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Dedico este trabalho

As educadoras e educadores que promovem mais
que conhecimento, instigam-nos a davida e
incita-nos a querer aprender sempre mais...

“Como educadoras e educadores somos politicos,
fazemos politica ao fazer educacdo. E se
sonhamos com a democracia, que lutemos, dia e
noite, por uma escola em que falemos aos(as) e
com os(as) educandos(as) para que ouvindo-
os(as) possamos ser por eles (elas) ouvidos
também” (PAULO FREIRE, 1997, p. 92).
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RESUMO

O objetivo desta pesquisa consistiu em investigar a repercussdo de uma intervencao
pedagdgica na modalidade de circulo dialdgico sobre as representacfes sociais de género
de professoras e funcionarias de uma escola da rede publica da cidade de Campo Mouréo-
PR. A problematica que norteou a pesquisa foi: de que modo o desenvolvimento de um
circulo dialégico com professoras e funcionarias da educacdo basica sobre suas
representacdes de género poderia contribuir para sua formacdo como educadoras? Em
outras palavras, seria possivel contribuir para a formacdo continuada das docentes e
funcionarias ao gerar tensdes e conflitos sobre suas representacdes sociais de género? Para
atender aos objetivos da pesquisa na fundamentacdo teorica estabelecemos relagdes entre
os Estudos de Género e a Teoria das RepresentacGes Sociais voltadas a educacgdo escolar.
Baseamo-nos nos pressupostos da pesquisa-a¢do-participativa, ao considerar a investigacdo
um instrumento favoravel a escuta e problematizacdes das representacdes da escola. No
estudo empirico, realizamos observacdes participantes e intervencdo pedagogica. A
intervencdo, organizada como circulo dialdgico, foi desenvolvida em oito encontros com
18 participantes — 14 professoras dos anos iniciais do Ensino Fundamental (1° ao 4° ano) e
da Educacdo Infantil e quatro funcionarias da escola. Durante esse processo,
problematizamos com as participantes o “quem”, “o como”, “o que”, “para que” e o “por
que” de suas representacdes de género. Os dados das observacdes e dos circulos dialégicos
permitiram inferir a predominancia de representacdes sociais hegemonicas sobre género:
uma Vvisdo sexista e binaria. Os circulos dialégicos permitiram a ampliacdo da Polifasia
Cognitiva das participantes sobre o tema, isto €, a coexisténcia de varios pontos de vista
em cada uma e no grupo. O contato das participantes da pesquisa com representacdes
sociais diferentes das suas permitiram esgarcar, atravessar, problematizar suas ideias e
préticas pedagogicas e cotidianas sobre género, bem como construir outras ancoragens e
objetivacdes. Consideramos que o desenvolvimento do circulo dialdgico e das observacdes
participantes nos possibilitou verificar por um lado representacdes das participantes
ancoradas em discursos hegeménicos de que a mulher deve ser obediente e comportada,
enquanto homens séo racionais e estdo autorizados a assumir o poder. De outro lado,
constatamos representacdes contraditérias com abertura a outras ancoragens em que
mulheres assumem o poder em espacos publicos e privados e requerem seus direitos. A
pesquisa trata-se de uma intervencao pedagogica que privilegia a diversidade do saber do/a
educador/a sobre género e sexualidade podendo estender-se a outros temas escolares.

Palavras-chave: Educacdo; Género; Sexualidade, Representacdes Sociais; Formacéo
Docente.
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ABSTRACT

Current research investigates the repercussion of a pedagogical intervention within the
dialogic circle modality on the gender social representations of female teachers and staff
members in a government school in Campo Mouréo PR Brazil. Gender discussions, linked
to the field of social representations, favored reflections on the subjects” foregrounding and
aims on the theme. The issue underlying current research was based on the following: How
may the development of a dialogic circle on gender representations with female teachers
and staff members in basic schooling contribute towards their formations as educators? Or
rather, is it possible to contribute towards the continuous formation of teachers and staff
when tensions and conflicts on their gender social representations are produced? So that
the aims of current research may be attended to and the issue solved, the relationships
between gender studies and the theory of social representations within school education
were theoretically foregrounded. We characterize this analysis as a participatory action
research who considers a favorable instrument to listening the school problematizations
and her representations. Empirical study comprised participating observations and
pedagogical intervention. Observations occurred in different places within the school
premises and were focused on the daily practices related to gender. Organized intervention
as a dialogic circle was developed during eight meetings with 18 participating subjects,
namely, 14 teachers from the lower junior school (1% to the 4™ stage) and four staff
members. Issues such as ‘who”, “how’, “what’, “for what" and "why" of gender
representations were discussed during the process. Data produced by observations and by
the dialogical circle revealed the predominance of hegemonic social representations on
gender, or rather, a sexist and binary point of view. Research results, however, suggest that
dialogue among educators is a highly proficient method for discussing their pedagogical
practices and day-to-day experience on gender. The dialogic circles amplified the
participants” Cognitive Polyphasia on the theme, or rather, the coexistence of several
points of view in each subject and in the group. Participants” contact with social
representations different from one’s own allowed the rupture, implosion and
problematization of their ideas, day-to-day and pedagogical practices on gender, and the
building of new foregroundings and aims. The development of a dialogical circle is a
highly proficient pedagogical intervention for teachers” formation, especially continuous
formation. In fact, it does not seek the transmission and substitution of ideas and
pedagogical practices by the contact and problematization of teachers™ different social
representations on gender. It is actually a pedagogical intervention that gives priority to
knowledge diversity of the educator on gender, sexuality and on other themes.

Keywords: Education; Gender; Sexuality, Social Representations; Teachers’ Formation.
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INTRODUCAO

As experiéncias e vivéncias pelas quais passei me fizeram (re)pensar as identidades de
género’ silenciadas e marcadas pela diferenca. Desde pequena, eu ouvia meus pais dizerem
“Isto ndo é para vocé! E coisa de menino!” e, na escola, para ser aprovada e elogiada pela
professora, eu deveria estar sempre quieta e comportada. Desde entdo, percebi que para ser
“reconhecida” como menina, eu precisaria ser obediente e disciplinada.

Retomar algumas das memorias que marcaram a minha vida e, em especial, a
minha formacdo académica, se faz necessario para a compreensdo da escolha do meu
objeto de pesquisa, principalmente, porque as indagacdes que norteiam este trabalho se
originam de minha trajetéria pessoal, académica e profissional: o que & género? As
discussOes de género podem contribuir com a formacéo docente? Por que compreender as
representagdes sociais? Por que escolher a escola como espago investigativo?

Inicialmente, € preciso entender que as primeiras marcas deixadas em nosso corpo
sdo as de género. Gerard Duveen (1998) afirma que a identidade de género das criancas €
regulada pelas agdes dos/as adultos/as que as cuidam. Em sua pesquisa, foram
apresentados meninos vestidos de meninas e nomeados como meninas e vice-versa a um
grupo de mulheres com quem brincariam. As mulheres entregaram as criangas brinquedos
que “correspondiam” socialmente a seu suposto género — uma boneca para as “ditas”
meninas € um martelo para os “ditos” meninos. Além disso, as criangas, supostamente
meninos, foram mais encorajadas a realizar atividades motoras?, enquanto as consideradas
meninas eram incentivadas a realizar atividades mais tranquilas e eram frequentemente
consoladas e apaziguadas em suas agdes.

As constatacOes do autor supracitado coadunam com as proposi¢es de Daniela
Auad (2006), de que as préaticas sociais objetivadas® admitem para 0s meninos 0s
brinquedos que representam liberdade, velocidade, forca e agressividade. Em

! A identidade de género refere-se & identificagdo de homens e mulheres com as marcas de masculinidade

e/ou feminilidade. Ndo é uma construcdo essencialista ou fixa, sdo processos culturais, sociais e de
identificacdo dos prdprios sujeitos como tais, isto €, de como estes se veem (BONNICI, 2007).

Tais atividades sdo consideradas um trago do repertorio comportamental tanto de meninos quanto de
meninas e ndo uma marca de género (DUVEEN, 1998).

As praticas objetivadas estdo relacionadas ao conceito de objetivacdo produzido por Moscovici (2011) em
que ha uma selecdo, naturalizacdo e concretizacdo de determinado objeto enraizado socialmente, o que o
torna familiar e aceitdvel. Meninas brincarem de boneca e meninos de martelo € um exemplo de uma
pratica que foi objetivada socialmente, por isso brinquedos produzem marcas e delimitacfes de género.
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contrapartida, as meninas realizam brincadeiras que envolvem cuidado, delicadeza,
gentileza e o servir. A autora evidencia, ainda, que diferente das meninas, 0s meninos
tendem a ocupar espacos maiores e participam de atividades dindmicas que promovem
maior desenvolvimento da expressdo corporal. Acredito que, ancorada nestas
representacdes sociais, minha familia - tal como muitas outras - educou a mim e a meu
irmdo. Talvez, por isso, trago em minhas lembrangas 0s incontaveis momentos em que
desejei ser menino.

Entretanto, as recordacdes mais fortes envolvendo género estdo presentes em minha
vivéncia escolar. Véarias vezes minhas professoras da pré-escola e primeiros anos do
Ensino Fundamental explicaram como eu deveria ser - uma “mocinha”, uma princesa.
Estudos posteriores me permitiram entender que minhas experiéncias familiares e escolares
haviam me genderizado®. Compreendi, mediante leituras e aprendizagens que estas
marcas, ditas caracteristicas de cada género, ndo sdo naturais como eu pensava, Sao
representacfes sociais que constituiram minha identidade. A partir dai passei a
“desconfiar” dos discursos naturais e normativos sobre sexo, género e sexualidade”.

Estes fatores foram percebidos por mim, durante a graduacdo no curso de
Pedagogia, realizado na Universidade Estadual de Maringd (UEM). A realizacdo de uma
pesquisa de iniciacdo cientifica®, nesse periodo, permitiu responder algumas indagacoes
que eu tinha e dar encaminhamentos para os Estudos de Género. Neste trabalho,
investiguei as imagens da midia — revista Capricho e o programa Malhag&o’ — em relagéo
as jovens mulheres — publico alvo destas midias. Considerei que esses materiais indicam
padrdes de comportamento como sensualidade, beleza e magreza para a definicdo do ser
mulher. Uma mulher pode e deve se tornar um objeto desejado e consumido (FRANCA;
NOGUEIRA; SILVA, 2005; FRANCA, 2008).

Genderizado vem do termo gender que significa género em portugués. O termo género passou a ser usado
na década de 1980 por feministas norte-americanas para designar o significado social e cultural da
identidade sexual e bioldgica de mulheres e homens (SCOTT, 1995; NOGUEIRA, 2001).

O termo sexo refere-se as peculiaridades fisico-bioldgicas, como a genitalia que define os sujeitos como
machos ou fémeas. Género, como ja definido, esta relacionado as condi¢des sociais de identificagdo social
e corporal com as caracteristicas de masculinidade e/ou feminilidade e suas variantes como travestismo,
androginia, dentre outras. A sexualidade esta atrelada ao encaminhamento ou direcionamento do desejo
enquanto orientacdo sexual que representa o sujeito heterossexual, homossexual e bissexual (LOURO,
1997, 2007, 2013). Estes trés conceitos serdo utilizados no decorrer de todo o texto.

Projeto de iniciacdo cientifica intitulado “A educacdo de jovens mulheres proposta por meios de
comunicagdo” sob orientagdo da professora Dré. Ana Cristina Teodoro da Silva e, realizado em parceria
com a académica Juliana Keller Nogueira.

Revista Capricho (Editora Abril); programa Malhagdo (Rede Globo de Televisdo).
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Por um lado, o curso - e, especificamente, a pesquisa de iniciagdo - me
possibilitaram uma visdo problematizadora e questionadora do tema género, por outro
lado, contudo, me inquietou a escassez de discussdes e, sobretudo, de praticas de formacao
dos/as futuros/as profissionais sobre o tema. Paralelamente, o contato com as teorias
curriculares criticas e pés-criticas em disciplinas do curso® me permitiu (re)pensar a pratica
escolar em seu conjunto e questionar: por que o curso de Pedagogia é composto em sua
maioria por mulheres? O que representa essa possivel pratica social objetivada? Quais as
representacdes sociais desses/as profissionais a respeito de género?

A partir de tais questionamentos, no mestrado, - cursado no Programa de Pds-
Graduacéo em Educacdo da UEM®, - realizei uma pesquisa com docentes de quinta e sexta
séries do Ensino Fundamental de uma escola publica, investigando seus conceitos de
género. Conclui que professores e professoras ensinam suas concepcdes de género em
atitudes simples e cotidianas, como gestos, olhares, afirmacGes e reprovacdes realizadas
dentro e fora da sala de aula. Em vista disso, um processo de intervencdo pedagdgica
poderia produzir inquietacbes do que os/as docentes compreendiam como natural e como
verdade inquestionavel. Nasceram entdo indagacOes sobre como contribuir para a
formagéo docente sobre género de forma a problematizar suas concepgdes e refletir sobre
sua pratica pedagogica nesta tematica (FRANCA, 2009; FRANCA; CALSA, 2010, 2011).

Apos a conclusdo de minha pesquisa de mestrado, no ano de 2009, trabalhei como
professora colaboradora na Faculdade Estadual de Ciéncias e Letras de Campo Mourdo™.
Ministrei a disciplina de Psicologia da Educacdo nos cursos de Pedagogia e Geografia. Os
temas evidenciados na ementa permitiram estabelecer relagdes acerca da formacdo da
identidade humana, género e sexualidade. Ao entrar nestas discussoes, deparei-me com
muitos preconceitos e tabus por parte dos/as académicos/as. Pensei que esta postura estava
atrelada ao fato destes/as alunos/as ndo terem entrado em contato com as discussodes de
género durante o processo de sua formacéo escolar. Essa questdo me motivou a pensar em
estudar as representacdes de académicos e académicas sobre género e sexualidade como
pesquisa de doutorado. Entretanto, a formacdo continuada de docentes da Educagéo Bésica

ainda me inquietava, pois um trabalho com essa tematica na educacdo basica poderia

8
9

Disciplina de Curriculos e Programas ministrada pela professora Dr2. Geiva Carolina Calsa.
PPE/Universidade Estadual de Maringa, concluido em 2009.

10 Atualmente conhecida como Universidade Estadual do Parand — Campus de Campo Mouréo
(Unespar/Fecilcam).
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formar alunos/as que chegariam a graduacdo com outra concepcdo de género, por isso
optei por dar sequéncia aos estudos do mestrado.

Em vista disso, minha proposta inicial de pesquisa no doutorado foi o
desenvolvimento de materiais didaticos sobre género e sexualidade para serem trabalhados
nas escolas. Contudo, uma revisdo da producéo cientifica e das publica¢Ges sobre o assunto
mostrou uma quantidade consideravel de material didatico disponivel nesta area (BRASIL,
2004, 2007, 2008; JUNQUEIRA, 2009; PARANA, 2009, 2010, 2011). Essa busca
originou novas indagacdes: esses materiais didaticos chegam as escolas? Como séo
trabalhados pelos/as docentes? Os/as docentes abordam esta teméatica em sua pratica
pedagogica? Discussdes no grupo de pesquisa do qual participo desde o Mestrado —
Gepac/CNPg-UEM - contribuiram para a minha decisdo por uma pesquisa que articulasse
a formacéo inicial e continuada de professores/as.

Eliane Maio (2011) evidencia a necessidade de uma formagdo continuada,
sobretudo em relagdo aos estudos de género, ao destacar que quando a escola sente a
necessidade de trabalhar género e sexualidade recorre a médicos/as - profissionais que
seriam “autorizados/as” - para ministrarem palestras sobre a reproducdo humana. Ou seja,
os/as docentes tornam-se espectadores/as da apresentacdo de contetdos referentes ao tema
sexo, género, sexualidade, o que pesquisas evidenciam que ndo sao suficientes para
produzir mudancas da pratica pedagogica convencional dos/as profissionais.

Assim, aliada a necessidade de formacdo docente nesta tematica, considerei
relevante investigar uma modalidade alternativa para essa proposta. Na medida em que
género é elemento da identidade de cada docente, sugeri que problematizacdes no modo
como lidam com o assunto poderiam envolver uma reflexdo sobre seus conceitos,
preconceitos, duvidas, medos e sentimentos que fizessem sentido para eles/elas como
pessoas e ndo somente na qualidade de educadores/as. Por essa razdo, a problematica
norteadora desta pesquisa foi: de que modo um circulo dialégico sobre as
representacdes sociais de género com professoras e funcionarias da educacéo basica
poderia contribuir para a formacdo docente? Em outras palavras, seria possivel
contribuir com a formacgéo docente ao gerar tensdes e conflitos sobre suas representacdes
sociais de género?

Em busca da producdo académica envolvendo os temas género e representacdes
sociais, encontrei cerca de 120 trabalhos produzidos entre os anos de 2000 e 2010 no banco
de teses e dissertacdes da Coordenacdo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior



18

(CAPES, 2010). O conjunto desses trabalhos se refere as areas da Saude, Enfermagem,
Psicologia Social e Educacdo. Especificamente na area da Educacdo, nesse mesmo
periodo, foram encontrados 23 trabalhos envolvendo género e representagdes sociais.
Desses, foram identificados dois que articulam diretamente as representacdes sociais de
género a formacdo docente. O estudo de Lassala Moreira (2009), Identidade docente e
género: representacfes do professor por alunos e alunas da Pedagogia, investigou as
representacdes sociais de alunos e alunas do curso de Pedagogia sobre a docéncia. Marta
Maria Telles (2004), em sua dissertacdo de mestrado intitulada As representacfes sociais
que professores apresentam acerca do que avaliam ser as representacOes sociais de
sexualidade de alunos do ensino fundamental de escolas publicas, pesquisou as
representacdes sociais sobre a sexualidade de alunos/as do ensino fundamental por parte de
seus/suas professores/as. Os outros estudos tratam de representacfes sociais de sujeitos
sobre varios temas como escola, Aids, o “ficar”, racismo, lingua estrangeira e matematica,
dentre outros assuntos.

Tendo em vista ndo terem sido encontrados nesta busca estudos que respondam ao
problema proposto — de que modo o estudo das representacdes sociais de género pode
contribuir a formacdo docente —, optei, nesta pesquisa, por investigar a repercussao de uma
intervencdo pedagdgica na modalidade de circulo dialégico' sobre as representacdes
sociais de género de professoras e funcionarias'® de uma escola da rede publica. Este
objetivo foi desmembrado em trés especificos: 1) mapear as articulacbes teorico-
metodoldgicas possiveis entre 0s estudos de género e a teoria das representacdes sociais; 2)
identificar as representacOes sociais das participantes da pesquisa sobre género durante os
grupos de estudo e as observacgdes do cotidiano escolar e 3) analisar o processo de polifasia
cognitiva® do grupo investigado ao longo dos encontros do circulo dialdgico.

Como fundamentacdo tedrica do estudo, elegi a articulagdo tedrico-metodologica
entre os estudos de género e a teoria das representacdes sociais para refletir o carater
individual e social da producdo e circulagdo de representacOes sociais de género. Em
Arruda (2002), encontrei indicativos dessa articulagio como possibilidade de

desenvolvimento de uma pesquisa hibrida que corre os riscos de cruzar fronteiras

1 Articulacio tedrico-metodolégica do circulo de cultura de Paulo Freire (1987), do circulo epistemoldgico
de Romdo; Cabral e Carrdo (2006) e Accorssi (2011) e da proposta dialdgica de Jovchelovitch (2008).

12 As participantes da pesquisa foram todas mulheres. O Unico professor que trabalhava na escola n&o
aceitou fazer parte da pesquisa, utilizando como justificativa o fato de ndo se interessar por questdes sobre
género.

13 Estado em que se reconhece a diversidade e a coexisténcia das l6gicas do saber (MOSCOVICI, 2011).
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epistemoldgicas. Como lembra Chassot (2003), € sempre pertinente trocar de 6culos — a
teoria das representagdes sociais — para olhar o mesmo objeto de estudo — o género. Essa
consideracdo foi reforcada por Conceicdo Nogueira (2001) que em seu livro, Um novo
olhar sobre as relacdes sociais de género, apresenta as contribui¢cdes da Psicologia Social
para as perspectivas criticas do feminismo.

Do ponto de vista empirico, para a formacdo continuada docente, decidi realizar
grupos de estudos com uma abordagem dialdgica. Essa decisdo foi tomada a partir do
contato com as obras de Paulo Freire (1987) e Sandra Jovchelovitch (2008) bem como a
tese de doutorado de Aline Accorssi (2011), que salientam a dialogicidade como ponto
central de uma pesquisa que busca a troca de saberes e fazeres, bem como a
horizontalidade das relagbes pesquisador/a-pesquisados/as. Partindo desse referencial
tedrico-metodologico, denominei os grupos de estudos da pesquisa como “circulos
dialogicos”. Os circulos dialégicos foram organizados por temaéticas e inquietacdes
sugeridas a cada encontro pelas préprias participantes, acrescentadas de questdes, imagens,
literaturas e atividades produzidas por mim com temas problematizadores, que destacaram
0 estranho, o desconhecido e o ex6tico como possibilidade de ser.

O estudo ficou definido entdo como uma pesquisa-acdo-participativa conforme a
caracterizacdo de Marisa Vorraber Costa (2002). Esta modalidade de pesquisa ancora-se na
pesquisa-acdo desenvolvida nas universidades brasileiras nas décadas de 1960-1970 que
teve influéncia das obras de Paulo Freire. A pesquisa-acdo € ressignificada por Costa
(2002), ao problematizar a suposta emancipacdo de grupos sociais marginalizados pelo
acesso ao conhecimento cientifico. Por isso, a autora sugere uma pesquisa acao-
participativa que favoreca a escuta de vozes até entdo silenciadas. Assim, a modalidade do
circulo dialégico foi selecionada como uma maneira de ouvir as vozes de professoras e
funcionarias — educadoras, sobre suas representagdes de género.

Além dos grupos de estudos desenvolvidos como circulos dialdgicos, realizei
observacOes das praticas pedagdgicas das educadoras participantes. Participaram do estudo
18 profissionais de uma escola da rede publica do municipio de Campo Mourdo/PR, sendo
14 professoras da Educacdo Infantil e dos anos iniciais do Ensino Fundamental (1° ao 4°
ano) e quatro funcionarias da escola investigada. Foram realizados oito encontros
quinzenais dos circulos dialogicos ao longo do segundo semestre de 2011. As observacgdes
participantes ocorreram também a cada 15 dias com duracdo de 4h, distribuidas em varios

locais como salas de aula, corredores e patios em horarios também diversificados. Para a
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realizacdo desses dois procedimentos de coleta de dados, contei com a colaboracdo de
quatro auxiliares de pesquisa, académicas do curso de Pedagogia, previamente orientadas
para a colaboracao na coleta de dados. Os dados coletados dos encontros foram transcritos
na integra e as observacOes participantes registradas em diario de campo por mim e pelas
académicas. Os dados obtidos sobre as representacdes de género foram analisados a partir
de categorias conceituais da Teoria das RepresentacOes Sociais, em particular o conceito
de polifasia cognitiva.

Esta pesquisa foi organizada em trés capitulos cujo objetivo é facilitar a compreenséao
do leitor sobre as decisdes e as conclusdes que foram elaboradas durante o desenvolvimento do
estudo. O primeiro capitulo, Género e representacdes sociais: discussdes no ambito
educacional, apresenta a articulacéo realizada entre género e representacdes sociais no campo
da Psicologia Social e da Educacéo passando pelos movimentos feministas, estudos de género,
e conceitos como ancoragem, objetivacdo e polifasia cognitiva. A educacdo escolar foi
anunciada como um ambiente de producéo e circulacdo de representagdes sociais de género,
permeado de normatizacdo, ambivaléncias e resisténcias.

O segundo capitulo, Encaminhamentos e arranjos metodologicos da pesquisa,
apresenta os procedimentos da pesquisa: a selecdo da escola, o aceite das participantes, o
questionario utilizado, o desenvolvimento dos circulos dialdgicos, a realizacdo das
observacdes e 0s materiais utilizados para a elaboracéo de cada encontro. Neste capitulo os
caminhos metodoldgicos foram organizados para identificar as representacdes sociais de
género das participantes. Neste sentido, a utilizacdo de um questionario, a organizacao dos
circulos dialégicos e a observacdo participante foram recursos imprescindiveis para tal
constatacdo. Com o primeiro recurso foi possivel realizar uma pré-analise do perfil das
participantes da pesquisa, verificar suas representacdes inicias sobre género e sexualidade e
identificar o que gostariam de saber sobre a tematica. Com o segundo recurso foram
exploradas as duvidas, tensdes e representacdes de género das professoras e funcionarias e
0 terceiro recurso me possibilitou acompanhar as acdes cotidianas das participantes no
espaco escolar.

Ainda no segundo capitulo foi destacada a articulacdo das vertentes teoricas:
estudos de género, teoria das representacdes sociais e dialogicidade que culminou com a
producdo do circulo dialogico como estratégia metodoldgica de intervencdo. A
dialogicidade foi analisada pelas perspectivas de Paulo Freire (1987) e Markova (2006). A

producdo do circulo de cultura como troca de saberes, pelo viés da producdo de um circulo
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epistemoldgico como recurso metodoldgico, foi apresentado por Roméo, Cabral e Carrdo
(2006) e por Accorssi (2011). Esta articulagdo foi proficua justamente por possibilitar a
organizacdo de encontros em que o dialogo permitia a percepcao e o reconhecimento de
diferentes ldgicas de pensamentos — a polifasia cognitiva.

No terceiro, Apresentacdo e analise dos dados da pesquisa: pretensdes polifasicas, as
representacdes sociais das participantes e os dados das observagOes séo organizados em
categorias conceituais. As categorias de analise foram baseadas nas dimensdes da
representacao social elencadas por Jovchelovitch (2008) que sdo, “quem”, “como”, “0 que”,
“para que” e “por que”. Cada uma destas dimensoes elucida a existéncia de diferentes formas
de saber e 0 que representam. A estas categorias acrescentei mais trés dimensdes de analise:
ancoragem e objetivacdo, polifasia cognitiva e a relacdo “eu”, “outro” 14, “mundo”. Assim,
cada encontro do circulo dialégico foi analisado a partir de uma dessas categorias por
considerar pertinente 0 movimento das representacdes sociais do grupo. A interpretacdo dos
dados foi construida no contexto das relagBes pesquisadora-pesquisandas e pesquisandas-
pesquisandas e, portanto, levaram em conta as manifestacdes das participantes que interagiram
com modos distintos de ser, agir e pensar a cada momento do processo dialdgico.

Considero que as representacdes das participantes e as praticas pedagogicas
observadas evidenciam predominantemente representacdes sociais ancoradas e objetivadas
em posturas machistas e sexistas. Constatei indicios de ampliagdo da polifasia cognitiva
das participantes sobre o tema, contudo, como em estudos anteriores sobre o tema
(FRANCA, 2009), admiti que representacdes sociais que envolvem preconceito e exclusao
ndo sdo meramente modificadas por uma intervencdo e transformadas em resultados
detectaveis na dimensdo de uma pesquisa académica, entre outros motivos porque
apresentam ambivaléncias reforgadas em uma direcdo ou outra dependendo do contexto
que os sujeitos vivem. Além disso, tais mudancas ndo sdo imediatamente identificadas e
percebidas, pois ndo se constituem como informacgdes adquiridas ou ndo pelo sujeito, pelo
contrario, se organizam novas formas de pensar, sentir e agir. Dessa forma, os circulos
dialogicos ofereceram situacbes de desestabilizagdo de representacfes sociais
absolutizadas e cristalizadas com possibilidades de movimento das participantes ao tentar
produzir novas maneiras de ser tanto para si quanto para seus alunos/as. E o que pretendo

mostrar no decorrer desta tese.

1% Assim como anuncia Joffe (1998) utilizaremos também o conceito de “outro” empregado pela teoria
feminista, no sentido de se referir aos sujeitos excluidos e subordinados (mulheres, negros/as, criangas,
dentre outros/as).



1 GENERO E REPRESENTACOES SOCIAIS: DISCUSSOES NO AMBITO
EDUCACIONAL

N&o ha nada mais saudavel do que sermos colocados
face a face com nossas proprias contradi¢Oes
(MOSCOVICI, 2011, p. 115).

Qual a relacdo entre género e representacdes sociais? O que essa discussao tem a
ver com a educacdo? Neste capitulo apresentamos as articulagdes que realizamos entre
género e representacdes sociais e suas possiveis contribui¢des a area educacional. Em vista
disso, destacamos periodos do movimento feminista que contribuiram para a constituicdo
do género em um movimento politico contemporaneo (SCOTT, 1995; RAGO, 1998;
NOGUEIRA, 2001; HARAWAY, 2009; GALINKIN; ISMAEL, 2011). Os conceitos de
identidade e diferenca também entram neste tdpico, para didlogo com base em Giroux
(1999), Hall (2005), Silva (2004, 2007b) e Woodward (2007).

Para a articulacdo com os estudos de género, foram selecionados os conceitos de
representacdo social, ancoragem, objetivacdo e polifasia cognitiva com base nas obras de
Moscovici (1978, 2011), Jovchelovitch (2008) e Jodelet (2001). Consideramos que esses
conceitos podem se constituir em novos 6culos para a compreensdo do género na
sociedade, assim como categorias de analise dos conceitos de género presentes na escola.
Como expressa Giroux (1999), o cruzamento de fronteiras nos parece um caminho

proficuo para repensarmos nossas identidades, crencas e valores.

1.1 MOVIMENTOS E TEORIZAGOES FEMINISTAS: A PRODUGAO DO
CONCEITO DE GENERO

Os movimentos e teorizacOes feministas contribuiram para a producdo do conceito
de género, bem como a representacao das identidades de homens e mulheres como sujeitos
sociais. Estes movimentos nasceram na Europa no século XIX e repercutiram no Brasil no
século XX com caracteristicas politicas, reivindicatorias e académicas. Para Rago (2008), é
no movimento feminista organizado, e mesmo fora dele, que foram construidas taticas de

confronto contra o poder dos homens, da Igreja, da ciéncia e do Estado.
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Os feminismos'®, em suas diferentes praticas sociais e pressupostos tedrico-
metodologicos, podem ser considerados movimentos sociais cujo objetivo inicial foi
denunciar préticas sexistas, propor lutas por equiparacdo aos direitos civicos e politicos de
mulheres e homens, reconhecer as diferencas sexuais, como também as de género, etnia e
classe. Ao se dedicar mais enfaticamente as mulheres, os movimentos feministas,
predominantemente, buscaram dar voz a este grupo silenciado pela cultura patriarcal®
ainda que atravessado por contradi¢des e conflitos.

Nogueira (2001), estudiosa portuguesa da Psicologia Social, ancora-se em Kaplan
(1992) para estudar as vagas feministas: a primeira vaga localizada em meados do século
XIX; a segunda relacionada aos movimentos pds-Segunda Guerra Mundial e a terceira
associada ao movimento do p6s-feminismo.

Para Nogueira (2001), a primeira vaga feminista caracterizou-se pela busca da
emancipacao das mulheres e a luta por sua incorpora¢do como cidadas no Estado moderno.
As causas que a desencadearam estdo associadas a Revolucao Industrial e as duas grandes
Guerras Mundiais. Os espacos mais propicios foram a Inglaterra, considerada difusora da
ideia feminista pela Europa e os Estados Unidos que provocaram grande impacto.

Nestes paises, com os homens em combate nas guerras, as mulheres assumiram
muitas das funcbes até entdo consideradas masculinas. Situacdo interpretada, de um lado,
como emancipacao e, de outro, como condi¢do apenas emergencial. Conforme Nogueira
(2001), para algumas feministas, as mulheres mostraram sua competéncia e posteriormente
puderam assumir cargos no mercado de trabalho masculino para demarcar sua
emancipacao; para outras, tratou-se de uma situacao proviséria em que as mulheres foram
requisitadas, sendo em seguida substituidas pelos homens.

Para a autora, as crises capitalistas vivenciadas durante o século XX fizeram com
que muitas mulheres enfrentassem trabalhos domeésticos, saissem do campo e fossem para
as grandes cidades. Em sua génese, os feminismos diferenciaram-se em funcéo de classes
sociais, circunstancias politicas, especificidades de cada pais e contexto histérico. Assim,
mulheres trabalhadoras buscavam melhorar sua condicdo econdmica frente as
consequéncias da Revolucdo Industrial, enquanto mulheres de classes sociais mais

favorecidas almejavam igualdades de direitos no trabalho e liberdade. Neste contexto,

15 Sobre os movimentos e teorizagdes feministas e de género ver Rago (1995/1996; 1998; 2003; 2008).

16 Como salientam Nogueira (2001) e Nicholson (2000), o conceito de patriarcado pode ter varias definicdes,
embora originalmente se refira a autoridade do pai na familia, pode ser visto como 0 processo em que
homens e instituicdes dominadas por homens caracterizam uma supremacia masculina.
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contudo, a formacdo de valores correspondia ao ser boa esposa, e as mulheres que ndo
conseguiam se casar restava o convento ou a prostituicéo.

Marcas histéricas impactaram positivamente as reivindicagdes das mulheres.
Olympe de Gouges, escritora e dramaturga, publicou a “Declaracdo dos Direitos da
Mulher e da Cidad&”, baseada na Declaracdo de Direitos Francesa de 1789. Pioneira na
literatura feminina, reivindicou os direitos da mulher como “ao livre discurso, o direito de
revelar a identidade dos pais € o reconhecimento da legitimidade das criangas™. A ultima
exigéncia correspondia ao questionamento de padrdes da liberdade masculina, presente até
hoje em varias sociedades. “As propostas de Gouges colocavam o homem como parte da
reproducdo na sociedade e ndo apenas como cidaddo racional e politico” (GALINKIN;
ISMAEL, 2011, p. 528). Gouges foi presa e levada a guilhotina em 1793 por nédo se calar e
por defender seus direitos como mulher.

No mesmo ano em que Marx e Engels publicaram o Manifesto Comunista (1848),
100 mulheres redigiram um Manifesto Feminista, nos Estados Unidos, denominado
Declarations of Sentiments. Neste documento foram analisadas as relacdes de poder entre
homens e mulheres e criticado o dominio masculino para além da discussao econémica
(NOGUEIRA, 2001; LAMAS, 1995).

Um pouco depois, na Inglaterra, John Stuart Mill*’ (2006) escreveu A sujeicdo das
mulheres, publicado em 1869. Nesta obra, o autor defende a igualdade civica das mulheres
e dos trabalhadores e as condicbes para a emancipacdo feminina. Recusa a ideia da
existéncia de uma natureza feminina, tudo que € valido para a felicidade do homem deveria
ser valido para a felicidade da mulher, “[...] tal subordinacao deveria ser substituida por um
principio de igualdade perfeita, sem qualquer poder ou privilégio para um lado e
incapacidade para outro” (MILL, 2006, p. 15).

Nos anos 1930, século XX, a antrop6loga americana, Margaret Mead (2006),
publica Sexo e Temperamento com resultados de pesquisas realizadas na Melanésia,
inaugurando discussdes sobre a divisdo sexual de papéis sociais tomados por homens e

mulheres, como mostra o excerto abaixo.

Cada homem permanece sozinho, a representar suas multiplicidades de
papéis, ora aliado a um, ora a outro homem; as mulheres, porém,
constituem um grupo sélido, ativo, protetor, jovial, ndo-perturbado por

7 Nogueira (2001) expde que Stuart Mill escreveu esta obra com sua mulher, Harriet Taylor, todavia, em
seu livro ndo consta a autoria de Taylor.
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rivalidades. Alimentam suas criancas do sexo masculino e seus jovens
parentes vardes com sementes de lotos e raizes de lirios, seus esposos e
amantes com pilulas de amor distribuidas parcimoniosamente. E, ainda
assim, os homens sdo mais fortes e um homem pode surrar a esposa,
servindo essa possibilidade para confundir todo o fluxo do dominio
feminino e da saltitante, encantadora, graciosa e galanteadora atencéao
masculina (MEAD, 2006, p. 254).

A autora enfatiza também os aspectos psicologicos de procedimentos e condutas de
ambos, homens e mulheres, como mais ou menos agressivos, ativos, passivos etc. A leitura
de sua obra nos fez indagar: que representacdes femininas e masculinas estdo presentes
neste trecho? Como e por que estas representagdes fazem parte das discussbes atuais de
género? Encontramos em Segato (1996, p. 240) parte da resposta, em que considera Mead
a responsavel por introduzir a relacdo homem e mulher “como uma questao antropoldgica,
etnograficamente documentada” e inaugura o que atualmente nominamos de “construgéo
cultural de género”, que se baseia na constatagdo de que “homem” e “mulher” sdo
entidades diferentes. As pesquisas de Mead, apesar do nascimento de diferentes vertentes
feministas, continuam sendo referencial para a producgéo de estudos neste campo.

A segunda vaga feminista, situada entre os anos 1960 e 1980, do século XX, foi
marcada por outras formas de protesto, com énfase na literatura feminista, como o livro O
Segundo Sexo de Simone de Beauvoir (1949), filésofa francesa, cuja frase “Nao se nasce
mulher, torna-se mulher” se destaca como uma das marcas dos movimentos feministas. Os
comportamentos relacionados a masculinidade e feminilidade, bem como o lugar e o0s
papéis sociais de homens e mulheres levam a autora a concluir que a mulher é construida
historicamente como o “outro” das relagdes sociais e politicas — 0 segundo sexo. Também
nos Estados Unidos, este movimento foi crescente e culminou com a publicacdo de Mistica
Feminina, de Bety Friedam, nos anos 60. Os movimentos que perpassam essas publicacfes
questionam a construcdo do feminino e do masculino e contribuem para a organizacdo da
“Declaragao Universal dos Direitos Humanos”, em 1947, na qual exigem politicas publicas
igualitarias (GALINKIN; ISMAEL, 2011).

Para Galinkin e Ismael (2011), até o final da Segunda Guerra Mundial a
representacdo da mulher esteve vinculada ao espago privado — invisivel ao publico. A
figura feminina era vista como desnecessaria no espaco econémico, social ou politico,
visivel como adorno e util para os servigos do espaco que lhe cabia, o privado.

Dai em diante, valores, costumes e crencas postos em Ssuspenso, geraram

modificagcdes na representacdo da mulher ligadas a outros movimentos sociais, como o da
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juventude e do negro. Como lembra Lessa (2005, p. 34), “o campo de estudos das
mulheres, da década de 1970, é herdeiro da identidade feminina e foi, em parte, construido
pelas mulheres operarias para marcar a diferenga com relagao ao operario”. Neste contexto,
mulheres operarias contribuiram para colocar em questao a constituicdo de familia nuclear
e a dependéncia das mulheres, “o que preocupava as feministas de entdo, era a percepg¢ao
das mulheres como seres dependentes, subvalorizados e frequentemente isolados,
essencialmente aquelas que se dedicavam a familia o tempo inteiro” (NOGUEIRA, 2001,
p. 138).

Publicada no Brasil neste periodo, a obra Tréafico de Mulheres (RUBIN, 1975) teve
como objetivo pensar e entender a opressdo feminina a partir dos impactos da guerra e, de
acordo com Nicholson (2000), langou novas bases para a compreensdo das diferencas de
papeis e funcBes sociais homem-mulher ao problematizar sua interpretacdo essencialista.
Dé-se inicio ao questionamento dos fatores bioldgicos como determinantes da condicdo
social feminina e masculina.

De um ponto de vista convergente, Rago (2008, p. 2) resume que o “feminismo
irrompeu vigorosamente no final dos anos sessenta, em sua segunda vaga”, e as mulheres
passaram a ocupar “o mundo publico, assumindo as profissdes masculinas, questionando
as préticas culturais [...]”. Ainda assim, segundo Swain (2001), o mundo feminino
manteve-se bastante reduzido ao consumo de produtos domésticos — para o lar, e voltados
a moda.

Além disso, a apresentacdo do movimento feminista pelos meios de comunicacgéo
reduziu-se aos atos de maior impacto como o das mulheres que queimaram 0s soutiens, em
1968, e das francesas que dedicaram uma grinalda “a mulher desconhecida do soldado
desconhecido”, em 1970. Os veiculos de comunicagdo ndo deram a mesma repercussao as
intervencdes feministas na politica como mudancas legislativas e criacdo de organizacdes
internacionais (NOGUEIRA, 2001, p. 138).

E importante salientar que esses movimentos, embora tenham sido reconhecidos e
se propagado internacionalmente, apresentavam situacGes particulares. Cada pais produziu
0 seu discurso feminista de acordo com as possibilidades e relagbes que podiam
estabelecer dentro de suas fronteiras, como comenta Nogueira (2001) sobre alguns paises

europeus.

Em Italia, distingue-se frequentemente trés ou quatro vagas, e nao duas.
Em paises como Portugal e Grécia, que emergiram de regimes ditatoriais,
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apenas nos Ultimos vinte anos, 0s movimentos das mulheres dos anos 70
e 80 parecem ser do tipo dos da primeira vaga. Estas descontinuidades no
conhecimento social devem-se possivelmente ao efeito das duas grandes
guerras, e as ideologias que governavam na época: qualquer movimento
radical ou reformista no Ocidente teria ficado suspenso durante a segunda
guerra mundial, e qualquer progresso nos movimentos feministas seria
impossivel nos paises onde fascistas tiveram poder, como foi o caso de
Portugal e Espanha (NOGUEIRA, 2001, p. 140).

