele e como ndo foi uma
coisa que... alguns nem sabem nem o que é isso. Eu ndo falei: “Oh, vamos falar
aqui.” Eu tentei conversar foi com ele. Que nem o da tiazinha, eu procurei... agora
se comegar a ficar todo mundo... despertar muito, eu vou ter que trabalhar com eles
e trazer pra classe o assunto. Por enquanto, eu ndo trabalhei nada nesse sentido.

Finalizo a apresentacdo da narrativa de Carla, com o que me pareceu ser um

importante fundamento de suas relagdes na vida pessoal e profissional:

Ah, eu acredito assim... eu acho que eu sou uma pessoa, pelo menos eu tento, a
respeitar a pessoa, independente do que ela for. Eu acho que nem no caso so da
homossexualidade, da sexualidade, eu acho que tem que respeitar o ser humano,
tem que procurar compreender ele. Eu acho que também é isso que acontece na
escola, vocé tem que procurar compreender... tem hora que aquele aluno lhe tira do
sério, que a vontade é de vocé nunca mais ver ele na frente. Mas depois vocé
precisa compreender e respeitar... e, as vezes, vocé ndo vai morrer de amor por ele,
como diz a Joana. Vocé ndo é obrigada a amar o aluno, mas vocé tem que fazer a
sua parte porque vocé precisa reconhecer e explicar.

7.2 Algumas reflexdes sobre as concepcoes de sexualidade e de Educacio Sexual das

professoras Olga e Carla

Como revelado na intengdo inicial deste trabalho, procurei estas professoras que
estdo ha tdo pouco tempo no magistério, por considerar que ainda € muito incipiente a visao
de sexualidade infantil no ambiente escolar. Queria com isto estar captando de onde surgem
as suas concepgodes € como estas origens emergem em seu fazer pedagogico cotidiano, em
relacdo as manifestagdes de sexualidade das criancas na escola. E interessante como elas,
de certa forma, facilitaram este meu trabalho ao se reportarem, em diversos momentos, a

suas vivéncias pessoais com a sexualidade, na infancia ou na adolescéncia.



Carla e Olga entendem a sexualidade como algo inerente a natureza do ser humano,
ao mesmo tempo em que percebem que esta ¢, também, uma construcdo relacionada com a
cultura social ao qual pertence o individuo, como afirmam autores como Fernandez (1994),
Romero (1995) e Ribeiro (1996). A respeito da constru¢do social do corpo sexuado,
Romero diz: ndo é possivel construir primeiramente um corpo e somente depois um corpo
sexuado. Os materiais significantes para essa construg¢do provém de duas ordens: do
organismo e da cultura (...) No ser humano, a aprendizagem cumpre a fun¢do que, no
animal, cumpre o instinto. Dessa forma o ser humano aprende porque ha quem o ensine, e
esse ensino nado é assexuado (1995,p.238).

Assim, se a pergunta deste trabalho fosse: e as criancas tém sexo? Sem duvida, estas
autoras, assim como estas professoras, responderiam que desde o momento de sua
concepecao.

E se a pergunta fosse: mas entdo o sexo ¢ algo bioldgico? Juntaria a estes nomes
acima mencionados, outros tantos tedricos, como Chaui (1985), Goldberg (1986), Bernardi
(1985), Gregersen (1983), Aries (1985), Foucault (1985) etc, para afirmar que, além de
bioldgico, o sexo € socio-cultural.

Finalmente, se ainda perguntassemos: entdo, além de ser natural, se aprende a ser
sexuado, menina ou menino? E esse aprendizado se da na simples convivéncia com o
outro? Responderiamos que ¢ quase assim, mas ndo ¢ bem assim. A aprendizagem, como ¢
aqui concebida, € um processo ativo, em que, além de depender de fatores sdcio—culturais
adquiridos com a convivéncia com o outro que nos da o modelo, também ¢ uma acao
consciente e individualmente elaborada numa continua constru¢do e desconstru¢do. Ou

como diz Ribeiro (1996, p.40-41):

a crian¢a vai elaborar a representagdo dos distintos aspectos da sociedade em que
vive e vai construindo o seu conhecimento numa dindmica interativa... para
construir um corpo sexuado, desejoso, pensante, reconstruindo e reorganizando
constantemente seus conhecimentos, faz-se necessario desconstruir estereotipos que
impregnam a maneira de pensar de uma sociedade. Para transformar o sujeito e os
objetos do conhecimento, torna-se necessario desconstruir a cultura da nogdo
rigida e hierdarquica de diferenga sexual entre o homem e a mulher.

Diante destas questdes ja abordadas em outras tantas pesquisas, € que permeiam o

todo deste trabalho, fica a evidéncia de que, ao existir a sexualidade infantil, ela tem que,



ainda que seja no siléncio, se manifestar. As crianca das salas de aula de Carla e de Olga
vao mostrando, através dos comentdarios que fazem, da maneira como se relacionam
consigo € com o outro masculino e o outro feminino, de como reagem a certos
comportamentos que presenciam, das informagdes que o seu proprio corpo lhes da, como
estdo vivendo e entendendo o universo sexual em que estdo inseridas. Estas manifestacdes,
ndo sdo, assim, involuntarias ou neutras, mas repletas de intencionalidade, como diz, por
exemplo, Oliveira (1998).

Lembrando ser esta uma das questdes que estamos querendo investigar aqui: como
as professoras percebem as manifestagoes da sexualidade infantil na escola e a partir do
que as percebem?

As professoras Carla e Olga foram as criangas de ontem e se constituiram em todos
os sentidos, inclusive o sexual, na interacdo com o mundo social em que viveram: foram
educadas por familias de classe operaria, depositarias de uma moral sexual crista, numa
época em que as normas médicas de saude a ela vieram se juntar. Moral esta, repleta de
dogmatismos repressores, como dizem Gregersen (1983), Chaui (1985) e Bernardi (1985),
em que sao estabelecidas formas de sexualidade aceitaveis e ndo aceitaveis para homens e
mulheres, recriminados e punidos quando se comportam de forma ndo padronizada,
impondo assim uma visao dicotomizada do universo sexual (o bom e o mau). A estas
professoras foi ensinado, também, como nos lembra Machado (1997) e Manoel (1996), que
¢ a mulher, através da educagdo que da as criangas e do modelo matrimonial que assume, a
responsavel por manter sob controle a linha divisoria entre estes dois sexos: 0 pecaminoso
(prazeroso) e o sagrado (reprodutivo) ou o anormal (ou doentio) e o normal (saudavel).

A instituicdo desta moral repete-se nas regras de comportamento que estas
professoras aprenderam e que, numa leitura propria, repassam as criancas: menina ndo é
para passar a mado, diz Olga a todos; e se eu passar a mdao em vocé, vocé vai gostar?, ela
pergunta aos meninos; ¢ aconselha as meninas: Oh, colocou a mdo de um jeito que vocés
ndo gostarem, vocé desce o brago e vem falar comigo. Porque ndo tem que por a mdo em
vocés. Eles ndo tém esse direito.

Muitas dessas normas acabam sendo em si contraditdrias. Por exemplo, se bater ou
ser agressiva, como colocado no capitulo anterior, ndo é coisa de menina, por que quando
chega na relacdo com o corpo, elas podem bater e se esquecer que menina é para

conversar? Ou, se 0s meninos nao gostam que lhes passem a mao, por que perde-se tempo



destinando-lhes carinho em forma de cafuné ou de um abrago, por exemplo? Serd que
agindo assim, ndo se estaria reforcando a agressividade, ja posta como caracteristica
masculina a ser combatida (ou reafirmada, como prefere Santomé - 1995), colocando-a
também nas relagdes masculino/feminino, ao ndo se buscar trabalhar com elas e eles outras
formas de relacionamento, em que o ser ¢ o querer do outro teriam que ser conhecidos e
respeitados? Serd que também ndo se estaria passando como mensagem a idéia de que o
corpo ¢ sagrado (ou pecaminoso), devendo ser assim preservado ou escondido?

Bernardi (1985) ao dizer que a norma mata a sexualidade, refere-se ao dogmatismo
imposto pelas diferentes abordagens (cristd e médica) que tentam dispor do que deve ou
ndo deve ser feito, do que deve ou ndo ser aceito, limitando assim os individuos a se
comportarem ¢ se relacionarem dentro de uma grande prisdo envolta por pecados ou
anomalias (dependendo da abordagem adotada). Ele também diz que a escola ndo educa
para o sexo, mas contra o sexo, ao tentar neutralizar qualquer possibilidade de expressao da
sexualidade em seu interior. A impressao que fica ¢ que ndo ha uma permissao para que as
pessoas, homens e mulheres, construam as suas proprias relagdes dentro do que conseguem
ou nao aceitar ou fazer, criando os seus proprios padroes.