No Brasil, os movimentos feministas acompanharam os grupos de esquerda que nas
décadas de 1960, 1970 e 1980 lutavam contra a ditadura militar, como destacam Galinkin e
Ismael (2011). A discussdo sobre género no Brasil serd desenvolvida separadamente no
topico 1.1.2.

Para Nogueira (2001) a terceira vaga feminista que se inicia na década de 1980 é
conhecida como poés-feminista ¢ foi considerada “fora de moda” pelos meios de
comunicacdo da época. Os limites sdo postos em cheque, pois, embora o discurso de
igualdade homem-mulher estivesse legalizado pelas reivindicacGes da primeira e segunda
vaga, permanecia uma grande diferenca entre o legal e a pratica cotidiana. As mulheres
ocidentais de sociedades industrializadas conquistaram espacos publicos, controlaram a
fertilidade, tiveram acesso a escolarizacdo e maior liberdade civica, todavia, continuavam a
ser as responsaveis pela esfera privada. Essa condi¢cdo abriu caminho ao nascimento de
movimentos contrarios aos feminismos, como o backlash'®, ou como denomina Costa
(2004), refluxo antifeminista. Trata-se de um movimento articulado as modificagdes da
politica de direita americana e aos aspectos relacionados a interdependéncia
familia/carreira das mulheres.

As dificuldades de conciliar trabalho e familia originaram maior pressdo sobre as
mulheres. Para Nogueira (2001, p. 144), a reducédo dessas pressdes e 0 acesso das mulheres
ao mercado de trabalho dependem da formagao dos homens, pois “sem a reeducagdo dos
homens de forma a funcionarem como parceiros iguais em situacOes afectivas e familiares ou o
suporte constante de outro adulto, o stress torna-se imenso e prejudicial para muitas mulheres”.
Situagdes como estas reforcaram o discurso de que o papel da mulher, desde o seu

nascimento, € cuidar do outro. Alem deste discurso pautado na esséncia feminina, seja

18 Costa (2004) apresenta este movimento como sinénimo do refluxo antifeminista, um contradiscurso as
conquistas das mulheres. Helen Haste, citada por Nogueira (2001), apresenta trés versdes do backlash — o
regressivo que propde um retorno aos valores tradicionais referentes aos papéis sexuais e de género; o
reativo que considera um momento de p6s-feminismo ao considerar que as mulheres atingiram todos os
seus objetivos e, por fim, o alternativo defensivo que denuncia o feminismo por ndo possibilitar aos
homens o envolvimento em esferas privadas, busca produzir novas masculinidades.
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bioldgica ou social, segundo a autora, os homens mantém sua dificuldade de lidar com o
poder do feminino.

“Eu gostaria de matar a mulher que queimou o soutien!” Frases como esta
justificaram o movimento antifeminista desse periodo pela quantidade de
responsabilidades que foram atribuidas as mulheres. Como destaca Oliveira (2003), se
antes eram as responsaveis Unicas pela esfera privada, a casa e a familia, agora deveriam
também compor a esfera publica.

Rago (1995/1996) destaca que as representacGes feministas passaram a ser
associadas a mulheres feias, infelizes, mal amadas ou lésbicas. Nas palavras de Giroux
(1999, p. 77), o feminismo foi “[...] muito discriminado em sua capacidade de investigar
através dos escombros da modernidade para liberar suas vitdrias, particularmente as
potencialidades ndo realizadas que residem em suas categorias de acéo, justica e politica”.
Com base nessa visdo do movimento feminista, Nogueira (2001, p. 146) mostra que muitas
mulheres procuram distanciar-se da “caricaturizacdo do feminismo” veiculada pela

ideologia tradicional.

[...] se ser feminista, implica, no discurso tradicional, ser uma mulher mal
amada, desinteressante do ponto de vista sexual, com problemas de
relacionamento interpessoal ou lésbica, as mulheres podem optar por ser
‘verdadeiras’ mulheres, afastando-se assim deste estere6tipo limitativo.
Assim, a frase ‘Eu ndo sou feminista, mas...” representa o facto de muitas
mulheres pretenderem distanciar-se dos estere6tipos veiculados pela
caricaturizagdo do feminismo veiculada pela ideologia tradicional,
aceitando, no entanto, a existéncia de alguns problemas.

Contudo, a terceira vaga feminista também vem representando conquistas,
pesquisas e novas teorizagbes sobre o feminismo para além de um pensamento
antifeminista ou pdés-feminista. Como apontado por Giroux (1999), esta vaga traz
discussBes sobre género como um conhecimento parcial, experiencial e contextualizado,
como uma relagdo e ndo como uma categoria pré-moldada, fixa. E neste contexto que
nasce o conceito de género como uma categoria de analise.

Joan Scott (1995, p. 3) assinalou a categoria de género como uma forma de
compreender as relagcdes entre 0s sexos em sua organizagdo social. Para tanto, passa a ser
considerada em conjunto com as categorias de classe e raca. Para a autora,

“[...] ‘género’ inclui as mulheres sem as nomear, € parece assim ndo se constituir em uma



29

ameaga critica. Este uso do ‘género’ ¢ um aspecto que poderia ser chamado de procura de
uma legitimidade académica pelos estudos feministas nos anos 80"

Em direcdo préxima, Jodo Manuel de Oliveira (2010, p. 33) destaca a obra de
Donna Haraway que ao rejeitar a categoria mulher acaba por afirmar que “o género ¢ uma
relagdo social, atravessada por outras como a etnicidade, a cultura, a orientacdo sexual, a
classe social, entre outras”. A proposta de Haraway pode ser considerada um caminho
contrario ao movimento backlash e a negatividade do feminismo, uma vez que apresenta
um projeto feminista agora marcado pela polifonia em que diversas vozes, que parecem
contraditorias produzem saberes.

Em sua obra, Um Manifesto para Ciborgues: Ciéncia, Tecnologia e Feminismo
socialista na década de 80, Haraway (2009) inaugura uma nova epistemologia feminista e
adota o conceito de cyborg®. O ciborgue é definido como um organismo cibernético e
hibrido, uma criatura da ficcdo, que pode ser qualquer um/a de nds. Trata-se de um ser
humano pds-género que rompe com esteredtipos, como consequéncia problematiza as
fronteiras entre homens e mulheres, humanos e ndo humanos.

Oliveira (2010) destaca que Haraway se inspirou na ficcdo cientifica, no feminismo
e no socialismo para produzir o conceito de ciborgue que problematiza as relagfes de
poder relacionadas ao sexo e ao género, almejou provocar tensdes e espacgos hibridos para
contestacdo das categorias humanas de género. Também com o sentido de uma nova
epistemologia feminista, Rago (1998) apresenta um projeto feminista de ciéncia capaz de
problematizar os discursos mis6ginos® e androcéntricos?".

Essa epistemologia prople-se a produzir uma nova linguagem que deve se
constituir em um contradiscurso a experiéncia e a légica masculina. As rupturas propostas
pela epistemologia feminista a aproximam, como evidencia Rago (1998), as
problematizacbes do paradigma da ciéncia que vém sendo realizado pelo pensamento pds-
moderno®. Nesta direcdo, destaca a subjetividade como forma de conhecimento que

produz novos significados e nova interpretacdo do mundo.

19«0 cyborg (do inglés cybernectic organism)” refere-se ao ser humano criado artificialmente, tem

antecedentes histdricos da tradigdo medieval, bem como em A tempestade de Shakespeare e em
Frankenstein, de Mary Shelley. O ciborgue, na perspectiva de Haraway, é um estilo alternativo de ser para
além dos estereotipos de género e sexo (BONNICI, 2007, p. 53).

Refere-se a desvalorizacéo, 6dio ou desprezo ao feminino (BORGES; MEYER, 2008).

Refere-se a uma perspectiva masculina que rejeita a perspectiva feminina, apresentando o homem como
centro do processo de producdo humana (BONNICI, 2007).

A problematizag¢do do paradigma moderno da ciéncia por um viés pés-moderno é encontrado em Stuart
Hall (2005) e Boaventura de Sousa Santos (2006).

20
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22
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Finalizando este topico, consideramos que desde a reivindicacdo de Gouges no
periodo de 1789 por uma declaracdo dos direitos da mulher, a discussdo sobre
emancipacao da mulher tornou-se mais dinamica na esfera pablica. Entretanto, somente em
1919, militantes inglesas exigiram o direito ao voto e sensibilizaram a opinido publica
(NOGUEIRA, 2001). Ainda assim, as discussdes por direitos iguais a homens e mulheres
s0 ganharam forca nas décadas de 1960 e 1970 para angariar maiores conquistas, em
outros espacos no século seguinte. Somente na década de 1980 o conceito de género vem a
tona com um carater relacional que compreende as histérias de homens e mulheres de
forma conjunta e ndo dual. Tais discussdes produziram o reconhecimento das diferencas e
problematizou a busca de igualdade ao sujeito universal.

Em alguns paises ocidentais, foram perceptiveis as transformacfes formais em
nivel politico e legal, precisamente pelo papel dos movimentos feministas em suas
estratégias e taticas diversificadas contrapondo aos discursos que reverberam
desigualdades na realidade social. Todavia, o alcance destas mudangas — que variam em
determinados paises — tém apresentado certa regressdo a medida que “as transformagoes
ndo atingem as representacdes de género que constituem os corpos humanos em modelos
de ser” (SWAIN, 2001, p. 13).

No inicio do século XXI, porém, ainda temos que lutar pela efetivacdo de direitos
declarados ha séculos. Precisamos produzir novos movimentos e teorizacBes que
provoquem mudancas significativas no campo social e, neste sentido, compreender que o
movimento historico é de extrema relevancia para trazer a tona ainda mais reivindicacoes,
mudancas e outras representacdes sociais. Poderiamos enfatizar varias vertentes do
feminismo, mas optamos por apresentar trés propostas categdricas que condizem com o

referencial tedrico selecionado e que se relacionam no topico seguinte.

1.1.1 Recortes epistemoldgicos das Teorias Feministas e dos Estudos de Género

Neste topico, sdo evidenciadas trés abordagens das teorias feministas: 1) A proposta
por Berenice Bento (2006) ao considerar as teorias como recortes epistemoldgicos dos
estudos de mulheres e homens: o recorte universal, o relacional e o plural; 2) A proposta de

Conceicdo Nogueira (2001) — o feminismo socialista, o feminismo liberal, o feminismo
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radical e o feminismo cultural e 3) A proposta das autoras Galinkin e Ismael (2011) que se
refere & sintese de categorias das teorias feministas consideradas mais representativas:
Vertente Igualitaria, Vertente Marxista, Vertente Psicoldgica/Psicanalista, Vertente Queer
e Vertente Feminilitude/ldentidade.

Bento (2006) afirma que o recorte denominado universal se refere a oposigdo
binéria entre os géneros, representada pela obra de Simone de Beauvoir (1949). Para Bento
(2006), a fildsofa questiona a identidade feminina ao apresentar o homem como universal e
a mulher como o outro dessa relacdo. O recorte relacional propde a desconstrucdo do

homem universal e é representada pela obra de Joan Scott (1995, p. 72).

‘Género’ como substituto de ‘mulheres’ é igualmente utilizado para
sugerir que a informacdo a respeito das mulheres é necessariamente
informacdo sobre os homens, que um implica no estudo do outro. Este
uso insiste na idéia de que o0 mundo das mulheres faz parte do mundo dos
homens, que ele é criado dentro e por esse mundo. Esse uso rejeita a
utilidade interpretativa da idéia das esferas separadas e defende que
estudar as mulheres de forma isolada perpetua o mito de que uma esfera,
a experiéncia de um sexo, tem muito pouco ou nada a ver com 0 outro
Sexo.

A compreensdo relacional do género problematiza a existéncia de um sujeito
universal, homem ou mulher, explicado por suas caracteristicas biolégicas opostas. O
conceito de género passa a explicar as construc@es histdricas e sociais dos sujeitos.

O recorte plural, além de problematizar o carater androcéntrico da sociedade
ocidental questiona o heterossexismo ao introduzir o termo queer — estranho, o/a diferente
do padrdo, da norma social. O conceito de queer se apresenta como um modelo de analise
das identidades dos individuos que sdo vistas como mutaveis, 0 que abarca ndo somente as
categorias de género como também sua sexualidade (MISKOLCI, 2009). Butler (2007) nos
EUA e Louro (2007) no Brasil se apropriam dessas discussdes e se ancoram nos estudos
foucaultianos e evidenciam que as categorias sexo, género e sexualidade s&o produtos de
um processo de normatizacdo e, portanto, ndo sdo naturais. Galinkin e Ismael (2011)

expbem algumas das caracteristicas desta concepgéo.

Criam-se novos personagens com papéis e cenarios idealizados fora do script
normativo possibilitando o transito entre um e outro sexo/género e o
desempenho de um outro papel. As identidades mostram-se fluidas, assim, e
ndo fixas ou permanentes. Nessa concepcdo, drag queens, transformistas,
transgéneros, transexuais, entre outros, acrescentam inovacoes identitarias a
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cena de relagbes sociais cujas personalidades interagem, representam seus
papéis mais ou menos estaveis, realizam seus desejos e fantasias.
Transgridem as normas construindo identidades sexuais e de género fora de
modelos de masculinidade e feminilidade e de relacGes afetivo-sexuais
convencionais (GALINKIN; ISMAEL, 2011, p. 510).

Dessa perspectiva, os dois sexos biologicamente definidos, o macho e a fémea,
podem ser postos em questdo por identidades que ndo se enquadram neste dualismo, como
as criangas que nascem com duas genitalias — o0 que é considerado intersexualidade ou
ainda conhecida como hermafroditismo®. Quando isso acontece, a medicina com o apoio
da psicologia propde reparar o “erro” da natureza e determina o sexo que considera mais
adequado ao sujeito para normatizar a sexualidade e o género dentro do modelo dualista
(SANTOS; ARAUJO, 2010). A crianca deve assumir a identidade e o lugar social relativos
ao sexo escolhido pela convencdo social e médica, em contrapartida, os estudos de género
tém problematizado a decisdo médica®.

Além dos trés recortes epistemologicos dos estudos feministas organizados por
Bento (2006), destacamos as categorias apresentadas por Nogueira (2001), em que o
feminismo socialista refere-se ao contexto dos movimentos sociais dos séculos XIX e XX.
Tem como pressuposto que a desigualdade entre os sexos se deve as pressdes da familia e
do trabalho capitalista. Neste sentido, os papéis de género seriam resultado do sistema e as
relacBes entre 0s sexos vistas como ideais entre homens e mulheres.

Desenvolvido em paralelo com o Feminismo Socialista, 0 Feminismo Radical
sugere a exclusdo do masculino e a vivéncia exclusiva do feminino na sociedade. Os
homens sdo considerados inimigos intimos das mulheres e seu enfrentamento passa pelo
celibato e a lesbianidade. As feministas radicais interpretam a cultura e a economia como
reprodutoras das desigualdades advindas das diferencas sexuais que privilegiam 0s homens
no poder. E considerado um movimento necessario para desestabilizar modelos e
instituicdes hierarquicos (NOGUEIRA, 2001).

Faz parte do Feminismo Liberal®

a Organizacdo Nacional para Mulheres
constituida por Betty Friedan (1971), nos EUA, cujo objetivo era o de contribuir para a

criacdo de leis e campanhas direcionadas & mudanca de agdes discriminatdrias contra as

2 Atualmente, os individuos intersexuais tém rejeitado o termo hermafroditismo para evidenciar que a
contradicdo ndo estd nos corpos, mas na defini¢do atribuida pela sociedade a homens e mulheres, ao
feminino e ao masculino (SANTOS; ARAUJO, 2010).

% Antes da finalizacdo desta tese, em outubro de 2013, a Alemanha, depois da Australia, tornou-se o
segundo pais a proibir a cirurgia para definicdo do sexo de bebés antes da manifestacdo do género por
parte da crianga j& em idade mais avangada (ALEMANHA..., 2013).

% Hé também discussdes sobre o Feminismo Libertario, outra categoria feminista. Ver Rago (2008).
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mulheres. E considerado o mais conhecido pela opinido publica pela sua repercussio na
comunicagdo social e politica. Criticas ao movimento se referem ao seu direcionamento
elitista a entrada de mulheres nos espacos masculinos sem levar em conta as mulheres que
ndo tém instrucdo para tal funcdo (NOGUEIRA, 2001).

O Feminismo Cultural inclui os movimentos franceses e americanos, bem como 0s
baseados na Antropologia cultural e na literatura. Privilegia as discussdes sobre o uso da
linguagem e a desconstrucdo dos discursos que definem a desigualdade entre os géneros
(NOGUEIRA, 2001).

No que diz respeito as correntes teoricas expostas por Galinkin e Ismael (2011), a
Vertente Igualitaria é considerada uma das primeiras teorias feministas que lutou pela
igualdade entre os sexos/géneros e pelo fim da discriminacdo nos ambitos sociais. Para este
grupo, a principal fonte de discriminacdo e desigualdade entre homens e mulheres referia-
se a diferenca sexual do trabalho. As autoras Beauvoir e Friedam representaram esta
vertente tedrica mediante seus escritos. Relacionada a Vertente Igualitaria, Galinkin e
Ismael (2011) evidenciam a Vertente Marxista que analisa a condi¢do da mulher com base
na luta de classes, bem como o poder do patriarcado com énfase na opressao da mulher.

A Vertente Psicoldgica/Psicanalitica prioriza a compreensdo do desenvolvimento
humano moral, cognitivo e psicossocial dos individuos, nos quais a mulher é vista como
inferior ao grupo masculino. Galinkin e Ismael (2011, p. 534) apresentam Carol Gilligan
como representante norte-americana desta linha que tem “como objetivo analisar os
processos formativos das identidades de género associados ao desenvolvimento moral,
valorizando as experiéncias vividas por criancas”. Luce Irigaray, a representante francesa,
pesquisou “a significagdo de ordem simbolica da identidade de género, elaborada pelas
regras sociais de cada cultura, no sentido de construir a experiéncia de género”
(GALINKIN; ISMAEL, 2011, p. 534).

A vertente Feminilitude/ldentidade, com base em pesquisas das areas da Psicologia,
Historia, Antropologia e Ciéncias Sociais, propde analisar os discursos cientificos e a
linguagem acerca dos mitos femininos. Nancy Chodorrow (1980) e Joan Scott (1995) sdo

representantes desta teorizacéo.

As correntes Queer e Feminilitude baseiam-se em criticas as correntes
Marxistas ou Do Patriarcado, as nocfes de sujeito universal, racional,
masculino, como representante do humano. S&o reconhecidas como
teorias feministas pds-estruturalistas por tomarem como base para suas
reflexfes autores representantes da escola filoséfica de mesmo nome —
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Foucault, Derrida, e outros. Tais correntes recorreram a €ssas
tematizacBes, de modo a desconstruir dicotomias que presidem o modo
de pensar ‘proprio das mulheres’ (GALINKIN; ISMAEL, 2011, p. 534).

A vertente Queer nasceu na segunda metade da década de 1980 ao contestar o
padrdo heterossexista, a familia tradicional e conceitos religiosos que pregam a forma
hegeménica das relacdes homem-mulher. Realizou criticas aos estudos feministas que se
limitaram & légica binaria sexo/género e ao esteredtipo de “mulher universal” defendido
pela Vertente Marxista e Igualitaria. Propde a ruptura do paradigma moderno de identidade
dos individuos e sugere que as identidades na contemporaneidade sdo mdveis, transitorias
e ambivalentes.

Retomando as teorias, podemos estabelecer pontos de convergéncia com o recorte
epistemoldgico universal, o feminismo socialista/liberal e a vertente igualitaria/marxista
em que o foco foi a luta das mulheres como cidadas, por direitos iguais aos do homem.
Assim como os recortes relacional e plural que se articulam ao feminismo cultural
destacado por Nogueira (2001) e as vertentes Queer e Feminilitude/ldentidade que
recorrem as teorizacbes com o objetivo de problematizar e desconstruir binarismos e
polarizacGes de sexo, género e sexualidade.

Cada uma das vertentes tedricas feministas representa o que foi possivel produzir
em seu tempo e espaco e contribuiram para que 0 conceito de género pudesse ser
produzido, repensado e modificado. Considerando as vertentes feministas apresentadas,
selecionamos o recorte epistemoldgico plural, o feminismo cultural, queer e feminilitude

como base tedrica de nosso estudo por colocar em discussdo o “outro” diferente da norma.

1.1.2 Estudos de mulheres e de género no Brasil

As publicagdes académicas brasileiras foram marcadas por um grande numero de
estudos na area denominada “Estudos das Mulheres”. Tais estudos surgiram junto aos
movimentos de esquerda da década de 1960. Estes estudos pesquisaram a posicdo das
mulheres em rela¢do aos homens. Somente na década de 1980 nasceram os “Estudos de
Relagdes de Género” — Gender Studies, nascido inicialmente na Europa, Estados Unidos e
Canada (GALINKIN; ISMAEL, 2011). Conforme Scott (1995), este campo de estudos
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busca problematizar as relaces entre homens e mulheres e abordar o género como uma
categoria de analise multidisciplinar.

Para Teresa de Lauretis (1994, p. 208), os Estudos de Mulheres situam-se, ao
mesmo tempo, dentro e fora dos Estudos de Género, pois as mulheres podem utilizar ou
negar a categoria género nas mais variadas formas de subversdo ao status quo. Para ela,
género ndo pode ser entendido como sexo, mas como representacdo de cada sujeito em sua
relacdo social. Género é compreendido como “representacdo e como autO-representacao,
produto de diferentes tecnologias sociais, como o cinema, de discursos, epistemologias,
préticas criticas institucionalizadas, bem como das praticas da vida cotidiana”.

Galinkin e Ismael (2011, p. 540) mencionam o estudo de Heleith Saffioti, de 1967,
intitulado, A mulher na sociedade de classe: mito e realidade, que marca a producédo
académica sobre o papel das mulheres no contexto brasileiro. Foi destacado publicamente
por intelectuais brasileiros como Florestan Fernandes e Antonio Candido por associar, pela
primeira vez em nosso pais, o tema da opressdo das mulheres ao referencial marxista. Em
obra posterior, Género, violéncia e patriarcado, Saffioti (2004), ja atuante no campo dos
Estudos de Género, investiga as praticas de violéncia contra as mulheres relacionando-as
ao conceito de patriarcado.

Adelman, Grossi e Guivant (2010, p. 25) assinalam que, a partir da década de 1960,
as mulheres passaram a marcar presenca nas universidades, em principio como estudantes
e, em seguida, como professoras e pesquisadoras. Para as autoras, é a partir desta nova
posicao de sujeito que as mulheres comegaram a se debrucar “sobre a tarefa de elaborar
perguntas e procurar respostas para 0 que vai passar a ser pensado como a questdo da
mulher para as questdes de género” (grifos das autoras). No mesmo periodo, a Fundagdo
Carlos Chagas, com o apoio da Fundacdo Ford, produziu vérias pesquisas sobre a situacao
das mulheres no Brasil.

No fim dos anos de 1970, o conceito de género passa a ser usado com 0 acesso aos
estudos de Joan Scott (1995). O contato com o conceito compreendido em seu carater
relacional em nosso pais, também favorece a producdo de estudos multidisciplinares.
Richard Parker, Socrates Nolasco, Jurandir Freire Costa, entre outros, dedicam-se a
pesquisas sobre masculinidade e relacbes de género, nas quais 0 homem é considerado
sujeito constituido pelos mesmos mecanismos sociais que as mulheres. E também no
ambito dos movimentos feministas que homossexuais, lésbicas, gays, bissexuais,

transexuais, travestis e transgéneros — (LGBTTT) - encontram espago para Se
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manifestarem, se organizarem e obterem visibilidade por meio de debates, pesquisas e
publicaces. Dessa maneira, os Estudos de Género agora tratam ndo apenas dos direitos
das mulheres como também dos homens e de outras identidades sexuais e de género que
ndo se enquadram nas normas sociais (GALINKIN; ISMAEL, 2011).

Em sua obra, Uma histdria do feminismo no Brasil, Céli Pinto (2003) destaca as
pretensdes e manifestacbes feministas no pais e identifica trés periodos que compreendem
movimentos desde o fim do século XIX até o feminismo p06s-1968. O primeiro periodo,
final do século XIX a 1932, refere-se ao feminismo sufragista caracterizado pelas
iniciativas de Bertha Lutz como um “feminismo comportado” por ndo questionar
diretamente a opressdo da mulher e manter a ordem social. Na década de 1970, as reunides
promovidas pela advogada Romy Medeiros evidencia uma transicdo do feminismo “bem
comportado” ao feminismo “malcomportado” em que as mulheres operarias e intelectuais
discutem a dominacdo masculina e exigem direito a educacdo em que questionaram 0s
“ditos” tabus. O terceiro periodo caracteriza-se como “o menos comportado dos
feminismos” ¢ relaciona-se a0 movimento anarquista no qual se destaca a atuacdo da
feminista Maria Lacerda de Moura®.

De acordo com Rago (2003), um feminismo “bem comportado” emergiu nos anos
da ditadura militar no pais, de 1970 a 1980, do qual participaram mulheres intelectuais das
camadas sociais médias da populacdo. Paralelamente, entretanto, mulheres das periferias
das cidades, ex-ativistas, exiladas, ex-presas politicas e marxistas produziram um
“feminismo rebelde”. Desse periodo, a autora destaca também a explosdo de uma cultura
pujante e de resisténcia, como por exemplo, musicas de Chico Buarque de Holanda,
Geraldo Vandré e Milton Nascimento, entre outros/as. Além dos compositores citados pela
autora, acrescentamos a composicdo de Aldir Blanc e Jodo Bosco em 1979, O bébado e o
equilibrista, gravado pela cantora Elis Regina, na qual o “choro de Marias” e “Clarices”
homenageiam as esposas de torturados e assassinados durante a ditadura militar
(MORELLI, 2008).

A criacdo do Conselho Nacional de Direitos da Mulher, Lei n° 7.353 de 1985,
vinculado ao Ministério da Justica, € considerada uma das grandes conquistas das mulheres

brasileiras. O Conselho tem como objetivo promover projetos e politicas contra a

% Em 1919 foi criada a Liga para Emancipacdo Intelectual, sob a iniciativa de Bertha Lutz, de Maria
Lacerda de Moura, dentre outras. Foram feministas que lutaram pela emancipacdo das mulheres
brasileiras. Maria Lacerda de Moura é uma representante dissonante das feministas dos anos de 1920/30,
logo se afastou do grupo de Bertha e morando em S&o Paulo defendia o amor livre e a recusa a
maternidade (SCHIMIDT, 2006).
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discriminagcdo das mulheres e formacdo de entidades para combate a violéncia contra
mulheres. O Programa de Apoio & Saude da Mulher — PAISM, bem como delegacias com
atendimento especializado ao referente publico, sdo exemplos da execucao dessas politicas.

Outro exemplo, a Lei de Cotas para mulheres nas vagas dos partidos candidatos as
eleigcOes, proposta por Marta Suplicy em 1995, assegurou 30% de mulheres candidatas a
partir do ano de 2000. A Lei Maria da Penha n° 11.340/2006, que institui mecanismos para
prevenir a violéncia doméstica e familiar contra a mulher. Em seu artigo 8°, a lei estimula
acoes do Ministério da Educacdo e Cultura (MEC) em relacdo a educacdo da mulher como
parte do Pacto Nacional de Enfrentamento da Violéncia contra a Mulher. Em 2004 foi
desenvolvido o programa Brasil sem Homofobia que refor¢ca o combate ao preconceito de
género e sexualidade.

Apesar das conquistas obtidas nessas duas primeiras décadas do século XXI, Ana
Flavia Madureira (2010, p. 55) assinala que ainda “h& um longo caminho a ser percorrido
das politicas puablicas atuais na area de género e sexualidade até o plano das praticas
cotidianas”. Para a autora, a sociedade brasileira confere um peso significativo de respeito
as hierarquias e valores que sao compartilhados pelas familias e amigos/as e que acaba por
reforcar distingdes e desigualdades de direitos entre os individuos. Dessa maneira, as
concepgdes, crencas e praticas culturais dos varios grupos sociais ainda precisam ser
investigadas e reconhecidas mediante pesquisas de campo com o intuito de pensarmos em
acOes de resisténcia ao preconceito e a discriminacao.

E nesta direcdo que realizamos o presente estudo interdisciplinar que, além dos
Estudos de Género, vale-se de conceitos da Teoria das Representacbes Sociais para
compreender e problematizar as representacdes de género de profissionais de uma escola
publica. Para tanto, serdo apresentados 0s conceitos de ancoragem, objetivacdo e polifasia

cognitiva e sua articulacdo com a constituicdo da identidade de género no espaco escolar.

1.2 REPRESENTACOES SOCIAIS, GENERO E POS-MODERNIDADE: QUAIS AS
IMBRICACOES?

Iniciamos este topico com um breve apanhado das interacdes entre a Psicologia
Social e os estudos relacionados ao género na contemporaneidade. A Psicologia Social é

considerada uma ciéncia autbnoma nascida em 1908 com a publicacdo das obras Social
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Psychology do autor Ross e de Introducion to Social Psychology de McDougall. Em sua
constituicdo emergiram perspectivas com abordagem predominantemente psicoldgica e
sociologica (NOGUEIRA, 2001; GALINKIN; ISMAEL, 2011).

Nogueira (2001, p. 125) afirma que a Psicologia Social teve influéncia de varios
campos de conhecimento como o Construcionismo Social, a Anélise do Discurso, 0
Estruturalismo e o Pos-estruturalismo. Esses campos contribuem para problematizar as
instituicGes e normatizacgdes sociais, sendo a vertente feminista um dos caminhos proficuos
de questionamento. Como afirma a autora, “novas formas de trabalhos [...] lentamente
fazem caminho nas ciéncias humanas e a frente deste movimento esta a producao da teoria
feminista”.

Giroux (1999) também destaca o papel do feminismo que denomina como
“feminismo pos-moderno”, cuja contribuicdo tem sido importante em varios campos
quando rejeita visdes binaristas como subjetividade/objetividade e modernidade/pos-

modernidade, e pde em questéo a associacdo entre ciéncia-razéo e verdade.

[...] o feminismo p6s-moderno se opBe a uma visao linear da histdria que
legitima conceitos patriarcais de subjetividade e sociedade; além disso
rejeita 0 conceito de que a ciéncia e razdo tém uma correspondéncia
direta com a objetividade e a verdade. Na verdade, o feminismo pds-
moderno rejeita a oposicdo binaria entre modernidade e pos-
modernidade, em favor de uma tentativa tedrica mais ampla de situar
ambos os discursos criticamente, dentro de um projeto politico feminista
(GIROUX, 1999, p. 77).

Galinkin (2010, p. 31) destaca que uma das primeiras pesquisas sobre mulheres no
campo da Psicologia foi produzida em 1876 por Mary Putman Jacobi. Apresentado na
Universidade de Harvard-EUA, seu estudo ofereceu dentincias de que “as mulheres ¢ as
pessoas negras eram mostradas como inferiores pela psicologia, e que as diferencas entre
pessoas negras e brancas, e entre mulheres e homens eram atribuidas a natureza, ou seja, a
biologia”. O estudo de Jacobi j& questionava a visdo essencialista do homem e da mulher,
do mesmo modo que de brancos/as e negros/as, tal estudo tem lugar ainda mais relevante
para sua época na medida em que, como afirma Nuernberg (2008), nesse periodo, mesmo
0S movimentos contrarios a Psicologia que legitimava a desigualdade de género
carregavam a ideia de essencializagcdo do feminino e masculino.

Em 1974 emerge a Psicologia Feminista voltada a denuncia do olhar masculino

sobre a mulher integrada as diferencas de classe e étnicas. A Psicologia Social sofre o
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impacto dos movimentos feministas e a partir da década de 1970 tem suporte da Teoria das
Representagdes Sociais (AMANCIO, 1993; NUERNBERG, 2008).

Galinkin e Ismael (2011) assinalam que, no entanto, as pesquisas nesta vertente
ainda apresentam o cunho biologizante da feminilidade e masculinidade. As autoras
destacam que por essa razdo “ha uma proposta de introduzir o pensamento pos-moderno
nas discussdes e analises na Psicologia Social, questionando a procura da verdade
universal e absoluta, a objetividade, a isengao do pesquisado [...]” (GALINKIN; ISMAEL,
2011, p. 554).

Como resposta a essa demanda, na década de 1990 se iniciam varios estudos nesta
linha, dentre eles, os de Ligia Amancio que fazem uso da Teoria das Representacdes
Sociais de Serge Moscovici, em uma perspectiva socioldgica, para refletir sobre as teorias
feministas e de género (NUERNBERG; LAGO; GROSSI, 2010). A seguir abordaremos 0s
conceitos de representagfes sociais, ancoragem, objetivacdo e polifasia cognitiva,

categorias de analise de nossa pesquisa.

1.2.1 Teoria das representacdes sociais: contextualizacao

A Teoria das RepresentacGes Sociais (TRS) teve origem na Europa no campo da
Psicologia Social cujo marco foi La Psychanalyse: son image et son public, obra do
psicélogo social Serge Moscovici (1961). Para Duveen (2011), Moscovici foi capaz de
demonstrar a necessidade de serem considerados conceitos psicoldgicos e socioldgicos
para compreender os fendmenos sociais. Se fendmenos sociais implicam relacdes entre
individuos, representacdo social expressa sempre uma relacdo social. Estudar as
representacdes sociais seria, portanto, entender a “visdo de mundo” que os individuos ou
grupos tém e aplicam em suas ac¢fes e posicionamentos.

Moscovici (2011) declara em sua obra que seus estudos partiram de pesquisas de
Emile Durkheim (1994), que atribuia o fenémeno das representacdes individuais ao campo
da Psicologia e das representacdes sociais a Sociologia. Do ponto de vista de Durkheim
(1994), as representacdes coletivas caracterizam-se como estaveis e preponderantes sobre o
individuo. Embora essa estabilidade seja considerada relativa em sua obra, uma vez que

concebe a transformacéo das representagdes, apesar de lenta, manteve a hierarquizacéo do
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pensamento e a superioridade do conhecimento cientifico em relagdo ao conhecimento
comum — n&o cientifico (MARKOVA, 2006).

Ao contrario de Durkheim (1994), Moscovici (2011) ressalta a instabilidade e a
descontinuidade das representacdes. O contexto historico vivenciado pelo autor foi
relevante para sua producéo tedrica, contexto este afetado pelas ciéncias sociais, por duas
guerras mundiais, bem como pelos regimes nazista, fascista e comunista. Essas situagoes
catastroficas geradas pelo proprio ser humano podem té-lo levado a problematizar a
constituicdo das representacdes como fendbmenos, a0 mesmo tempo, individual e social
(MARKOVA, 2006).

Almeida e Santos (2011) explicam que no contexto historico de guerras e suas
consequéncias para a vida humana, ao encontrar duas vertentes que se destacaram na
ciéncia, os/as “iluminados” e os/as marxistas, que defendem a superioridade do
pensamento cientifico, Moscovici se propds a subverté-las. As autoras cogitam ainda que
ele tenha se interessado pelo conhecimento comum e cotidiano ao se questionar sobre o
impacto da ciéncia na vida, no pensamento e nas acdes do dia a dia das pessoas. O senso
comum se constitui, entdo, seu objeto de estudo.

Para Moscovici (1961, 2011), as representacdes ndo séo coletivas, sdo sociais, pois
ndo lhe € possivel separar 0 universo externo e o universo interno dos individuos. As
representacdes sociais, ao tornarem-se familiares ao individuo, produzem um universo
consensual entre os sujeitos. Deste universo consensual fazem parte todas as formas de
conhecimento, senso comum, saberes cientificos, mitos e crencas. Cada uma dessas formas
de saber exerce uma funcdo no conjunto social a partir do qual tem sua legitimidade e

validade garantidas.

A ciéncia era antes baseada no senso comum e fazia 0 senso comum
Menos comum; mas agora Senso comum € ciéncia tornada comum. Sem
davida, cada fato, cada lugar comum esconde dentro de sua proépria
banalidade um mundo de conhecimento, determinada dose de
cultura e um mistério que o fazem ao mesmo tempo compulsivo e
fascinante (MOSCOVICI, 2011, p. 60, grifo nosso).

Reforcando este ponto de vista, Jovchelovitch (2008, p. 44) afirma que os saberes
séo selecionados e abordados em espagos determinados gerando limites de comunicagao
entre sistemas de conhecimento, como é o caso da ciéncia e a religido e entre a ciéncia e 0

senso comum. Retomando as representagdes das mulheres, Swain (2001) lembra que
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diabolizadas ou santificadas durante séculos, as mulheres eram sempre narradas, pois ndo
podiam falar de si, seus saberes ndo podiam ser manifestados na esfera publica por serem
inferiores. Outra representacdo das mulheres que perdurou desde a Antiguidade era a de
que a falta de calor nas mulheres impedia que seus 0rgdos genitais se exteriorizassem e,
por isso, eram imperfeitas, homens “inacabados” (LAQUEUR, 2001).

O estranhamento causado por aquilo que ndo é familiar é exemplificado por
Moscovici (2011, p. 56) ao comentar as relacdes entre doentes mentais e pessoas
“comuns”. Esses individuos sao diferentes a ponto de serem considerados “sem cultura”,
“barbaros”, “irracionais”, banidos e exilados do convivio dos sujeitos normais.

Essas diferengas entre os saberes, bem como sua fungédo social, levam o autor a
dividir os conhecimentos em dois grandes universos: o reificado e o consensual. Do
universo reificado faz parte os conhecimentos que atendem as normas de producdo e
distribuicdo como o cientifico e o religioso; do universo consensual participam o0s
conhecimentos produzidos independentes dessa normatizagdo, como € o caso do Senso
comum gue orienta 0 pensamento e as praticas cotidianas dos individuos.

Em convergéncia com Moscovici (1995, 2011), Jovchelovitch (2008, p. 32) define
representacdo como um processo fundamental da vida humana que envolve o
desenvolvimento do individuo, da sociedade e da cultura. “Representar, isto €, tornar
presente 0 que estd de fato ausente por meio do uso de simbolos, é fundamental para o
desenvolvimento ontogenético da crianca”. Assim, representar significa “apresentar de
novo” sua leitura sobre o mundo.

O autor Celso S& (1998) e as autoras Almeida e Santos (2011) evidenciam que
desde a obra pioneira de Moscovici, foram desenvolvidas trés vertentes tedricas baseadas
na teoria das representacdes sociais: a abordagem cultural ou processual desenvolvida por
Denise Jodelet, a abordagem estrutural, de Jean-Claude Abric, também nomeada como a
Escola do Midi e a terceira conhecida como societal, liderada por Willem Doise, também
conhecida como Escola de Genebra.

Laéda Machado (2013) destaca que na abordagem cultural ou processual de Denise
Jodelet, é notdria a valorizagdo do carater plurimetodologico da teoria. Tal abordagem esta
mais proxima do pensamento original de Moscovici, preocupada em pesquisar diferentes
métodos em diversas areas. No fim dos anos de 1980, Jodelet definiu a teoria como um
dominio em expansdo tedrica e metodoldgica com a incorporacdo de novos campos de

conhecimento e temas investigados. Machado (2013) destaca que no Brasil novas areas
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tém aderido as teorizac@es, a principio, Educacgdo, Saude e Servico Social e na sequéncia
Historia, Sociologia, Comunicagdo, Antropologia, dentre outras.

A abordagem estrutural de Abric enfatiza a dimensdo cognitivo-estrutural das
representacdes sociais, e também pode ser abordada como Teoria do Nucleo Central,
proposta em sua tese de doutorado. Em meados da década de 1970, concluiu que as
representacdes sociais estdo estabelecidas em torno de um nucleo central e de sistemas
periféricos. No nudcleo central estdo as representacdes da memdria coletiva que oferece
significado e permanéncia as representacdes. A periferia esta mais vinculada ao contexto e
a cultura em que o sujeito esta inserido, por isso é responsavel pela dindmica e atualizagdo
das representacdes sociais (MACHADO, 2013).

A abordagem societal de Doise propde articular o individual ao coletivo para a
compreensdo da producdo de diversas representacdes sociais. Nota-se a preocupacao com a
“interferéncia ou influéncia dos sistemas de crenca compartilhados sobre a organizagdo e
funcionamento cognitivo. Advoga que a posi¢do social dos individuos permite que as
representagdes sejam variadas” (MACHADO, 2013, p. 22).

Na presente pesquisa tomaremos como &ncora, mais precisamente, a vertente
cultural e processual da Teoria das Representagdes Sociais, por apreciarmos maiores
encontros e articulagdes com o objeto de pesquisa — género. O conceito de representagéo
apresentado por Moscovici (2011) e por Jodelet (2001) nos permite questionar verdades
absolutas e propBe perceber representacbes alternativas ao problematizar: quem é
representado/a? Quem ndo € representado/a? Quem pode ser representado/a? Tais
discuss@es vao ao encontro das problematizac6es dos estudos de género: como mulheres e
homens sdo representados/as? Como podem ser representados/as?