Carla, em relagdao a Olga e segundo transparece em sua narrativa, parece ter tido
uma maior oportunidade em colocar as transformagdes de seu corpo, os seus sentimentos e
fantasias sexuais nas conversas que tinha com sua mae e com as amigas, nas brincadeiras
que tinha com o pai e com 0s meninos € meninas que povoaram a sua infancia e no quarto
fechado de adolescente, em meio a revistas repletas de informagdes. Talvez por isso, nao
responda de forma tdo brusca a aproximagdo dos corpos de meninas e meninos. Procura
conversar, com a orientadora, com as colegas professoras e com a propria aluna, na busca,
talvez, de novos padrdes ou, no minimo, tentando evitar a rigidez imposta pelo padrao
hegemdnico (que como tudo que ¢ hegemonico, tenta ser singular). No fundo, como Olga,
ela também parece saber a for¢a moral que o padrao hegemonico possui, descriminando
quem o desafia, e 0 quao enganoso ¢ o clima de “tudo pode” (liberalidade) divulgado pelos
veiculos de comunicagdo. Talvez, suas duvidas a este respeito e a falta de espagos efetivos
e ndo dogmaticos de conversa, fagam com que elas apenas amenizem o discurso na
formulagdo e na cobranga do padrao.

Nas percepgdes que possuem das criangas, estas professoras também colocam os

padroes sexuais dominantes, através de tabus que se mantém através do tempo. Dizem que



0s meninos escondem as figuras que recortam e que as meninas acham que eles estdo
fazendo coisa errada ou sem vergonhice, como se apenas eles tivessem a necessidade do
conhecer e do reconhecer a si e ao outro, necessidade esta que nao pode ser mostrada, pelo
menos ndo para as meninas e para a professora; a0 mesmo tempo em que as criancas devem
saber que o sexo ¢ uma coisa ma e vergonhosa, ha uma certa expectativa de que sejam
inocentes, que ndo possuam malicia, ao se afirmar que elas ndo sabem muito bem o que
fazem. Esta aparente dualidade na concep¢do de crianga, para mim, parece ocultar uma
nocao classica de crianga enquanto ser incompleto.

Em outros cantos da escola, ocorrem situacdes em que a sexualidade dos alunos e
alunas parece mais presente do que na sala de aula. A escola, ao detectar algum
acontecimento de ordem sexual, geralmente se alvoroga, ndo sabendo como agir, como se
estivesse diante de anomalias. Estes casos costumam repercutir por toda a escola, como nos
mostram estas professoras, ¢ acabam por ser ignorados, num siléncio que nao ¢ neutro,
como nos lembra Louro (1998), ou tratados de forma parcial. Tomemos, como exemplo da
parcialidade, o tratamento dado pelas professoras a questdo da suposta homossexualidade
do inspetor: ele tem um jeito diferente, e talvez até¢ seja mesmo diferente — ninguém tem
nada a ver com isso — e os alunos parecem ter se “acostumado” com a sua presenca. Fica a
impressao que a opcao sexual desta pessoa — caracterizada a principio como diferente - tem
que ser aceita, assim como também tem que ser aceito o portador de deficiéncias fisicas ou
de uma moléstia incuravel - ¢ humano e solidario proceder assim.

Olga diz que ninguém tem nada a ver com isso e que ¢ um problema so dele.
Entendo suas intengdes — parecem-me boas — mas vou me permitir- discordar dela neste
quesito: acho que todos temos muita coisa a ver com isso. Penso que, como Mott (1998),
temos que comecar a perguntar: mas ¢ diferente a qué? E quem disse o como deve ser?
Como se estabeleceu o que ¢ ser diferente? E como ndo temos nada a ver com isso se
participamos de uma sociedade que discrimina e marginaliza pessoas que possuem,
“apenas”, uma identidade sexual diferente daquela que foi posta como padrao?

Na realidade, o que temos sdo verdades tacitas, assim como sdo tacitas as suas
origens, a respeito do homossexualismo ou outras formas “diferentes” de relacionamento
ou de jeito de ser. Evita-se, assim, entrar no amago da discussdo sexual, como denuncia e
reclama Sullivan (1998) ao falar da falta de espagos e de modelos para quem nao ¢

heterossexual nos diversos setores da sociedade, incluindo-se a escola.



A escola se acomoda na crenca de mitos que nem mesmo ela tem muito claro
existirem. Na analise que fago das narrativas destas professoras, juntamente com o auxilio
do texto de sexualidade dos PCN e de autores como Chaui (1985), Goldberg (1986) e
Louro (1998;1999a;1999b) , detectei a presenga de alguns desses mitos: as criangas tentam
reproduzir coisas que elas ndo sabem bem o que ¢€; passa-se do estranhamento para a
aceitagdo com a simples convivéncia; as meninas possuem mais nogoes de sexualidade do
que os meninos; os estimulos externos, como a televisdo, antecipam e estimulam a
sexualidade infantil; os pais ndo aceitam que a escola fale em sexualidade com as criangas.

Estes, sao mitos de areia, e como tais, facilmente derrubados quando enfrentados. E
¢ o que nos propde fazer Goldberg (1986), quando cobra um verdadeiro posicionamento no
que chama uma abordagem combativa de Educagdo Sexual. Educagdo Sexual esta que,
como vimos, esta implicitamente presente nas falas das professoras Olga e Carla sobre as
praticas educacionais suas e as de suas colegas, e como dito por Suplicy (1983), ja esta
ocorrendo nas escolas, promovida por profissionais que ndo se prepararam para estar

atuando nesta area:

A crianga chega a escola com todo o tipo de falta de informagdo e geralmente com
uma atitude negativa em relagdo ao sexo. As duvidas, crendices e posi¢oes
negativas sdo transmitidas aos colegas. Quer nos queiramos ou ndo, a educa¢do
sexual esta acontecendo nas escolas. Atras das portas, nos banheiros, nos grafites,
na pornografia e através de atitudes de professores que ndo tém o menor preparo
para lidar com esse tipo de solicita¢do (Suplicy, 1983, p.38).

A andlise das reacdes de Carla e de Olga, e das professoras por elas citadas, as
situagdes escolares que envolvem a sexualidade nos leva a concordar com Cosentino (2000)
que diz que os educadores agem de forma muitas vezes intuitiva, impulsiva e imediatista.

Silva (1998) aponta uma outra abordagem de Educagdo Sexual que encontrou
durante o trabalho de campo que fez para sua pesquisa e que também precisa ser
questionada. Algumas escolas incluem em seu programa a Educag¢do Sexual, nas séries
finais do Ensino Fundamental e no Ensino Médio, nestes, tenta-se transformar em sessoes
de psicanalise em grupo as aulas sobre sexualidade. Esta autora nos alerta para que o
espaco escolar - local em que sdo passadas um minimo de quatro horas didrias durante tanto
tempo da vida de um individuo, onde se estabelecem relagdes com os outros diferentes a

mim, estabelecem-se identidades, compartilham-se medos, insegurancas, amizades,



ansiedades, frustracoes, afetividades, batalhas e vitdrias - € sim espaco para ser abordada a
sexualidade. Ela aponta para a necessidade de uma atuagdo mais profissionalizada dentro
da escola, portanto, planejada, organizada e assumida por pessoas capacitadas, mais dentro
de suas proprias especificidades educacionais, o que nada tem a ver com a clinica
psicanalitica, e nos apresenta alguns projetos existentes no Brasil que tentam tratar assim a
Educacgao Sexual. Ao se assumir efetivamente como este espago, a escola tem que adotar de
uma postura ética, cujo compromisso ¢ social e cultural, ndo sendo assim espago para a
indugdo de sua clientela, seja esta de ordem politica, religiosa, moral ou filosofica.

Na recusa implicita na fala dessas duas professoras em assumir para si a tarefa de
implantar nas escolas uma Educagdo Sexual formalizada, encontramos a consciéncia de
quem nao se sente apta a fazé-lo sozinha. Mas elas sabem que esta ¢ uma tarefa necessaria e
apontam para os cursos de formagao de professores como espacos de preparagao.

Acredito, pelo que demonstram de suas concepgdes de Educagdo e pelo
compromisso que possuem com seus alunos e alunas, que essas professoras dardo o
maximo de si e, individualmente, saberdo encontrar os conhecimentos necessarios,
solicitardo recursos didaticos facilitadores e ampliadores da sua a¢do pedagdgica, assim
como deixardo maiores espagos em suas aulas para que as inquietacdes sobre sexualidade
de seus alunos e alunas também possam aflorar. Acredito, assim, que elas caminhardo no
sentido apontado por Nunes e Silva(1999) e por Ribeiro (1996, p.40-41), para quem o
desenvolvimento dos alunos precisa acontecer de maneira plena e dentro de uma
perspectiva emancipatoria.