Dessa perspectiva, toda forma de saber expressa o desejo do individuo/grupo de
representar algo/alguém de uma maneira propria, sob relacdes de poder e de interesse
definidas. Na dindmica da construcdo e comunicacdo de uma representacao social esta
sempre presente alguém que representa; o que € representado; como é representado; por
que € representado de uma maneira e ndo de outra e para que € representado.

Almeida e Santos (2011) definem as representacfes sociais como saberes sociais
relacionados a trés aspectos: 1) comunicacdo — as representacfes fornecem codigos para
classificar e nomear os objetos do mundo, sua historia individual e coletiva; 2) a

(re)construcdo do real — é na dindmica continua comunicar-representar que os individuos
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reconstroem o cotidiano e; 3) o dominio do mundo — representagdes como orientacao
pratica que possibilita os sujeitos localizarem-se e compreenderem o mundo.

A comunicacdo e fundamental para a producéo das representacdes sociais, parte do
processo de tornar familiar o que é considerado estranho. Esses processos sdo detalhados
na obra moscoviciana a partir dos conceitos de ancoragem e objetivacdo. Para Machado
(2013, p. 19), esses processos “sdo simultaneos e dindmicos; por conseguinte, ¢ dificil
determinar sua ordem [...]".

Ancoragem € definida como o reconhecimento de objetos de conhecimento nao
familiares, tomando como referéncia objetos conhecidos, ou seja, familiares. Nossa
tendéncia € relacionar esse objeto ou acontecimento forasteiro aos sistemas de referéncias
particulares. Ancoragem pode ser resumida como 0 processo que enraiza as representacoes
e localiza na memdria de cada individuo esquemas ja existentes que possibilitem
familiarizar o objeto ndo familiar (CHAVES; SILVA, 2011; JOVCHELOVITCH, 2008;
JODELET, 2001). Tomamos emprestadas as palavras de Moscovici (2011, p. 61-62) para

explicar o que envolve ancorar: classificar e nomear o nao conhecido.

[...] ancorar €, pois, classificar e dar nome a alguma coisa. Coisas que ndo
sdo classificadas e que ndo possuem nome sao estranhas, ndo existentes e
ao mesmo tempo ameagadoras. NOs experimentamos uma resisténcia, um
distanciamento, quando ndo somos capazes de avaliar algo de descrevé-lo
a nGs mesmos ou a outras pessoas [...]. Quando classificamos uma pessoa
entre os neuréticos, 0s judeus ou os pobres, nds obviamente ndo estamos
apenas colocando um fato, mas avaliando-a e rotulando-a (MOSCOVICI,
2011, p. 61-62).

A ancoragem “amarra” ideias, objetos e situagdes estranhas ao pensamento de
referéncia do sujeito com o intuito de trazé-las para um terreno seguro e conhecido. Fazem
parte deste processo duas operacOes mencionadas por Moscovici (2011): classificar e
nomear. Classificar significa inserir o estranho a uma categoria conhecida, vincular este
desconhecido as regras e aos aspectos normativos da cultura do sujeito. Nomear significa
descrever o objeto, oferecer-lhe um sentido.

Machado (2013, p. 20) reitera que “a ancoragem funciona como um sistema de
acolhimento de novas representacdes”. Refletindo sobre o tema género, podemos dizer que
0 nascimento de cada individuo € ancorado, classificado e nomeado, antes mesmo de seu
nascimento. Por meio desse processo, a familia ao identificar o sexo do bebé define seu

género. A identificacdo do sexo do bebé, como macho ou fémea, insere-o0 na normatizagédo
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de homem/macho/masculino ou mulher/fémea/feminina. Ambos sdo nomeados dentro de
cada um dos universos que sdo consolidados socialmente. Sobre esse processo de
familiarizacdo dos individuos quanto ao género desde o seu nascimento Louro (2013, p.

16) nos esclarece que

0 ato de nomear o corpo acontece no interior da logica que supde 0 sexo
como um ‘dado’ anterior a cultura e lhe atribui um caréter imutavel, a-
historico e binario. Tal logica implica que esse “dado” sexo vai
determinar o género e induzir a uma Unica forma de desejo.
Supostamente, ndo ha outra possibilidade sendo seguir a ordem prevista.
A afirmacdo ‘¢ um menino’ ou ‘¢ uma menina’ inaugura um
processo de masculinizacdo ou de feminizacdo com o qual o sujeito se
compromete. Para se qualificar como um sujeito legitimo como um
‘corpo que importa’, no dizer de Butler, o sujeito se vira obrigado a
obedecer as hormas que regulam sua cultura (grifo nosso).

Entretanto, nem todos os individuos respondem a ordem normativa de classificacdo
e nomeacao, e ndo encontram representacfes sociais que os familiarizem. Consideramos
essa uma das razbGes da relevancia da producdo de outras ancoragens por parte de
instituicdes e grupos sociais. Uma drag queen®’, por exemplo, representa socialmente uma
personagem estranha, que provoca curiosidade e desmantela a ordem, subverte as
fronteiras de género e sexualidade. Como e onde ancorar esta personagem? Para Louro
(2013, p. 21), “a drag é mais de um. Mais de uma identidade, mais de um género,
propositalmente ambigua em sua sexualidade e em seus afetos. Feita deliberadamente de
excessos, ela encarna a proliferacdo e vive a deriva, como um viajante pos-moderno”. A
drag percorre territorio inabitavel, gera confusdo e tumulto e evidencia transitoriedade.
Ainda que se pretenda classificar, nomear e tornar a drag um sujeito familiar e rotulado, é
preciso considerar que este sujeito é ndmade, seu territorio estd em constante movimento.
As ancoragens seriam entdo reconhecidas como referéncias provisorias, produzidas nos
limites das fronteiras.

Em consonancia com a ancoragem, a objetivagdo compreende 0 processo em que 0
pensamento ¢ materializado. Moscovici (2011, p. 71) explica que a objetivagao “une a
ideia de ndo familiaridade com a de realidade [...]”. Se aplicarmos o conceito de
objetivacdo as relagbes de género, evidenciamos a materializagdo de uma historia que

define os homens como superiores e as mulheres como inferiores.

27 As drag queens (EUA) ou drag kings (Inglaterra) sdo artistas performaticos que se vestem de mulher de
forma caricata pela diversdo e prazer de se transfigurar. S0 homens que podem ser homossexuais,
bissexuais ou heterossexuais (LOURENCO, 2009; VENCATO, 2002).
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Baseada em Moscovici (1995, 2011), Machado (2013) apresenta 0 processo de
objetivagcdo em trés fases: 1) a construcdo seletiva, 2) esquematizagdo estruturante e 3)
naturalizacdo. A primeira refere-se as ideias que sdo selecionadas, incorporadas e
legitimadas dentro dos modelos padr6es e normativos dos sujeitos. A segunda,
esquematizacdo estruturante, refere-se ao efeito da comunicagdo do ndo familiar na
identidade do sujeito, uma vez que sdo incorporados nas representacdes sociais dos sujeitos
elementos novos de outros e de sua propria cultura. A naturalizacdo, terceira fase, diz
respeito a autenticidade plena dada a nova realidade, ou seja, a materializacdo — por meio
da linguagem e agdes — do que era apenas uma abstracao.

Como exemplo de objetivacdo sobre género, podemos citar as constatagdes de um
representante conceituado da corrente evolucionista, o médico italiano, Cesare Lombroso,
que no século XIX vinculava as mulheres caracteristicas negativas similares de criancas,
como: exagerado ciime, tendéncia a vinganga ¢ um senso moral deficiente. “De maneira
geral, esses defeitos seriam neutralizados pela maternidade, frieza sexual e inteligéncia
menor”. Nesta direcdo, mulheres inteligentes seriam perigosas porque se mostrariam
criminosas natas (SOIHET, 2004).

As afirmacfes de Lombroso estdo ancoradas em uma concepcdo binarista e
biologista de género como também na crenca da modernidade de que a ciéncia é a fonte da
verdade. Reforcando essas considerac@es, Swain (2001, p. 16) assinala que também

[...] no saber instituido pela filosofia e pela histéria, a palavra dos
‘grandes homens’ esclarece sobre a ‘verdadeira’ natureza da mulher,
repondo sem cessar, nos espagos interdiscursivos, representagdes
pejorativas sobre o feminino [..]. Assim a seducdo perversa, a
inferioridade fisica e social, a incapacidade intelectual, a dependéncia de
seu corpo e de seu sexo, a passividade vém sendo reafirmadas em
imagens e palavras que povoam o imaginario ocidental.

Essa esquematizacgdo estruturante sobre a verdadeira maneira de ser da mulher ao
ser incorporada pelo sujeito completa o processo de objetivacdo constituindo a fase de
naturalizacdo das representacGes sociais. O discurso religioso também participa da
naturalizacdo da forma de ser da mulher quando relaciona a punicdo de Deus aos primeiros
seres humanos, Addo e Eva, por terem comido o fruto proibido, perpetuando a mulher
como traidora e perigosa. Gracas ao conflito de outras interpretacdes cotidianas,
filosoficas, historicas e mesmo médicas sobre o tema foram produzidas outras objetivagdes

e ancoragens ao longo do ultimo século. As representacfes sociais ndo sdo estaveis,



46

embora possam ser hegemonicas, sofrem um processo constante de conflitos e tensdes que
ocorrem tanto em uma dimensdo maior como revolucdes de valores e costumes como na

vida cotidiana quando séo tomadas pequenas decisdes.

N&o somente as revolugdes, mas também as nossas rotinas diarias sdo
experienciadas como tensdo entre estabilidade e mudangas quando
alteramos nossos habitos, formamos e dissolvemos relacionamentos,
escolhemos constancia e dissimulamos velhas lealdades. Nossa
habilidade de entender e avaliar eventos em termos de mudancas e
estabilidade € um aspecto essencial do conhecimento social comumente
compartilhado [...]. O conhecimento social se refere as dindmicas da
estabilidade e das mudangas (MARKOVA, 2006, p. 27, grifo da autora).

Quando nos comunicamos, buscamos referéncias em nossa memoria para tornar
familiar algo que ndo reconhecemos. Neste sentido, utilizamos processos de ancoragem e
objetivacdo e temos a possibilidade de incorporar novas ideias, novos conceitos, outros
saberes. Nesta direcdo, situacdes formais e ndo formais que promovam o dialogo e
provoquem conflitos e tensGes entre representacdes sociais podem favorecer a
desestabilizacdo de ancoragens e objetivacdes sobre 0 sexo, 0 género, a sexualidade, entre
outros temas. Consideramos apropriada a afirmacdo de Chaves e Silva (2011, p. 312) de
que “quando o estranho ¢é representado socialmente, ele se torna menos ameacador”, ou
seja, quanto mais o meio social promover a visibilidade de representacfes sociais ndo
hegeménicas, mais favorece a produgdo de outras ancoragens e objetivacdes. O autor, a

seguir, partilha dessas consideraces.

Ancoragem e objetivacdo sdo, pois, maneiras de lidar com a
memdaria. A primeira mantém a memdria em movimento e a memoria é
dirigida para dentro, esta sempre colocando e tirando objetos, pessoas
e acontecimentos, que ela classifica de acordo com um tipo e os rotula
com um nome. A segunda, sendo mais ou menos direcionada para fora
(para outros), tira dai conceitos e imagens para junta-los e reproduzi-
los no mundo exterior, para fazer as coisas conhecidas a partir do que ja
é conhecido (MOSCOVICI, 2011, p. 78, grifo nosso).

Jovchelovitch (2008, p. 70) explica essas interagcdes entre 0 mundo interior e o
mundo exterior do sujeito como relagdes entre o “eu”, o “outro” € o “objeto mundo”. O
“eu” ¢é definido como o mundo subjetivo, pessoal e psicoldgico, o “outro” estabelece a
relacdo intersubjetiva e comunicativa com o “eu”, o “objeto-mundo” compreende o mundo
da producdo humana e da natureza com as quais o sujeito se relaciona e também a partir

das quais constrdi representagdes sociais. “As representacdes estdo, pois, abertas as
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construcdes criativas proporcionadas por estas relagdes [...]”, ou seja, “€¢ uma construgdo
ativa de atores sociais”. Representar expressa as inter-relacées entre 0s mundos interno e
externo, entre o individuo e o coletivo. Representar € um trabalho multifacetado que
compreende um processo individual e social.

Moscovici (2011) assinala que toda cognicdo implica pelo menos duas pessoas que
compartilham linguagem comum, valores e memdrias comuns. Afinal, ainda que se trate
de um processo de simbolizacdo humana envolve, ao mesmo tempo, cognicao, elementos

perceptuais e psicoldgicos dos individuos em interacéo.

Porque toda ‘cognicdo’, toda ‘motivacdo’ e todo ‘comportamento’
somente existem e tém repercussGes uma vez que eles signifiquem algo e
significar implica, por definicdo, que pelo menos duas pessoas
compartilhem uma linguagem comum, valores comuns e memorias
comuns. E isto que distingue o social do individual, o cultural do
fisico e o historico do estatico. Ao dizer que as representagdes sao
sociais nds estamos dizendo principalmente que elas sdo simbodlicas e
possuem tantos elementos perceptuais quanto os assim chamados
cognitivos. E é por isso que nés consideramos seu conteddo téo
importante e nos recusamos a distingui-las dos mecanismos
psicoldgicos como tais (MOSCOVICI, 2011, p. 105, grifo nosso).

Por depender das interagdes “eu-outro” e “objeto-mundo”, as representagdes
sociais, sejam do universo reificado ou consensual, podem ser consideradas verdades
ndo absolutas, incompletas e provisorias. Esse posicionamento é contrario ao cartesiano
que vem sustentando o paradigma cientifico moderno. Jovchelovitch (2008, p. 48)
lembra que “Descartes produziu uma teoria totalizante do conhecimento
representacional baseada na separagdo entre sujeito e mundo: se o sujeito ja ndo é mais
parte da ordem holistica surge a necessidade de construir sobre ela uma representagao”.

A autora sugere que essa forma de pensar sobre a verdade corresponde a busca
do ser humano por uma certeza, uma resposta segura, por uma ideia ou acdo que dé
“certo”. Neste sentido, a mente teria como meta a verdade e a certeza obtida pelo
individuo em sua soliddo, e ndo em sua relacdo com o outro. A popularizacéo da ciéncia
pautou-se no pressuposto de que as pessoas comuns deveriam aprender 0s conceitos
cientificos e abandonar suas crencas e saberes cotidianos para ascender a uma forma
superior de conhecimento. Entretanto, para a TRS, todos pertencemos a uma cultura, a

uma sociedade, a uma familia, a um tempo histérico, e esta pertenca configura o
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conhecimento que cada individuo, comunidade e institui¢cdo produz, mesmo aqueles que

produzem a ciéncia.

O sonho positivista de uma ciéncia sem metafisica — que hoje em dia é
seguidamente traduzido na ideologia de uma ciéncia sem ideologia —
provavelmente ndo se tornard realidade. A meu ver, ninguém ainda
conseguiu mostrar que, sendo as ciéncias nascidas (histéricas),
tenham elas conseguido libertar-se de suas raizes, fundamentadas em
valores sociais e filosofias (MOSCOVICI, 2011, p. 117, grifo nosso).

Para Hall (2005), Descartes produziu o dualismo entre a mente (substancia
pensante) e a matéria (substancia espacial), do qual decorreu um sujeito individual
centrado na mente. Questionar o paradigma cartesiano do conhecimento implica conviver
com a inexisténcia de certezas absolutas e verdades para serem descobertas, bem como
abertura para o dialogo entre o saber cotidiano e o cientifico, entre o familiar e o0 ndo
familiar. O didlogo com o exdtico, o estranho e o ndo familiar se aproxima de outro
paradigma de ciéncia e de producdo de conhecimento. Esse paradigma tem sido
denominado pds-moderno, entre outras denominacGes, pois como explica Giroux (1999,
p. 70) “[...] a pbés-modernidade destréi a distincdo entre a cultura elevada e a cultura
inferior e torna o cotidiano um objeto de estudo sério”.

Jovchelovitch (2008, p. 83) salienta que “definir quem pode ¢ quem ndo pode
reivindicar a posse do saber racional constitui um problema tedrico ndo resolvido e, ao
mesmo, tempo um ato politico”. Em vista disso, modelos comparativos tanto elucidam
quanto apresentam perigos, ou seja, contribuem para o entendimento de determinados
fatos, mas também produzem hierarquias, o que é bom ou ruim, melhor ou pior, superior
ou inferior entre os saberes e fazeres humanos.

Este € o caso dos discursos sobre as mulheres, negros/as e homossexuais
considerados o estranho, “o outro” que sofreram e ainda sofrem preconceitos por serem
considerados/as fora da normatizacdo. Com base em Louro (2013), contudo, podemos
afirmar que representacGes sociais ndo hegemdnicas sobre género e sexualidade ndo sdo
consideradas uma nova normatizagdo e sim sua desconstru¢do. Em conjunto com Silva
(1994), a autora reforca que tais categorias também devem ser colocadas e mantidas em
suspenso, evidenciando que representam um tempo e um espaco e, portanto, séo instaveis e

provisorias.
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Esse mesmo movimento € presente nas TRS na medida em que Moscovici (2011) e
outros pesquisadores deste campo (JODELET, 2001; JOVCHELOVITCH, 2008;
DUVEEN, 2011) buscam a desestabilizacdo das ideias e a¢cdes verdadeiras, fixas, neutras e
imparciais, uma vez que nenhum saber € livre e produzido por um sujeito também livre de
sua historia e de seu contexto.

Nesta direcdo, Jovchelovitch (2008, p. 87) afirma que as TRS se constituem um
campo de pesquisa que busca compreender a construcdo e também a transformacéo das
representacdes sociais. Isso porque € seu pressuposto que “as pessoas comuns,
comunidades e instituicdes produzem saberes sobre si mesmas, sobre outros e sobre a

multiddo de objetos sociais que lhes sdo relevantes” e com os quais convivem.

A teoria das representacGes sociais € uma teoria sobre os saberes sociais.
Ela se dirige & construcdo e transformacao dos saberes sociais em
relacdo a diferentes contextos sociais. O termo saber social pode se
referir a qualquer conhecimento, mas a teoria estd especialmente
interessada no fendmeno das representacfes sociais, que compreende 0s
saberes produzidos na, e pela, vida cotidiana. Neste sentido, a teoria das
representacbes sociais pertence a uma tradicdo que chamo de
fenomenologia da vida cotidiana, preocupada em compreender como as
pessoas comuns, comunidades e instituicbes produzem saberes sobre
si mesmas, sobre outros e sobre a multiddo de objetos sociais que lhes
séo relevantes (JOVCHELOVITCH, 2008, p. 87, grifo nosso).

Hall (2005) assinala que as teorias feministas contribuiram com esse processo de
descentracdo do sujeito cartesiano, ao colocar em questdo a distingdo convencional entre
espaco publico e privado, entre homens e mulheres, entre o feminino e o masculino. A
perspectiva pos-moderna subverte funcdes do conhecimento em que o saber cotidiano e o
saber do “outro” sdo valorizados. Quando nos referimos as representacdes sociais neste
contexto, podemos afirmar que “o objeto ausente ou perdido é sempre o outro, de maneira
que podemos afirmar que a representacdo ¢ sempre um esforco para recuperar um outro
ausente ou perdido” (DUVEEN, 1998, p. 91).

De uma perspectiva proxima, Markova (2006) salienta que os conceitos estdo
pautados em estruturas de referéncia, pois as representagdes sociais “ndo surgem do
raciocinio absoluto ou do processamento de informacbes. Elas estdo enraizadas no
passado, na cultura nas tradicdes e na linguagem”, ou seja, no contexto em que S&0
produzidas e circulam. Isso porque combatem a ideia do saber cotidiano como err6neo ou

falso e o status epistemoldgico inquestionavel da ciéncia como verdade.
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Moscovici (2011, p. 117) destaca que os saberes ndo podem ser explicados em
termos de hierarquia e progressdo, pois as diferentes maneiras de pensar e agir sobre o
mundo coexistem. Cada saber apresenta uma funcéo social e depende dos interesses e de
seu contexto de producdo e circulacdo. O autor reitera a coexisténcia dos saberes de
diferentes ordens — universo reificado e consensual — em um mesmo individuo ou grupo,

bem como a estreita relagdo entre os conhecimentos néo cientificos e cientificos.

Se alguma mudanga foi obtida, foi precisamente na transformacdo destes
valores e filosofias para construir elos de natureza distinta. A nocéo de
uma completa independéncia da ciéncia social em relagdo a conceitos
pré-cientificos é um conto de fadas que 0s cientistas gostam de contar uns
aos outros (MOSCOVICI, 2011, p. 117).

O conceito de polifasia cognitiva, consolidado por Moscovici (1995, 2011) em suas
pesquisas, expressa um estado em que o sujeito ou grupo apresenta ldgicas diferentes de
pensamento sobre um mesmo objeto ou representacdo, como expresso pela autora na

sequéncia.

Sujeitos fazem uso de uma forma ou outra de saber, dependendo das
circunstancias particulares em que eles se encontram e dos interesses
particulares que possuem em determinado tempo e lugar. A polifasia
cognitiva refere, pois, a um estado em que diferentes tipos de saber,
possuindo diferentes racionalidades, vivem lado a lado no mesmo
individuo ou coletivo (JOVCHELOVITCH, 2008, p. 125).

Ao encontro destas consideragdes, Oliveira e Amancio (2006) consideram a TRS
uma epistemologia dialdgica que concebe o conhecimento como processo de interacdo
entre os individuos. O conceito de polifasia cognitiva explica a co-constru¢do do
conhecimento como um processo coletivo em espacos intersubjetivos e enfatiza a relacao
de interdependéncia entre 0s contextos e as representacdes sociais.

Neste sentido, a polifasia cognitiva contempla o carater socialmente partilhado e
ambivalente de qualquer conhecimento, reflexivo e pratico para além de um estudo
harmonioso e coerente. Para Jovchelovitch (2008), a razdo humana é capaz de lidar e

comunicar-se com o “outro” diferente.

[...] o reconhecimento da diversidade nas logicas contidas em visdes de
mundo e da coexisténcia de diferentes racionalidades no mesmo grupo de
pessoas ndo apenas elimina muitos dos efeitos deformadores das
construgdes céntricas mas também contribui para ampliar a sabedoria da
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razdo, para a producdo de uma razao que, em vez de negar, € capaz de
comunicar-se com suas proprias diferencas (JOVCHELOVITCH, 2008,
p. 126).

Dando continuidade a afirmacgdo da autora, podemos dizer que a comunicagdo com
suas proprias diferencas produz conflitos, negociagdes, tensdes e mudancgas tanto internas —
mundo interno — quanto externas — na intera¢do “cu-outro-mundo”. Markova (2006, p. 27)
acrescenta que “[...] o conhecimento social ¢ o conhecimento em comunicacdo e 0
conhecimento em agdo. N&o pode haver conhecimento social a menos que seja formado,
mantido, difundido e transformado dentro da sociedade [...]”.

Como postula Jovchelovitch (2008), consideramos que o problema atual da ciéncia
ndo esta em reconhecer que ha diversidade de saber, que este saber é mutavel de acordo
com 0 seu tempo e espago, mas na manutencao da visdo moderna da razéo que hierarquiza
0s saberes humanos. A hierarquizacdo que define racionalidade superior e inferior pode ser
aplicada a outros temas como a normalidade do ser homem e mulher. Vinculando os dois
temas — género e producdo de saberes —, inferimos que o androcentrismo também ocorre na
producdo da ciéncia. Afinal, a cultura cientifica tradicional corresponde a uma ciéncia
produzida de forma prevalente por homens até a metade do século XX, porque mulheres
foram (e continuam em varias comunidades) silenciadas e destituidas da possibilidade de
dizer e fazer.

Tendo em vista 0s conceitos apresentados neste topico, consideramos que a TRS e,
em particular, o conceito de polifasia cognitiva, possibilita enveredarmos pelo caminho do
reconhecimento da diversidade de saberes e, mais que isso, permite-nos questionar a
concepcao de aprendizagem como substituicdo de saberes, bem como do progresso de
formas inferiores para formas superiores de conhecimento — conhecimento cientifico
cartesiano. Esta possibilidade pode parecer, a priori, algo simples, pelo contrario, €
complexa e demanda compreensdo do que possa ser considerado um didlogo “eu-outro-
mundo”.

Jovchelovitch (2008) propde o rompimento da visdo céntrica do sujeito cartesiano
e, em consequéncia, da razdo cientifica como parametro de analise e compreensdo dos
fendmenos humanos. Para isso, € necessario reconhecer a diversidade de ldgicas
implicadas nos saberes dos individuos, admitir a coexisténcia de racionalidades diferentes
no mesmo individuo ou grupo. Pensamos que é possivel estabelecer um dialogo que

problematize as perspectivas céntricas dos sujeitos sem, contudo, ensinar-lhes novos
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conceitos e formas de pensar o outro e 0 mundo. No tépico seguinte refletimos sobre as
contribuigdes das discussOes sobre género e representacOes sociais para repensar a

formacéo de professores/as e as préaticas pedagdgicas na escola.

1.2.2 Contribuicdo das discussdes sobre género e representaces sociais no espaco
escolar: formacao das identidades

Boaventura de Sousa Santos (2006) discute a crise do modelo cartesiano de
pesquisa indicando as fragilidades de seus pilares. Em vista disso, proposi¢des emergiram
suscitando a ideia de uma ciéncia que cria e ndo descobre e que contempla o
autoconhecimento e ndo a neutralidade do/a pesquisador/a. Anuncia um paradigma
emergente de ciéncia denominado pdés-moderno e que assume o carater subjetivo da
producdo de saberes, mesmo os cientificos. Deste modo, fortalece a relevancia do senso
comum como uma forma de conhecimento que apresenta caracteristicas mistificadoras e

conservadoras e, contraditoriamente, “utopica e libertadora”.

A ciéncia moderna construiu-se contra 0 senso comum que considerou
superficial, ilusorio, falso. A ciéncia pds-moderna procura reabilitar o
senso comum por reconhecer nesta forma de conhecimento algumas
virtualidades para enriquecer a nossa relagdo com o mundo. E certo que o
conhecimento do senso comum tende a ser um conhecimento mistificado
e mistificador mas, apesar disso e apesar de ser conservador, tem uma
dimensdo utopica e libertadora que pode ser ampliada através do dialogo
com o conhecimento cientifico (SANTOS, 2006, p. 21).

O autor chama a atencdo ao didlogo do conhecimento cientifico com o senso
comum. Suas conclusdes vdo ao encontro das afirmacgdes de Moscovici (2011) sobre as
tentativas de substituir o senso comum, considerado um falso conhecimento, pelo saber
cientifico. Moscovici (2011, p. 199) cita os marxistas ¢ os “iluminados” que se propdem a
substituir o saber cotidiano pela ciéncia. Para ele, “embora o senso comum mude seu
contetido e as maneiras de raciocinar, ele ndo é substituido pelas teorias cientificas e pela
I6gica. Ele continua a descrever as relagdes comuns entre os individuos [...]".

De sua perspectiva, considera relevante compreender o paradoxo da coexisténcia
das representacdes cientificas e cotidianas para refletir sobre os instrumentos conceituais

capazes de favorecer a legitimidade dos saberes dos individuos nos grupos sociais. As



53

representacdes sociais reificadas e consensuais encontram-se em disputa continua dentro
de seu proprio universo ou entre si pela visibilidade e hegemonia de sua forma de pensar e
agir sobre “o outro” e “o mundo” (MOSCOVICI, 2011).

Interpretando essas afirmacdes a partir dos Estudos de Género, consideramos que a
disputa por representar o “outro” significa “narrar o outro”, tomando o ‘“eu” como
referéncia, como normal. Dessa maneira, o “eu” explica ¢ normatiza o “outro”, tido como
diferente. Para Costa (1999), é esse discurso sobre o que € certo e normal, incluindo o

género, que adentra as escolas com seus discursos reguladores.

Essa politica de representacdo, ou seja, essa disputa por narrar “o outro”,
tomando a si proprio como referéncia, como normal, e o outro como
diferente, como exético, como ‘ex-céntrico’, é a forma ou o regime de
verdade em que sdo construidos os saberes que fomos ensinados a acolher
como ‘cientificos’, como ‘universais’, e que inundam os curriculos
escolares, os compéndios, as enciclopédias, os livros didaticos, as
cartilhas, deixando marcas indeléveis nos codigos normativos, na
literatura e nas artes em geral, nas retdricas pedagogicas familiares e
religiosas, na midia e em outros dispositivos culturais (COSTA, 1999, p.
43).

Para fazer contraponto a essa empreitada social, a epistemologia feminista defende
a cultura dos géneros como modalidades de saber local. Ao fazer isso, consideramos que se
aproximam da TRS para a qual, conforme Arruda (2002), os saberes localizados séo fontes
de especificidade e, portanto, destituidos de hierarquizacdo frente a outras formas de saber
gue se situam como universais como a ciéncia.

Os Estudos de Género sugerem, entdo, uma teoria em agdo, ou seja, uma teorizacao
que € em si um movimento politico que busca a visibilidade de outras formas de
compreender o homem e a mulher. Aqui encontramos outro aspecto convergente com a
TRS quando definem as representacdes sociais como ideias e a¢cdes. Em outras palavras, as
representacdes sociais sdo produzidas e expressas por meio do dizer e do fazer dos
individuos. Do mesmo modo que nosso estudo, Arruda (2002) considera que frente as
afinidades e aproximacdes entre as TRS e os Estudos de Género, em conjunto podem
trazer contribui¢cbes importantes para compreender 0s processos de transformacgdo das
representacdes sociais dos individuos sobre o tema.

Neste momento, ndo podemos deixar de pensar nas contribui¢cbes dessas teorias
para refletir sobre as dindmicas das representacOes sociais de género por parte de

professores/as, alunos/as e funcionarios/as das institui¢cdes escolares. Jovchelovitch (1998)
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nos auxilia a pensar sobre essa possibilidade quando afirma que as representagcfes sociais,
ao mesmo tempo em que se constituem uma maneira pessoal de construgdo de um objeto,
estdo em comunicacdo com outros sujeitos e objetos, o que fornece as condigcbes para
intervencdes pedagogicas na escola que propiciem a troca de saberes e a polifasia cognitiva

dos individuos e dos grupos.

Representacbes sdo construcBes sempre ligadas a um lugar a partir do
qual sujeitos representam, estando, portanto, intimamente determinadas
por identidades, interesses e lugares sociais. Nessa medida, elas
representam uma forma particular de construcdo do objeto e estdo
constantemente em relagdo com outras representacfes que representam
outros sujeitos e outros lugares sociais (JOVCHELOVITCH, 1998, p.
77).

Nossa inferéncia encontra-se com o postulado por Galinkin e Zauli (2011) e
Woodward (2007), para quem as identidades sdo produzidas nas relacdes sociais e em
contextos sociais e culturais considerados referéncia para os sujeitos, este é o caso da
instituicdo escolar. Para elas, as identidades sdo relacionais, construidas nas interacdes
entre individuos e grupos em determinados momentos historicos e sociais, por isso nao
estdo fixas no tempo e espaco. Adquirem sentido mediante a linguagem e os simbolos
pelos quais sdo representados. Podemos afirmar que a identidade € relacional e simbdlica,
cada sujeito depende do outro para saber quem é: cada mulher € um ndo homem e vice-
versa, cada homossexual é um nédo heterossexual.

Para Woodward (2007), a formacdo da identidade envolve classificacdo e
nomeagdo do “eu-outro”, do “nods-eles”, lembrando-nos a maneira como é explicada a
producdo de representacGes sociais. Conforme a autora, essas oposi¢Oes binarias e
normatizadas ndo permitem aos individuos perceber outras formas de ser e de viver.

Dividir o mundo entre “nés” e “eles”, segundo Silva (2007b) e Louro (1997),
implica um ato de classificar e, simultaneamente, hierarquizar por parte de quem detém o
poder de atribuir valor e papéis aos individuos e grupos. A linguagem, pensada aqui como
toda e qualquer forma de expressdo humana, evidencia marcas de representacOes sociais
sobre o0 outro. Marcas de sexismo, racismo, etnocentrismo, entre outras formas de
discriminagdo, que circulam como naturais em textos literarios e académicos, musicas,
piadas, filmes, novelas, dentre outras producfes humanas.

Reverberando essas afirmagdes, Swain (2001, p. 20) sinaliza que “0s sentidos do

mundo, assentados em valores e normas, expectativas e barreiras, definigdes”, assim como
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as identidades, sdo “constituidos em opinido publica, ciéncia, religido, lei, nas instancias
discursivas que regem e regulam a sociabilidade”. Nesse processo, as identidades sofrem
tensdes como € o caso do género. Na contemporaneidade, as mulheres, por exemplo, se,
por um lado, apresentam uma identidade mdltipla ao estudar, trabalhar, ser esposa e méae,
fruto de conquistas politicas, por outro, se sentem sobrecarregadas de tarefas e papéis.

Para Woodward (2007, p. 15), as representagdes sociais de género estdo
diretamente relacionadas com as praticas de significacdo que posicionam os individuos
como sujeitos sociais e, consequentemente, fornecem sentido a nossa identidade, o que
somos e 0 que poderemos vir a ser. Este € o caso da maternidade na qual a identidade
feminina esta “biologicamente fundamentada”.

Desconstruir o fundamentalismo bioldgico e, portanto, essas representacdes sociais
implicam reconhecer as ancoragens e objetivacdes historicamente construidas. De acordo
com Nogueira (2011, p. 166), isso significa reconhecer o processo de “genderizacdo”, isto
é, as marcas que nos definem enquanto homens e mulheres.

Tais consideracfes nos levam a considerar novamente que os Estudos de Género
(NOGUEIRA, 2001; SWAIN, 2001; WOODWARD, 2007) sdo convergentes com as
relacbes nds-eles abordadas pela TRS. Moscovici (2011) destaca a impoténcia dos
individuos em ligar o0 nés e o eles/elas — 0 eu e o/a outro/a — e sua tendéncia de manter a

distancia entre eles, uma das funcGes das representacdes sociais.

Mesmo o uso do pronome ‘nds’ e ‘eles’ pode expressar esse contraste
onde 0 ‘n6s’ esta em lugar do grupo de individuos com os quais nés nos
relacionamos e ‘eles’ — os franceses, os professores, 0s sistemas de estado
etc. — estd em lugar de um grupo diferente, ao qual nés ndo pertencemos,
mas podemos ser for¢ados a pertencer. A distancia entre a primeira e a
terceira pessoa do plural expressa a distdncia que separa o lugar
social, onde nos sentimos incluidos, de um lugar dado, indeterminado
ou, de qualquer modo, impessoal. Essa falta de identidade, que esta na
raiz da angustia psiquica do homem moderno, é um sintoma dessa
necessidade de nos vermos em termos de ‘nés’ e ‘eles’, e, por
conseguinte, da nossa impoténcia de ligar um ao outro (MOSCOVICI,
2011, p. 50, grifo nosso).

A relacdo comunicativa entre 0 eu 0 outro € denominada por Markova (2006,
p. 134) como Alter-Ego na qual “O Alter-Ego se refere, igualmente, & comunicacdo dentro

e entre os grupos, subgrupos, comunidades, sociedades e culturas”. Galinkin e Zauli (2011)



56

definem o conceito de alteridade, alter do latim significa outro, diferente®®. Neste mesmo
viés, Arruda (1998) compreende alteridade como o outro perturbador, o diferente que
surpreende. Em complemento Jodelet (1998), Silva (2007b), Woordward (2007) e Hall
(2005) compreendem o0s conceitos de identidade e diferenca como atos da linguagem,
conceitos que precisam ser nomeados para definir o “eu” e “outro”.

Valemo-nos também da obra de Hall (2005) para explicar a heranga do sujeito
céntrico que fixa as identidades e privilegia 0 nds. Segundo o autor, 0 processo de
descentramento desse sujeito do lluminismo tem sido lento, mas fecundo, do qual destaca
cinco grandes teorizagbes. A primeira, 0 marxismo, contribuiu para a compreensao de que
os individuos produzem sua historia e apresentam como esséncia universal o ser sujeito. A
descoberta do inconsciente por Sigmund Freud também contribuiu para o descentramento e
a revelacdo da existéncia de outras ldgicas da psique humana, diferente da logica da razéo.
Como salienta Woodward (2007), a compreensdao dos processos psiquicos no nivel
inconsciente desestabilizou o sujeito centrado ao enfatizar os sistemas simbolicos,
representacionais e culturais na producéo das identidades.

Como terceiro processo de descentramento, Hall (2005) destaca a obra de
Ferdinand Saussure que definiu a lingua como um sistema social e ndo individual. 1sso
significa que os individuos ndo sdo autores pessoais das afirmacGes que fazem e ativam 0s
significados que sdo produzidos e circulam nos sistemas culturais pré-existentes. O quarto,
relacionado ao trabalho de Michel Foucault, evidencia como o poder disciplinar da
sociedade produz os corpos de homens e mulheres. O Gltimo descentramento diz respeito
ao impacto do feminismo tanto como uma critica tedrica quanto como movimento social
que reconhece as dimensdes subjetivas da politica.

Com base em Hall (2005), reiteramos que o impacto dessas teorizacdes e dos
movimentos feministas acabou por produzir outras representacdes sociais do ser homem e
mulher, do ser masculino e feminino. Ao evidenciar essa premissa, notamos 0 quanto a
TRS pode ser relacionada ao conceito de pés-modernidade. Sobre este tema, Hall (2005) e
Bauman (2001) convergem guando afirmam que as identidades ndo sdo fixas levando-nos
a pensar em pos-concepcoes essencialistas e fixas.

Essas constatacfes nos fazem perguntar, no entanto, se Somos sujeitos em processo

de transicdo, sujeitos da pos-modernidade ainda ha necessidade de se compreender as

8 Definicdo das autoras com base no Dicionario Houaiss da Lingua Portuguesa. 1. ed. Rio de Janeiro:
Obijetivo, 2001.
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representacfes sociais de género na escola, como é o caso deste estudo? Os movimentos
sociais ndo ddo conta de fornecer outras ancoragens para as representacbes de ser
masculino, feminino, heterossexual e/ou homossexual?

Nossa reposta € positiva, pois supomos ainda ser necessario problematizar o género
e a sexualidade na escola. Para responder a esta questdo trazemos as discussdes de Michel
Foucault (1987), para quem a disciplina produzida pela modernidade vem sendo mantida
em diversas instituices sociais que cumprem o papel do panéptico?®. Com base em
pesquisas anteriores (LOURO, 1997, 2007), sabemos que esse processo de disciplinamento
dos corpos persiste e é simultdneo a producdo de novas representacdes sociais de género e
sexualidade.

Aproveitamos para citar Eizirik e Comerlato (1995), que reforcam o lugar que a
escola ocupa na sociedade como um espaco de olhares, sons e siléncios que dizem sobre o
“eu” e o “outro”, o “ndés” e o “eles”. A escola continua sendo um espago social que “tudo
vé, vigia, controla” os/as professores/as, funcionarios/as e estudantes e até mesmo as

familias que dela participam indiretamente.

A escola é espaco, lugar de cheios e vazios, de sons, de siléncios, de
corpos; lugar de tempos para estar cheia e vazia, distribuicdo desses
corpos, gestos, falas e olhares. Os espacos fixam os lugares e 0s papéis
das coisas e das pessoas — lugar de aluno, de professor, da direcdo, lugar
de estudar, fazer reunido, de brincar; lugar de estar sério, rir. Lugar de
pensar? Ha espacos flexiveis, que permitem mudancgas circunstanciais;
outros sao modificados na superficie, abrindo a possibilidade da festa, do
encontro. Mas ha, também, o espago que atravessa todas as paredes,
resguardando o teto e as vigas... 0 espaco do olhar, que tudo Vé, vigia,
controla, mas finge ndo estar vendo. Olhar pandptico, intimo, secreto
(EIZIRIK; COMERLATO, 1995, p. 18).

As autoras definem o espaco escolar como um ambiente que produz representacdes
sociais, afinal, para pertencer a essa instituicdo € necessario que o sujeito se ‘“adapte”,
aprenda e cologue em pratica as regras e normas que o ajudam a controlar seus proprios
impulsos. “Chama-se a isso, de modo geral ‘boa’ educacdo, ou socializagdo, ou capacidade
politica; pode-se também chamar de hipocrisia, mas a verdade é que, a0 que parece, a
institui¢ao precisa de ‘repressao’ para sobreviver” (EIZIRIK; COMERLATO, 1995, p. 23).

» Em sua obra, “Vigiar e Punir”, Foucault (1987) desenvolve uma pesquisa genealdgica sobre o poder.
Utiliza-se do termo de pandptico, produzido por Bentham, como uma construgdo periférica dividida em
celas. Tem formato de anel e no centro h4 uma torre em que o vigia tem total visibilidade aos presos. E
este efeito de visibilidade constante do panoptico que é utilizado por Foucault como andlise da
manutencdo do poder e da disciplina por distintas institui¢des sociais.
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Na mesma direcdo, Jovchelovitch (2008) argumenta que apesar das representagdes
totalizantes parecerem limitadas, elas propiciam seguranga, um sentimento de pertenca e
isso as tornam tao atrativas e necessarias socialmente. Assinala, ainda, que a coercao social
é também ambigua, uma vez que apresenta beneficios, mas também riscos para o conjunto
social. Normas, crengas e mitos enquadram a acao e o0 pensamento dos sujeitos mediante a
consolidagdo da identidade e da memoria social. Entretanto, esta é uma das armadilhas do
saber seguro que, a0 mesmo tempo, produz estabilidade e confianca e estimula a
conformidade e a aceitacdo de formas de saber que excluem outros saberes — os diferentes
e desconhecidos.