Sem duvida nenhuma, esta forma de abordar a Educag¢do Sexual, apontada por estas
ultimas autoras, €, em si, um grande avanco, principalmente se 0 compararmos com o que
tem sido feito. Porém, pensar a Educagdo Sexual, para mim, ¢ algo muito maior do que
isso. E pensi-la politica e filosoficamente, com a participagdo de todos os atores sociais
envolvidos no processo educacional, em todos os seus niveis. E, enfim, um processo de
construgdo coletiva de novas relagdes inter e multipessoais, como ja o fazem atores como
Louro (1998;19992a;1999b;2001), Goldberg (1988), Bernardi (1985), Oliveira (1998),
Romero (1995), entre outros, que se propdem a pensar a Educagdo Sexual enquanto um ato
politico, e nos incitam a partilhar e ampliar este debate, possibilitando assim esta

construcao.



CAPITULO 8

CONSIDERACOES FINAIS

Ao me propor investigar os fundamentos e o contexto historico em que as
sexualidades e as relagdes de género se constituem em nossa sociedade, neste trabalho
pretendi contribuir para ampliar o debate institucional sobre a importancia e a necessidade
premente de se incluir a Educagdo Sexual no curriculo escolar.

A visdo de educagdo que serviu de pano de fundo desse estudo, caracteriza-se por
manter acesa a chama da curiosidade, da indignacao e da capacidade de transformagdo e de
reconstrugdo historica. Sem elas, parece ser impossivel sobreviver as agruras de uma
sociedade marcada pela desigualdade e pela desesperanca de um mundo em que, para
existirmos, ndo temos que ficar referidos pela dicotomia. Para isso, tomo Paulo Freire como
mestre maior e, numa de suas inimeras e tdo profundas colocacdes, encontro a sintese do

que estou querendo dizer:

Nunca pude entender a leitura de textos sem a compreensdo do contexto dos textos.
Nunca pude entender a leitura escrita da palavra sem a “leitura” do mundo que
me empurrasse a “‘reescrita” do mundo, quer dizer, a sua transformagdo. E quando
falo em mundo ndo falo exclusivamente das drvores e dos animais, que também
amo, das montanhas, dos rios. Nao falo exclusivamente da natureza de que sou
parte mas das estruturas sociais, da politica, da cultura, da historia, de cuja feitura
também fago parte (Paulo Freire, A educagdo na cidade. Sao Paulo: Cortez Editora,
1995. p.105).

Diante das analises colocadas ao longo deste trabalho, chego ao seu final com a
certeza de que os professores, no seu fazer pedagogico, se percebem enquanto individuos
que trazem em si um forte componente social adquirido durante seus periodos de vida
infantil, adolescente e adulta, e em seus espacos familiares, profissionais e politicos.

Percebo, também, que a religido continua estando presente nao apenas na vida pessoal dos



professores e professoras, como na definicao de seus papeis enquanto educadores, uma vez
que neles as suas marcas estdo profundamente arraigadas.

Chego, ainda, a uma outra constatagdo. Apesar de dar continuidade a tradi¢ao
jesuitica, como local em que os padrdes dominadores buscam se fazer hegemdnicos e se
perpetuar através do uso de uma sistematica de doutrinagdo das criangas, no interior da
instituicao escolar, na escola sobrevivem estratégias de resisténcia geradas, talvez, no
embate das diversas culturas que nela se encontram e que lutam por sobreviver. Fazem
assim, e felizmente, ndo ser nada facil e nem trangqiiilo a realizagdo da tarefa doutrinadora
tradicionalmente imposta a educacao.

No que diz respeito ao fortalecimento do emprego de mulheres no fazer educativo,
vejo-o, como conclui no capitulo seis, enquanto possibilidade de aproveitar os padrdes
hegemdnicos da mulher/mae que recebeu como heranca, também religiosa, a incumbéncia
de ser a mais apta educadora, ao mesmo tempo em que lhe foi designada a garantia pela
ordem estabelecida. Novamente, vemos aqui nos exemplos de Olga e Carla, que esta ndo ¢
uma tarefa a que elas estdo se sujeitando, pelo menos ndo sem resisténcias. Persistem ao
ndo se contentar com as tarefas discriminatérias as quais foram, por esta profissdo,
historicamente destinadas. Cada uma, dentro das suas proprias convicgdes pessoais € de
suas histérias de vida, encontra elementos que as fazem se rebelar, buscando novas
respostas para sua agdo pedagogica, redefinindo, assim, o papel social da escola e do
professor. Dessa maneira, fazem parte do grupo de professores chamados por alguns de
reflexivos e por outros de combatentes. A respeito do professor reflexivo, Antonio Novoa,
através dos inumeros trabalhos que tem auxiliado a divulgar, vem nos mostrando que esta ¢
uma postura que tem se constituindo em tendéncia - a luta do educador em se retomar e se
redefinir politicamente no espaco social em que esta inserido. Como também o € o espaco
conquistado pela pesquisa sobre o saber docente, que vai muito além do que comumente
lhe ¢ creditado saber.

No que concerne a Educagdo Sexual, vemos ainda que encontramos professoras e,
provavelmente, professores que ndo se conformam em simplesmente reproduzir o padrao
hegemonico que dicotomiza e hierarquiza homem e mulher, feminino e masculino, apesar
de em alguns momentos o seguirem porque nele também sao formadas e suas marcas estao
impressas nas representagdes de mundo e de homem e de mulher que possuem. Olga e

Carla, professoras que, como outras, estdo em busca de novos caminhos, compartilham e



assumem as suas insegurancas e confusdes, deixando explicito o jogo de poder que faz do
siléncio posto o ocultamento das mazelas sociais presentes no todo da institui¢do escolar.
Abrem-se, com isso, para o didlogo educacional tdo imprescindivel a reconstrugao de novos
modelos que ndo se referenciam na dicotomia submissdo/dominagdo, esteja ela posta em
qualquer tipo de relagdo social.

Hoje, sabemos existir uma preocupacdo com a implantacdo de projetos em
Educacdo Sexual. Fiquei surpresa ao encontrar tantos trabalhos, inclusive registrados em
dissertacdes e teses académicas, ou mesmo na revista Perspectiva n° 30 (julho-dezembro de
1998. Revista do Centro de Ciéncias da Educacdao - Universidade Federal de Santa
Catarina). A propria politica oficial educacional, através de suas diretrizes sintetizadas nos
RCI”, nos PCN e nos PCEM'™, ja incorporou esta necessidade, reconhecendo que a
sexualidade faz parte do cidaddo integral.

Porém, a Educacdo Sexual, enquanto um dos instrumentos politicos de
democratizacdo das relagdes interpessoais, me parece, estd apenas engatinhando. Isto me
faz terminar este trabalho com duas sensagdes que, num primeiro olhar, podem parecer
opostas, mas que sei ndo serem. Uma ¢ a sensacdo do muito pouco que se caminhou, no
sentido de se chegar a relacdes humanas mais democraticas, e a outra ¢ a de divulgar e
expor o quanto ja se caminhou e do quanto ainda ¢ necessario caminhar neste mesmo
sentido.

Uma constatacao final: ha uma necessidade de um maior investimento em pesquisas
mais amplas nesta area, assim como ha a necessidade de que as instituicdes formadoras dos
profissionais de educagdo invistam e incluam em seus curriculos os novos conhecimentos
produzidos nestes trabalhos, de tal forma a introduzir os seus alunos e alunas neste debate,

que, para mim, por si ja ¢ formador.

» RCNEL.. Referenciais Curriculares Nacionais de Educagdo Infantil

" PCNEM... Parametros Curriculares Nacionais: Ensino Médio
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ROTEIRO DE ENTREVISTA

AS RELACOES DE GENERO

1. Como ¢ o seu dia a dia na sala de aula?

2. Quando vocé prepara suas aulas, vocé costuma diferenciar conteudos especificos para
alunos diferenciados? Quais e com que pensamento? O que a professora costuma fazer
diante das situagdes de sexualidade que se apresentam?

3. Poderia estar contando uma situagdo pela qual passou e o que fez?

4. Como ¢ o seu relacionamento com as criangas?

5. As criangas possuem interesses sexuais?

6. Com que idade os alunos comegam a trazer para a escola questdes relativas a
sexualidade?

7. O que as criangas mais querem saber sobre sexualidade?

8. O que as criangas pensam sobre sexualidade?

9. Quais as manifestagdes de sexualidade infantil mais freqiientes na escola?

10. Como elas s3ao manifestadas: em conversas? perguntas? desenho? brincadeiras?
Xingamentos com palavras que lembrem sexo?