Nas palavras de Louro (1997, p. 57), o ambiente escolar € um lugar que sempre
parece “familiar”, pois os valores e regras desta institui¢do reproduz a forma de
distinguir, separar, classificar e hierarquizar os individuos, exercida pela sociedade.
“A escola que nos foi legada pela sociedade ocidental moderna comegou por separar
adultos de criancas, catolicos de protestantes. Ela também se fez diferente para os ricos
e para os pobres e ela imediatamente separou os meninos das meninas”.

A hierarquia esta presente na escola desde sua distribuicdo espacial como a sala da
diretoria, da coordenacdo pedagogica, dos/as professores/as, locais proibidos para a
circulacdo de estudantes, a ndo ser que sejam convidados/as ou convocados/as por algum
motivo; até a maneira como sdo tratados os individuos diferentes da maioria, seja por conta
do género, sexualidade, religido, entre outras formas de estigmatizacdo. Eizirik e
Comerlato (1995) assinalam que relacBes de poder atravessam a escola por meio de suas
praticas disciplinares das mentes e dos corpos dos individuos. Todavia, nesta mesma
instituicdo hd momentos de encontro, comunicagéo, conflito e resisténcia.

Tomamos como referéncia nesta pesquisa a escola como um espaco que produz
identidades, um ambiente paradoxal, conservador e dinamico, local de encontros e
desencontros, de imposicao de valores e trocas de saberes, permeado por relacfes sociais
de conflitos, contradicdes e negociagdes. Como locus de pesquisa, a escola e suas atrizes e
atores nos apresentam diversas possibilidades e olhares para a tematica de género analisada
pelo viés das representacdes sociais.

As autoras Eizirik e Comerlato (1995) comentam como o tempo do espaco escolar
ainda é um tempo de repeticdo, de um rel6gio que registra todos os dias a mesma hora, mas
nas falhas do reldgio, do ndo planejado, do imprevisto, nascem cria¢Ges, espontaneidade e

prazer. Afinal de contas, 0 que recordamos da escola? Bem, nos parece que com mais
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frequéncia sdo os momentos de criacdo, alegria, comunica¢do, embora tenhamos o0s
momentos de preconceito, discriminagdo e excluséo. Essas afirmagdes nos fazem supor
que a escola é também um espaco capaz de produzir objetivacBes e ancoragens distintas
das hegemonicas.

Este ponto de vista é reforcado por Louro (1997, 2000), para quem, embora a
escola contribua para a naturalizacdo e legitimacgdo de certas identidades e praticas sociais,
nega e rejeita outras. Dessa maneira, a escola, por paradoxo, produz representacdes sociais
conflitantes que favorece o processo de polifasia cognitiva dos/as profissionais e
estudantes que dela fazem parte. Essa €, segundo a autora, a perspectiva das pedagogias
feministas que buscam dar voz aos/as silenciados/as, por acreditarem que seus saberes tém
relevancia e sentido, como € o caso das pessoas que do ponto de vista do género e da
sexualidade fogem da normatizacdo — lésbicas, gays, bissexuais, travestis, transgéneros e

transexuais.

Ao tentar colocar no mesmo plano, com igual legitimidade, o saber
pessoal e o saber académico, as pedagogias feministas pretendem
estimular a fala daquelas que tradicionalmente se véem condenadas
ao siléncio, por ndo acreditarem que seus saberes possam ter alguma
importancia ou sentido. Abala-se o status dos experts, pois agora todas
as pessoas tém, ao menos potencialmente, uma experiéncia ou uma
sabedoria que merece ser compartilhada, que pode ser comunicada e
tornada visivel. As hierarquias e as classificacdes sdo deixadas de lado.
Pode-se dizer que ocorre uma rejeicdao explicita da autoridade (LOURO,
1997, p. 114, grifo nosso).

As definicBes do espaco social e escolar, apresentadas por Eizirik e Comerlato
(1995) e Louro (1997), nos evidenciam tanto locais rigidos, tradicionais que produzem
corpos doceis, quanto lugares que permitem criar, inovar e ser diferente. As marcas da
criacdo e espaco da diferenca sdo resultantes do impacto dos movimentos sociais e as
producdes epistemoldgicas que retiraram o sujeito considerado “normal” do centro. Estas
marcas, como novas representacdes, desconstruiram tanto o sujeito universal quanto o
sujeito escolarizado padréo. Estes deslocamentos produziram inseguranga e angustia pela
falta de categorias fixas e confiaveis do como ser e viver.

Esses deslocamentos podem ser favorecidos pelo dialogo de acordo com a
perspectiva de Jovchelovitch (2008). A visdo dialdgica permite repensar as diferentes
formas de conhecimento e de identidade reduzindo as possibilidades de excluséo do outro,

como € o caso dos estigmatizados por género e sexualidade, como acrescenta a autora,
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[...] quem possui conhecimento racional é tanto um problema tedrico ndo
resolvido como um ato politico. Suas implicacbes na avaliagdo e
classificacdo de diferentes povos e modos de vida sdo vastas e podem
potencialmente levar as préticas de exclusdo e desvalorizacdo de
determinados grupos e comunidades (JOVCHELOVITCH, 2008,
p. 24-25).

Encontros dialogicos favorecem a coexisténcia de diferentes saberes em um mesmo
sujeito e em um mesmo grupo, ou seja, sinaliza a ambivaléncia do pensamento e da acao
dos seres humanos. Ponto de vista convergente com os Estudos de Género que defendem a
coexisténcia dos diferentes sujeitos em um mesmo espaco fisico e simbdlico.

Markova (2006, p. 219) caracteriza o didlogo como um espaco de julgamento,
diferenca e conflito, pois ndo ha possibilidade de consenso geral e total e é isso que 0
mantém aceso. “A maneira pela qual o didlogo acontece € determinada pelas
pressuposigdes na comunicagdo usada pelos dois [ou mais] participantes”.

Em conformidade com Oliveira e Amancio (2006) e Jovchelovitch (2008), podemos
afirmar que o dialogo esta na base da producdo das representacdes sociais sempre vinculadas a
existéncia de um “outro social”. Este ¢ o projeto de analise das representagdes promovido por
Serge Moscovici que abrange uma triangulacdo que produz saberes: “eu”, “outro” e “objeto-
mundo”. Moscovici (2011) alerta que o didlogo pode nos levar a compreender o “outro”

preenchendo a “falta de reconhecimento” e a “falta de conhecimento” deste com a produgao de

conhecimentos, ainda que ambivalentes e contraditorios.

NOs vemos uma pessoa, OU coisa, que nao se enquadra em nossas
representacdes que nao coincide com o protétipo (uma mulher primeira-
ministra), ou um vazio, uma auséncia (uma cidade sem armazéns), ou nés
encontramos um mugulmano em uma comunidade catdlica [...]. Em cada
caso, nés somos provocados a encontrar uma explicacdo. De um lado,
existe uma falta de reconhecimento (recognition); de outro lado,
existe uma falta de conhecimento (cognition). De um lado, uma falta de
identidade, de outro, uma afirmacdo de ndo identidade. Nessas
circunstancias, nés somos sempre obrigados a parar e pensar e
finalmente admitir que nés ndo sabemos por que essa pessoa se
comporta desse modo, ou que esse objeto tenha tal ou tal efeito
(MOSCOVICI, 2011, p. 81, grifo nosso).

Compartilhamos com a posi¢do do autor e entendemos que as pessoas tendem a
ouvir, assistir e falar sobre si e sobre o outro de maneira t&do naturalizada que acabam por
reforgar praticas preconceituosas, androcéntricas e sexistas, ancoradas em normas sociais

hegeménicas. Dessa maneira, a ocorréncia de um dialogo na instituicdo escolar que
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problematize essas falas e praticas sociais pode vir a proporcionar 0 acesso desses
individuos a ancoragens e objetivacdes diversas que lhe permitam repensar a si e ao outro.

Também pensando na escola, Giroux e McLaren (1999, p. 143) salientam a
importancia da linguagem na construcdo das identidades, uma vez que “intimamente
relacionada ao poder, a linguagem ndo apenas posiciona professores e alunos, mas também
funciona como veiculo por meio do qual eles definem, mediatizam e compreendem suas
relagdes uns com os outros € com a sociedade mais ampla”. Se os/as professores/as
compreendem as historias, experiéncias e linguagens dos distintos individuos e grupos
sociais tém maior possibilidade de compreender as diferentes leituras, comportamentos e
respostas de seus/suas alunos/as. A propria voz desse “eu” docente, posta em questdo e
repensada parece coadunar com o processo de polifasia cognitiva apontada pela TRS e
proposta em nosso estudo.

A linguagem e dialogicidade podem ser consideradas neste trabalho o elo de
discussdo entre os Estudos de Género e as representacdes sociais na pratica escolar. Ndo
nos referimos a uma linguagem que propde apresentar verdades, mas sim um diadlogo da
possibilidade que, como linguagem anunciada pelos autores supracitados, possa produzir
alternativas pedagogicas que denunciem e problematizem como sdo ancoradas e
legitimadas ac¢des preconceituosas.

Intervir na formacéao da identidade dos/as docentes em formacdo e ja atuantes é um
dos desafios propostos pelo projeto Acdo Educativa Informe Brasil Género e Educacdo,
coordenado por Denise Carreira (2011, p. 3) que assinala a “manuten¢do de uma educagio
sexista, homo/lesbofobica, discriminatoria e racista” um dos grandes obstaculos para a
mudanca das representacfes de género e sexualidade por parte de criangas e jovens. Nessa
perspectiva, propde que essa discussdo seja realizada na instituicdo escolar pondo em
questdo os discursos e praticas normatizadoras tidas como verdades naturais e absolutas.

E como possibilitar este processo na escola? No capitulo seguinte discorremos sobre a
intervencgdo pedagdgica que realizamos com professoras e funcionarias de uma escola publica
na forma de circulo dialdgico. A organizacdo desta metodologia de pesquisa e formacdo de

educadores/as buscou atender aos principios da TRS e dos Estudos de Género.



2 ENCAMINHAMENTOS E ARRANJOS METODOLOGICOS DA PESQUISA

[...] o estudo das representagdes sociais requer que
nos retornemos aos métodos de observacéo
(MOSCOVICI, 2011, p. 106).

Como mencionamos no capitulo anterior, para atender a problematizacdo e aos
objetivos da pesquisa, a presente investigacdo foi inspirada na articulacdo das discussdes
de género com a Teoria das Representaces Sociais com o intuito de descrever, interpretar
e compreender o processo mediante o qual professoras, funcionarias, auxiliares de pesquisa
e pesquisadoras construimos os significados para as experiéncias de género vividas no
espaco-tempo da escola investigada.

Como evidencia Markova (2006), as representacdes sociais de acontecimentos
especificos estdo enraizadas em diversas préaticas sociais e em discursos profissionais e
cientificos. Por isso, as representagdes sociais precisam ser investigadas por métodos
sociais, tais como observacfes, métodos analiticos, pelo conhecimento de senso comum,
por préticas e discursos nos quais tais representacdes se encontram ancoradas. E neste
sentido, que enquanto pesquisadoras que pretendem investigar as representacfes sociais
nos atentaremos aos discursos e praticas dos saberes cotidianos buscando entendé-los
mediante os recursos metodoldgicos e conceituais da TRS.

Os encaminhamentos metodologicos desta pesquisa apresentam caracteristicas
qualitativas. A pesquisa qualitativa é resultado do movimento reformista de 1970 que se
constituiu em uma critica cientifica social. Entre as diversas concepcdes filoséficas que
norteiam esta linha de pesquisa e, neste trabalho, tomamos como base o construcionismo
social. Sua perspectiva rejeita uma visdo realista da ciéncia convidando-nos a brincar com
as possibilidades de suas vivéncias e experiéncias praticas (DENZIN; LINCOLN, 2006).
Como explicita Louro (2008, p. 6), “[...] as perspectivas construcionistas opdem-Se as
perspectivas essencialistas e deterministas, uma vez que [...] ha um leque de compreensdes
distintas sobre o que vem a ser ou como se d4 essa construgao social”.

Nogueira (2001, p. 74) salienta que o construcionismo social pde em questdo
categorias consideradas divisdes “reais” do mundo, como ¢ o caso do género, foco de

nossa pesquisa. Para o construcionismo social, embora “se tenha bem claro que existem
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diferengas nos 6rgdos de reproducdo que estdo presentes em muitas espécies, deve-se
questionar o porqué dessa distin¢do ter sido sempre tdo importante [...]".

Além disso, essa opcdo nos permitiu considerar o olhar do/a pesquisador/a como
uma perspectiva. 1sso porque, o ponto de vista anunciado por quem investiga esta atrelado
ao contexto que ele/a vivencia e, em vista disso, é questionada uma epistemologia que
possa desvelar algum tipo de verdade (DENZIN; LINCOLN, 2006). Como explicitam
Bogdan e Biklen (1999), neste caso, é favorecida uma investigacdo capaz de localizar em
Seu processo as praticas e representacdes tanto da pesquisadora quanto das participantes da
pesquisa.

Tais consideracdes sao reforgadas por Lidke e André (1986), para quem a pesquisa
cientifica é permeada por valores, crencas, preferéncias, interesses, dentre outras instancias
subjetivas que orientam pesquisadores/as e pesquisados/as. E nesta perspectiva que ambos
possuem voz e condicOes de se expressar e se reconhecer nessas dimensoes.

Apoiamo-nos em Maria Cristina Cavaleiro (2009, p. 71) para reforcar essa posi¢éo
salientando “o cardter de interpretacio e a dimensdo de subjetividade envolvida nas
pesquisas. Essa posicao abre inesperadas possibilidades em campo, também exigindo um
mergulho nas incertezas para o acolhimento de muitas perguntas”. Suas palavras indicam
outra ordem de limites que enfrentamos no desenvolvimento desta pesquisa: a construgdo
de dados junto a docentes e funciondrias de uma escola publica.

Encontramos em Menin, Shimizu e Lima (2009) registro das dificuldades
enfrentadas por estudos que envolveram docentes. As autoras analisaram 27 teses de
doutorado e dissertacbes de mestrado de programas brasileiros de Po6s-Graduacdo em
Educacdo que usaram a TRS para estudar as representacdes de/ou sobre professores/as e
constataram dificuldade de obter a participagcdo de professores/as pelo distanciamento que
geralmente ocorre entre estes/as e a/o pesquisador/a. Este distanciamento gera resisténcia e
desconforto, pois alguns/mas docentes interpretam o/a pesquisador/a como alguém que
os/as observa com o intuito de vigia-los/as e critica-los/as.

Com a intengéo de reduzir esses efeitos na escola investigada — escola municipal da
cidade de Campo Mourdo-PR —, propusemos situacdes de didlogo e troca entre
participantes e pesquisadora por meio de grupos de estudos — “circulos dialogicos” — e
observacdes envolvendo professoras e agentes educacionais. Para tanto, a investigacao foi

delineada como pesquisa-acéo-participativa como denominada por Costa (2002).
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De acordo com a autora, este tipo de pesquisa inspira-se na pesquisa-acao
desenvolvida nas universidades brasileiras nas décadas de 1960-1970 a partir dos
movimentos sociais latino-americanos ocorridos no periodo Pds-Segunda Guerra Mundial
em conjunto com a influéncia de Paulo Freire. A pesquisa-a¢do tornou-se, entdo, uma
estratégia politico-emancipatoria dos grupos sociais oprimidos e consistia em um
“processo investigativo que se moveria numa permanente espiral de acéo-reflexdo em
projetos de mudanca social comunitaria” (COSTA, 2002, p. 94).

Essa modalidade de pesquisa dialoga com a vertente dos Estudos Culturais e dos
Estudos de Género, na medida em que favorece a afirmacdo das identidades dos
individuos. E seu pressuposto que as narrativas sobre o “eu” e o “outro” podem se
constituir em formas de resisténcia e contestacdo as narrativas socialmente legitimadas e
hegeménicas. Isso significa problematizar as vozes silenciadas como o fazem varios
estudos situados nesta corrente. Contudo, apesar da importancia deste tipo de pesquisa
como meio de obter dados legitimos e contextualizados, a autora alerta para o fato de que
“nem todas as vozes que falam em um grupo carregam a mesma legitimidade, seguranca e
poder para se fazer ouvir e acolher”. O poder e o saber circulam em todas as relagdes
interpessoais e grupais, ndo séo fixos (COSTA, 2002, p. 94).

E neste sentido que a autora supracitada considera oportuno repensar a pesquisa-
acao ressignificando-a como pesquisa-acdo-participativa. Questiona, ainda, a suposta
emancipacdo da pesquisa-acdo junto aos grupos populares pesquisados. Sua critica
fundamenta-se em pressupostos poés-estruturalistas que questionam as certezas da
modernidade, principalmente no que tange a possibilidade de superacdo das condigdes
marginalizadas de existéncia a partir do acesso a conhecimentos cientificos produzidos

pela mesma razdo produtora de desigualdades.

Meu principal argumento para isso era a impossibilidade radical de, ao
pesquisar/conviver num contexto tdo intensamente marcado por diversas
formas de marginalizagdo (social, cultural, econémica). Continuar
admitindo que a superacdo daquelas subcondicdes de existéncia pudesse
ser alcangada mediante o acesso a conhecimentos edificados no seio de
paradigmas de pensamento sustentados pela mesma raz&o que produziu e
justificou tdo intensa desigualdade — a razdo ocidental, moderna,
europeia, masculina, branca, letrada, nutrida, etc. (COSTA, 2002, p. 96-
97).
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A pesquisa-agéo-participativa define-se a partir da unidade saber-poder, ou seja, 0S
saberes sdo produtos de relagdes de poder que buscam consolidar a hegemonia cultural de
determinados grupos sociais em detrimento de outros. Neste sentido, Costa (2002, p. 104)
afirma que nesta modalidade de pesquisa € possivel aproximar-se de ‘“relatos que
contestam a tendéncia homogeneizante e essencialista de certas narrativas, e contam
historias de experiéncias compartilhadas de silenciamento e exclusdo”. Com base na
autora, consideramos que esta modalidade de pesquisa permite a escuta e a troca de saberes
que instituem as identidades dos individuos, sejam pesquisadores/as ou pesquisados/as.

Baseamo-nos em Licia Valladares (2007) e Minayo (1993) ao considerar a pesquisa
participante um processo longo e complexo. O/a pesquisador/a pode passar varios meses
no espago investigado para “negociar” sua entrada e participacdo na area. Como nao
conhece o territério a ser investigado, ndo é esperado/a pelo grupo e ndo conhece as
relacBes hierdrquicas e de poder que circulam neste espacgo, é preciso ter mais tempo de
convivéncia para melhor compreender estas relacoes.

Por essa razdo, nossa presenca na escola foi paulatinamente negociada e
conquistada com o intuito de evitar o crescimento de desconfiancas. Este processo exigiu
escutar, ver, interagir e decidir o melhor momento de indagar e quais perguntas fazer. 1sso
significou uma atitude dial6gica baseada no mdtuo reconhecimento entre interlocutores/as
diferentes em que os/as parceiros/as lutam para estabelecer comunicacdo e para lidar com
0s muitos obstaculos frequentemente associados a este processo. A atitude dialdgica esta
baseada tanto no ato de ouvir o “outro” e permitir a expressdo maxima possivel do campo
quanto na constante avaliacdo de como a realidade do campo abala e redefine os objetivos
da pesquisa, a teoria e 0s pressupostos do/a pesquisador/a.

Com base na premissa freireana, Accorssi (2011) salienta que o circulo
epistemoldgico® se constitui um recurso metodolégico no qual pesquisados/as tornam-se
pesquisandos/as, enquanto o/a pesquisador/a é desafiado/a a questionar suas proprias
representacdes. As discussdes do circulo epistemologico, produzido por Accorssi (2011) e
a sugestdo de Jovchelovitch (2008), em pensar a pesquisa como um ato dialdgico, ambas
ancoradas em Paulo Freire, permitiram-nos a organizagdo de um recurso metodolégico: o

circulo dialogico.

% Romdo, Cabral e Carréo (2006) apresentam o circulo epistemolégico como uma metodologia de pesquisa
baseada no circulo de cultura de Paulo Freire. Accorssi (2011) complementa que esta metodologia desafia
as formas convencionais da producao de saberes.
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Jovchelovitch (2008, p. 252) cita o educador Paulo Freire e sua metodologia de
alfabetizacdo de adultos/as como um exemplo de encontros dialdgicos entre conhecimentos
de ordens diferentes. Neste sentido, considera que “a pedagogia do Oprimido de Freire,
cuja contrapartida é uma pedagogia da autonomia, constitui um corpus tedrico e préatico
sobre a estrutura dos encontros entre diferentes saberes, expresso no encontro entre
educador e educando”. Enfatizamos que esta ¢ uma das maneiras de se fazer pesquisa,

dentre varias outras.

N&o ha um porto seguro, onde possamos ancorar nossa perspectiva de
analise, para, a partir dali, conhecer a realidade. Em cada parada no
maximo conseguimos nos amarrar as superficies. E ai construimos uma
nova maneira de ver o mundo e com ele nos relacionarmos, nem melhor
nem pior do que outras, nem mais correta nem mais incorreta do que
outras (VEIGA-NETO, 2007, p. 33).

Na sequéncia, apresentamos o desenrolar da pesquisa: uma breve apresentacdo das
auxiliares da pesquisa, da escola investigada, do perfil geral das participantes e como
identificam os conceitos de género e sexualidade. Por fim, explicamos a composic¢éo do

circulo dialdgico e quais as questdes e discussdes centrais de cada um dos encontros.

2.1 PERSPECTIVAS DE ANALISE: POSSIBILIDADE DA PESQUISADORA
ENQUANTO INTERPRETE

O desenvolvimento empirico da pesquisa iniciou-se com a obtencdo da autorizacao
da escola selecionada para a participacdo de seus/suas professores/as e funcionarios/as. O
consentimento da equipe pedagdgica, da direcdo e dos/as profissionais da escola foi obtido
apos a exposicdo do projeto de pesquisa. Com 0s aceites em méaos e a assinatura dos
Termos de Consentimentos Livres e Esclarecidos (APENDICE 1), a pesquisa cumpriu as
normas do Conselho Nacional de Sadde e do Comité de Etica/UEM. O termo autorizou o
uso dos registros gravados das falas das docentes e funcionarias da escola nos encontros
quinzenais e durante a observago participante registrada em diario de campo®! (grupos de

estudos e observacOes da pratica pedagdgica). Foi-lhes dada garantia de que os contetidos

31 O diério de campo refere-se a um instrumento de anotacdes, pode ser um caderno ou material que tenha
espaco para registros, inferéncias e reflexdes cotidianas do/a investigador/a (BOGDAN; BIKLEN, 1999).
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das gravacoes e do diario de campo serviriam apenas para a analise e discussdo do presente
estudo, ndo sendo identificados os sujeitos das respectivas falas.

Os dados foram coletados durante os meses de agosto, setembro, outubro e
novembro de 2011 por meio de oito encontros coletivos as tercas-feiras, das 17h30min as
19h, correspondentes as discussdes sobre as tematicas de género e sexualidade e oito
observagOes participantes das aulas de algumas professoras que compdem o grupo. O
trabalho contou com a participacdo de 18 profissionais, mulheres®* que atuavam na
educacdo infantil e nos anos iniciais de uma escola municipal de Campo Mourao-PR e com
a cooperacao de quatro académicas do segundo e terceiro anos do curso de Pedagogia da
Universidade Estadual do Parang, campus de Campo Mour&o (Unespar).

2.1.1 Sobre as auxiliares da pesquisa

Com a intencdo de realizar uma pesquisa que articulasse a formacdo de futuras
pedagogas com a pratica de professores/as e funcionarios/as da escola investigada,
encaminhamos projetos de pesquisa de iniciacdo cientifica de quatro académicas do
segundo ano de Pedagogia e uma académica do terceiro ano de Pedagogia®® para
apreciacdo do comité docente® da Unespar. Aprovados os projetos, buscamos vincular a
formacdo inicial das académicas com a acdo docente dos anos iniciais em relacdo aos
Estudos de Género.

A problematica desta pesquisa de doutorado — de que modo um circulo dialégico
sobre as representacBes sociais de género com professoras e funcionérias da Educagéo
Basica poderia contribuir para a formagdo docente? — esteve articulada aos quatro
projetos de iniciagdo cientifica ora citados. O projeto intitulado “A influéncia da midia
televisiva e da educacao escolar de meninos e meninas das séries inicias” da académica,

do terceiro ano, Paula Vidal Santos investigou como 0s meios de comunicacdo, assim

2 Embora tivessem dois homens — um professor do quarto ano e um técnico responsével pelo laboratério de

informatica-, apenas as professoras aceitaram aderir a pesquisa. A justificativa do professor responsavel
pelo 4° ano é de que a temética ndo era de seu interesse, 0 funcionario técnico ndo se manifestou.

%% Académicas da Universidade Estadual do Parana campus de Campo Mour&o.

%O comité refere-se a um grupo de docentes que faz parte do Nicleo de Pesquisa Interdisciplinar (Nupem)
da instituicdo. O comité é dividido por areas do conhecimento e é responsavel por enviar os projetos de
pesquisas para serem avaliados por pareceristas internos e externos da instituicao.
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como a educacdo escolar influenciam a identidade de meninos e meninas nos anos
iniciais. As académicas do segundo ano, Renata Santos e Viviane Gloor, desenvolveram
os projetos “A construgdo social das relacdes de género no ambiente escolar:
representacdes da midia” e as “Implicagdes docentes acerca do papel da mulher e dos
conceitos de familia”, ambos com o intuito de discutir as relagdes de género no cotidiano
de professores e professoras do Ensino Fundamental. A académica Andrea Sasso
desenvolveu a pesquisa “As discussdes de género no ambiente escolar: problematizagdes
a formagdo docente”. Os projetos das trés primeiras académicas foram desenvolvidos
entre os anos de 2011 a 2012, enquanto o projeto da académica Andrea ocorreu entre 0s
anos de 2012 a 2013.

2.1.2 Selecéo da escola

O primeiro critério para a selecdo da escola e realizacdo desta pesquisa foi o
contato com o Nucleo Regional de Educacdo da cidade de Campo Mourdo-PR. Este
processo envolveu conversas com um dos técnicos do nudcleo responsavel pela
elaboracdo de cursos na regido. Esses contatos foram definitivos para a elaboracdo dos
critérios de selecdo da escola e do perfil de profissionais para a efetivacdo da pesquisa.
Ao visitarmos quatro escolas do municipio para verificar o interesse de estudo sobre
género, percebemos as dificuldades da formagdo continuada de professores/as.
Deparamo-nos com a falta de condicdes de trabalho e estudo de profissionais que
dedicam 60h semanais em sala de aula. Apesar disso, encontramos colegas dispostos/as a
esse desafio.

A selecdo da escola dependeu da manifestacdo de interesse dos/as educadores/as
pela temética. A diretora e a orientadora da escola selecionada nos atenderam (técnico do
Nucleo e pesquisadora) de imediato e nos apresentaram ao corpo docente. E importante
esclarecer que o convite para a constituicdo do grupo de estudos foi feito em duas escolas
e apenas uma nos respondeu ao e-mail afirmando o interesse de 20 integrantes da
instituicdo. Uma professora desistiu por problemas de saude e o Unico professor

interessado rejeitou participar ao saber da temética, pois entende que género e sexualidade
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sdo de cunho pessoal e particular e, portanto, deveriam ser abordadas pela familia e ndo
pela escola.

Em um primeiro momento, apresentamos a proposta as professoras e professores
dos anos iniciais, mas quando quatro funcionarias da escola e duas professoras da
Educacdo Infantil demonstraram interesse, estendemos a pesquisa as interessadas.
Pesquisar o/no cotidiano das funcionarias e docentes foi fundamental para entender como
a escola desempenha seu papel sobre género, propondo atitudes, crencas e valores que
aparecem nas acdes, conversas e gestos de cada sujeito e como essas agdes vao tornando-
se legitimadas pelo discurso do que € produzido como certo e errado pelo grupo
investigado.

A instituicdo pesquisada localiza-se no limite entre o centro e os bairros do
municipio de Campo Mourdo-PR; contém nela sete salas de aula, uma sala de direcéo,
uma sala de orientacdo, uma secretaria, uma cozinha, trés depésitos, uma sala de recurso,
uma sala de recurso multifuncional, um laboratorio de informética, uma biblioteca, 11
sanitarios (8 banheiros para alunos/as, divididos para meninos e meninas; um para
deficiente fisico e 2 para professores/as e funcionarios/as), uma quadra de esportes
coberta, uma horta e um parque infantil.

A organizacdo das salas de aula pela quantidade de alunos/as segue 0s critérios
estabelecidos pelo Decreto n° 3362, de 22 de novembro de 2005, publicado no Orgéo
Oficial do Municipio de Campo Mourdo-PR n° 954/2005 (CAMPO MOURAO, 2005).
No nivel I: 15 alunos/as; no nivel 11: 18 alunos/as; nivel Ill: 20 alunos/as; primeiro ano e
segundo ano: 20 alunos/as; terceiro ano e quarto ano: 25 alunos/as e no quinto ano: 28
alunos/as; totalizando 156 alunos/as. Pela sua localizagdo, a instituigdo recebe grande
parcela de criangas oriundas da zona rural.

O ambiente escolar é composto por reparticbes pequenas; em cada setor ha um/a
funcionario/a responsavel. Trabalham na instituicdo oito professoras e um professor
regentes e oito professoras de programas (que compreendem as disciplinas de inglés,
filosofia, artes e literatura, apoio pedagdgico e psicomotricidade), uma diretora, uma
orientadora, duas auxiliares de servigos gerais, duas auxiliares de cozinha, uma servente
geral e um técnico de informatica.

A seguir faremos uma explanacdo de um questionario aplicado as docentes e

funcionarias da instituicdo para verificar quem gostaria de fazer parte da pesquisa, bem
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como obter um perfil das participantes e verificar o que ja ouviram sobre o tema em

pauta até entdo.

2.1.3 Sobre o questionario aplicado

Para Madureira (2007, p. 373), a utilizacdo de questionarios possibilita construir
uma “visdo panoramica” sobre as concepgdes dos/as participantes da pesquisa. Nossa
intencdo na aplicagdo de um questionario foi a de obter um perfil do/a participante da
pesquisa e apreender o que entende por género e sexualidade tanto na esfera pessoal ao
questionar seu sexo, género e sexualidade quanto na esfera profissional ao perguntar quais
materiais conhecem e quais sugestdes de trabalho sobre estas temaéticas na escola. O

questionario foi composto pelas seguintes questdes:

Quadro 1 — Questionario referente ao perfil das participantes

1 - Nome:

2 — Sexo

3 — Género

4 — Sexualidade

5 — Profissao

6 — Tempo de trabalho

7 — Tempo que trabalha nesta instituicdo

8 — Disciplinas

9 — Escolas em que atua

10 — Nivel em que atua: () Educacéo Infantil () Fundamental () Médio ( ) Superior

11— Idade:

12 — Formagao:

13 — Religi&o:

14 — Aborde um pouco sobre sua formacéo e experiéncia profissional.

15 — Em sua experiéncia profissional vocé j& presenciou algumas situacdes relacionadas
ao género e a sexualidade? Poderia nos relatar algum(ns) exemplo(s)?

16 — Vocé ja ouviu falar ou leu algum material sobre as discussdes de género, sexualidade
e diversidade? Poderia citar quais foram?

17 — Quiais suas sugestdes para a realizacdo de um trabalho sobre género e diversidade na
escola?

Fonte: A pesquisadora.
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O questionario foi respondido por 20 profissionais, entretanto, como anunciado

anteriormente, participaram efetivamente da pesquisa 18, apresentadas na sequéncia.

2.1.4 Sobre os sujeitos da pesquisa

A pesquisa contou com a participacdo de 11 professoras, duas orientadoras, duas
auxiliares de servicos gerais, uma diretora, uma auxiliar de cozinha e uma servente geral,
funcionarias da escola. Decidimos observar apenas seis professoras, cada uma responsavel por
uma determinada turma, durante o periodo vespertino, ja que 0 niUmero maior de participantes
do grupo de estudos situava-se neste periodo. Por sugestdo da equipe pedagogica,
selecionamos uma professora por turma a partir de seu aceite. Com a assinatura dos termos de
consentimento das participantes iniciamos as observagdes e os grupos de estudos — circulos

dialégicos. A seguir, 0s quadros sintetizam o perfil das participantes da pesquisa.

Quadro 2 — Dados de identificacdo das professoras que participaram do circulo dialégico
com base nas respostas do questionario

Professoras | Idade | Tempo de | Tempo de Trabalho | Funcdo que exerce
Trabalho | (espaco investigado)

P1 38 23 anos 18 anos Diretora

P2 42 8 anos 3 anos Orientadora

P3 44 10 anos 3 anos Orientadora

P4 30 7 anos 3 anos Professora 2°. Ano

P5 46 17 anos 8 anos Professora de Apoio

P6 36 12 anos 8 anos Professora de Programas

P7 45 21 anos 7 anos Professora Educacao Especial

P8 48 13 anos 13 anos Professora Educagdo Infantil

Fonte: A pesquisadora.

Quadro 3 — Dados de identificacdo das professoras observadas em sala e que também
participaram do circulo dialégico com base nas respostas do questionario

Professoras | Idade | Tempo de | Tempo de Trabalho | Funcgdo que exerce
observadas Trabalho | (espaco observado)

P9 47 15 anos 14 anos Professora 2°. Ano

P10 39 18 anos 4 anos Professora 3°. Ano

P11 36 8 anos 4 anos Professora 4° Ano

P12 44 25 anos 7 anos Professora de Programas

P13 52 19 anos 16 anos Professora Educacdo Especial
P14 46 15 anos 8 anos Professora Educacgéo Infantil

Fonte: A pesquisadora.
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Considerado o numero de docentes a serem observadas, tivemos ajuda das auxiliares
de pesquisa para a realizacéo das observacoes e anotacdes em diario de campo. Pelos periodos
de hora-atividade e a troca de turmas, algumas das professoras ndo foram observadas em
tempo integral (P10, P11). Além disso, a professora responsavel pelo quarto ano passou por
alguns problemas de saude e sua pratica ndo foi observada todas as vezes que estivemos na
escola. A observacdo das praticas das professoras com referéncia ao género foi distribuida
entre nds, pesquisadora e auxiliares de pesquisa. No Quadro 4 € mostrado o perfil das

funciondrias da escola.

Quadro 4 — Dados de identificacdo das funcionarias do circulo dialégico com base nas

respostas do questionario
Funcionarias | Idade | Tempo de | Tempo de Trabalho | Funcdo que exerce
Trabalho | (espaco investigado)
F1 38 8 anos 8 anos Auxiliar de cozinha
F2 50 13 anos 13 anos Auxiliar de servigos gerais
F3 38 13 anos 13 anos Auxiliar de servigos gerais
F4 48 14 anos 14 anos Servente Geral

Fonte: A pesquisadora.

De acordo com os dados coletados, 33% das docentes apresentam faixa etéria entre
30 e 39, enquanto 55% representam 40 a 49 anos de idade e 12% acima dos 50 anos de
idade. Quanto ao tempo de trabalho na escola investigada, 64% trabalham ha mais de cinco
anos e menos de dez anos no espaco escolar investigado e 57% trabalham ha mais de 15
anos na area educacional. Quanto as funcionérias, a faixa-etaria compreende dos 38 aos 50
anos e o tempo de trabalho na escola compreende entre oito e 14 anos.

No Quadro 5 é mostrada uma sintese das respostas das participantes sobre seu sexo,

seu género e sua sexualidade.

Quadro 5— Dados sobre a definicdo de sexo, género e sexualidade das participantes da
pesquisa com base nas respostas do questionario.

Questdes Respostas Professoras e funcionarias

Sexo Feminino P1%; P2; P3; P4; P6; P10; P11; P12
Género Mulher P1; P2; P3; P4; P6; P10; P11; P12
Sexualidade Heterossexual P1; P2; P3; P4; P6; P10; P11; P12
Sexo Feminino P7; F1; F2; F3; F4

Género Feminino P7:F1; F2; F3; F4

Sexualidade Heterossexual P7; F1; F2; F3; F4

Sexo Feminino P5; P9; P13

% |dentificacdo das participantes da pesquisa - Professora 1 (P1); Funcionaria 2 (F2)
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Género Feminino P5; P9; P13
Sexualidade Mulher P5; P9; P13
Sexo Feminino P8; P14
Género N&o responde P8; P14
Sexualidade Né&o responde P8; P14

Fonte: A pesquisadora.

A analise dos dados evidencia que 44% (8) das docentes compreendem o seu sexo,
seu género e sua sexualidade como feminino, mulher e heterossexual, respectivamente.
Enquanto todas as funcionarias e somente uma professora compreendem seu género como
feminino. Trés das docentes (16%) incluem sua sexualidade como mulher e duas docentes
(11%) néo respondem o que compreendem por seu género e sua sexualidade. Levando em
consideracdo que este questionario foi entregue a diretora para confiar as demais
professoras e nos devolver no dia seguinte, imaginamos que podem ter ocorrido dialogos
entre elas sobre possiveis ddvidas na resposta.

Em relacdo ao nivel em que atuam na instituicdo, nove professoras (65%)
trabalham apenas no Ensino Fundamental, enquanto duas docentes trabalham na Educacéo
Infantil (14%) e trés delas trabalham em ambas as modalidades: Educacgdo Infantil e
Ensino Fundamental (21%). Quanto as funcionérias, por trabalharem na instituicdo como
um todo, ndo registramos um nivel especifico de atuacéo.

No que diz respeito a formacdo escolar dez das participantes (55%) possuem
Ensino Superior completo com graduacdo em Pedagogia. Duas participantes (11%)
possuem graduacdo em Letras, uma em Geografia (5%) e outra em Educacao Fisica (5%).
Apenas uma das participantes (5%) da pesquisa possui Curso Superior incompleto
(graduagdo em Matematica). Duas das participantes ndo responderam sobre a sua formacéo
(11%).

Sobre a manifestacdo religiosa, 11 participantes (61%) consideram-se catolicas,
enquanto quatro delas (22%) responderam ser evangélicas e trés das participantes (21%)
optaram por ndo responder. A sintese das respostas sobre o nivel que atuam, formacéo e

manifestacdo religiosa estd apresentada no Quadro 6.

Quadro 6 — Dados sobre os niveis de atuacdo, formacdo académica e religido das
participantes com base nas respostas do questionario
Sujeitos | Nivel que atuam Formacao académica Manifestacao
religiosa
P1 Educacao Infantil Superior Completo - Pedagogia Catolica
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Ensino Fundamental Pds-graduacdo — Mestrado
P2 Ensino Fundamental Superior Completo - Pedagogia Catdlica
Pds-graduacdo — Psicopedagogia
P3 Ensino Fundamental Superior Completo - Pedagogia Catdlica
Pds-graduacdo — Psicopedagogia
P4 Ensino Fundamental Superior incompleto - Matemaética N&o responde
P5 Ensino Fundamental Superior Completo - Pedagogia Catdlica
Pds-graduacdo — Psicopedagogia
P6 Educacéo Infantil Superior Completo - Educagdo Fisica | Catdlica
Ens Fundam. e Médio. | Pos-graduacdo - Educacao Fisica
P7 Ensino Fundamental Superior Completo - Pedagogia Catdlica
Pds-graduacdo — Educacao Especial
P8 Educacdo Infantil Superior Completo - Pedagogia Evangélica
Pds-graduacdo — Psicopedagogia
P9 Ensino Fundamental Superior Completo - Letras Evangélica
Pds-graduacdo — Psicopedagogia
P10 Ensino Fundamental Superior Completo - Geografia Catdlica
Pds-graduacdo — Histdria
P11 Ensino Fundamental Superior Completo — Pedagogia Catdlica
P12 Educagéo Infantil Superior Completo - Letras N&o responde
Ensino Fundamental Pds-graduacdo — Lingua Portuguesa
P13 Ensino Fundamental Superior Completo - Pedagogia Evangélica
Pds-graduacdo — Psicopedagogia
P14 Educacao Infantil Superior Completo - Pedagogia Né&o responde
Pds-graduacdo — Educacao Especial
I N&o responde Catolica
F2 | e Superior Completo - Pedagogia Catdlica
Pds-graduacdo — Educacao Especial
F3 | e Superior Completo - Letras Evangelica
Pés-graduacdo — Psicopedagogia
FA4 | e N&o responde Catdlica

Fonte: A pesquisadora.