11. A sexualidade da crianca € erotizada?



12.

Em quais espacos escolares elas aparecem com mais frequéncia?

II. A SEXUALIDADE INFANTIL ONTEM E HOJE:

13.

14.

II1.

15.

16.

17.

18.
19.

20.

21.

22.
23.

24.

Iv.

25

A crianga de hoje possui uma sexualidade mais precoce em relagdo a crianga de seu
tempo?
Compare os conhecimentos sobre sexualidade que vocé tinha quando crianga com os

das criangas de hoje?

PAPEL DO PROFESSOR E EDUCACAO SEXUAL
O que pensa da possibilidade de existéncia de Educacao Sexual na escola?
O que seria esta Educagao Sexual?
Acredita que os professores deveriam abordar questdes relativas a sexualidade com seus
alunos?
De que forma e com que frequéncia?
Como a escola em que trabalha pensa a questdo do trabalho de sexualidade com as
criangas?
Existe na escola material sobre sexualidade humana disponivel para as criangas ou para
os professores?
O que as familias falam quando ficam sabendo que se falou sobre sexualidade na escola
com as criangas?
Ha algum tipo de conversa prévia entre escola e familia sobre a sexualidade?
Acha que esta ¢ uma questdao que so a familia deve lidar? Ou trabalha com a idéia que a
escola também € espago para isto?
O que seria um trabalho com sexualidade envolvendo criancas no dmbito escolar, quais

os assuntos que deveria abordar?

FORMACAO DOS PROFESSORES EM SEXUALIDADE INFANTIL

. Acha que a professora deve compartilhar, com outras pessoas da escola ou da familia de

seus alunos, as ocorréncias no campo da sexualidade? Ou a professora tem condi¢des de

lidar sozinha com a maioria dessas ocorréncias?



26

27.
28.
29.
30.
31.
32.

33.

34.
35.
36.
37.

38
39

. Qual a reacdo que costuma ter quando sabe que tera que enfrentar alguma situacdo com
os alunos que envolva sexualidade?

Sente dificuldades em tratar de sexualidade? Que tipo de dificuldades?

O que seriam fatores facilitadores para este tipo de trabalho?

A professora conhece os manuais de educagao/orientagdo sexual?

Utiliza-se deles? De que forma?

Se os conhece e nao os utiliza, quais 0os motivos?

De onde a professora retira os conhecimentos que utiliza como auxiliares na resolucao
destas situacdes de ordem sexual apresentadas por seus alunos ou trazidas por seus
pais?

Quais os sentimentos que geram na propria professora o confrontar-se com a
sexualidade infantil? (Angustia? Medo? Vergonha? )

Tem duvidas sobre o que falar ou o que fazer?

Que tipo de formagao ou informagao recebeu sobre sexualidade infantil?

Acha necessario que a professora receba uma formacao especifica de sexualidade?

Em quais espacos ela poderia ser adquirida?

. Quem vocé gostaria que desse cursos de sexualidade para os professores?

. Quais os assuntos que vocé gostaria que fossem discutidos nestes cursos?

CONCEITOS E CONCEPCOES

40

41
42

¢)

43
44
45

. Para vocé, o que ¢ sexualidade? A partir de que, vocé elaborou este conceito (como
vocé chegou a este conceito)?

. Para vocé, o que ¢ sexualidade infantil? A partir de que, vocé elaborou este conceito?

. Na escola existe algum tipo de educagao sexual? Como ela se da? E quem ¢ responsavel

por ela?

GENERO

. Do que as meninas e 0s meninos costumam brincar na sala de aula?

. Existem brincadeiras proprias de meninos e de meninas?

. O que e quem define ser uma brincadeira mais propria de meninos ou de meninas?



46.

47.

48.

49.
50.

O que acontece entre eles quando um deles quer brincar com brincadeiras consideradas
pouco apropriadas para o outro sexo?

O que vocé faz quando um deles quer brincar com brincadeiras consideradas pouco
apropriadas para o outro sexo?

Com quem ¢ mais facil de trabalhar na sala de aula: com meninos ou com meninas? Por
qué?

Existem profissdes proprias para meninos ou para meninas? Quais seriam?

Ha diferencas entre as manifestacdes sexuais dos meninos ¢ das meninas?