Cabe justificar o fato de questionarmos as manifestacbes religiosas das

participantes. Compreendemos aqui a religido como uma das manifestacdes tradicionais

que historicamente justificam as desigualdades de género, a familia patriarcal, a submissao

da mulher. Silvana Mariano (2010, p. 59-60) destaca que “as influéncias religiosas, tdo

marcantes na sociedade brasileira, contribuem para a manutencdo do modelo simbdlico,

assimétrico, das relacbes sociais de género, o qual concebe a mulher como cuidadora e o

homem como provedor”. Vargas, Pedro e Grossi (2010) chamam aten¢do ao poder da

Igreja Catolica em se fazer presente no poder central do Brasil como guardia da ética e da

vida humana. Considerando que 61% das participantes se identificam com as praticas do

catolicismo, podemos inferir que muitas de suas representacdes sociais estardo ancoradas
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nestes discursos. Afinal, a religido tem impacto efetivo nas praticas das pessoas, sejam elas
catolicas ou evangélicas. Embora a religido ndo seja nosso foco, é relevante perceber que o
discurso do Estado Laico ndo € suficiente para produzir discussdes sobre género e
sexualidade nas escolas, € preciso um movimento maior, por isso investimos no didlogo
sobre a diferenca para impactar e produzir o estado de polifasia cognitiva.

As questdes abertas do questionario foram organizadas em dois quadros: o primeiro
refere-se a formacdo e experiéncia profissional das participantes e 0 que presenciaram
sobre as situacGes de género; o segundo apresenta as informacGes e 0s materiais que
conheceram sobre género, bem como as sugestdes para a realizagdo de um trabalho voltado

a estas tematicas no espaco escolar.

Quadro 7 — Dados sobre a formacéo, experiéncia profissional das participantes e situacfes
vivenciadas sobre género e sexualidade na escola com base nas respostas do
questionario

Formacdo e experiéncia profissional
P1l; P2; P6— Destacam a formacéo,
funcdo e o tempo de trabalho.

Situacdes: género e sexualidade

P1 — Situagbes em que meninos e
meninas demonstraram interesse por
alguém do mesmo sexo; percepcao de
preconceito por parte das criancas.

P2 — Ocasibes em que 0 menino
demonstra  aspectos afeminados e
interesse em outros meninos; meninas
que se vestem como meninos e
demonstram interesses homossexuais.

P6 — Recentemente um aluno da 62 série
se autodeclarou gay, porém a turma nao
estd preparada, embora todas as noticias
da midia lidam com a situacao.

P3 — Aborda a formagdo e a instituigéo.
Tempo de trabalho em sala de aula na

instituicao particular. Atuacéo
pedagdgica nas redes municipal e
estadual — ensino fundamental e

Educacéo de Jovens e Adultos (EJA).

P3 — Citou como exemplo a vivéncia na
EJA, alunos/as incomodados/as por duas
mulheres terem se apresentado como
namoradas e demonstrarem afeto e
carinho em publico.

P5; P9 — Frisam que adquiriram
experiéncias e conhecimentos e 0s
repassou.

P7; P13 — Mencionam a formacdo e a
identificacdo com a area.

P4; P8; P12 — Citam apenas a formacao.

P5; P7; P8; P9; P14 — Mencionam
brincadeiras, conversas paralelas, piadas
e discriminagfes variadas, cores das
roupas, apelidos, mas ndo especificam.

P10; — Ressalta a formacdo, tempo de
servigo e o apreco pelo trabalho.
P11 — Cita formacdo e instituicdo e a

P10; P11; F1; F3 — SO respondem: néo.
P12 — Sé responde: sim.




76

rede que trabalha.
P14; F1; F2; F3; F4 — N&o respondem.
Fonte: A pesquisadora.

P4; P13; F2; F4 — N&o respondem.

Notamos que 45% das professoras-participantes citam sua formacgéo; 16% citam a
formacéo e o tempo de trabalho, enquanto 11% destacam este processo como aquisicao de
experiéncias e conhecimentos, 28% ndo comentam sua formacdo profissional que
compreendem todas as funcionarias e apenas uma professora.

No que tange as situacfes de género e sexualidade no &mbito escolar, 22% das
participantes, sendo professoras, citam questdes especificas mais voltadas a sexualidade.
Cinco docentes que equivalem a 28% das participantes citam situacGes de género, mas nao
as especificam. Duas professoras ¢ duas funcionarias (22%) responderam apenas “ndo” e
uma professora respondeu “sim” no que diz respeito as situagdes vivenciadas no ambito
escolar. Duas funcionarias e duas professoras (22%) ndo responderam a questdo sobre a

situacdo (Quadro 7).

Quadro 8 — Dados sobre 0 que as participantes conhecem sobre género e suas sugestdes de
trabalho com esta tematica com base nas respostas do questionario

Ouviu falar ou leu algum material
sobre género e diversidade na escola

Sugestdes de trabalho com esta
temética

P1; P2; P3; P4; P5; P6; P11; P13; F2 —
comentarios de professores/as que
participaram de cursos ofertados pela
Secretaria de Estado, MEC, bem como
revistas, televisdo, documentarios e
internet.

P1; P2; P3; P5; P6; P7; F1; F2; F3 -
Trabalho informativo e gradual para
romper com o preconceito em torno do
tema. Necessidade da participacdo de
toda equipe da escola.

P8; P9 — Ja ouviram falar, mas ndo se
lembram.

P8; P9; P10; P14 — Preparar os/as
professores/as e a escola para enfrentar
as situacdes que surgem no dia a dia.

P7; P10; P12; P14 — Respondem apenas
sim.

P13 — Como trabalhar com os pais e as
maes que interpretam mal a tematica.

F1; F3; F4 — Respondem apenas néo.

P4; P11; P12; F4 — N&o respondem.

Fonte: A pesquisadora.

Sobre o tema género, 50% das participantes ja ouviram comentarios na midia e
souberam da realizacdo de cursos oferecidos pelo MEC, porém ndo participaram. 11%
ouviram falar, mas ndo se recordavam da fonte, enquanto 22% responderam apenas que
sim, conhecem a tematica, mas nao exemplificaram e 17% responderam que nao

conhecem.
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No que diz respeito a um trabalho escolar sobre a teméatica em foco, 78% das
participantes sugeriram uma abordagem gradual que envolva toda a equipe escolar, um
trabalho formativo e cotidiano voltado a formacdo docente; 22% nao responderam e 5%
sugeriram uma formacao voltada ao trabalho com a familia.

Consideramos que as respostas fornecidas possam representar o pensamento de
alguns grupos, como o da diretora, das orientadoras, de algumas docentes ou das
funcionarias auxiliares da escola. Apesar disso, notamos que, em seu conjunto, os dados
representam a confusdo conceitual existente entre as participantes sobre os assuntos que

envolvem género, sexo e sexualidade.

2.2 SOBRE A OBSERVACAO PARTICIPANTE

A observacdo participante tem suas raizes na Antropologia e Sociologia e é
bastante utilizada em pesquisas de carater qualitativo. Sua definicdo ndo € Unica como
assinala Minayo (1993) e, nesta pesquisa, adotamos a caracterizacdo da autora. Ela explica
que sendo participante, a observacdo possibilita melhores condi¢des de vivenciar 0s
habitos, atitudes, interesses e caracteristicas dos grupos estudados. Em nossa investigacao,
este contato propiciou pertencimento e dialogo com as participantes docentes e
funcionarias da escola. A autora lembra ainda que a observacdo se constitui uma técnica
menos estruturada, pois admite a utilizagdo de um instrumento menos rigido para o
direcionamento e o registro dos dados.

A observagdo empreendida envolveu ver, descrever, interpretar situagdes, estar com
outras pessoas, enfrentar incertezas e repensar aquilo que percebemos e realizamos neste
processo. Além das salas de aula, observamos os pétios e corredores da escola em varios
momentos como horérios de entrada, intervalos e saidas da escola. As informacGes
registradas em diarios de campo foram transcritas literalmente para posterior analise.

O uso do diario de campo baseou-se em Bogdan e Biklen (1999), que sugerem o
registro do contetido das observacdes de forma descritiva e reflexiva. A forma descritiva
compreende o registro dos fatos e a transcri¢do das falas, enquanto a reflexiva refere-se ao
registro dos pontos de vista da pesquisadora sobre o observado. As auxiliares de pesquisa

foram orientadas a anotar todas as situagdes que tivessem alguma relacdo com os estudos
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de género e as representacBes das participantes acerca desta temética. Situacbes como as
que envolvessem a definicdo de espacos, identidades de meninos e meninas e
comportamentos dos/as estudantes, das docentes e funcionarias.

Também orientamos que tomassem cuidado de ndo se apresentarem como
“avaliadoras” da escola e, por conta disso, em presenca das participantes preferimos
registrar os fatos apenas por meio de palavras-chave como “aluno W, filho gay,
espancaria” que nos remetiam as situagdes observadas e proporcionaram condigdes de
descricdo detalhada apds o ocorrido. Durante os recreios aproveitavamos o tempo para
conversar sobre as situagfes ocorridas e, quando possivel, utilizdvamos a sala das
professoras em horério livre para fazer os relatos das observagdes. Essas proposicoes
tiveram como intuito estabelecer uma rotina de trabalho que, conforme Valladares (2007)
contribui para a sistematizacdo do processo de observacao.

Além disso, tomamos o cuidado de fazer parte da rotina das participantes de
maneira que se sentissem a vontade e mantivessem suas praticas cotidianas durante nossa
presenca na instituicdo. Procuramos nos posicionar ndo apenas como observadoras, mas
como aprendizes do processo escolar e de pesquisa, pertencentes aquele contexto e
dispostas a aprender sobre ele. Montero (2006, p. 206) denomina esta postura de “olhar
horizontal”, ou seja, busca de desconstru¢do de um olhar neutro sobre o outro e abandono
de um olhar vertical que impde uma verdade a este.

Todavia, apesar de todos os cuidados descritos, constatamos dificuldades de nos
sentirmos e nos sentirem pertencentes ao grupo como pretendiamos. Nos primeiros
encontros e nas primeiras observacdes houve um estranhamento das participantes.
Compreendemos, afinal, éramos cinco pessoas estranhas que observavam a pratica escolar.
Em algumas aulas observadas notamos que as professoras nos observavam antes de
responder ou agir com seus alunos e alunas. Um exemplo declarado deste processo foi
quando P12 mencionou durante nosso primeiro dia de observacgiao “Se a estagiaria (refere-
se a auxiliar de pesquisa) ndo estivesse aqui eu diria que 0S meninos ndo podem ter
bonecas, mas como ela esta aqui eu vou dizer que podem! (risos)” (Anotagdes do diario de
campo durante as observacdes).

Por isso nos colocamos a disposicdo para ajudar nas atividades diarias e,
paulatinamente, conseguimos conquistar o espaco escolar de modo que a coleta de dados

tornou-se uma pratica cotidiana. Passamos a ser conhecidas por todos/as agentes escolares,

% Os/as alunos/as foram identificados/as pelas iniciais de seus nomes.
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como professora e estagiérias (auxiliares de pesquisas) que ja faziam parte da rotina
escolar.

Nessa direcdao, Geertz (1998, p. 75) assinala que somos todos/as “observadores
posicionados (ou situados)” e esse posicionament0 pode ser um proveito para a pesquisa e
ndo um retrocesso. Tal afirmacdo reforca nossas impressbes sobre a experiéncia de
observagdo e comunicacdo com as participantes e descarta as pesquisas cujas “visdes”
parecem partir “de lugar nenhum”.

O lugar tedrico-metodolégico do qual parte o/a pesquisador/a norteia suas escolhas,
exclusbes e decisbes (CAVALEIRO, 2009). Conscientes deste processo, além do
questionario e observacOes participantes, realizamos os circulos dialégicos como

descrevemos a seguir.

2.3 (RE)PENSANDO O CiRCULQ DE CULTURA NO CONTEXTO DOS ESTUDOS
DE GENERO E DA TRS: O CIRCULO DIALOGICO

Os circulos dialdgicos desenvolvidos em nossa pesquisa basearam-se em uma
perspectiva dialégica tendo como pano de fundo as TRS, em particular as obras de
Moscovici (1961, 1978, 1995, 2011) e Jovchelovitch (2008), o circulo epistemoldgico
desenvolvido em estudo anterior por Accorssi (2011) e o circulo de cultura descrito nas
obras de Paulo Freire (1974, 1987, 1991, 2002).

Esses grupos foram realizados na sede da Universidade Estadual do Parana campus
de Campo Mourdo-PR, apds o horario de aulas e expediente das participantes da pesquisa.
Verificamos que a realizacdo dos grupos fora das dependéncias da escola acabou por criar
lacos mais fortes de pertencimento, pois, ao mesmo tempo em que fomos recebidas na
escola para acompanhar seu cotidiano, recebemos as professoras e funcionarias em nosso
“territorio”.

Um dos conceitos centrais presentes nos circulos dialdgicos foi exatamente a
condicdo de dialogicidade. Accorssi (2011) e Markovéa (2006) interpretam a dialogicidade
como uma pratica coletiva que favorece a dindmica e a coexisténcia de saberes. Tal
interpretacdo oriunda da TRS é convergente com o didlogo proposto por Paulo Freire
(1987) em seus circulos de cultura.

Dantas, Porto e Linhares (2010, p. 3) afirmam que os circulos de cultura nasceram

na envergadura de uma proposta de alfabetizacdo, “De P¢ no Chao Também se Aprende a
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Ler”, implementada em Natal — RN em 1962. Parte de uma gestdo municipal de orientagédo
socialista promoveu a alfabetizacdo de adultos/as em 40h, sem cartilha ou material
didatico. Os circulos eram compostos por trabalhadores/as e populares que se reuniam sob
a coordenacdo de um/a educador/a com o objetivo de discutir temas de seu interesse a
partir dos quais eram alfabetizados.

Em Recife e Pernambuco, o Movimento de Cultura Popular (MCP) alojou as
"pracas de cultura” e os "circulos de cultura™ com o objetivo de promover a humanizacao
dos individuos, ou seja, que se percebessem construtores e detentores de sua historia e de
sua cultura. Para Freire (1987), o sujeito que acredita em si mesmo é capaz de dominar 0s
instrumentos de acdo a sua disposicdo, incluindo a leitura. Neste sentido, entende educagédo

como reflexao sobre a realidade.

No circulo de cultura, a rigor, ndo se ensina, aprende-se em
‘reciprocidade de consciéncias’; ndo ha professor, ha um coordenador,
qgue tem por funcdo dar as informagdes solicitadas pelos respectivos
participantes e propiciar condi¢bes favordveis a dindmica do grupo,
reduzindo ao minimo sua intervencao direta no curso do dialogo (FIORI,
1987, p. 10).

Dantas, Porto e Linhares (2010, p. 3) lembram que aos temas apresentados pelos
grupos eram acrescentados "temas de dobradica”. Referem-se as informacgdes fornecidas
pelo/a coordenador/a e que visam expandir os conhecimentos cientificos e culturais do
grupo. Segundo Freire (1987), os circulos de cultura possibilitam outros olhares sobre a
realidade dos/as participantes por meio do didlogo.

Circulo de Cultura é, portanto, uma metodologia de trabalho
fundamentada no pensamento freireano, enquanto espago-tempo de
socializacdo e de problematizacdo e caracteriza-se como locus
privilegiado de comunicagao-discussdo embasadas no dialogo firmado a
partir da fala e da escuta. A fala fundamentada nas experiéncias refletidas
dos sujeitos e na producdo tetrica da educacdo. A escuta orientada pela
vontade dos individuos de apreender a fala do outro e da outra
problematizando-a e problematizando-se  (DANTAS; PORTO;
LINHARES, 2010, p. 3, grifo nosso).

Também sustentada no didlogo, nossa intervengdo consistiu na apresentacdo de
situacOes e conceitos de género e sexualidade e discussédo dos pontos de vista do grupo
sobre os temas. Sem a intengdo de definir “certo e errado”, buscamos coordenar 0s pontos

de vista enfatizando a importancia da coexisténcia de diferentes ideias e opinides das
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participantes. Ao encontro de nossa postura e da tematica que pesquisamos, em sua obra
Pedagogia da Autonomia, Freire (2002) reflete sobre os conceitos de classe e género.

A ética de que falo é a que se sabe traida e negada nos comportamentos
grosseiramente imorais como na perversdo hipocrita da pureza em
puritanismo. A ética de que falo é a que se sabe afrontada na
manifestacdo discriminatoria de raca, de género, de classe. E por esta
ética inseparavel da pratica, jovens ou com adultos, que devemos lutar. E
a melhor maneira de por ela lutar é vivé-la em nossa prética, é
testemunha-la, vivaz, aos educandos em nossas relacbes com eles. Na
maneira como lidamos com os contelidos que ensinamos, ho modo como
citamos autores de cuja obra discordamos ou com cuja obra concordamos
(FREIRE, 2002, p. 6-7).

Seu posicionamento mostra o quanto a relagdo dominante-dominado extrapola a
condicdo de classe dos individuos alertando-nos sobre outras formas de dominacéo.

Podemos afirmar que, para ele, reflexdo e acdo significam agir contra o preconceito e a

exclusdo social de todas as ordens.

A prética preconceituosa de raca, de género ofende a substantividade do
ser humano e nega radicalmente a democracia. Quéo longe dela nos
achamos quando vivemos a impunidade dos que matam meninos nas
ruas, dos que assassinam camponeses que lutam por seus direitos, dos
que discriminam os negros, dos que inferiorizam as mulheres (FREIRE,
2002, p. 17).

Outro principio da obra freireana refere-se a politicidade do ato educativo, isto é,
uma atitude politica de compreensdo de que ndo ha neutralidade na educacdo. Em sua
teoria da acdo dialdgica ndo ha imposicdo e domesticacdo dos sujeitos, pelo contrério,
propGe o encontro que permite a aprendizagem e a coexisténcia de outros saberes. O
dialogo proposto por Freire (1987) baseia-se em respeito mutuo entre o0s/as
interlocutores/as uma vez que ndo ha um saber melhor ou maior que o outro, pois 0s
saberes diferentes entre si respondem a diferentes fungdes sociais.

Como decorréncia dessa posi¢do, 0 autor considera a educacdo institucionalizada

s (537
como depositaria ou “bancaria”

por ndo permitir o dialogo entre saberes. Trata-se de uma
instrucdo que impde valores e conceitos considerados absolutos. Para Freire (1987), esta
educacdo antidialdgica promove trés consequéncias danosas aos individuos: 1) sociais por

impedir intercambios com outros ambientes sociais; 2) culturais por desqualificar a

" Refere-se a educacdo produzida por grupos dominantes, em que o/a educador/a é responsavel por
“depositar” em seus/suas educandos/as os contelidos dominantes (FREIRE, 1987).
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populagéo considerada incapaz de comunicagdo com 0s saberes dominantes e 3) pessoais
por promover a internalizacdo e a aceitacdo desses dois tipos de antidialogismo.

Com base em Dantas, Porto e Linhares (2010), consideramos que a obra de Freire
contribuiu no campo educacional brasileiro e na América Latina ao sistematizar uma
pedagogia popular, democratica e libertadora. Nesta pedagogia é clara a horizontalidade da
relacdo educador/a-educando/a, bem como a valorizagdo das culturas locais contrapondo-
se a visdo elitista da educacdo escolar daquele momento.

Costa (2002) e Silva (2004) apresentam desconfianca tedrica e metodoldgica em
relacdo a conceitos da obra freireana como emancipacao, consciéncia critica, dominacao e
0 binarismo de classe. Sobre este aspecto, Silva (2004) lembra que Freire trabalhou com
oposicOes estanques e fixas: o certo ou o errado, bom ou ruim, adequado ou inadequado,
como se existisse uma forma de ser ideal. Entretanto, ndo podemos deixar de valorizar sua
contribuicdo aos encaminhamentos dialgicos da pesquisa-acdo que tomamos como uma
das referéncias de nossa investigagéo.

Sustentamo-nos também em Accorssi (2011) e Jovchelovitch (2008) que
identificam aproximacgfes importantes entre as obras de Paulo Freire e Serge Moscovici
por nés aqui utilizadas. Ambas problematizam a existéncia da verdade absoluta e
concebem a coexisténcia de saberes como fundamento da sociedade. De uma perspectiva
aproximada, os Estudos de Género definem a pluralidade das identidades e por
consequéncia de formas de ser, de viver e de saber como caracteristicas do ser humano.

Encontramos em Arruda (2002) a defesa das possibilidades de articulacdo tedrica
entre as TRS e os Estudos de Género, uma vez que ambas: 1) nasceram na mesma
conjuntura a partir da qual tiveram de elaborar novos instrumentos conceituais para pensar
seu tempo, 2) os Estudos de Género enquanto uma epistemologia feminista e a teoria das
representacdes sociais como procedimento analitico reconhecem o0s saberes dos sujeitos
considerados “outros” e 3) As duas teorias questionam a ciéncia cartesiana nomeada como
racional que desconsidera os conhecimentos de mulheres e criangas, atribuidos como
saberes primitivos. Tais relagdes nos possibilitaram a organizacdo desta pesquisa-agédo-
participativa com énfase no desenvolvimento dos circulos dialdgicos.

Como sugere Markova (2006) em sua obra, a realizacdo de uma dialogicidade
aberta e multifacetada gera tensdes e conflitos capazes de produzir novas percepcdes sobre

velhas representacbes. Em uma viséo freireana, podemos dizer que se trata de romper
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muros antidialégicos, sobretudo, quando se referem a formacao da identidade de meninos e
meninas no contexto escolar.

No Quadro 9 sdo sintetizadas as imbricacdes que encontramos entre as perspectivas
tedrico-metodoldgicas presentes em nossa pesquisa: 0s Estudos de Género, a Teoria das
Representacgdes Sociais e os Circulos de Cultura, proposto por Paulo Freire (1987). As trés
primeiras colunas indicam conceitos de cada conjunto tedrico, enquanto a Gltima assinala
as possiveis articulacdes tedricas apontadas durante a presente pesquisa. Na primeira linha
da coluna anunciamos os conceitos de feminismo/mulher, senso comum e oprimido
referente aos estudos de género, a TRS e ao circulo de cultura, respectivamente. As
possiveis aproximacdes destas vertentes corroboram com o reconhecimento das minorias®
em pesquisas cientificas.

Além do reconhecimento das minorias como aproximacdo tedrica das tendéncias
apresentamos ainda em quais paradigmas estdo situadas. Como ja anunciado no primeiro
capitulo da presente tese, os Estudos de Género e a TRS no contexto da Psicologia Social
nasceram em um momento social propicio ao reconhecimento de outras possibilidades de
pesquisas. Tal contexto historico é analisado por alguns autores como um paradigma pds-
moderno (NOGUEIRA, 2001; HALL, 2005) e pos-colonialista (GIROUX, 1987, 1997,
1999). O sentido pos-colonialista estd mais relacionado as producbes de Paulo Freire
mediante suas posi¢des anticolonialistas em oposicdo a todas as formas de exclusdo e
opressdo de grupos menos favorecidos culturalmente e economicamente. Neste sentido,
Giroux (1997) salienta que para além do método proposto por Freire temos a relacdo de
didlogo como processo de contradiscurso da imposi¢do dominante de uma Gnica maneira
de ser e ver o mundo, promovendo a producéo e o reconhecimento de outras culturas.

A trés tendéncias tedricas criticam ainda as categorias fixas como o binarismo, a
ciéncia produtora de verdades e a educacdo bancéria que priorizam determinado saber em
detrimento de outros. Tais criticas podem ser analisadas como maneira de contestar o
poder de alguns grupos sociais como homens, ricos, brancos e produtores de ciéncias. A
problematizacdo deste saber reificado ndo propde em nenhuma das vertentes uma inverséo
de poder, mas o reconhecimento de que os sujeitos sao relacionais, ou seja, necessitam uns

dos outros para se constituirem enquanto individuos sociais e culturais. Ocorre que 0s

% As minorias representam sujeitos que s&o inferiorizados, subordinados e discriminados por néo
corresponderam a determinados padrdes sociais, tais como, as mulheres, homossexuais, negros/as,
indigenas, moradores/as de rua, pessoas com necessidades especiais, dentre outros/as (LOURENCO,
2009; MOSCOVICI, 2011).



84

saberes do espaco privado, do senso comum e dos sujeitos oprimidos ndo sao contados
pela considerada “histéria oficial”. Por isso, as teorias anunciadas promovem trabalhos
sobre alteridade, producdes dialogicas e o reconhecimento do “outro” e da diversidade

como novas possibilidades de visibilidade e aceitacédo das diferencas.

Quadro 9 — Articulac@es tedrico-metodologicas entre os Estudos de Género, a Teoria das
Representagdes Sociais e o Circulo de Cultura

Estudos de Género Teoria das Circulo de Possiveis
Representagdes Sociais Cultura aproximacoes

Feminismo/mulher Senso comum Oprimido Minorias
Pés-Modernismo, Pos- | Psicologia Social, Tendéncia Problematizacéo
Estruturalismo Psicologia Feminista, PGs- | Progressista, Pos-

Modernismo Colonialismo
Critica ao binarismo | Critica a ciéncia que Critica a educacdo | Formas de

contesta 0 senso comum | bancaria contestar o poder
Relacédo entre homens |Relagdo entre eu, outro e | Relagéo entre Teorias
e mulheres objeto mundo opressor e relacionais

oprimido

Reconhecimento da | Saberes locais Saberes Diversidade do
esfera privada cotidianos saber
Alteridade e Relacdo dialdgica entre o | Valorizacdo de Sugestdes de
comunicagéo entre os |Eu, ou Outro e 0 Objeto | Culturas por meio |novas
diferentes sujeitos do | mundo; da dialogicidade |possibilidades
saber Polifasia Cognitiva
Questionamento a Critica a representacédo Proposta Grupo/Circulo
visdo de dominancia |hierarquica do Eu e do democratica dialégico sobre a
do masculino sobre 0 |saber cientifico diversidade do
feminino saber

Fonte: A pesquisadora.

2.3.1 Procedimentos dos circulos dialdgicos

Cada encontro do circulo dialégico teve duracdo de 1h30min e seu
desenvolvimento seguiu um roteiro de referéncia com possibilidades de ajustes conforme
as necessidades e condicGes do grupo:

a.  apresentacao de diferentes conceitos e situacdes cotidianas a serem discutidas

e debatidas pelo grupo;
b.  exposicdo dos conceitos, ideias, valores, atitudes e convicgOes das

participantes que quiseram se manifestar;
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c.  discussdo das afirmacgdes apresentadas (problematizacdo do tema a partir de
suas condic@es historicas e de poder) e
d. levantamento de outras possibilidades e alternativas expressas até aquele

momento pela coordenadora e pelo grupo.

Os encontros foram gravados para obter maior fidelidade na transcricdo dos dados
obtidos para andlise — falas e acfes das participantes e da pesquisadora. Mesmo gravando
todos os encontros, as auxiliares de pesquisa, também presentes como observadoras,
fizeram anotacdes em seus diarios de campo sobre as falas do grupo. Assim, além das
gravacOes tivemos anotacdes diferentes sobre as mesmas situagcbes em quatro diarios de
campo o que enrigueceu a transcri¢do e analise dos dados.

As verbalizagbes das professoras e funcionarias foram transcritas na integra, sem
correcdo de seus vicios de linguagem, deslizes gramaticais ou erros de concordancia
proprios da linguagem oral. Para as transcricbes das entrevistas foram utilizados e
adaptados sinais descritos por Evandro Cateldo (2007) e Fabiane Freire Franca (2009) em

estudos anteriores, conforme mostra o Quadro 10.

Quadro 10 — Sinais utilizados nas transcri¢fes das falas das participantes

Ocorréncia Sinal Utilizado Exemplificacdo
Identificacdo dos/as |Os sujeitos da pesquisa|P1- Professora 1 - diretora
entrevistados/as foram categorizados como|F2 — Funcionaria 2 [risos-

professoras e funcionarias, | auxiliar de servicos gerais
numerado por ordem
alfabética da funcdo.

Identificacdo da| Letras FF: Fabiane Franca |FF — O gque mais?

pesquisadora

Comentarios do/a| (risos do grupo). (gays, negros, léshicas,

pesquisador/a mulheres fogem do padréo
social, eles tém conteudo?).

Representagbes de sons|Ah. P1 Ah eu comentaria que

emitidos ou  expressdes | Né (ndo e — afirmacao). ela...

coloquiais Hein P12 melhorar algo né?

F4 travou geral agora hein!

Fonte: Cateldo (2007).

Na sequéncia, apresentamos as tematicas suscitadas em cada um dos encontros.
Para tanto, organizamos a descricdo em trés tdpicos: problematica central; articulacdo com
a pratica cotidiana e fundamentacéo tedrica. A problemética central refere-se aos temas
geradores de cada encontro que foram organizados em forma de questdes sobre género e
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sexualidade. No tdpico articulacdo com a prética cotidiana, propusemos o estabelecimento
dos temas e das problemaéticas as vivéncias cotidianas das participantes. Este recurso foi
utilizado como maneira das professoras e funcionarias se perceberem como produtoras e
produtos das representacdes sociais de género. Na Fundamentacdo Tedrica, por sua vez,
apresentamos algumas das literaturas especializadas para estabelecer maiores didlogos e
tensdes entre 0 que as participantes compreendiam a novas possibilidades de entender a
tematica. As respostas das participantes e as analises dos encontros sdo contempladas no
Capitulo 3.

Primeiro encontro

Problematica central: Afinal, o que é sexo, género e sexualidade? Qual é meu
sex0? Qual é meu género? Qual é a minha sexualidade? Quem sou?

Articulacdo com a pratica cotidiana: abordamos exemplos recentes que foram
publicados pela midia sobre esta tematica. Um deles, a respeito de pai e filho que estavam
abracados em um evento publico, e que foram questionados sobre sua sexualidade e
posteriormente agredidos por serem vistos com um casal homossexual (PAL..., 2011).
Consideramos que a acdo nao foi apenas homofdbica, mas também sexista, pois um pai
como homem ndo poderia explicitar afeto por seu filho em publico? Se fosse o contrério,
mée e filha seria aceitavel a demonstracdo de afeto? Neste sentido, quem representa afeto
parece estar ancorado no espaco feminino, ndo sendo permitida ao campo masculino esta
representacéo.

Fundamentacdo teorica: entregamos a elas os materiais cedidos pela APP
Sindicato de Campo Mourdo (PARANA, 2009, 2011). O material refere-se a um curso de
extensdo da Unioeste (Universidade Estadual do Oeste do Parana) organizado pelas
professoras Solange Alcantara, Lirani Franco da Cruz e Rosani Moreira, em parceria com a
Secretaria de Educagdo. O material apresenta textos e tematicas sobre a discussdo de
género e sexualidade, textos condizentes e propicios para a discussdo do grupo de estudos.
Apresentamos algumas literaturas sobre género e sexualidade (SCOTT, 1995;
BOURDIEU, 1999, 2001; LOURO, 1986, 1997, 1999, 2000, 2007; AUAD, 2006;
HEILBORN, ARAUJO, BARRETO, 2010; ROSEMBERG, 2001).
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Segundo encontro

Problematica central: Seria da esséncia da mulher o saber cuidar e o ser sensivel?
Seréa que os homens ndo podem aprender a ser sensiveis? Meninos que brincam de bonecas
sdo gays? Meninas que se vestem diferentes do padrdo feminino sdo lésbicas? Como
(re)pensar tais representacdes?

Ao dialogar sobre o processo de construcdo do eu, do outro e das préprias
instancias sociais, citamos a frase “ndo nascemos mulheres, nos tornamos mulheres”
(BEAUVOIR, 1949) que vai ao encontro da discussdo inicial sobre a constituicdo das
identidades humanas.

Tanto 0s questionamentos quanto as citacGes serviram para promover a
dialogicidade do grupo. Ao questionar e apresentar outras perspectivas de género e
sexualidade, objetivamos que cada participante se questionasse sobre suas convicgoes,
valores, crencas e modos de ver e de sentir.

Articulacdo com a prética cotidiana: durante as observacfes na escola, nos
deparamos com dois adolescentes do quarto ano que comentaram que se tivessem um filho
gay espancariam. Passamos a refletir sobre como sdo produzidas estas representacdes
sociais. Fizemos 0 movimento de ouvir as participantes que se manifestaram
voluntariamente.

Fundamentos para a discussdo: com base em Junqgueira (2009), apresentamos 0
conceito de sexo como ser biologicamente macho ou fémea, isto €, ter os 6rgaos sexuais e
as capacidades reprodutivas apropriadas a cada sexo. Compreendemos género como
identidade social masculina e/ou feminina construida ao longo das relagdes e convicgdes
que apreendemos como homens e mulheres. J& a sexualidade foi abordada como uma
construcdo historica e social diferente do sexo, pois envolve desejo, parceiros/as de afeto,
orientacdo sexual. Problematizamos estas questfes e salientamos que mesmo estes
conceitos tendo suas articulagcdes ndo seguem uma norma propriamente dita. Com base em
Sacristan (2005) e Calsa (2012), assinalamos que nds educadoras, a propria escola e a
sociedade inventamos como ser homem, como ser mulher, como ser crianga.

Finalizamos o encontro com as seguintes sugestdes: ndo sejamos cumplices dos/as
alunos/as e colegas nos comentarios preconceituosos, estigmatizadores, piadas pejorativas
(GOFFMAN, 1978). Vamos favorecer a voz de criancas e jovens que se isolam do grupo
por ter comportamento diferente do padrdo. Se a escola pode reforcar preconceitos e
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esteredtipos de género, orientacdo sexual e raga/etnia, esta mesma instituicdo pode
desnaturalizar e desconstruir os estere6tipos de género e 0s preconceitos, problematizando

a rigida divisdo binaria e moral existente entre meninos e meninas (AUAD, 2006).

Terceiro encontro

Problemética central: iniciamos a discussdo com a tematica “Género na
institui¢do escolar” e questionamos: abordar género, corpo e sexualidade com meninas e
meninos em sala de aula? De que maneira? O que iSso representa?

Articulagdo com a pratica cotidiana: problematizamos alguns exemplos
cotidianos que reforcam o binarismo de género, sexismo € outros preconceitos: “Meninos e
meninas recebem educacdo muito diferente, embora sentados/as na mesma sala, lendo os
mesmos livros didaticos, ouvindo o/a mesmo/a professor/a” (SILVA; BARROS;
HALPERN; SILVA, 1999). Por que isso ocorre? Muitos/as alunos/as continuaréo
chegando a sala de aula com ideias pré-estabelecidas, como o pai deve ser forte e a mae,
meiga e delicada. Qual sera a sua reacéo perante esta situagio?>°

Apos os didlogos estabelecidos, levantamos outras indagacfes: com quem uma
menina aprende a ser mulher? Quem ensina uma mulher a ser mde? Com quem um menino
aprende a ser homem? Quem ensina um homem a ser pai? O que vocé faria se encontrasse
um aluno com uma boneca na mochila?

A partir destes questionamentos foi trabalhado, no circulo dial6gico, o video
Boneca na Mochila (1996). O filme retrata o panico e a incerteza de uma mée que é
chamada a escola porque encontraram uma boneca na mochila de seu filho de cinco anos
de idade. O tema do filme é a sexualidade na infancia e na adolescéncia, com destaque
especial aos medos e fantasias que permeiam a questdo da homossexualidade (FRANCA,
2009). Para finalizar, solicitamos as participantes que apresentassem no préximo encontro
uma frase que mais lhe chamou a atencdo sobre as tematicas género e sexualidade.

Fundamentos para a discussao: de acordo com Louro (2007) e Britzman (2007),
as ciéncias sociais passaram a desmistificar com maior énfase visfes essencialistas e a
analisar as mudltiplas relacdes entre classe, raca/etnia, género, geracdo, entre outras
categorias. Os movimentos feministas, a partir da década de 1970, conseguiram promover

acOes pontuais dentro das escolas sobre a condicdo social da mulher.

% Questdes retiradas de Franca (2009).
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No Brasil e no exterior, em consequéncia das criticas aos processos escolares como
formadores e reprodutores de desigualdades sociais, emergiram discussdes acerca da
necessidade de se elaborarem pedagogias feministas ou préaticas educativas nao sexistas.
Comentamos que foi somente nos anos de 1980 que no Brasil estudos sobre as mulheres
comecaram a ser discutidos mais abertamente em algumas escolas e universidades
(sobretudo nos programas de pos-graduacdo) (ROSEMBERG, 2001). Até entdo, nas
escolas, quando os temas relativos a sexualidade apareciam no curriculo, ficavam
circunscritos as areas de Ciéncias ou, eventualmente, a Educacdo Moral e Civica. Os
cadernos de Temas Transversais, dos Parametros Curriculares Nacionais — PCN (BRASIL,
1998) para o Ensino Fundamental, publicados pelo MEC em 1998, foram a Unica
referéncia oficial de tratamento das tematicas relativas ao género no campo educacional.

Foi neste contexto, década de 1990, que ocorreram mais manifestacdes acerca da
humanizagdo e formagéo contra homofobia — Movimento (LGBT). S&o Paulo e Porto
Alegre tinham trabalhos nesta direcdo. Ainda assim, em outras instancias, o foco principal
era a prevencdo de DST (BRASIL, 2004; PARANA, 2011).

Apresentamos as participantes alguns dos resultados das discussfes acerca desta
tematica pelos decretos a seguir:

»  Decreto de 15 de julho de 2004, que institui Grupo de Trabalho Interministerial

com a finalidade de elaborar Plano Nacional de Politicas para as Mulheres.

« Decreto n° 5.390, de 8 de marco de 2005, que aprova o Plano Nacional de
Politicas para as Mulheres (PNPM), institui o Comité de Articulacdo e
Monitoramento e da outras providéncias.

» Decreto n° 5.397, de 22 de marco de 2005, que dispbe sobre a composicao,
competéncia e funcionamento do Conselho Nacional de Combate a
Discriminacdo (CNCD).

« Portaria n°® 4.032, de 24 de novembro de 2005, que institui o Grupo de
Trabalho para acompanhar a implementacdo do Programa Brasil Sem
Homofobia no Ministério da Educacao.

« Portaria n® 928, de 26 de abril de 2006, que designa os membros do Grupo de
Trabalho para acompanhar a implementacdo do Programa Brasil Sem
Homofobia no Ministério da Educacio (PARANA, 2011).

Salientamos que foi mediante as manifestacfes de grupos feministas e grupos

sociais que foram possiveis a implementagdo de politicas puablicas. Os movimentos
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politicos e as politicas publicas abriram espacos para repensar género e sexualidade no
contexto social. Aproveitamos estes dados histdricos com a intencdo de dialogar com as
participantes suas impressdes sobre a trajetoria apresentada (HEILBORN; ARAUJO;
BARRETO, 2010).

Quarto encontro

Problematica central: o dialogo foi iniciado com a apresentacdo de situagdes
desafiadoras sobre género e sexualidade percebidas nas escolas pelas participantes da
pesquisa que se sentiram a vontade para falar sobre. Qual tematica até agora que mais
chamou a sua atencdo? Para que sdo reproduzidas estas tematicas? O que produz
estranhamento?

Fundamentos para a discussao:

e No Brasil, taxas de analfabetismo: 11,4% para mulheres e 11,7% para homens

(BRASIL, 2007).

e Género e geragdo: entre as pessoas de 25 a 49 anos a taxa de analfabetismo é

maior para homens (10,1% contra 7,8% para mulheres),

e Entre as pessoas de 50 a 64 anos as taxas sdo de 18,9% para homens e 21,8%

para mulheres. Acima de 64 anos, elas se elevam para 32,5% e 37,2%,
respectivamente. 1sso indica a necessidade de politicas de alfabetizacdo
destinadas a mulheres mais velhas e concepcdes curriculares atentas as suas
especificidades.

e Mulheres negras de 50 a 64 anos sdo quase trés vezes maior do que a das

brancas nesta faixa etaria.

e No mercado de trabalho, a renda mensal das mulheres negras no Brasil, é de

R$279,70 — contra R$554,60 para mulheres brancas, R$428,30 para homens
negros R$931,10 para homens brancos (BRASIL, 2007, p. 29-30).

Articulagdo com a pratica cotidiana: convidamos as participantes ao dialogo e
manifestacOes a respeito dos dados. Reforcamos com base no material (BRASIL, 2007,
PARANA, 2009, 2011) que para reverter as desigualdades de género nio basta garantir um
lugar, um assento para meninas nas salas de aula dos Ensinos Fundamental e Médio. De
modo geral, no caso dos meninos, a tendéncia é atribuir o fracasso a socializa¢do voltada

para o trabalho, a realidade econdmica e a exacerbacdo de um Unico modelo de
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masculinidade na escola. “Cerca de 40% de jovens entre 15 e 21 anos indicaram
discriminacdo por parte de professores e colegas” (BRASIL, 2007, p. 27).

Finalizamos o encontro enfatizando que este tema diz respeito a todas as esferas,
niveis e modalidades de ensino. E importante considerar as politicas ptblicas educacionais,
pois estdo implicadas em relacOes de poder, desigualdades, hierarquizacfes, construcao de
sujeitos, corpos e identidades nas mais variadas expressdes. Sacristan (2005) salienta que a
instituicdo escolar com orientacdo critica pode proporcionar instrumentos de reflexdo dos
individuos frente ao controle dos discursos reducionistas. Criar espagos para que as
professoras e funcionérias da escola obtenham e discutam informac@es e conhecimentos
sobre os reflexos sociais, culturais, éticos etc., aos quais a escola esta submetida, pode ser

um caminho interessante para redefinir os dados apresentados.

Quinto encontro

Problematica central: O que é violéncia de género? Por que existem tais praticas
de violéncia?

Articulagdo com a prética cotidiana: em seguida aos dialogos sobre o conceito de
violéncia relacionada ao género, solicitamos que as participantes escrevessem em uma
folha de papel trés tipos de violéncia (atividade retirada de “Um Guia para utilizacdo em
sala de aula - Projeto Salude e Prevencdo nas escolas”, UNESCO, 2010, p 61):

e violéncia que sofri pelo fato de ser mulher;

e violéncia que presenciei contra uma pessoa ndo heterossexual e

e violéncia que pratiquei contra alguém por ser de determinado género ou ter

uma orientacdo sexual diferente da minha.

Posteriormente, solicitamos que as professoras e funcionarias entregassem 0s
relatos (sem a necessidade de identificagdo). Fizemos a leitura dos relatos em grupo e
discutimos cada uma das situagfes enunciadas. Mediante cada caso levantamos
possibilidades de repensar nossas atitudes em relacdo as agdes mencionadas, percebemos
varias das nossas contradi¢des enquanto quem € violentado/a, quem violenta e quem
presencia a violéncia, sdo trés representacOes diferentes acerca das leituras que fizemos
sobre a temética.

Fundamentos para a discussao: finalizamos o encontro reforcando os aspectos

das nossas atitudes e contradicbes e salientamos a necessidade de nos, professoras e
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funcionarias da escola, voltarmo-nos para a ndo violéncia nas relacbes entre os sujeitos,
seja ela de género, etnia, sexualidade etc (LOURO, 1997, 2007, 2013; SOIHET, 2006).

Sexto encontro

Problemética central: objetivamos neste grupo dialogar sobre a Educacdo e o
Género no curriculo. As indagac@es iniciais foram: curriculo, o que é isso? Como o
curriculo é pensado? Como o curriculo € produzido? Qual a imagem que vocé tem quando
falamos em curriculo? O que é familia? O que vocé sente que pode ser considerada
familia?

Articulacdo com a pratica cotidiana: a medida que as participantes respondiam
convidavamos ao dialogo sobre um conceito e outro. Utilizamo-nos de algumas imagens
gue nos remetem a ideia de curriculo, como a imagem de documentos, ou de uma sala de
aula com a intencdo de associar as teorias do curriculo com a disposi¢do e construgdo dos
conceitos apresentados pelas participantes, bem como do cotidiano escolar. Por meio de
imagens histéricas de familias, retratos das ditas familias convencionais (pai, mae, filho e
filha), familias compostas por duas mulheres e uma crianga ou dois homens e uma crianga
questionamos: qual € a funcdo dessas familias no tempo e espaco que vivemos?

Fundamentos para a discussdo: Abordamos um dos possiveis papéis da escola:
preparar tanto alunos/as quanto professores/as e maes/pais para viverem e superarem as
dificuldades em um mundo de mudancas rapidas e de conflitos interpessoais, contribuindo
para o processo de desenvolvimento do individuo. A intencdo foi de demonstrar como no
tempo e no espaco nossas representacdes sobre familia, professoras e professores, alunos e
alunas sdo modificadas de acordo com as outras relagdes sociais, individuais, culturais e

econdmicas.

Sétimo encontro

Problemética central: que pergunta é feita quando nasce uma crianga? Menino ou
menina? Estamos falando de sexo ou género? O que é sexo? O que é género? O que é
sexualidade?

Articulagdo com a prética cotidiana: pelas dificuldades apresentadas pelas

participantes em trabalhar a teméatica com criancas, sugerimos as literaturas “Ceci tem



93

pipi?” do autor Thierry Lenain (2004), duas literaturas de Ruth Rocha (1984, 1996) “Faca
sem ponta, galinha sem pé¢” e “Procurando Firme”, “O menino que brincava de ser” da
autora Georgina Martins (2000) e por fim “O menino que ganhou uma boneca”, da autora
Majo Baptistoni (2002) como suporte didatico para a realizacédo de atividades na escola.
Fundamentos para a discussdo: retomamos as autoras Scott (1995), Louro
(2007), Nogueira (2001) e Cavaleiro (2009) para dialogarmos sobre o que é ser homem e
mulher na sociedade, como construimos a identidade de género e nossa sexualidade. Para
Cavaleiro (2009), se ha aprendizagem de como ser homem e como ser mulher, ndo esta
dado, ndo é uma extensdo da natureza, ou melhor, ndo existe uma natureza feminina e
outra natureza masculina. Essa € uma visdo nominada de essencialista. “Esta na natureza e
ndo muda”. Uma das consequéncias disso ¢ que os homens aprendem coisas para serem
responsaveis pelas principais decisbes em todas as areas: educacdo, saude, politica,

melhores saléarios. Aprendemos a ser; aprendemos a sentir e aprendemos a pensar.

Oitavo encontro

Problematica central: como (re)pensar a relagdo “eu”, “outro” e “mundo”
mediante as representacdes sociais de género?

Articulagdo com a prética cotidiana: neste ultimo encontro, optamos por terminar
com uma atividade que envolvesse quatro situaces ficticias, mas que poderiam ocorrer em
qualquer escola, sobre as representacdes de género e sexualidade para dialogarmos sobre a
opinido das participantes da pesquisa. Solicitamos que as participantes se dividissem em
quatro grupos e cada um ficaria responsavel para apresentar uma das situagdes. Baseamo-
nos em uma das atividades do “Projeto Satde e Prevengdo nas escolas” (UNESCO, 2010,

p. 60) que apresenta as seguintes situacoes:

1 — Rodrigo, professor de matematica é gay. Tem um curriculo exemplar,
mas ao se apresentar na escola, para a entrevista com o diretor, ele ficou
preocupado com a reacdo dos alunos e das familias e resolveu ndo
contrata-lo.

2 — Maria e Gabriela sdo duas adolescentes que resolveram assumir sua
homossexualidade na escola, e agora estdo sofrendo muitos atagques
preconceituosos. Ao ponto de ficaram isoladas nas atividades de recreio.
A professora aconselhou uma das meninas mudar de escola para que esse
tipo de comportamento acabe.

3 — Rubens e Alvaro moram juntos ha bastante tempo, e resolveram
adotar uma crianga. O processo ndo foi adiante porque eles séo gays.
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4 — um professor de inglés foi afastado da escola pdblica onde dava aulas
por ter usado em sala de aula a letra da musica | kissed a Girl, da cantora
Katy Perry, que fala de um beijo na boca entre duas garotas. Foi acusado
de ter feito apologia a homossexualidade.

Fundamentos para a discusséo: finalizamos as discussdes dizendo que a escola
tem papel fundamental: o de ampliar a discusséo sobre a diversidade sexual e fazer do
espaco de aprendizagem um local de exercicio de cidadania, de defesa dos direitos
humanos, de matriz democratica, de respeito as particularidades de cada pessoa (BRASIL,
2007; SWAIN, 2009; BRAGA, 2010; PARANA, 2011).

Como salientado, com base em Jovchelovitch (2008) e Accorssi (2011) que se
ancoraram em estudos freirianos, desenvolvemos 0s encontros caracterizados como

2 (13

circulos dialégicos. Durante o processo, buscamos problematizar os “modos”, “as formas
pelas quais”, “do que”, “quais sd0”, “o que €” e “por que” das representagdes que cada
participante tinha sobre género e sexualidade.

Neste sentido, no préximo capitulo, as representacdes das educadoras durante o
circulo dialégico e as observacdes participantes serdo apresentadas em categorias,
organizadas sob a nossa interpretacdo. Os sentidos dos dados obtidos foram construidos no
contexto das relagcbes pesquisadora-pesquisandos/as e pesquisandos/as-pesquisandos/as,
levando em conta as manifestacdes das participantes que interagiram com modos distintos

de ser, agir e pensar a cada momento do processo dialégico.



3 APRESENTACAO E ANALISE DOS DADOS DA PESQUISA: PRETENSOES
POLIFASICAS

Mudar a cara da escola implica também ouvir
meninos e meninas, sociedades de bairro, pais, maes,
diretoras de escolas, delegados de ensino,
professoras, supervisoras, comunidade cientifica,
zeladores, merendeiras, etc (FREIRE, 1991, p. 35).

Neste capitulo, a apresentacdo dos dados e sua analise correspondem aos encontros
com as participantes da pesquisa — o circulo dialégico e as observacfes participantes — em
que procuramos demonstrar 0 movimento do grupo em relacdo ao estado de polifasia
cognitiva quanto ao tema trabalhado. Para tanto, realizamos a articulagcdo das falas e
observacgOes das participantes da pesquisa com o0s Estudos de Género nos quais nos
baseamos como referencial tedrico para atender ao seguinte objetivo geral: investigar as
repercussdes de uma intervencdo pedagogica na modalidade de circulo dialégico sobre as
representacdes sociais de professoras e funcionarias de uma escola da rede publica no que
diz respeito as questdes de género. A analise dos dados coletados nos circulos dialdgicos
foi organizada a partir de categorias conceituais estabelecidas com base: 1) nas atividades
de cada encontro, 2) nas falas e expressdes utilizadas pelas educadoras participantes, 3) na
compreensdo do quem, como, 0 que, para que e porque das representacfes expressas pelas
educadoras sobre género e 4) nas ancoragens, objetivacbes e movimento da polifasia
cognitiva expressas nas falas e agcdes das participantes, bem como a triade dialogica “eu”,
“outro”, “mundo”. Os dados do circulo dialégico foram articulados aos dados das
observacOes participantes com o intuito de ratificar e/ou demonstrar contradicdes nos
posicionamentos das professoras e funcionarias.

Para acompanhar o0 movimento das representacdes sociais das educadoras, optamos
por estabelecer categorias de analise dos dados obtidos durante os circulos dialégicos e as
observacgdes. Essas categorias representam uma das possibilidades de anélise dos dados
dentre as varias possiveis e servem aqui como eixos explicativos da pesquisa, afinal, cada
olhar capta, organiza e sistematiza a realidade mediante os oculos utilizados pelo/a
pesquisador/a. Como nos salienta Chassot (2003), é preciso as vezes deixar, ainda que
momentaneamente, um par de Oculos e usar outro para ser capaz de perceber realidades
diversas. As categorias de andlise dos encontros sdo apresentadas por nés na sequéncia

destes, conforme € mostrado no Quadro 11. Em cada encontro enfatizamos apenas uma das
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categorias de analise. Por exemplo, a categoria quem representa? refere-se ao primeiro

encontro, mas foi constatada em outros.

Quadro 11 — Categorias de analise dos circulos dialogicos enfatizados em cada encontro

Circulos e | Categoria

Observagoes

1°encontro | Quem representa? Momentos de reflexdo sobre o eu.

2° encontro | A escola como um ambiente que deixa marcas: como repensa-la?

3°encontro | Das politicas de género ao cotidiano escolar: o que isso representa?

4° encontro | Didlogos sobre os desafios das praticas pedagogicas: para qué?

5° encontro | Violéncia que pratiquei contra o outro: por qué?

6° encontro | Familia e curriculo escolar: ancoragens e objetivacdes de género.

7° encontro | Género e dialogicidade: polifasia cognitiva como proposicéo.

8°encontro | Indicadores sobre as representagdes do “Eu”, 0 “Outro” e 0 “Mundo”.
Fonte: A pesquisadora.

As cinco primeiras categorias foram baseadas no postulado de Jovchelovitch
(2008), segundo o qual, a representacdo social se constitui um processo psicossocial que
envolve sujeitos com identidades e vidas emocionais em constante relagdo com o outro. Ao
encontro deste conceito, Almeida e Santos (2011, p. 292) definem que “as representacdes
sociais atuam como guias de interpretacdo e organizacdo da realidade, fornecendo os
elementos para que 0s sujeitos se posicionem diante dela e definam a natureza de suas
agoes sobre a realidade”.

Para Jovchelovitch (1998), é necessario considerar uma perspectiva plural dos
processos representacionais, para tanto, é preciso reconhecer algumas categorias que
compreendam os sentidos das representacGes sociais, sdo elas: 1) quem é o sujeito do
trabalho representacional, que se refere a identidade de quem sabe; 2) quando o sujeito
sabe, ou seja, 0 momento historico de seus saberes; 3) a partir de qual lugar o sujeito sabe,
isto é, o contexto social dos saberes e 4) o objetivo do sujeito que sabe, que denota a
funcdo e a consequéncia social dos saberes.

Com base nestas afirmacgdes, consideramos que para melhor compreender como s&o
construidas e pensadas as representacdes das educadoras investigadas é necessario entender
guem representa e quem € representado por elas, o que é representado, como seus saberes s&o
representados, de que maneira, para que e por que sdo representados deste modo e ndo de
outro. As trés dltimas secOes privilegiam a identificacdo das ancoragens, objetivacdes,

polifasia cognitiva e relages “eu”, “outro” e “mundo”, conceitos presentes na TRS e
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enfocados neste estudo, também consideradas categorias de analise de trés dos encontros do
circulo dialogico. Neste ultimo encontro destacamos a triade dialdgica, afinal é nesta relacéo
que constatamos 0 processo de comunicacgdo, didlogo e producdo das representacdes sociais.
Retomar a relagdo “eu”, “outro” e “mundo” como categoria foi uma estratégia de
problematizar as representacdes de um “eu” e abrir espaco para o reconhecimento das
representagdes do “outro” em um processo de percepcao das diferengas.

As representacdes coletadas no circulo dialdgico e nas observacfes participantes
foram organizadas com o intuito de potencializar o movimento individual e do grupo das
participantes, sem a preocupagdo de classifica-las, mas sim de problematiza-las. Esta
organizacdo serviu para atender 0s seguintes objetivos especificos: averiguar que
representacdes sociais as participantes da pesquisa destacam em relacdo a género com base
nos dialogos de um grupo de estudos e nas observacdes do espaco escolar e analisar o
processo de polifasia cognitiva do grupo investigado.

A seguir iniciamos a analise dos dados da pesquisa pela categoria quem representa?
Quem ¢ este eu que representa a si e ao outro? — enfatizada na realizacdo e andlise do
primeiro circulo dialégico. A anélise dos circulos dialégicos é complementada por dados

das observacdes realizadas quando consideramos pertinente ressaltar a argumentacao.

3.1. QUEM REPRESENTA? MOMENTOS DE REFLEXAO SOBRE O EU

E quem reproduz isso sdo as mulheres também né?
Comeca com a mée, depois com as professoras
(Circulo dialdgico — P3).

Reconhecer-se numa identidade supde, pois,
responder afirmativamente a uma interpelaco e
estabelecer um sentido de pertencimento a um grupo
social de referéncia. Nada ha de simples ou de estavel
nisso tudo, pois essas multiplas identidades podem
cobrar, ao mesmo tempo, lealdades distintas,
divergentes ou até contraditorias. Somos sujeitos de
muitas identidades (LOURO, 2007, p. 12).

Quem representa e quem ¢é representado/a pelos sujeitos sociais? Neste encontro
nos propusemos a repensar o quem das representacdes sociais sobre género apresentado

pelas educadoras participantes da pesquisa. A organizacdo deste circulo dialégico nos
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expbs que a maior parte das docentes e funcionarias compreende que quem representa
majoritariamente a sociedade é o projeto normatizador de homem, branco, masculino,
cristdo e heterossexual, enquanto quem ¢ representado por este projeto padrao € o “outro”
que de alguma maneira ndo se enquadra no padrdo. Apesar de haver uma norma, as falas
das participantes evidenciaram momentos em que elas proprias tentaram se convencer
deste projeto naturalizado de quem deve ser o sujeito social padrao com o jeito “certo” de
ser no mundo. Tais movimentos ambivalentes nos apontam para um processo de polifasia
cognitiva, em que o0s sujeitos produzem diferentes l6gicas para explicar suas
representagdes de mundo.

A representacdo social de género predominante no primeiro circulo dialégico e
ancorada e objetivada em um parametro — sexo, género e sexualidade — homem macho
deve ser masculino e heterossexual, mulher fémea, feminina e heterossexual — como
identidades naturalizadas. Para problematizar essas representacGes sociais do grupo
buscamos favorecer a construgdo de novas ancoragens e objetivagdes, bem como o
reconhecimento da polifasia cognitiva de cada participante e do grupo em seu conjunto.

A primeira manifestacdo do grupo sobre o tema proposto ocorreu apds
comentarmos sobre a vida cotidiana das mulheres em comparagdo com a dos homens.
Comentamos que, embora n6és mulheres tenhamos conquistado alguns espacos sociais,
parece “natural” que o espacgo predominante das mulheres seja 0 campo privado, o cuidado
dos lares e de suas criancas. No mercado de trabalho temos as profissdes femininas
marcadas como extensdo do lar: professoras, enfermeiras, aeromocas, secretarias,
profissionais que representam o cuidar do outro. Enquanto isso, profissdes que tém maior
status sdo consideradas masculinas, o que parece validar o fato de mulheres, mesmo
exercendo funcOes tidas como masculinas, receberem pagamentos menores. Destacamos
como somos desvalorizadas profissionalmente, por sermos mulheres, a dupla jornada que
temos, como cuidar da vida profissional e publica e ser também responsavel, unicamente,
pela vida privada e pelo cuidado com a familia (OLIVEIRA, 2003).

A professora P3* entdo falou ao grupo: “Na verdade ¢ uma jornada tripla, a mulher
que tem que trabalhar, cuidar da casa e dos filhos”. E curioso que, ap6s termos abordado
aspectos sobre género e identidade, somente quando nos referimos ao cotidiano das

mulheres uma das participantes se manifestou verbalmente. Mediante sua fala, o grupo

0 |dentificacdo das participantes — P (professora) 3 (sequéncia numérica com base na definicdo do perfil, ver
p. 71).



99

pareceu explicitar quem sdo elas: mulheres, professoras, funcionarias, trabalham fora e
cuidam da casa e dos filhos. Cogitamos que, neste momento, a participante tenha se
identificado com a representacao social sobre mulher, sobre quem €, ou sente ser.

Aproveitamos sua fala para perguntar ao grupo: como vocés mulheres vdo se
dedicar aos seus trabalhos da mesma maneira que o homem tendo uma jornada tripla? Ao
que a mesma professora, P3, respondeu: “E aquela ideia sexista também, o homem ganha
mais, portando se ele ganha mais ele € o provedor da casa, tem mais direito na casa, direito
de ndo fazer nada” (risos do grupo). Sua fala expressa a objetivacdo das representagdes
sociais de género como uma norma social binaria, de um lado as tarefas do homem e do
lado oposto as tarefas da mulher, acrescentadas do trabalho remunerado. Essa posigéo
corresponde ao explicitado por Lessa (2005, p. 52), “as mulheres, além do trabalho
remunerado, exercem todo ou quase todo trabalho doméstico e formam maioria no trabalho
voluntario em escolas, hospitais e outros locais na comunidade. Elas teriam, entdo, uma
tripla jornada de trabalho?”.

As falas da participante P3 objetivam a representacdo social de género como uma
divisdo social homem-mulher que permanece rigida de forma que, independente do tempo
ou da qualidade do trabalho da mulher, sempre ter4 remuneracdo menor. Suas falas nos
remetem a primeira vaga do movimento feminista cujas lutas, conforme Nogueira (2001),
trazem a tona a divisdo social dos papéis masculinos e femininos nas instancias privadas e
publicas da sociedade. Como explicita Roseli Silva (2007a), o mundo publico, conhecido
como espaco masculino, é supervalorizado, sendo o espaco privado, da mulher,
caracterizado como inferior. A fala da participante e a ndo contraposicdo do grupo
ratificam a fala da autora de que 0 homem se mantém como o responsavel majoritario pelo
espaco publico em detrimento da participacdo cada vez maior da mulher.

No entanto, no decorrer dessas discussdes sobre o binarismo, P3 pergunta: “E
quem reproduz isso sdo as mulheres também, né? Comeca com a mae, depois com as
professoras” Ao que a pesquisadora, FF*, acrescenta: “Mas, sera que nos nos damos conta
que fazemos isso? Que reproduzimos essa divisao entre homens e mulheres?”’.

Apbds o questionamento, o grupo ficou em siléncio. Pensando, refletindo,
discordando? O que podemos inferir € que o siléncio também representa. Como nos
evidencia Foucault (1988), os discursos como os siléncios ndo estdo totalmente submetidos

ao poder, nem opostos a ele, ou seja, os siléncios podem tanto fixar quanto representar

1 Siglas do nome da pesquisadora Fabiane Franca.
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afrouxamentos. No momento em que P3 em sua fala evidencia que “elas”, as maes e
professoras também produzem binarismo, parece emitir afrouxamentos de suas
representacdes, mas no momento em que questionamos a ‘“nossa” participagdo enquanto
mées e professoras que reproduzem o binarismo de género ndo hd uma identificacdo
expressa. Pelo contrério, ha siléncio que supomos remeter a um movimento ambivalente de
fixag&o das representacdes que falam de uma conduta padrdo da mulher. Se por um lado o
siléncio pode representar um autoquestionamento acerca de suas representacdes como
mées e professoras, de outro pode representar a ndo disposicao de falar sobre o assunto ou
o ndo reconhecimento do “outro” — sujeito mulher que também produz preconceitos —,

reproduzindo o anunciado por Louro (2000, p. 56-57), a seguir.

Os silenciamento em torno das ‘novas’ identidades sexuais e de género
constitui-se numa forma de representd-las, na medida em que as
marginaliza e as deslegitima. Os siléncio e o segredo significam uma
tomada de posicdo ao lado de quem detém a autoridade e a legitimidade.
Quando se esta numa guerra, a omissdo sempre favorece o dominante.

Essa discussdo lembra-nos a obra de Alicia Fernandez (1994), A mulher escondida
na professora, na qual assinala que, embora as mulheres sintam-se insatisfeitas e
sobrecarregadas com a quantidade de afazeres que assumem, sdo também responsaveis por
consolidar as desigualdades nas relacGes de género assumindo o papel de quem deve
cuidar da casa e da familia, tanto como méae quanto como professora. A fala e o siléncio
das participantes condizem com o comentario da autora ao indicar que a mulher em seu
papel de mée e professora contribui para manter este quem é a mulher nas interacées com
seus filhos e filhas, com seus alunos e alunas.

Essa influéncia foi evidenciada pelo grupo ao relatar duas diferentes representaces
sociais sobre o brincar de boneca apresentadas pelas participantes, P13 e P3, em que
denunciam o quanto o olhar do/a adulto/a direciona as escolhas das criancas. Na primeira
situacdo um menino que gosta de brincar de boneca e tem de esconder isso por ser
chantageado (P13), enquanto na segunda a auséncia da boneca da menina € substituida por

um carrinho (P3).

P13: 0 meu irmé&o tinha uma boneca e 0 meu irm&o mais novo usava isso
como chantagem e ele guardava embaixo da cama. Quando fazia alguma
coisa, 0 outro dizia eu vou contar que vocé brinca de boneca (risos do
grupo, grifo nosso).
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P3: tem uma psicéloga que escreveu um livro dizendo que queria mudar
isso quando tivesse filhos. Quando ela teve uma filha ndo deu pra ela uma
boneca, dava s6 brinquedos masculinos, mas ela também fez uma
inversdo né [...] € uma coisa tdo natural da mulher, que a menina, uma
vez ela se pegou com a filha fazendo o carrinho dormir, dando
mamadeira e colocando no berco, ou seja, 0 carrinho era a boneca dela,
entdo dai ela percebeu que era uma coisa natural que ndo pode
forcar uma situacéo (grifo nosso).

As representacdes sociais assinaladas pelas duas professoras reforcam a tradi¢éo de
quem é a mulher, sobretudo quando P3 salienta o brincar de “mamae” como algo natural
da mulher. Tais afirmacdes denotam as ancoragens das professoras em uma mulher
universal, a mulher que foi objetivada pelo discurso religioso e médico, hegemdnico. Este
entendimento reforca a mulher como um ser de esséncia materna, designado ao campo
privado. Intrigante a afirmacéo de P3 de que ndo se pode forgar uma situacdo, no caso a
menina que brinca de carrinho e imagina uma boneca, pois, a0 mesmo tempo, manifesta
como natural que meninas brinquem com bonecas. N&o seria esta naturalizacdo um tipo de
imposi¢ao? Mulheres s6 podem brincar de bonecas, porque ¢ o “natural” e € assim que sao
representadas. Estamos aqui novamente diante da polifasia cognitiva, em que a professora
problematiza uma situacdo — menina brincar de carrinho — como uma imposic¢ao da mée e
ao mesmo tempo legitima a representacdo social de que meninas devem brincar de bonecas
porque € o natural.

Esta naturalizagdo do brincar de boneca e ser “mamae” por parte da mulher
expressa no circulo dialégico apareceu também em uma das situacGes observadas na
escola. Durante uma aula do quarto ano, uma das tarefas solicitada aos/as alunos/as foi que
respondessem se tinham bonecas. Em um primeiro momento, 0s meninos disseram que
“ndo”, porém, alguns, apds certa hesitagdo, responderam que “sim” quando, entdo, a
professora P12 disse o seguinte: “Se a estagiaria (refere-se a auxiliar de pesquisa) nao
estivesse aqui eu diria que 0s meninos ndo podem ter bonecas, mas como ela esta aqui eu
vou dizer que podem! (risos)” (Anotagdes do diario de campo durante as observacoes).

A manifestacdo da professora em sala de aula remeteu-nos a Foucault (1984),
quando alerta sobre a maneira sutil como as praticas cotidianas nos disciplinam conforme a
as normas vigentes. Somos insensiveis a legitimacgdo de discriminacfes e preconceitos que
nés mesmos exercemos. Na mesma direcdo, Jovchelovitch (2008, p. 176) afirma “o que
importa nestes casos ¢ garantir a continuacao de tradigdes e saberes sobre ‘quem somos

nés’ e a logica dos saberes ¢ governada pela for¢a do subjetivo” (grifo nosso). Ou seja, as
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representacdes das participantes sugerem que eles séo homens que ndo podem brincar com
bonecas e nds somos mulheres que temos essa autorizacdo. A objetivacdo dessa
representacdo social por parte da professora sobre género, manifestada em sua fala e seu
riso, evidencia a l6gica da tradicdo sobre género.

Constatamos que 0 quem das representacdes sociais das participantes esta ancorado
no ser mulher como mée, como aquele individuo cuja funcéo é aprender a cuidar quando
menina e cuidar do outro, quando adulta. Tal representacdo social orienta as vivéncias e
experiéncias do cotidiano de meninos e meninas na escola. A boneca é compreendida
como parte exclusiva do universo feminino, e meninos séo repreendidos por gostarem
deste tipo de brinquedo e o que decorre dele como o cuidado com o outro.

Em outra observacao, durante uma aula do segundo ano, quatro meninos e uma
menina estavam em pé encostados/a a parede conversando, quando a professora P9
pergunta para a menina: “o que a J* ta fazendo entulhada®® no meio dos meninos?”. A
aluna demonstra vergonha e sai imediatamente de perto dos meninos. Em outra situacéo, a
professora de educacdo infantil P14 diz a uma de suas meninas “t4 parecendo moleque
fazendo bagunga!” Ela olha atentamente para a professora e senta. Tais praticas
pedag6gicas novamente sugerem como as condutas de cada género estdo delimitadas e
como as professoras se sentem responsaveis por manter esses limites. Meninos e meninas
ndo podem partilhar das mesmas brincadeiras ou agir da mesma maneira. A andlise dos
dados sugere movimentos contrarios de manutencdo e de resisténcia dos/as alunos e alunas
na medida em que se organizam e se opdem a normas e costumes tradicionais. A luta que
transparece aqui se refere ao quem: quem eu sou como menina? Posso “entulhar-me” com
0S meninos? Posso fazer bagunga como 0s meninos?

Eizirick e Comerlato (1995, p. 68) comentam que “apesar de ndo serem
incentivados para isso, 0s alunos conversam entre Si nOS Seus grupos, inventam
brincadeiras, manifestam seus desejos”. E o que também nos evidenciam os dados da
pesquisa durante os periodos de observacdo. Embora haja um esforco para disciplinar os
corpos de meninos e meninas, eles e elas encontram brechas, frestas, escapam e produzem
novos sentidos, novas formas de ver e agir, novas ancoragens e objetivagOes de suas

representacdes sociais de género.

2 A representaco dos/as alunos/as foi feita pelas iniciais de seus nomes.
3 Curioso a professora usar o termo entulhar que significa entupir, acumular e amontoar lixos. Disponivel
em: http://www.dicio.com.br/entulhar. A menina no grupo de meninos correria o risco de ser descartavel?
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Na Educacdo Infantil, durante uma atividade sobre cores, uma das meninas
comenta com a outra “faz verde para os meninos”. Ao escutar o comentario, a professora
P14 pergunta “vocé gosta de azul?”. A aluna responde “eu gosto de todas”. Entdo P14
indaga novamente “qual a cor dos meninos?”. A menina responde “todas menos... (faz cara
de duvida e continua) menos pink”. A professora acha graca e comenta “minhas meninas
espertas”. Novamente observamos o movimento das professoras em definir territdrios
diferentes a meninas e meninos no sentido de quem sou eu. Neste contexto, as cores
contribuem para a delimitacdo explicita das diferencas que ndo podem ser confundidas e as
fronteiras que ndo podem ser ultrapassadas, ou seja, as cores objetivam as representacoes
sociais da professora sobre as fronteiras de género. A analise dos dados aponta para o que
Louro (2000, p. 70) nos alerta que “existiam (e, sem duvida, existem) algumas referéncias
e critérios para discernir e decidir o quanto cada menino ou menina, cada adolescente e
jovem estava a aproximar-se ou a afastar-se da ‘norma’ desejada”.

Na sala de recursos, em outra observacéo, a professora P13 distribuiu uma atividade
em que os/as alunos/as deveriam desenhar formas geométricas em papel dobradura. A
professora dispds varios quadrados com cores diversas para que os/as alunos/as
escolhessem. Uma menina escolheu as cores vermelha e rosa e um menino, as cores azul e
verde. Chamou-nos a atencdo que ambos, embora pudessem, ndo trocaram a selecéo de
cores durante toda a atividade. Relacionando com a observacdo anterior, ficou-nos a
indagacdo: suas escolhas pessoais poderiam estar manifestando escolhas ensinadas pela
escola como adequadas para cada um dos géneros? A nossa analise expressa que sim.

Consideramos que as duas observacdes objetivam representagdes sociais de género
que se ancoram na visdo polarizada de homem e mulher cujos caracteres biologicos,
sociais e culturais se confundem de tal maneira que cristalizam duas formas opostas de ser,
homem e mulher. Essa representagdo social dual ndo ¢ apenas verbalizada, mas “praticada”
pelo aluno e pela aluna que escolhem as cores-padrdo para masculino e feminino. Do
mesmo modo, é praticada pelas professoras em suas salas de aula. Ao encontro desses
achados, Moscovici (1995, 2011) nos explica que as representacdes sociais orientam as
acOes dos individuos e é justamente nelas, nas agdes, que podemos capta-las de maneira
mais nitida.

O que meninos e meninas aprenderam sobre as cores pode representar 0 que mogas
e rapazes, homens e mulheres aprenderam sobre quem devem ser. Geralmente,

educadoras e educadores ndo tém consciéncia sobre as repercussdes dos brinquedos e das
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brincadeiras na formacdo da identidade das criangas em sala de aula. Como os dados das
observagOes evidenciam, assim como as criancas, as participantes da pesquisa
desconhecem as raizes/ancoragens das objetivacBes de suas crencas. E neste
reconhecimento por parte das participantes que talvez questdes simples como a escolha de
cores, maneiras de lidar com objetos, espagos, bem como atitudes “diferentes” de meninas
e meninos podem ser compreendidas como representagdes sociais de género e ndo como
uma verdade natural.

Apoiamo-nos em Louro (1997, p. 102) quando afirma que ha “quem utiliza o poder
para representar 0 outro e quem apenas ¢ representado”. Consideramos que as praticas
pedagogicas, as acGes escolares em seu conjunto, utilizam o poder para representar o
“outro” quando ensinam significados de género apresentados como “legitimos”,
dissimulando as relagdes de poder que as sustentam. Neste caso, tanto género, quanto
sexualidade sdo objetivados de forma normativa: a norma é o ser macho, masculino,
heterossexual, enquanto outras possibilidades de ser sdo apresentadas como anormais
(LOURO, 2013).

Com o objetivo de desestabilizar certezas do grupo e fortalecer a polifasia cognitiva
das participantes, procuramos trazer posicionamentos destoantes dos seus, verbalizados e
observados**. Argumentamos que vivéncias ndo convencionais de brincadeiras por parte de
meninos e meninas ndo implicariam na inversao de papéis (as meninas passarem a brincar
de carrinho e 0s meninos de boneca), mas experimentacdo de outras possibilidades de ser.
Oportunizar este tipo de vivéncia significaria apresentar outras alternativas de ser ao que a
escola costuma fazer como as filas de meninos e meninas, a atribui¢éo de cores azul e rosa
aos géneros, competicOes sexistas, entre outras atividades que influenciam a formacdo da
identidade de alunos e alunas.

A fala de uma das participantes, P3, nos pareceu refletir sobre outras ancoragens
apresentadas por nos e complementa-las: “Tém também os pais que acham que espancar
faz virar homem”. Neste momento destacamos o papel da familia e da escola como
instituicbes que nos impBe uma possibilidade Unica de quem devemos ser, quem

representa e quem é representado.

* Tais posicionamentos foram recolhidos de materiais didaticos (BRASIL, 2007; UNESCO, 2010;
PARANA, 2011), da literatura especializada (LOURO, 1997, 2000, 2007; WEEKS, 2007), dentre outros
destacados no decorrer da pesquisa.
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FF: acredito que ndo nascemos [femininas ou masculinas],
heterossexuais, homossexuais, bissexuais, isso nos sentimos, nos
desejamos. Nés nos construimos como mulheres mediante a orientacdo
de nossas maes, de nossas professoras que deixaram marcas em nossas
vidas e na construcdo de nossa identidade. Cada uma de nés é um pouco
de quem consideramos como referéncia em nossas vidas (grifo nosso).

A esse comentario P3 questiona “Vocé falou assim que vai se formando e quando a
gente ouve falar, assim, aquele cara era bem machista, machao, casou, formou familia, teve
filhos e depois de velho mudou para o outro lado e dai?” (risos do grupo). P13 diz “Saiu do
guarda-roupa” (risos). P3 prossegue comentando “E assim, a gente nunca pensava, nunca
imaginou que isso aconteceria”.

Outros casos foram citados de pessoas que se sentem forcadas a assumirem um
relacionamento heterossexual para manter as aparéncias na sociedade. P3 conta “Tem um
caso na novela das nove gue o rapaz tenta namorar uma moc¢a, mas nao consegue, tentava

ndo sentir atragao por homens”.

P5: eu tenho pra mim que a pessoa nasce assim.

FF: por que vocé acha isso?

P5: porque tenho pessoas bem préximas a mim, menina que brincava
com meninos, a vida inteira, ela cresceu, tudo que ela fazia era s6 de
menino, se fosse brincar de mocinha e xerife, ela queria ser o xerife,
entdo assim em tudo! Ah, eu ndo tenho problema em falar que é minha
prima, filha da minha tia. Entdo quando ela tinha uns doze ou treze anos,
minha tia ndo aceitava. Era de cidade pequena, mas de boa classe social.
Entdo quando minha tia descobriu, acreditamos que ela descobriu, ela
mandou minha prima pra Londrina pra um colégio interno e tal e tal
(risos do grupo). Aconteceu tudo o que ela queria (refere-se a
relacionamentos homoafetivos no internato) e por conta da cobranca da
sociedade casou com 18 anos com um cara que tinha muito dinheiro
daqui de Campo Mouréo, mas era um animal, um estpido!

P1 diz: dai que vai reforcar mais esta identidade dela.

PS5 continua: “gostava de mexer com gado. Al ela ficava na chacara, no
sitio cuidando do gado e ele era muito bruto pra ela. E dai o que ela
resolveu: tiveram trés filhos, né, depois separaram [...] tiveram filhos
lindos e ela casou com uma moga e, assim, acredito que era assim
sempre”.

FF: E vocé acha que ela nasceu assim?

P5 responde: sim, ndo tem como dizer que era menina. Sabe quando
uma familia, assim, tem muito dinheiro? Esses primos tém muito
dinheiro. Outro primo tinha tudo (brinquedos) da Estrela, ele como
menino ganhava tudo, s6 que ele brincava com bonecas e ele é homem.
Ele brincava normal, agora ela ndo, ela tinha jeito de homem. Ontem eu
comentava com minha mae, ela é homem, sempre foi homem! (grifo
N0sso).
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A aparente contradicdo da docente P5 nos possibilita observar as objetivacOes e
ancoragens diferentes a que remetem suas falas e, portanto, o fendbmeno da polifasia
cognitiva ai presente. A docente se reporta ao sujeito que nasce com determinada
orientagdo sexual, parecendo seguir uma ldgica inatista* de sexualidade. Em seguida, a
contradiz ao citar as brincadeiras como marcadores constituintes da sexualidade quando
menciona que a menina gostava de ser a xerife.

Nesta mesma fala, quando afirma que a mulher sempre foi homem, evidenciamos
mais uma vez a confusdo entre o conceito de sexo, género e sexualidade. Novamente,
temos objetivada em suas falas a fixidez da identidade sexual e de género como linear, se é
mulher homossexual, logo ¢ homem. Sua polifasia cognitiva se expressa no circulo
dialégico em suas afirmacdes, ora inatas a respeito da sexualidade, ora ambientalistas*, de
gue o meio social legitima a orientacdo sexual dos sujeitos por suas brincadeiras.

Sobre 0 mesmo tema, P13 ainda questiona, “A gente sempre ouve falar que ja
nasce, que ¢ uma doenca (risos), coitado, ja nasceu daquele jeito”. P10 interrompe a colega
comentando, “Mas, tem caso que vocé vé a pessoa tem 77 anos, se Vocé vé vocé diz nossa
isso dai € uma bichona! (risos do grupo) Ele tem esposa, ele tem duas filhas, & bem casado
é totalmente afeminado [...]”.

Advertimos ao grupo que pretendemos evidenciar esta dindmica, que ndo ha uma
organizacao rigida e Unica do que acreditamos ser homens e mulheres, heterossexuais e
homossexuais, hd uma flexibilidade na formacdo de nossas identidades, o fato de um
homem ser “mais feminino” ndo significa que ele gosta de homens. Em respostas, P10
comenta, “Mas, é muito estranho!” (todas riem). FF responde “E estranho porque nio
estamos acostumadas, € que nos ja fomos formadas para acharmos estranho”. Encontramos
em Moscovici & Markova (2011) uma explicagdo para as falas das participantes quando
salientam que a comunicacdo produz representacfes sociais e serve também para tornar
familiar o ndo familiar — o estranho; o exotico. Com este intuito, nos circulos dialogicos
tomamos como estratégia as trocas de saberes para a producdo de outras ancoragens e
objetivagdes por parte das participantes.

Nas falas seguintes, as representagdes sociais de género se objetivam como dé e

penalizagdo em relacdo ao homem que é homossexual — o outro, o estranho. As falas se

** Louro (2007) evidencia que as instituicdes sociais, dentre elas a escola, supdem que ha uma légica inata
para a sexualidade — o desejo pelo sexo oposto como natural faz parte da esséncia do sujeito.

* A vertente ambientalista contradiz a inatista defendendo que as criangas sio como “tabulas rasas”, termo
utilizado por John Locke, por isso aprendem com o outro, por meio de imitacdo e reforco (CERISARA,
2004).
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ancoram novamente em um padrdo de macho, homem, masculino e heterossexual,

representado tanto pelo discurso religioso quanto bioldgico.

P5: eu tenho um primo que tem uma boate gay em Maringa. E desde
pequeno guando voceé via ele pensava, esse ndo tem mais salvacdo (risos)
[...]. Ele tem irm&o policial, eles se fazem de durdo, mas eu disse pelo
amor de Deus, tem a boate, claro que é! Dai 0 que aconteceu, ele passou a
trabalhar muito, dar uma vida boa pra mée e a casa dele é cheia daquilo 1&
(refere-se aos gays) e vocé tem que tropecar! D& dé porque é cada moco
lindo! (grifo nosso).

P13 questiona a colega “D¢ por qué? Eles sdo felizes também!” P5 prossegue na
mesma direcdo e menciona “Até mais que a gente (r1). Ai a gente vé a questdo do dinheiro,
[...] por que vocé acha que a minha tia aceitou? Eu vi que ¢ financeiro”.

Supomos que a penalizacgdo das participantes se ancora na impossibilidade de evitar
que gays sejam o que sdao. Além disso, € motivo de pena também por terem que oferecer
outra coisa que nao a si mesmos para serem tolerados, amados e “aceitos”, como ¢ o caso
da tia que aceita o sobrinho gay por conta das vantagens financeiras que Ihe traz (relato de
P5). Embora as professoras e funcionarias compreendam os estigmas e preconceitos
enfrentados pelos homossexuais, consideram responsabilidade de quem “se assumiu” ser o
alvo desses comportamentos sociais. Reconhecem que € preconceito ndo aceitar o “outro”,
mas insistem que 0s gays sofrem por assumirem sua sexualidade.

Mais uma vez notamos a polifasia cognitiva na producdo de quem é representado
como o “outro” homossexual. O fato de a participante retomar a todo 0 momento quem é
esse “outro” de quem devemos sentir pena e do, parece ser apenas uma maneira de dizer
que “ele” ¢ diferente de mim. Entretanto, a necessidade de classificar e nomear esse

b

individuo como o “outro” sugere a necessidade deste proprio “eu” reafirmar suas
representacdes que, talvez, ja ndo estejam téo estabilizadas.

Essas afirmativas podem ser explicadas também pela necessidade dos individuos de
classificar e nomear o outro, neste caso, como coitados, motivos de d6. Moscovici (2011,
p. 66) nos lembra que “quando nds classificamos, nés sempre fazemos comparagdes com
um prototipo, sempre nos perguntamos se 0 objeto comparado é normal, ou anormal, em
relagdo a ele e tendemos a responder a questdo: é ele como deve ser, ou ndo?” Comparar e
classificar 0 que ndo se conhece a partir de padrées conhecidos como fizeram as
participantes da pesquisa, significam expressar representacGes sociais sobre 0s gays e

Iésbicas que soO sdo aceitos por suas familias quando tém boas condi¢fes econémicas.
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Na continuidade do encontro, uma das auxiliares de pesquisa relatou um fato vivido
em uma de suas praticas de estagio do curso de Pedagogia. Nesta situagdo, um menino
bateu em outro para defender uma menina. Isso lhe pareceu demonstracdo da crenca do
menino na superioridade da condi¢do masculina, uma vez que a menina ndo conseguiria se
defender sozinha. A professora P4 comentou “Mas isso ai, hd quanto tempo que vem
acontecendo? Vai ser dificil, € um trabalho arduo, que nas proximas geracOes podera
conseguir mudar”.

A fala de P4 é convergente com o postulado por Moscovici (2011), para quem
preconceitos e acOes decorrentes desses sdo superados apenas por modificacbes nas
representagdes sociais dos individuos. Somente assim o “outro” pode ter sua identidade
reconhecida em sua diferenca. Sendo preconceito ou reconhecimento, a identidade do

“outro” afirma o lugar do “eu”.

Se minhas observacdes estdo corretas, entdo todos nossos ‘preconceitos’,
sejam nacionais, raciais, geracionais ou quaisquer que alguém tenha,
somente podem ser superados pelas mudancgas de nossas representacoes
sociais da cultura, da ‘natureza humana’ e assim por diante. Se, por outro
lado, é a visdo dominante que é a correta, entdo a Unica coisa que
precisamos fazer é persuadir 0s grupos contrarios, que eles possuem uma
quantidade enorme de caracteristicas em comum, que eles séo, de fato,
espantosamente semelhantes e com isso nds nos livr,amos de
classificagdes profundas e rapidas e de esteredtipos matuos. O sucesso
bastante limitado desse projeto até essa data, contudo, pode sugerir que o
outro é digno de ser tentado (MOSCOVICI, 2011, p. 66).

O “outro”, como digno de ser representado, pode ser percebido pela decisdo do
Supremo Tribunal Federal acerca do reconhecimento de casamentos de pessoas do mesmo
sexo. Parece-nos que este discurso pretende aproximar o “outro” ao “eu”, ou seja, SOmos
todos humanos, todos iguais, por isso temos o direito a0 casamento, como evidencia
Miskolci (2007, p. 123), “o reconhecimento legal das vidas sexuais de casais formados por
pessoas do mesmo sexo torna ‘respeitaveis’ somente aqueles que se igualam ao modelo
heterossexual monogamico estavel”. Ainda que o casamento gay possibilite processos de
visibilidade do “outro”, é preciso nos atentar as estratégias sociais que promovem o
reconhecimento da diferenca apenas quando € possivel adapta-la a ordem social. Butler
(2003) reitera que as discussdes sobre a parceria civil produziram cisdes no movimento

gay e léshico, entre os/as defensores/as da parceria e os/as partidarios/as de
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relacionamentos considerados inclassificAveis socialmente. Para a autora, este debate
marca quais sao as relagdes aceitaveis e ndo aceitaveis socialmente.

No que diz respeito ao reconhecimento legal do casamento gay, as pesquisas
evidenciam que 63% dos homens e 48% das mulheres sdo contra, entre os/as jovens de 16
a 24 anos, 60% sdo favoraveis, enquanto 73% dos/as maiores de 50 anos sdo contrarios/as
(BRASIL, 2007). Notamos ainda muitas resisténcias da populagdo, sobretudo de maior
faixa etéria, no que diz respeito as novas organizagdes sociais de casamento, ainda que
sejam adaptadas ao status quo, como salienta Miskolci (2007, p. 101), “a luta pela parceria
civil entre pessoas do mesmo sexo, ou casamento gay, serve de exemplo contemporaneo da
forma como nossa sociedade renegocia padrdes normativos e praticas sexuais na moeda do
controle social”.

Sobre este reconhecimento e suas repercussdoes, P3 comentou, “Mas, dai ¢
complicado temos direito a opinido! E a opinido de cada um, nem todo mundo é obrigado
aceitar, essa ¢ uma questdo complicada por isso também”. FF “Sim, a intencionalidade de
dialogos e discussdes ndo é obrigar alguém a aceitar uma ideia, mas respeitar o outro. E
poder conviver e dialogar com este outro”. P3 “Mas, quem tem opinido diferente e se
manifesta é processado. E o hetero também? Daqui a pouco vai ter passeata de hetero
e vai ter pouca gente hein (risos de todas), temos que ter o cuidado para nédo se
inverter os papéis [...]” (grifo nosso).

As representacGes das professoras sdo coerentes com 0s dados de uma pesquisa
desenvolvida pela Unesco sobre o “Perfil do Professor Brasileiro” no ano de 2002. A
pesquisa demonstra que para 59,7% deles/as € inaceitavel que alguém tenha relacOes
homossexuais. Sendo que 21,2% deles/as n&o gostariam nem de ter vizinhos/as
homossexuais (UNESCO, 2004, p. 144). A conquista publica pelo reconhecimento do
casamento homossexual incomoda, pois torna o ndo heterossexual visivel. As falas a seguir

evidenciam também este incomodo.

P5 diz: a minha sobrinha é advogada e mora em Curitiba e diz isso, que
vai fazer assim na criacdo dos filhos, ndo se pode discriminar, mas olha!
Este aqui é o certo! (risos do grupo) Ela falou que vai fazer assim ensinar
a respeitar, so que ela disse assim eu fui criada dentro desse padréo e é o
meu padrdo que tem que ser ensinado. Eu acho que ela ta certa, porque
enquanto ndo acontece na sua casa vocé fala uma coisa, mas quando
acontece vocé diz outra.
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P13 diz “acabei de falar para a P1, o meu marido era muito noveleiro, mas disse

que depois que comegou passar essa ‘bicharada’®’

ndo gosta mais! Diz que n&o é obrigado
a assistir! [...]”. FF comenta: “estamos abrindo possibilidade para um didlogo com o outro,
ndo importa se € gay, lésbica, transexual, travesti, indio, negro [...]”.

Esta ultima discussdo do primeiro circulo dialégico reforca nossa anélise de que o
quem das participantes remete, em parte, ao perfil dos/as professores/as brasileiros/as
citados/as na pesquisa (UNESCO, 2004). As falas expdem ambiguidades e ambivaléncias
sobre género e sexualidade, indicando polifasia das representacdes sociais sobre estes
temas, porque, como expresso na fala de PS5, o “outro” ¢ aceito/tolerado quando esta
distante, mas quando faz parte do nosso cotidiano, da nossa casa, nossas representacdes séo
outras. Essas consideracdes preliminares sdo confirmadas ao analisarmos o como das

representacdes de género das participantes da pesquisa.

3.2 A ESCOLA COMO UM AMBIENTE QUE DEIXA MARCAS: COMO REPENSA-
LA?

Assim como 0 ‘quem’ da representacao oferece um
entendimento sobre 0 que um sistema de
conhecimento quer fazer na vida social, 0 ‘como’ da
representacdo nos informa sobre os diferentes modos
de acd@o e comunicagdo em jogo na produgdo da
representacdo em questdo (JOVCHELOVITCH, 2008,
p. 177).

Como as representacdes sobre género se constituem? Em que estdo ancoradas e
objetivadas estas representagdes? Como ampliar o leque dessas representacdes sociais
sobre 0 tema? Neste encontro nos propusemos a repensar como as representacdes sobre
género sdo produzidas e como podemos reorganiza-las. Sandra Jovchelovitch (2008,
p. 178, grifo nosso) lembra que neste processo é fundamental questionar-se “como as
pessoas falam umas com as outras, em que tipo de contexto e com que poderes?”

Os dados obtidos nas observagdes em sala de aula e nos circulos dialégicos
corroboram com representacOes sociais hegemodnicas de como devem se comportar

meninos e meninas. Ao mesmo tempo, observamos indicios de contradi¢do e ambivaléncia

" Refere-se a personagens homossexuais.
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nas falas e préticas das participantes. Os dados deste encontro complementam o topico
anterior no que diz respeito a producdo e circulacdo das representacGes sociais de género
das participantes, sobretudo, no interior da escola.

Retomamos 0s conceitos centrais que ja foram problematizados no encontro
anterior: sexo, género e sexualidade. Com base em Louro (2007), Butler (2007) e Hooks
(2007), ressaltamos que corpos, desejos, sentimentos e comportamentos ndo sao
convergentes e nao se ajustam, necessariamente, as expectativas do que é tido como
"natural”, “"certo” e "normal”. Este circulo dialogico ocorreu apds o primeiro dia das
observacdes do cotidiano escolar por parte da pesquisadora e auxiliares. Logo no inicio, a
professora P13 solicitou que abordassemos uma das situacdes ocorridas na escola:

FF: hoje na sala da P13 nds nos deparamos com a situagéo de dois alunos
do 4° ano [...]. Surgiu uma questdo da homossexualidade e um dos alunos
falou que se tivesse um filho gay espancaria, bateria com fivela, que
deveria ser macho igual a ele. O colega ao lado concordou. Eu aproveitei
a ocasido e perguntei: por que vocé espancaria? E ele me respondeu:
‘porque tem que ser macho, professora, tem que ser homem’. Novamente
0 colega também concordou (risos das participantes do grupo). E em
outro momento passando pelos corredores com a Paula — auxiliar de
pesquisa —, eles (os dois alunos) nos viram e um deles (0 que havia
concordado com a fala) disse: ‘6 professora eu tava brincando eu néo ia
bater no meu filho ndo’ ou outro complementa: ‘eu ndo ia bater ndo eu
iria espancar mesmo’ (risos das participantes).

P13: e assim Fabiane [...] quando vocé saiu, eles comegaram a falar de
roupa, ai deu impressao, ai eu senti, que o outro falou, porque tem que ser
macho igual ao pai, ai 0 outro falou: ‘mas quem disse que vocé vai ser
macho? Depois dos 24 anos vocé néo vai virar? Virar veado’ (risos das
participantes) né, quer dizer que até 24 é homem depois dos 24 pode virar
veado, é que todo mundo fala do 24 né.

Para comentar este relato relembramos as participantes que as representacdes das
criangas sdo constituidas pelas tradi¢fes que Ihes sdo apresentadas nas instituigdes sociais,
entre elas, a escola. Tais tradi¢cbes sdo legitimadas como verdades e podem ser
questionadas se as criangas tém a oportunidade de entrar em contato com préaticas nédo
familiares. As falas dos alunos acerca do homossexual estdo situadas no campo
normatizador. O homossexual considerado o “outro”, o anormal que contrasta a figura do
pai, aquele que ensina a norma de ter que ser macho. Destacamos que as agressdes a
homossexuais vém aumentando nos ultimos anos evidenciando a homofobia existente. De

acordo com o antropélogo, fundador do Grupo Gay, Luiz Mott (2010, p. 1), “nunca se
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matou tanto homossexual no Brasil quanto agora”. Afinal, a visibilidade do “outro”
estranho e exotico provoca ainda mais resisténcias e coercdo para manter a norma.

Enquanto isso, os/as estudantes seguem aprendendo o0 que é “normal” e “anormal”,
sendo o “anormal” acompanhado por expressdoes de repulsa, 6dio e agressividade.
Corroborando a realidade comentada por P13, em consonancia com Maio (2011, p. 182),
as “manifestacdes sexuais que aparecem na escola demonstram, a cada momento, as
dificuldades que as instituicbes educativas apresentam quando tratam da tematica
sexualidade em seu cotidiano [...]".

No contexto desta discusséo, a professora P7 relata uma situagdo semelhante:

P7: um dia isso ocorreu comigo quando eu fiquei na sala da P13 [...]. O
aluno falou para o outro ‘6 seu gay’, ai do 2° ano. Ai eu falei para ele
‘Ué, 0 que é gay? Responde pra mim o que é gay?’, ‘Ué homem que se
veste de mulher’. ‘Mas vocé ja viu ele vestido de mulher?” ‘Nao!” ‘Onde
vocé viu entdo?” ‘Ué na novela e na vila rural!” Ai eu falei assim ‘0 qué
que tem é a opcdo dele’. Ai eu pensei que ele ndo soubesse o que fosse, ai
ele falou ‘viado’. Eu [falei] ‘pra mim [veado] é aquele bichinho’. Ele
[respondeu] ‘é aquele que se veste de mulher’ (grifo nosso).

Ao questionar seus/suas alunos/as em suas praticas sobre o que significa ser gay, P7
evidencia que a representacdo de homossexual que os/as alunos/as tém esta limitada a “um
homem vestido de mulher”. Em grupo, consideramos possivel que a representacao de gay
que os/as estudantes manifestaram esteja relacionada as personagens midiaticas que
caricaturizam homens gays usando maquiagens, saias e jeitos afeminados.

Com base na literatura académica sobre o tema, assinalamos ao grupo que a atitude
de P7 ao questionar os/as alunos/as sobre os significados de suas falas e suas condutas
pode ampliar sua compreensédo sobre o tema. Além de compreender e aceitar a pluralidade
de significados, é fundamental entenderem como foram construidos. Weeks (2007, p. 65)
explica que embora a homossexualidade existisse, “somente a partir do século XIX e nas
sociedades industrializadas ocidentais” o/a “homossexual” passa a existir. Com a criagdo
do “terceiro género” fez emergir uma politica especificamente gay entre os anos de 1960 e
1970 e desde entdo nasceram novas subcategorias que buscam expressar 0 sujeito que nao
se enquadra na norma heterossexual.

Um dos materiais trazidos ao grupo apresentava situacdes em que uma mulher pode
se sentir feminina e desejar outra mulher, um homem pode se sentir feminino a ponto de

querer modificar seu corpo e uma mulher que se sente masculina também pode pretender
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modificar o seu corpo (HEILBORN; ARAUJO; BARRETO, 2010), tais situagdes nos
propiciaram questionar, FF: o que vocés acham das mudangas sociais no campo de género

e sexualidade? Como vocés se sentem?

P7: é complicado né, é uma situacdo diferente da realidade da gente [...]
daqui uns dias a gente vai achar anormal um casal de homem e mulher
junto, daqui uma época, € dificil uma aceitacdo assim, porque a gente foi
criado em um parametro de um homem com uma mulher e boa, a gente
sempre teve esse principio e foi criado assim, entdo é dificil ir mudando a
gente vai mudando, mas é complicado, eu estou falando por mim. Porque
tipo assim gay na familia dela tudo bem, mas na minha vai ser repensado
a ideia, ndo s6 gay, mas todas as coisas fora do normal.

P1: na verdade a aceitacdo soO vai acontecer a partir do momento que vocé
vai conviver ali de perto, dentro da familia, ai vocé vai comegar a
entender, agora enquanto vocé ndo tem fica dificil de vocé dizer como
VOCE pensa, como Vocé vai agir.

P5: na verdade eu acho isso um pecado! Eu tenho na minha familia e ndo
gostaria de ter. Eu acho assim que deveria ser homem e mulher e pronto,
familia é isso é base, mulher com mulher ndo vai poder ter filho e homem
com homem também ndo vai poder ter filhos. Entdo a base da familia é
base e mulher.

As falas das professoras evidenciam o quanto mudangas no ambito do género sao
sentidas como dificeis de serem enfrentadas e aceitas, sobretudo quando se trata da
homossexualidade em suas familias. P7 explica que sua dificuldade estd relacionada a
maneira como construiu os pardmetros de homem e mulher; P1 afirma que s6 pode
responder o que pensaria e Como agiria se convivesse com a situacdo da homossexualidade
dentro da familia; enquanto P5 demonstra ser mais resistente as mudancas, referindo-se a
homossexualidade como um pecado que justifica sua intolerancia.

Como pensar estas representacdes? Ora, se sdo representacOes, estdo ancoradas em
uma histdria, uma cultura que foi institucionalizada como uma verdade, portanto, faz-se
necessario mostrar ao grupo essa constru¢do. Como Britzman (2007, p. 98), pensamos que
“os adultos se baseiam em imperativos culturais, em suas proprias ansiedades e sdo
afetados por discursos culturais mais amplos, justamente aqueles discursos que se
confundem com a historia da sexualidade” e que precisam ser explicitados em sua
genealogia. Ao encontro Foucault (1988) mostra como os conceitos foram produzidos e
modificados ao longo do tempo, inscrevendo nos corpos de homens, mulheres e criangas
como agir, como ser, como fazer. Na mesma direcdo, Louro (2000, p. 56-57, grifo nosso)

lembra que talvez “devéssemos perguntar antes de tudo, como determinada caracteristica
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passou a ser reconhecida (passou a ser significada) como uma “marca” definidora da
identidade [...]”.

Retomando as falas das professoras, evidenciamos ao grupo que a maneira como
aprendemos a ser e ver o outro é influenciada pelo discurso médico, religioso, familiar,
dentre outros de ordem cientifica e religiosa. Para muitos, o discurso médico representa
uma verdade incontestavel. Seriam estes discursos assim tdo confiaveis? Amparadas em
Jovchelovitch (2008, p. 139), podemos afirmar que o conhecimento “verdadeiro”, inspirado
no cartesianismo®®, tende a ser considerado um privilégio da ciéncia. Como mostramos ao
grupo se “vocé ¢ uma dona de casa, uma crianga de cinco anos ou um campongés vivendo em
uma comunidade rural nos Andes peruanos, vocé provavelmente sera portador de crencas, de
visOes leigas, ideologias, de mitos ou supersti¢des, mas ndo de conhecimento”.

As falas das participantes evidenciam a homossexualidade como uma categoria
negativa. Como repensa-la? Nossa opcédo foi a de contrastar suas crengas com outros modos
de ver, agir e ser com 0 objetivo de repensar suas ancoragens e objetivacdes e, portanto, o
estado de polifasia cognitiva das participantes. Nessa estratégia nos valemos das afirmacdes
de Markova (2006, p. 16) para quem os “tipos de conhecimentos mais antigos nido sdo
eliminados pelos novos tipos de conhecimentos, mesmo que estes parecam contraditorios
[...], portanto tipos diferentes de conhecimentos sociais podem servir a propdsitos diferentes”
e podem coexistir como possibilidades de compreensdo do mundo.

A professora P2 admite seu estranhamento inicial a um homem diarista e evidencia
como suas representacdes sociais sobre a situacdo foi se familiarizando, ao passo que suas

representacdes sobre a homossexualidade parecem ainda fixas ao anuncia-lo como gay:

P2: porque na verdade quando vocé se depara com essas situaces vocé
se assusta. Minha vizinha tem uma diarista que é um homem, sei la é
um homem, é um homem, aparentemente € um homem, e antes todo
mundo passava e ficava observando ne, aquela pessoa ali fazendo o
servico, agora ndo, as pessoas, 0s Vvizinhos j& tdo se acostumando, Vvé e
acha normal né, porque ela mesmo ja tem ela, ja faz tempo né, e ela fala
assim que ele é uma pessoa assim mais caprichosa que uma mulher.

P4: é um homem?

P9: ah é um homem que trabalha de empregada. Um homem diarista.
P2: é, mas ele é gay, ele usa um shortinho coladinho dele, ele trabalha
normal, ele se veste normal, ele usa shortinhos coladinho baby look, néo
usa assim saia nada, ele usa roupa normal, mas tudo coladinho (grifo
N0sso).

*8 Refere-se ao movimento intelectual influenciado pelas ideias do filésofo René Descartes entre os séculos
XVII e XVIII ao produzir uma teoria com base na separacdo entre sujeito e mundo.
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Aproveitamos a fala da professora para assinalar como as representacdes sociais
sdo construidas socialmente. Baseando-nos em Jovchelovitch (2008) para explicar ao
grupo que quando nos deparamos com situacbes ndo familiares tendemos a um
estranhamento, o percebemos como o “outro”, o diferente de nds e, portanto, do que é
“normal”. Na mesma dire¢do Moscovici (2011, p. 65) afirma que “é isso que estd em jogo
em todas as classificacGes de coisas ndo familiares — a necessidade de defini-las como
conformes, ou divergentes, da norma”. Contudo, como mostra P2, quando o ndo familiar
comeca a fazer parte do nosso cotidiano, pode vir a se tornar familiar.

No Brasil ainda ha estranhamento frente ao sujeito ndo heterossexual, mas ao
olharmos para a histdria, esta ndo familiaridade era ainda maior, era proibido existir, era
proibido discutir sobre o/a homossexual. Em outros lugares, como algumas cidades da
Africa os/as homossexuais s&o condenados por sua orientacdo sexual. Em junho de 2012, o
canal a cabo GNT apresentou quatro documentarios sobre diversidade sexual, em
programacdo pelo més do orgulho gay. Um dos documentérios, O Pior Lugar Do Mundo
para Ser Gay, a cineasta Tanaz Eshaghian (2012, p. 1), apresentou uma viagem a Uganda,
onde homossexuais “sdo linchados em praga publica pela populagdo que apoia o massacre
a gays. Familias também pagam o preco se ndo denunciarem o parente homossexual e a
rotina de medo e terror ¢ explicitada durante o documentario”. Um pastor entrevistado
afirmava que gays transformam criangas em gays e por isso devem ser combatidos. Em
contrapartida, em espagos que estas discussoes estdo em pauta, “a existéncia de identidades
Iésbicas e gays positivas simboliza a pluralizacdo cada vez mais crescente da vida social e
a expansao da escolha individual que essa oferece” (WEEKS, 2007, p. 70).

Mesmo em pauta, algumas discussdes sobre género e sexualidade, hd um
estranhamento quando se trata dos espagos que sdo construidos socialmente a homens e
mulheres. Ratificando a divisdo binaria de género no grupo algumas participantes
comentam a exclusividade feminina nos saldes de beleza e na profissdo docente como uma

condig&o a ser mantida.

P8: uma coisa boba, a P1, acho que vai ha mesma manicure que eu, e
tém uns dois homens ou trés que vao & fazer a unha, de vez em quando.
Eu vou fazer a unha la e tdo & aqueles dois homens l4. Ah, mas eu
achava tdo esquisito (risos), nossa sabe, eu ndo aceitava aqueles homens
I& fazem a unha, depilam [...].
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P5: eu ja senti isso na pele, acho sal&o tdo feminino né. E uma coisa tio
nossa.

F4%: 16gico que ndo eu atendo varios homens, eu ndo posso citar (a
participante tem um saldo nos fins de semana). Eu acho bonito gente,
tem um que fala assim ‘6 eu vou 1a s6 que dai vocé ndo atende ninguém,
s6 eu’. Eu falo tudo bem, ai se alguém bate palma 14 eu falo que ja tenho
cliente, s6 mais tarde, mas ele ta I& [...]. J& 0 outro ndo, o outro ja ndo
liga, ele acha que é normal, e € normal. Eu fiz a unha do bispo (risos)
ndo tem nada a vé gente (grifo nosso).

As falas das participantes evidenciam a polifasia cognitiva do grupo, pois foram
manifestados pontos de vista diferentes. Se para as professoras um homem em um saldo
de beleza representa estranhamentos, para F4 havia familiaridade justamente por fazer
parte de seu cotidiano. Frente a essa situacdo reforcamos a importancia de como e o porqué
de suas divergéncias uma vez que todos “nossos discursos, nossas crencas, nossas
representacdes provém de muitos outros discursos e muitas outras representacdes
elaboradas antes de nds e derivadas delas. E uma questio de palavras, mas também de
imagens mentais, crengas, ou ‘pré-concepgdes’” (MOSCOVICI, 2011, p. 242).

Ainda sobre os espacos femininos e masculinos, P13 comenta:

Na nossa escola a gente tinha s6 um secretario né, era tudo mulher, entdo
tava tudo bem, de repente saiu o secretéario e ficou tudo mulher, ai que
legal. Ai era tudo nosso, os dois banheiros s6 para nos, de repente veio o
professor primeiro, e ai ja& comegou a invadir 0 nosso espaco, ai agora
tem ainda o estagiario [...] (risos), mas eu achava que legal a nossa escola
s0 tem mulher, s6 mulher, s6 mulher, e ai j& comegou a vim professor.

A representacdo de docéncia de P13 parece se ancorar em um conceito de escola
como espaco do feminino, ou seja, do acolher, do cuidar. E como se a chegada de um
homem significasse uma invasdo desse espago. Tais objetivacbes e ancoragens Sao
transmitidas aos/as estudantes por meio das praticas cotidianas — falas e acOes — de
professoras e funcionarias que definem como devem agir, com quem devem falar e 0 que

devem fazer. Como adverte Louro (2007, p. 18-19),

por isso, possivelmente, as marcas permanentes que atribuimos as escolas
ndo se refletem nos contetdos programaticos que elas possam nos ter
apresentado mas sim se referem a situagdes do dia-a-dia, a experiéncias
comuns ou extraordinarias que vivemos no seu interior, com colegas,
com professoras e professores. As marcas que nos fazem lembrar, ainda

* |dentificacdo das participantes — F (funcionaria) 4 (sequéncia numérica com base na definicdo do perfil,
ver p. 72).
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hoje, dessas instituicdes tém a ver com as formas como construimos
nossas identidades sociais, especialmente nossa identidade de género e
sexual (grifo nosso).

As manifestacbes das participantes dos circulos dialdgicos sobre o como das
representacdes sociais sobre género reproduzem os encontrados anteriormente em relacéo
ao quem representa. Encontramos indicios de polifasia cognitiva do grupo, embora com
predominancia de objetivagdes e ancoragens cristalizadas sobre a diviséo binaria de género

e sua definicdo biologizante.

3.3 DAS POLITICAS DE GENERO AO COTIDIANO ESCOLAR: O QUE ISSO
REPRESENTA?

O ‘que’das representacdes se refere a construcéo
do objeto, ao conteudo a ele atribuido e a solidez
dos ambientes simbolicos (JOVCHELOVTCH,
2008, p. 187).

[...Jtentamos fixar uma identidade, afirmando que o
que somos agora é o que, na verdade, sempre
fomos. Precisamos de algo que dé um fundamento
para nossas acdes e, entdo, construimos nossas
‘narrativas pessoais’, nossas biografias de uma
forma que lhes garanta coeréncia (LOURO, 2007,
p. 13).

Neste topico destacamos de que maneira 0 género € representado pelas
participantes dos circulos dialogicos. Jovchelovitch (2008, p. 108, grifo nosso) destaca

que compreender o que das representacdes auxilia a compreender sua historia.

Compreender 0 ‘que’ das representacdes ajuda a entender que existe
uma histéria e uma trajetoria ligadas as questbes com que nos
engajamos e aos objetos que tentamos apreender e que outras pessoas,
antes de nds e ao nosso redor, também assim o fizeram. Essa histéria
constitui um ambiente que nos apreende e introduz em nossa auto-
interpretacdo a solidez do fato social.

Para a autora, entender o que 0 objeto — no caso género — representa, é
fundamental para perceber os sentidos que lhe sdo atribuidos e quais suas limitagdes,
solidez e movimento efetuados ao longo do tempo e do espaco social. Em sua obra,

Moscovici (2011) explica o desenrolar dessa histéria com referéncia as representacdes
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sociais do corpo humano. Mostra que o que dessas representacbes foram se

modificando sob a influéncia de movimentos sociais e culturais.

Um estudo [...] mostrou que nossas percepcdes e concepgdes do corpo
ndo eram mais adequadas a realidade que ia surgindo e que uma
revolucdo importante era inevitdvel. Analisamos, por isso, essas
representacdes; e no decorrer da caminhada, sob a influéncia dos
movimentos de jovens, do movimento de libertacdo das mulheres e a
difusdo da biodindmica, etc., as maneiras de ver e experienciar o corpo
foram transformadas radicalmente (MOSCOVICI, 2011, p. 97).

Iniciamos esse encontro apresentando leis e decretos emitidos sobre o tema nas
ultimas décadas em nosso pais (ver metodologia p. 88). Lembramos 0s movimentos
feministas e as criticas impulsionadas por tais movimentos de resisténcia a uma
educacdo patriarcal e androcéntrica. Evidenciamos a necessidade de repensar a praticas
pedagogicas ndo sexistas, sugestdes presentes nos Parametros Curriculares Nacionais
(PCN) publicados pelo Ministério da Educacdo e da Cultura (MEC) em 1998. No
tépico Orientacdo Sexual, o documento chama atencdo as discriminacfes e padrdes
construidos socialmente pelos textos midiaticos, entre outros. Apresentamos 0s
programas oficiais contra a homofobia (BRASIL, 2007) como o Projeto Brasil Sem
Homofobia (BRASIL, 2004) e, em contrapartida, a manutengdo do estudo do tema nas
aulas de Ciéncias e Biologia (VIANNA; UNBEHAUM, 2006), o uso restrito dos
PCN (BRASIL, 1998) pelas escolas por serem considerados de menor importancia para
a formacdo escolar.

A partir dessas informagdes, P13 pergunta o porqué de ndo terem acesso a esses
materiais e alega que conhece apenas o que assiste nas novelas. “Entdo né, nao foi feita
uma divulgacdo na televisdo, na midia. Porque ndés estamos vendo na novela. E deste
quando ta isso?” A pergunta de P13 nos provoca a refletir sobre o que e como as
discussdes de género sdo apresentadas socialmente a escola. Abordamos decretos,
portarias e projetos sociais, mas percebemos que muitos desses materiais ndo sao
conhecidos pelos/as professores/as e funcionarios/as da escola, que parecem se basear
em programas televisivos para obter informagbes. Apresentam conhecer o tema
somente pelo o que é retratado na midia aberta.

Interrogamo-nos: por que ndo se discute estes decretos e materiais com as
docentes e funcionérias das escolas? Em que medida a producdo destas leis contribui a

pratica escolar? Como fazer com que estes documentos e projetos cheguem as escolas e
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contribuam as praticas pedagogicas das docentes? A resposta a essas perguntas €
complexa uma vez que ha riqueza de materiais sobre o tema, inclusive didaticos
(Quadro 12), publicados pelo Ministério da Educacdo e Cultura. Em vista disso,
decidimos entdo verificar que materiais didaticos poderiam ser apresentados a escola

locus da pesquisa e como poderiam ser trabalhados pelas docentes.

Quadro 12 — Materiais didaticos sobre género encontrados pela pesquisadora

Materiais didaticos Ano deN
publicacdo

Olhares Feministas. MEC/Unesco 2006

Caderno Secad 4 — Género e diversidade Sexual nas escolas: reconhecer 2007

diferencas e superar preconceitos. MEC

Salto para o futuro — Educacéo para a Igualdade de Género. MEC 2008

Diversidade Sexual na Educacdo: problematizacdes sobre a homofobia nas 2009

escolas. MEC/Unesco

Cadernos Tematicos da Diversidade — Sexualidade — Curitiba Seed 2009

Caderno de Extensdo — Programa de formacdo — RelagOes de género, 2010

etnicorraciais e diversidade sexual. UTFPR — APP-Sindicato PR

Diretrizes Curriculares de Género e Diversidade Sexual da Secretaria de 2010

Estado da Educacdo do Parana

HP SPE um guia para utilizacdo em sala de aula. Historia em quadrinhos. 2010

Projeto Saude e Prevencdo nas escolas. MEC/Unesco

Caderno 1 — Curso de Extensdo em género, diversidade sexual e igualdade 2011

racial. Feminismo e Transformacédo Social — APP-Sindicato PR

Caderno 2 — Curso de Extensdo em género, diversidade sexual e igualdade 2011

racial. Género e diversidade sexual. Unioeste— APP-Sindicato PR

Fonte: A pesquisadora.

Os materiais produzidos pelo MEC foram encontrados em buscas na internet
(Google.com) com uso das palavras-chave: género, sexualidade e escola. Os demais
materiais foram obtidos pela APP Sindicato de Campo Mourdo-PR, em cursos realizados
em 2011 em conjunto com a Secretaria de Educacdo da cidade e outras instituicbes. Esses
cursos foram frequentados por alguns professores/as da rede bésica de ensino. Curioso
notar a quantidade de materiais existentes, a realizacdo desses cursos na regido, e a falta de

acesso a esses materiais por parte de algumas escolas, entre essas a escola investigada®.

% Nao fizemos maiores investigacdes sobre estes fatores por ndo ser o foco da pesquisa, mas ficamos
tentadas a entender para que, para quem e por que estes materiais sdo produzidos. Mas, estas discussdes
ficardo para outra pesquisa. Por isso deixaremos algumas questes em aberto para investigacfes
posteriores.
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Apresentamos alguns destes materiais as participantes do circulo dialdgico e as
instigamos a pensa-los no cotidiano da sala de aula, uma vez que seu contetdo destoa das
concepcdes das proprias docentes e funcionarias, assim como de seus/suas alunos/as.
Indagamos: meninos e meninas recebem educacdo muito diferente, embora sentados/as na
mesma sala, lendo os mesmos livros didaticos, ouvindo o/a mesmo/a professor/a. De que
maneira isso ocorre? Por qué? Muitos/as alunos/as continuardo chegando a sala de aula
com ideias pré-estabelecidas, como o pai deve ser forte e a mée, meiga e delicada. Qual

sera a sua reagdo perante esta situacdo?

P13: voltando ha alguns anos era cobrada esta atitude de ser boa,
comportada, se tivesse uma menina la bagungando a gente ouvia ‘nao sei
ndo, aquela menina é da pa virada’ a gente ouvia ‘ela vive na rua, isso
ndo € coisa de menina ficar correndo pra cima e pra baixo’, entdo, ja
vinha da prépria familia, vocé tem que ser comportada, ser mocinha.

Em sua fala é perceptivel a representacdo de género ancorada ao que, como e por
quem foi constituida. A representacdo social de menina é ancorada em pessoa “bem
comportada” oriunda de sua familia. Citando Jovchelovitch (2008, p. 190), podemos
afirmar também que “o ‘que’ do conhecimento é simbolico: ele esta radicado em processos
representacionais que empregam simbolos para significar e transportar sentido”. P13
sustenta essa posicao afirmando que ser mulher ¢ “instinto. Ela também aprende com a
mae”. FF: “Com quem um menino aprende a ser homem”? P12: “Depende, o meu filho
aprendeu comigo. Nao teve pai”.

A fala de P13 facilita a percepcdo do estado de polifasia cognitiva sobre género na
medida em que se ancora, a0 mesmo tempo, em aspectos biolégicos e culturais da
identidade dos individuos: “instinto” e “aprende com a mae”. Weeks (2007) evidencia que
estudos de sexologos do final do século XIX promoveram uma énfase na compreensdo do
sexo como “instintivo”, uma necessidade natural do corpo, o que parece explicar parte de
sua resposta. Aqui, género é confundido com sexo parece estar limitado as marcas sexuais
do sujeito como se fosse determinado pela biologia humana. Na sequéncia, sua fala se
contrapde a ideia instintiva baseada na biologia, “[...] também aprende com a mae”,
evidenciando o género como uma construgéo social.

A fala de P12 parece reforcar essa visdo ao afirmar que seu filho aprendeu a ser
homem tendo ela, mulher, como referéncia. A partir de sua verbalizacdo, questionamos

também a influéncia da escola sobre o ser, o agir e o pensar dos sujeitos. Para isso,
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retomamos um dos assuntos do primeiro encontro. FF: “O que vocés fariam se

encontrassem um aluno com uma boneca na mochila?”.

F2: eu acharia normal. Crianga pequena, ndo tem problema.

P3: também, tem o dia do brinquedo, as criancas levam carrinhos e
bonecas. Os meninos pegam as bonecas das meninas para brincar, é
natural.

P10: ah, eu também agiria normalmente, ndo teria um espanto.

F1: normal também.

P9: meus irmdos brincavam de boneca. Minha mée saia para trabalhar e
ficavam os quatro presos dentro de casa e eles também brincavam.

P12: embora eles tenham os bonecos, bichos de pellcia, eles gostam
também.

As primeiras falas das participantes evidenciam uma aparente normalidade no fato

de meninos brincarem de boneca em casa ou na escola, afinal, sdo criancas e ndo entendem

ainda determinadas normas. Notamos, a seguir, divergéncias no grupo:

P10: se os meninos tém irma eles brincam de boneca, mas hoje com essa
polémica das questbes de género e sexualidade, 0 menino nunca que vai
aparecer com uma boneca dentro da bolsa, de jeito nenhum.

P12: eu acho que ndo vai encontrar um menino com uma boneca, ele ja
tem esse preconceito, que ja vem de casa.

P3: 0s pais ndo deixam.

P5: se hoje eu encontrasse uma boneca na mochila do meu aluno, se eu
falar para vocé que eu acho normal, eu vou ta mentindo pra vocé [...]

FF: vocé faria algum tipo de intervengéo?

P5: ndo, jamais, s6 ndo acharia normal.

A fala de P10 parece indicar que sdo as discussdes de género que promovem as
novas condutas dos meninos que passam a ter receio de boneca, considerada brinquedo
exclusivo de menina. A objetivacdo da professora sinaliza uma posi¢do contraditoria ao
que sugere os Estudos de Género. Ora, se tais estudos tém provocado polémicas, significa
que mudancas tém sido promovidas nas relacdes de género, todavia, aumentam-se ainda
mais as praticas de vigilancia e controle dos corpos de meninos e meninas. E neste sentido
que a fala da professora representa o receio de meninos brincarem de boneca, afinal, a
maioria dos meninos continua sendo ensinada que ndo pode ou ndo deve brincar de
bonecas, consequentemente aprende que seus brinquedos e espacos sdo diferentes dos
brinquedos e espacos das meninas.

Este posicionamento de P10 estd ancorado nas referéncias de homem e mulher que
Ihes foram apresentadas, seja por sua familia ou pela escola. Da mesma maneira, muitos/as

meninos e meninas entram na escola orientados/as por suas familias sobre os territérios e
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objetos permitidos. A escola ndo é neutra neste processo, por isso, como educadoras e
educadores somos responsaveis por tais praticas sexistas e discriminatorias (AUAD, 2006).
As divergéncias manifestadas nos pareceram indicios de polifasia cognitiva do
grupo explorada por nds. Parafraseando Soares (2007), olhar de maneira critica para estas
representacdes ndo significa desvelar sua ideologia e substitui-la por outra “verdade”, mas
percebé-las produzidas por relagcbes de poder, que instigam sujeitos a ser, a pensar, a
consumir de determinadas maneiras. Britzman (2007) complementa que os adultos
apresentam ambivaléncia em suas compreensfes sobre a sexualidade das criancas, suas
respostas ndo sdo originais, sdo oriundas de discursos culturais, por isso devemos retomar a
historia para entender como suas representacfes foram construidas como imperativas.

As falas de P12 e P3 anunciam a existéncia de preconceitos ancorados em uma
visdo binaria da sexualidade e do género ensinada pela familia. P5 assume abertamente
essa ancoragem, mas ndo admite que sua representacao social possa ser objetivada em suas
condutas. Parece supor que suas crencas nao interferem em suas agoes.

E importante lembrar que escola, familia, igreja e midia, entre outras instituicdes,
produzem representacdes sociais que aprisionam e regulam os sujeitos mediante falas e
acoes. Os recortes a seguir demonstram de que maneira as brincadeiras, brinquedos e

modos de se comportar sdo regulados pelas docentes e funcionarias pesquisadas:

P1: a questdo de encontrar a boneca, a minha reacdo seria normal.
Encontrar um estilete, uma faca, isso me assustaria muito mais do que a
boneca que é um brinquedo comum. Sé que os pais tém muita
preocupagdo com 0s meninos. O menino chegou em casa e disse que a
professora brigou comigo porgue eu passei a perna no meu colega. E o
pai ja imaginou o menino alisando a perna do outro. E o pai chegou na
escola preocupado se o filho iria ser gay, ‘porque ndo eu mostro as
revistas, olha filho vocé ta vendo, isso aqui que é bicho bom!” Forcando o
menino de cinco anos a ver revistas de mulheres seminuas, nuas. Filmes
pornd também. Os pais ficam cobrando demais desses meninos [...]. O
pai se preocupava mais porque quando chegava com as revistas 0 menino
corria, ele ndo queria ver.

P9: eu tenho um aluno que de vez em quando da um ataque de histeria
nele, ele chora, ele esperneia e o que o pai fala ‘deixa de ser marica
moleque!” O préprio pai chama a crianga e diz ‘esse muleque néo é
homem n&o professora!” Ta bom pai, se 0 senhor acha que ta certo falar
isso pra ele. Ja vem de casa, se ele encontrar 0 menino brincando com
uma boneca ele vai matar, diante da reacéo dele.

As falas de P1 e P9 revelam representagdes sociais das familias sobre género com

as quais tém contato e sentem dificuldade de enfrentar. Suas preocupagdes ancoram-se na
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ideia de que a escola tem menos forca que a familia na formagdo da identidade dos/das
seus/suas alunos/as. As docentes parecem se referir aos mecanismos de violéncia simbdlica
que produzem, reproduzem e fazem circular as concepgdes de “normalidade” entre os
individuos (BOURDIEU, 2001). Lembrando Foucault (1987), os relatos fazem pensar que
0S meninos sdo vigiados e orientados por seus pais e suas mées sobre a forma que devem
ser e agir. O autor salienta que o suplicio e a disciplina em um primeiro momento sdo
impostos, mas aos poucos vao se tornando autogoverno.

As falas seguintes da professora P13 nos fazem recordar que a escola também é um
espaco que vigia e impbe como ser e agir aos individuos. A escola faz parte do pandptico
social que ao olhar constitui a identidade do sujeito (EIZIRIK; COMERLATO, 1995). A
professora assinala que seu primeiro impulso seria 0 de ndo aceitar que um menino

brincasse com bonecas.

P13: se fosse ha um tempo atrés eu vou te confessar iria questionar, o que
vocé ta fazendo com essa boneca? Mas hoje em dia, se é dele, se quer
levar para a escola eu vou ter que respeitar. Mas ainda perguntaria ‘de
quem é essa boneca? Por que vocé trouxe essa boneca?’ Por que as vezes
é para mostrar que (pausa) ali ¢ homossexual. Mas, eu agiria normal.

P13 inicia sua fala “confessando” que “ha um tempo” questionaria o
comportamento do menino e, talvez, ndo tenha se dado conta que “hoje em dia” ainda faria
o mesmo. Fazemos essa suposicao, pois ela acaba por admitir que desconfia de que “ali ¢
homossexual” — de que ali estaria se manifestando um futuro homossexual. Problematizar
as praticas pedagogicas e seus significados foi a estratégia utilizada com o grupo para
repensa-las. Mas, de que maneira problematizamos? Trouxemos as contribuicdes de Louro
(2007) que chama a atencdo ao fato de que a escola constroi uma linguagem da
sexualidade e indica o que pode ou ndo ser dito e feito: a pedagogia da sexualidade. A

autora assinala que

na escola, pela afirmacdo ou pelo silenciamento, nos espacos
reconhecidos e publicos ou nos cantos escondidos e privados, é exercida
uma pedagogia da sexualidade, legitimando determinadas identidades e
praticas sexuais, reprimindo e marginalizando outras (LOURO, 2007,
p. 25).

Na sequéncia, apresentamos outro conjunto de verbalizacdes das participantes sobre

0 mesmo questionamento:
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F4: como a gente cuida das criangas na hora do lanche, eu ja observei
com a F2 que os meninos tém vontade de pegar a boneca pra brincar
de ser pai. Alguns s6, uns dois ou trés.

P14: na minha sala é comum os meninos brincarem de boneca. Trazer
na mochila eu nunca vi, mas eles brincam sim. E eles brincam como se
fossem o pai mesmo.

FF: ja ocorreram alguns comentarios dos meninos brincarem de boneca?
P14: aconteceu assim, levaram um jogo de panelinhas e as criangas
ficaram loucas para brincarem com aquele jogo de panelinhas, todo
mundo. E as panelinhas eram rosa (risos do grupo). E as meninas
formaram um grupo para brincar com as panelinhas e um dos meninos
chegou e falou ‘deita aqui, que hoje vocé ta doente e eu que vou
cozinhar’ (risos do grupo, grifo nosso).

As falas de F4 e P14, que convivem mais com as criancas da Educacdo Infantil,
evidenciam como 0s meninos ao brincarem de boneca experimentam outros significados
do cuidar. Se as meninas podem brincar de ser mée, por que 0s meninos nao podem brincar
de ser pai? A fala de P14 revela ainda a estratégia que 0 menino usou para brincar com as
“panelinhas”: sugerir que a menina (representando a dona da casa) estava doente e poderia
substitui-la. O jogo de panelas estd vinculado ao espaco doméstico e privado e,
predominantemente, exclusivo das mulheres. Podemos dizer que 0 menino objetiva sua
representacdo social de menino-menina e mulher-homem por meio desta estratégia. Uma
representacdo ancorada na divisdo binaria de géneros. Aos homens cabe o espaco publico e
assumem 0 espaco privado na auséncia ou impossibilidade das mulheres o assumirem,
como demonstram estudos anteriores sobre género (LOURO, 1997; AUAD, 2006).

Nesse dia, o circulo dialégico foi encerrado com o curta-metragem, Boneca na
Mochila (1995), que registra o panico e a incerteza de uma mée que é chamada a escola
porgque encontraram uma boneca na mochila de seu filho de cinco anos de idade. O tema
do filme é a sexualidade na infancia e na adolescéncia, com destaque especial aos medos e
fantasias que permeiam esse tema. Ao finalizar a exibi¢do do video tivemos os seguintes

comentarios:

P1: porque na verdade eles ndo tém maldade. Nos tivemos o caso de dois
meninos no banheiro. E quando eles foram questionados [...] estavam
medindo o banheiro, vendo o formato. Cinco anos eles tinham.

P3: essas questdes (meninos no banheiro) sdo muito mais complicadas do
que a boneca na mochila. Se vocé tivesse perguntando isso seria bem
mais complicado para mim.
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As ultimas falas corroboram as representagdes sociais manifestadas anteriormente,
uma vez que evidenciam a cisdo dos géneros em dois conjuntos cristalizados e a confusao
conceitual entre sexo, sexualidade e género. Além disso, chama a atencdo mais uma vez
para o fato de que o olhar cindido é dos adultos que acabam por transmiti-lo as criancas
revelando-lhes esteredtipos e preconceitos. A fala de P3 mostra o quanto a sexualidade de
meninos e meninas lhe traz apreensdo e incOmodo.

Os resultados desse circulo dialdgico nos levaram a solicitar que, no encontro
seguinte, as participantes apresentassem uma situacdo escolar que envolvesse género e
sexualidade em que se sentiram desafiadas. Nossa intencdo foi a de fazé-las repensar suas
representacdes sociais tornando o ndo familiar em familiar e o familiar em ndo familiar,

conforme nos alertam Jovchelovitch (2008) e Duveen (2011)

Se as representacdes sociais servem para familiarizar o ndo familiar,
entdo a primeira tarefa de um estudo cientifico das representacGes é
tornar o familiar ndo familiar, a fim de que elas possam ser
compreendidas como fendmenos e descritas através de toda técnica
metodoldgica que possa ser adequada nas circunstancias especificas
(DUVEEN, 2011, p. 25).

No encontro seguinte procuramos explicar o trabalho realizado enfatizando o para

gue das representacdes sociais sobre género e sexualidade na escola.

34 DIALOGOS SOBRE OS DESAFIOS DAS PRATICAS PEDAGOGICAS: PARA
QUE?

Na hora eu fiquei olhando pra ele e realmente, porque
tem hora que vocé fala que ndo, ndo tem preconceito
ndo, ninguém liga, e ndo €, na verdade a maioria das

pessoas falam da boca pra fora, porque a mudanga
tem que mudar vocé a sua cabeca, porque o falar é
muito facil mas o olhar discriminatério é pior do que
o falar [...] (Circulo dial6gico — P10).

As discussdes deste circulo dialégico foram analisadas a partir do para que das
representacfes sociais das participantes sobre género. No que diz respeito & compressao

desta dimensao do saber, “a mais importante funcao de toda representacao ¢ lidar com o
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desconhecido e tornar o ndo familiar familiar” (JOVCHELOVITCH, 2008, p. 191). A
primeira situacdo desafiadora solicitada no encontro anterior foi apresentada por F4.

F4: por causa dos alunos, a gente trabalha la, e entdo a gente ta com o pré
e 0 primeiro ano e cada vez mais a gente nota que as criancas, estdo com
esse interesse mais cedo [...], querendo saber do corpo. As criancas
demonstram interesses sobre as relacdes sexuais e curiosidades sobre
estes assuntos. Como agir em determinadas questdes?

E perceptivel a preocupacdo das participantes em solucionar e encontrar
encaminhamentos de como proceder quando as criancas perguntam sobre sexo e
sexualidade. Em sua obra, Aries (1979) narra como, até a Idade Média, meninos e meninas
eram tratados/as como miniadultos/as e por isso ndo havia proibicdo de uso de espacos e
vestimentas dos/as adultos/as. A partir do século XVII, novas representacbes sobre a
infancia sdo criadas, assim como 0s espacos que podiam ocupar, o jeito de se vestir e de
agir. Em decorréncia, surgem temas e praticas proibidas a esta fase da vida humana.

Atualmente, lidar com esses assuntos com as criangas € ainda bastante dificil aos/as
adultos/as. Quanto mais novas as criancas, mais dificil é aborda-las, embora, apesar disso,
a escola, do mesmo modo que a familia, provoca marcas em seus corpos e identidades.
Maio (2011, p. 183) sugere que o cotidiano da escola é marcado por cenas, eventos e
palavras que acabam por trazer a tona o tema sexo, género e sexualidade. “H4 uma
aparente dessexualizacdo no espaco escolar, que ndo consegue se perpetuar, pois os fatos
ocorrem, querendo ou ndo. A escola acaba disciplinando e escolarizando corpos”.

Na sequéncia, as professoras relataram uma situacdo desta ordem:

P14: a questdo foi o0 seguinte, 0 menino pegou a boneca e beijou a parte
intima da boneca, o outro ndo se contentou com o beijo e lambeu, (risos
do grupo). Ai eu estava na sala servindo o lanche, nivel Ill, ai eu falei
vamos guardar essa boneca que estd na hora do lanche. Eu fiquei sem
saber o que fazer, eu ia trabalhar esta questdo ali na hora do lanche que
ndo tinha nada a ver (risos e comentarios do grupo). Entdo como
trabalhar essa questdo com criancas deste nivel, cinco e seis anos?

Discutimos com o grupo a importancia de abrir espago para a abordagem desses
temas com o proposito de problematizar preconceitos e estigmas. Contudo, para isso é
preciso antes o/a adulto/a compreender e problematizar os seus préprios preconceitos. O
sentido desse trabalho é a desconstrucdo das representacGes sociais dos sujeitos, suas

ancoragens e objetivacdes. Louro (2013) define desconstrucdo como 0 processo de



127

perturbar e subverter os conceitos. Nd&o é o mesmo que destruir, mas desestabilizar
certezas. Para qué? Para que os sujeitos sociais compreendam que suas “verdades” sdo
representacdes sociais, muitas vezes carregadas de pré-conceitos e juizos de valor.

P14, que trabalha com a Educacdo Infantil, emitiu sua opinido sobre o assunto da

seguinte maneira:

P14: eu acho assim, deve dizer: vocés sdo criangas, estdo fazendo seis
anos. Ainda ndo é hora disso, tudo tem hora. Vocés véo fazer isso quando
forem adultos, tiverem um emprego, estar trabalhando, dirigindo, tiverem
o0 salario de vocés.

Quantas vezes ouvimos esta frase de nossas professoras e professores, mée e pais? Esta
fala objetiva uma nova cisdo dos individuos: aqueles que podem falar sobre sexo, género e
sexualidade e os que ndo podem fazé-lo, as criangas. Ancora-se em uma visao familiar do que
é proibido e interditado & infancia. E como se a curiosidade, atitudes e expressdes das criancas
sobre seu corpo, seu género e sua sexualidade fossem ndo familiares, o que de fato ndo é, nem
mesmo quando as prdprias participantes eram criangas. Essas condutas evidenciam o quanto
“[...] esse processo requer sempre maior empenho, capacidade de articulacdo, criatividade,
responsabilidade e ousadia, em diversos espacos, niveis, dire¢des e sentidos” por parte dos/as
adultos/as (MAIO, 2011, p. 201). Para qué? Eizirik e Comerlato (1995) comentam que sao
em situacbes de conflitos, ambiguidade e contradicbes que professores e professoras
descobrem novas formas de comunicagdo podendo rever praticas de controle por meio de
criatividade, prazer e curiosidade.

Outra situacao desafiadora foi relatada por P4:

P4 1€ o que escreveu: um menino na adolescéncia se declara gay, porém
nunca teve uma experiéncia com 0 sexo oposto, ndo poderia ser uma
influéncia dos meios de comunicagdo? A timidez e a dificuldade de se
aproximar de uma menina ndo poderia ser a causa? [...] De repente as
meninas ndo o aceitaram e ele achou mais facil se aproximar do sexo
oposto, de repente ele gosta de menino e pronto, eu j& conheco uma
pessoa assim ela teve uma decep¢do com uma pessoa e ela ndo quis mais.
[...] Eu acho que é uma decepcéo (grifo nosso).

FF: por que vocé acha isso?

P4: porgue ndo foi aquilo que pensou, sonhou alto (siléncio).

A fala da professora novamente sugere o reconhecimento de uma Unica forma de

sexualidade: heterossexualidade. Afinal, midia, familia e igreja pregam e perpetuam
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cotidianamente as relagdes heterossexuais como normalidade e, portanto, o familiar. Como
salienta Louro (2000, 2007), os grupos sociais que se enquadram na norma de género,
sexualidade, raca, classe e religido detém o poder de representar a si e ao/a outro/a como certo
e errado, como familiar e ndo familiar. Para a autora, as “representacdes podem ser diversas,
podem transformar-se ou divergir, mas estdo sempre estreitamente ligadas ao poder”
(LOURO, 2000, p. 32).

Ao encontro dessa afirmacdo, Jovchelovitch (2008, p. 193) argumenta que
“nem todos os sistemas representacionais possuem o mesmo poder e os atores sociais COM
recursos desiguais usam os diferentes niveis de poder que possuem para influenciar e
alcangar objetivos”. Esta afirmagdo explica o pensamento da professora: ao/a adolescente
ndo é concedido o poder de dizer quem €é; aos/as adultos/as é concedido o poder de falar
sobre a heterossexualidade. Aos homossexuais ndo é concedido o poder de falar sobre si.

O para que das representacfes sociais estd ancorado na familiarizacao das ideias,
pensamentos e valores que acabamos por considerar como normais e naturais. O sexismo é
exemplo disso ao privilegiar o género masculino e a heterossexualidade como norma. A
segregacdo e a exclusdo do “outro” que ndo se inclui na condi¢do de homem, macho e
heterossexual.

P5 também relatou uma situacéo que Ihe desafiou e diz respeito ao seu olhar sobre a
formacéo da identidade das meninas.

P5: 0 que a gente pode fazer quando uma adolescente esta se formando com
todas as caracteristicas masculinas e ela nem se toca disso entdo a gente
deve fazer. Eu ndo sei, porque as vezes eu vejo as minhas sobrinhas e na
mesma hora que elas sdo delicadinhas elas vao jogar futebol, dai eu falo ‘isso
mesmo depois que vocés fizerem isso é s6 dar uma paradinha e dar uma
cocadinha no saco, que é puro homem’. O que a gente faz diante dessa
situacdo pra ver se ela se toca? Tem uma aluna que é assim, na casa dela ela
é totalmente masculina, as coisas que ela faz, eu chamo ela de ‘molecao’,
‘piazdo da mamae”’.

FF: eu queria saber de vocé, o que vocé acha, o que pensa que deve fazer?
P5: eu acho que deve fazer o que eu faco com a minha sobrinha, interferir,
eu interfiro, tiro sarro, eu coloco para elas que uma menina deve se
comportar de tal jeito. A minha filha eu coloquei ela no balé, eu acho que
uma menina tem que agir conforme menina, tem que ser delicada. Teve
época que eu falava assim “ai, como eu queria ter uma filhinha que sentasse
de perninha cruzada e tocasse piano’. Eu penso assim.

FF: e 0 grupo o que pensa?

P11: é assim, eu tenho duas filhas uma é totalmente feminina, sai de casa
passa prancha, secador, pintura, vestido de alca e tal, a outra, ela néo é téo
masculina, mas ela so se veste de calcga, ténis, a roupa para ela sair é isso,
camiseta, ela joga basquete, volei, xadrez, mas ela nunca foi de ficar se
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pintando igual a outra. Eu falo pra ela, ‘por que ndo se veste igual a J. (sua
irmd)? Coloca um vestido, de vez em quando’. Ela coloca, mas é muito
raro, a Unica coisa que ela passa é um lapis preto e pronto.

P6: nada a ver, é o estilo dela e pronto, eu ndo gosto de usar vestido nem
saia nem por isso deixo de ser (mulher) (grifo nosso).

S80 muitos os pontos a serem tratados neste didlogo do grupo e selecionamos
alguns deles. O primeiro refere-se a contradicdo vista por P5 em suas sobrinhas que sao
delicadas, “mas”, ao mesmo tempo, gostam de jogar futebol. A forma que P5 encontrou
para intervir nesta ndo familiaridade sentida por ela foi a de “tirar sarro” classificando-as
como “piazdo”. O riso, assim como o “sarro”, podem expressar ironia ou critica a
determinados comportamentos, habitos e costumes, como esclarece Moreira (2002). Neste
caso, a fala da professora sugere os dois sentidos.

Da mesma maneira que a professora em sua familia, a escola tem nas docentes e
funcionarias “vigilantes” que mantenham a “normalidade” e “familiaridade” das relagdes
de género e sexualidade. Corroborando, Cavaleiro (2009, p. 62) destaca que “na escola,
‘marias machos’; ‘paraibas masculinas’, ‘meninas-molecas’; ‘machonas’, sdo alguns
denominativos [...] relembrando, interpelando — ou ‘dizendo’ — sobre como atuar, se
comportar e construir uma identidade de género adequada aos padrdes sociais”.

Questionada sobre o que fazer a respeito da situacdo apresentada, P5 prossegue
com sugestdes de interpelacdo a educacdo da menina — no caso, sua propria filha — como as
praticas de balé e piano. Quantas de nds, mulheres, fomos interpeladas a sermos femininas
e delicadas? Para qué? Baseando-nos na teoria das representacOes sociais podemos
afirmar que é para tornar familiar nosso comportamento ndo familiar. Mesmo com o
crescimento recente de discussdes criticas e politicas acerca do género, como demonstram
as verbalizagOes das participantes, continuamos educando e sendo educadas/os dentro dos
padrdes familiares. Para reforcar esta conclusdo valemo-nos de Louro (2007, p. 26), para
quem “a despeito de todas as oscilagdes, contradicdes e fragilidades que marcam esse
investimento cultural, a sociedade busca, intencionalmente, através de multiplas estratégias
e taticas, ‘fixar’ uma identidade masculina ou feminina ‘normal’ e duradoura”.

Da discussdo do grupo sobre a opinido apresentada por P5 destacamos dois dos
pontos de vistas das participantes. O primeiro refere-se a fala de P11 sobre as diferencas da
construcdo de feminilidade de suas filhas. Uma totalmente feminina e outra menos. A
professora reconhece as diferencas em suas filhas e também faz uma interpelacéo para que

a “menos feminina” se enquadre na categoria familiar — a forma de se comportar da irma.
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Sua argumentagdo parece coadunar com 0 exposto por Moscovici (2011, p. 65) “a
tendéncia para classificar, seja pela generalizacdo, ou pela particularizacdo, ndo é, de
nenhum modo, uma escolha puramente intelectual, mas reflete uma atitude especifica para
com o objeto, um desejo de defini-lo como normal ou aberrante”. O autor nos esclarece
que o para que das representacfes sociais esta vinculado as categorias e normatizagdes
construidas para estabelecer os espacos do “eu” e do “outro”, do familiar e do ndo familiar.

O segundo ponto de vista que destacamos refere-se a fala de P6 que problematiza as
postulacdes de P5 e P11, destacando que o modo de vestir constitui-se um estilo e ndo um
marcador de género ou sexualidade. Esta fala nos parece mais préxima as teorizagoes e
discussdes do referencial tedrico desta pesquisa — 0s Estudos de Género. Selecionamos o
excerto abaixo no qual Arruda (1998) relaciona as representacdes sociais da mulher a

historia “do-ser-brasileiro”.

A representacdo do-ser-brasileiro, como a figura feminina, oscila entre dois
polos: apreco-desprezo, valorizagdo-desvalorizacdo, que é a forma de
organizacdo das representaces que a compdem. Como a representacdo da
mulher, indispenséavel e desprezivel, atraente e repulsiva, espelha o crivo dos
valores e normas da comunidade imaginante. Opera a retraducéo do antigo
diante do novo (ou do novo na linguagem do antigo), segundo a proje¢ao do
momento. Esse imaginario certamente contém raizes das formas de
intersubjetividade que se estabeleceram aqui, entre elas as relacdes de género
(ARRUDA, 1998, p. 32).

Para a autora, representacdes sociais de género tém sido objetivadas e ancoradas em
dualidades — situacBes de inocéncia e transgressdo — em que o corpo da mulher que €
produtivo e ladico, fonte de realizacdo e também de perdicdo. Frente a isso, como nos
mulheres devemos nos comportar? Ancoradas na tradicdo as representacdes sociais
objetivadas pelo grupo tendem a preferir a mais delicada possivel. Para que ensinar as
meninas a serem de acordo com esta representacdo do feminino? Nossa suposicao é de que
serve para manter-se em acordo com a norma segura e protetora. Seguir a norma, ou seja, o
familiar significa de certa maneira proteger e proteger-se do estranhamento do “outro” em
relagdo a si mesmo/a.

Em continuagdo podemos afirmar que

a norma ndo precisa dizer de si, ela é a identidade suposta, presumida;
isso a torna, de algum modo, praticamente invisivel. Sera, pois, a
identidade que foge & norma, que se diferencia do padrdo, que se torna
marcada (LOURO, 2000, p. 100).
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Documentos oficiais sobre género (BRASIL, 2007, 2008; PARANA, 2010, 2011)
também buscam problematizar, desnaturalizar e desconstruir padrbes e normas que
excluem e estigmatizam o/a diferente da norma. O contexto atual esta carregado de rapidas
mudancas em varios sentidos: o papel de homens e mulheres na sociedade, a vivéncia da
sexualidade, os valores e crencas. Todas estas mudangas envolvem o contexto escolar

como mostra o excerto que segue.

Atualmente, sdo diversos os fatores que demandam da sociedade
brasileira a constituicdo de uma agenda social, politica e educacional
qgue, além de nao mais negligenciar questdes relativas a género,
identidade de género e orientacdo sexual, ao mesmo tempo, as situe
entre suas prioridades e as contemple a partir das perspectivas da
inclusédo social e da cultura dos direitos humanos (BRASIL, 2007,
p. 15, grifo nosso).

Ao concluir este topico nos perguntamos: para que discutir as praticas cotidianas
na escola? Consideramos que somente pensando e discutindo, produzindo conflitos,
negociacOes sobre elas que podemos mudar nosso ponto de vista e a maneira de ver a n6s
mesmas e ao “outro”. Os dados obtidos neste encontro nos fazem supor que a exposi¢ao e
o confronto de posicdes diferentes sobre o mesmo tema tenham desestabilizado algumas

certezas das participantes como mostram 0s encontros seguintes.

3.5 VIOLENCIA QUE PRATIQUEI CONTRA O OUTRO: POR QUE?

[...] comegou a falar de sua vida como travesti e de
sua luta contra o preconceito e disse que gostaria que
no6s que somos educadoras ensinassemos as criancas
que eles ‘homossexuais’ sdo gente também e que
ninguém tem o direito de ofendé-los (Circulo
dialdgico — P2).

Ao relatar e analisar este encontro propusemo-nos a salientar o porqué das
representacfes sociais: por que pensamos 0 que e como pensamos? Por que agimos de
certo modo e n&o de outro?

O circulo dialdgico foi iniciado com o pedido as participantes para que relatassem

uma violéncia que tenham sofrido pelo fato de serem mulheres, uma violéncia que tenham
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presenciado contra uma pessoa ndo heterossexual e uma violéncia que tenham praticado
contra alguém por ser de um determinado género ou ter uma orientacdo sexual diferente da
sua (UNESCO, 2010). O objetivo da atividade foi assinalar diferentes aspectos de
violéncia que tém por base as normas de género e/ou sexualidade.

Além disso, problematizar estes aspectos possibilitou a cada participante se repensar
enquanto sujeito que é vitima de agressao, sujeito que assiste a agressao e sujeito que comete a
agressdo. Este movimento levou-as a pensar por que agem de determinada maneira e ndo de

outra? Nem todas as participantes se identificaram na atividade por escrito, ndo foi uma

exigéncia no circulo. Os relatos entregues foram organizados no Quadro 13:

Quadro 13 — Relatos das participantes sobre violéncia contra mulheres

Violéncia que sofri

Violéncia que presenciei

Violéncia que pratiqueli

P1 — Acidente de carro | Homens provocando um | Nao me lembro.
“tinha que ser mulher”. homossexual.
P2 — Nao descreve. Agressdo verbal de um | N&o descreve.
homossexual que  agride
fisicamente um senhor.
P3 — Nao descreve. Garotos que ridicularizaram | Nao descreve.
um aluno da 7% série por
“assumir” ser homossexual.
P5 — Preservacdo das | Em reportagens a pressdo | Nunca discriminei, mas
meninas e liberdade aos | psicolégica que vive alguém | achava  estranho, ndo
meninos. que ndo pode revelar sua | entendia. Atualmente ndo

opcéo sexual.

vejo problemas, apesar de
defender o padréo de familia
que acredito [...].

P8 — Dupla jornada de
trabalho, discriminacéo,
humilhagdo e maus tratos.

Pessoas que atiravam pedras
em travestis em determinados
pontos da cidade.

Ignorava  pessoas
comportamento
diferente do meu.

com
sexual

P10 — Lugar de mulher é
dentro de casa.

Discriminagdo  entre  0S
alunos, seus comportamentos.

Ignorava  pessoas
comportamento
diferente do meu.

com
sexual

P12 — Abandono, quando
engravidei. Como mulher
me senti inferior.

Nao lembro.

N&o cometeria esse tipo de
violéncia com  ninguém,
porque ndo gostaria que
fizessem comigo.

Quando tirei minha CNH.

Chamar a pessoa de bicha

Nao descreve.

Meus pais gostariam que eu
fosse menino.

Uma pessoa chamou o
menino de gay.

N&o descreve.

Acumulo  de  fungdes:
trabalho, casa, filhos.

Nao descreve.

Nao descreve.

Os meus irmdos tinham
privilegios: ndo faziam
Servigos domeésticos,

voltavam tarde para casa.

Alguém rindo muito de um
homossexual.

Critiquei uma pessoa que
tinha inlmeros parceiros por
ndo achar normal
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No transito: “vai pilotar | N&o descreve. N&o descreve.

fogdo”.

“Mulher no volante, perigo | ESpancar 0 menino por ser | Brincar com homens por
constante”. afeminado. usar rosa.

Este lugar € de homem! N&o descreve. N&o descreve.

Fonte: A pesquisadora.

No que diz respeito a violéncia sofrida por ser mulher, apenas duas das
participantes ndo descreveram uma situacdo. As demais referiram-se ao acumulo de
funcGes ocupadas pelas mulheres, em contrapartida ao privilégio dos homens; e as
“piadas” contra a mulher que dirige automovel. As duas situagdes produzem a
representacdo da mulher ancorada no espago privado. Podemos nos perguntar o porqué
dessas objetivacdes? Retomando Silva (2007a, p. 183), afirmamos que tais relatos nos dao
“a dimensdo do quanto, ao longo da Historia, a maioria das sociedades destinou para as
mulheres a fun¢do de lavar, cozinhar, costurar etc”. Ou seja, essas objetivagdes se
justificam porque permanece a divisdo do espago publico e privado em relagdo a homens e
mulheres. Uma divisdo que ndo é natural, normal, tampouco neutra e é produto do projeto
de familia da modernidade.

Sobre uma violéncia presenciada contra uma pessoa ndo heterossexual, quatro
participantes ndo escreveram seu relato. Os relatos das demais participantes assinalaram
formas de violéncia simbolica como xingamentos, risos, sarros, pressdo psicologica e
violéncia fisica como apedrejar e espancar. Na totalidade dos relatos, a agressao referiu-se
a meninos ou homens nao heterossexuais. Um deles nos chamou a atencdo pelo tipo de

agressdo descrita por P2, a de um senhor contra um homossexual.

Em 2008, quando estava chegando & escola que trabalho [...] vi um
senhor que era avd de um aluno sentando na calgada com o rosto
ensanguentado [...] havia sofrido uma agressédo de um [uma] travesti [...].
Neste momento chegou o rapaz ‘agressor’ do meu lado e comecou a
falar: ‘Olha professora eu estava passando aqui, tranquilo depois de
trabalhar a noite toda e esse senhor comegou a me xingar na frente das
criangas, disse que eu era uma bicha suja, bébada, e também me
chamou de lixo e as criangas comegaram a rir de mim e me xingar
também e eu pedi para ele parar com isso, porque eu era mesmo uma
bicha, mas ele ndo tinha nada com isso, e ele continuou. Entdo eu joguei
mesmo o tijolo nele pra ele aprender e eu estou esperando a policia e ndo
saio daqui enquanto ndo explicar a situacdo’ [...] Ficamos conversando e
observei que ele estava um pouco embriagado e comegou a falar de sua
vida como travesti e de sua luta contra o preconceito e disse que gostaria
gue nds que somos educadoras ensindssemos as criangas que eles
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‘homossexuais’ sdo gente também e que ninguém tem o direito de
ofendé-los (grifo nosso).

A situacdo relatada por P2 apresenta varios aspectos para se pensar 0 porqué das
representacdes sociais sobre género e sexualidade. O primeiro diz respeito a professora
enquanto sujeito que presenciou a violéncia e a descreveu em detalhes. Outro aspecto diz
respeito ao senhor que foi vitima de agressdo fisica por uma travesti. Na descricdo, a
professora focaliza a justificativa do rapaz “agressor” por ter a oportunidade de ouvi-lo. P2
coloca a palavra agressor entre aspas, 0 que pode significar para ela um “agressor” que foi
vitima antes de agredir. Por que esta situacdo ocorreu? E por que esta situacdo tem
ocorrido tdo frequentemente em nosso cotidiano? As travestis, assim como outros
individuos marcados pela diferenca sdo considerados seres “abjetos”, ou seja, seres
rejeitaveis e antinaturais que nem podem ser consideradas pessoas. A0 mesmo tempo suas
existéncias s30 necessarias para anunciar e justificar as fronteiras entre o “eu” e “outro”
(BUTLER, 2007).

A violéncia verbal cometida pelo senhor representa uma série de violéncias que
ocorrem diariamente em varios lugares, justamente por estar ancorada em uma norma:
homem ¢é e deve ser sempre macho e heterossexual. 1Sso ocorre porque a maneira que 0s
sujeitos aprendem a ver a si e ao outro estdo ancoradas em normas sociais que dizem o
lugar que cada um/a deve ocupar e como deve fazé-lo. Se ha uma irregularidade nestas
normas, alguém deve sofrer as consequéncias, neste caso a existéncia do homossexual, da
travesti. Como salienta Bourdieu (1999), a virilidade masculina compreendida como
capacidade reprodutiva, sexual e social é também caracterizada como disposicdo a
violéncia. Os meninos apreendem desde cedo que precisam ser Viris, agressivos e
vingativos. Ao agredir verbalmente a travesti, o senhor sentiu estar cumprindo um dever
para a manutencdo da normalidade? Para Junqueira (2009), a proibicdo legitimadora de
algumas préticas e sujeitos fortalecem as representacgdes e praticas homofobicas.

Chamou a atengédo do grupo o fato de as criangas comegarem a rir da situacdo de
violéncia, e de como a travesti também se sentiu violentada por aquela situacdo. O porqué
das representacdes sociais encontra-se justamente nas acOes diarias e cotidianas que
representam o “eu” e o “outro”. Nossa suposi¢do ¢ de que o riso possa evidenciar a
naturalizacdo da violéncia contra gays, bem como contribuir para sua manutengdo. “No
quadro das praticas figuram as diferentes formas de violéncia, desprezo, intolerancia,

humilhag¢do, exclusao; os discursos veiculam representagdes e teorias” (JODELET, 1998,
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p. 58). Para a autora, estas representacfes sdo produzidas para refinar o corpo social,
proteger a identidade do “eu” de qualquer risco de invasdo do “outro”. O que ¢ protegido?
Por que € necessario proteger? Luis Mott (2006) analisa que em nosso pais a homofobia é
legitimada pelo discurso elitista carregado de ddio e desprezo como justificativa para a
manutencdo de préaticas conservadoras. Protege-se a moral e os valores androcéntricos que
sao defendidos mediante a violéncia contra o “outro”.

Jovchelovitch (2008, p. 24) argumenta que as representacfes sociais devem ser
compreendidas a partir do local de onde o sujeito se posiciona, ou seja, quem tem poder
por se enquadrar na norma sente-se em condi¢oes de avaliar e classificar o “outro” e seu
modo de vida. Tais avaliacbes geram praticas de exclusdo e desvalorizacdo de certos
grupos. Convidar as participantes ao didlogo € uma forma de apresenta-las ao espaco de
convivéncia. Para Junqueira (2009), este é o papel central da educacdo, mesmo com todas

as dificuldades que possa enfrentar para subverter a normatividade e sua naturalizagéo.

[...] a escola é um espago no interior do qual e a partir do qual
podem ser construidos novos padrdes de aprendizado, convivéncia,
producdo e transmissdo de conhecimento, sobretudo se forem ali
subvertidos ou abalados valores, crencas, representacdes e praticas
associados a preconceitos, discriminacGes e violéncias de ordem
racista, sexista, misogina e homofébica (JUNQUEIRA, 2009, p.
36).

Ao tratar da violéncia praticada contra alguém, a maior parte das participantes ndo
conseguiu se ver/perceber como agressoras sugerindo maior facilidade em narrar, explicar,
descrever o outro do que a si mesmas. Nesta direcdo, salientamos a necessidade de se
repensar suas identidades, de refletir sobre o “eu” e interrogamos: Como sou? Como me
sinto? Por que penso desta maneira? Somente assim € possivel encontrar outros caminhos
para pensar a construcdo de suas identidades, identificagbes e posicionamentos. A
dimensdo de uma educagdo voltada a diferenga requer entender que 0 “outro” ndo ¢

2 (13

somente “aquele/a”, mas ¢ outro que faz parte do meu “eu”, “os outros de n6s mesmos”
(BHABHA, 2001, p. 69).

Entre os relatos, P5 destaca que nunca discriminou o/a diferente de si, mas
considera estranha a pessoa que ndo se engquadra no padrédo social esperado. Salienta que
atualmente nédo Vvé tanto problema nesse comportamento, mas ainda assim prefere defender
0 padrdo de familia no qual acredita. Por qué P5 se comporta dessa maneira? Suas falas

nos remetem as décadas de 1970 e 1980, tempos de movimentos pelos direitos de
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mulheres, negros/as e homossexuais. Segundo Weeks (2007, p. 54), tais movimentos foram
considerados o “declinio da familia” e, em decorréncia, da estabilidade do conjunto social.
Seriam estas representacfes que compdem a identidade da professora? Nossa hipdtese é de
que sim, P5 teme pela desconstrucdo da familia em sua forma moderna: pai, mae e
filhos/as. Sua representacdo social se ancora neste padrdo de familia com seus papéis e
condutas burguesas socialmente definidas.

P8 e P10 afirmaram ignorar as pessoas que apresentam orientacdo sexual diferente
delas. Por qué regem dessa maneira? Ao ndo considerarem a indiferenca uma expressao de
violéncia simbdlica, as docentes nos levam a retomar as afirmagdes de Britzman (2007,
p. 96) “o ato de afastar-se, 0 ato de ignorar e esquecer uma idéia ou a tentativa para separar
o afeto da idéia” pode ser interpretado como uma forma de repressdo de nossos afetos. Sua
representacdo social do/a diferente se ancora naquilo que ndo é permitido pela sociedade.

As falas das outras participantes se ancoram no carater natural da desigualdade dos
géneros. Corroboram com representacgdes sociais de que o0 homem n&o pode usar a cor rosa
e a mulher ndo pode ter mais de um parceiro sexual. Discutimos como essas representacdes
fazem parte do nosso cotidiano e se objetivam em novelas, propagandas, piadas, musicas e
filmes vistos pela maioria da populagdo. Advertimos que, por mais divertidas que parecam,
essas narrativas ndo sdo inocentes, pois representam a dominacdo de uns sobre outros
(JOVCHELOVITCH, 2008; SOIHET, 2006). As verbalizacbes que reproduzem tais
representacdes respondem o porqué da manutencdo das desigualdades de género,
sobretudo, no espaco escolar.

O video, Era uma vez outra Maria (ERA..., 2006), assistido pelo grupo ainda neste
dia, retrata o processo de formacdo da identidade de uma menina, da infancia a
adolescéncia. Mostra como é coagida a brincar de bonecas, realizar tarefas domésticas,
vestir-se de maneira feminina e conviver com uma série de proibi¢fes. Durante a
adolescéncia, presencia uma violéncia sexual contra sua colega. Neste mesmo periodo
apaixona-se por um “principe” que se torna sapo ao terem uma gravidez indesejada.

Ao serem interrogadas se usariam o video como material didatico em suas aulas, as
professoras evidenciam posi¢fes ambivalentes e explicam o porqué, como mostram 0s

trechos de suas falas.

P1: mostra a realidade de um mundo machista, homens assistindo jogo de
futebol e mulheres na cozinha, vale uma reflexdo. Por que as mulheres
ndo podem gostar de jogar futebol? E por que homens ndo podem lavar
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loucas e cozinhar? Ou melhor, por que ndo dividir melhor as tarefas e a
diversdo?

P3: muito bom, pois 0 mesmo aborda varios temas importantes, porém
tem que se tomar cuidado com a faixa etaria e maturidade dos alunos
para sua exibicao.

P5: [...] a mulher se responsabiliza pelos servigos domésticos, vive
repressdo sexual, se anula. Desde crianca é podada e induzida a fazer
exatamente o que a mantém inferiorizada, e quando vém as
consequéncias, a mulher continua sendo vitima (grifo nosso).

As verbalizacbes mostram que, se por um lado P1 entende como interessante a
narrativa para problematizar as relacbes de género, de outro P3 se preocupa com a faixa
etaria a ser exibido o video. Na mesma dire¢do que P3, P8 ndo considera a faixa etéria de
seus/suas alunos/as apropriada para assistir ao video, enquanto, em contraposicdao, P10
considera que sim porque “desde pequenas as criangas devem saber que homensS e
mulheres tém os mesmos direitos”. Os posicionamentos distintos das docentes parecem
evidenciar mais uma vez o estado de polifasia cognitiva do grupo sobre género.

O porqué das representacbes sociais refere-se a0 modo como as professoras
compreendem a si ¢ ao “outro”. Suas opinides, pontos de vistas, atitudes, bem como a
selecdo de materiais didaticos para suas aulas apresentam seus limites e possibilidades de
abordar a tematica, que se expressam por meio de suas ancoragens e objetivacGes, focos do

topico seguinte.

3.6 FAMILIA E CURRICULO ESCOLAR: ANCORAGENS E OBJETIVACOES
SEXUAIS E DE GENERO

Se 0 padréo de referéncia nas epistemologias
tradicionais era estabilidade, o padréo de referéncia
na teoria do conhecimento social é mudanca
(MARKOVA, 20086, p. 210).

Uma das inquietacGes apresentadas desde o primeiro encontro refere-se a
resisténcia da familia, sobretudo dos pais e das maes, no que diz respeito as discussdes de
género e sexualidade no ambiente escolar. Se por um lado algumas familias ndo querem
que as escolas abordem tais tematicas, de outro, ndo dialogam nem explicam aos/as seus

filhos e filhas as duvidas que apresentam sobre sexo, género e sexualidade.
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Por conta das angustias e conflitos até entdo apresentados pelas participantes,
optamos por realizar um encontro voltado ao tema da familia e suas relagdes com o género.
Isso porque sabemos que a “ancoragem do novo [...] ndo se fez apenas por semelhanga,
mas também por contraste, sempre com referéncia a um padrao preexistente” (ARRUDA,
1998, p. 23). Ao colocar as professoras e funciondrias em contato com situagoes
contraditorias, buscamos promover um movimento para a producdo de outras ancoragens,
0OU seja, jogar suas ancoras ndo apenas em terrenos seguros, como 0s que foram percebidos
ao longo dos circulos dialogicos, mas também em espacos ndo familiares.

Ao questionar as docentes sobre qual o significado de familia para elas, P3
respondeu, “aquela tradicional, pai, mae e filhos”. P5 prossegue, “[...] pra mim também, ta
até passando na televisdo a base € homem + mulher = familia”. As imagens de familia
apresentadas foram objetivadas socialmente como normais e naturais. Parafraseando
Jovchelovitch (2008), a objetivacdo é composta por saberes e praticas que gradualmente
se consolidaram e se solidificaram na estrutura social. Por sua vez, a ancoragem da
representacdo social de familia € mediada por esta objetivacdo, pois suas vivéncias e
experiéncias foram marcadas por esta normatizacdo hegemonica. Apesar disso, como as
préprias participantes admitem, as familias atuais vém desafiando o modelo hegeménico

na medida em que mulheres que mantém os lares sdo em nimero cada vez maior.

No discurso educacional, existe a familia. Os livros e as actividades
escolares operam com uma representacdo Unica que corresponde a
representacdo accionada pelos media e consagrada pela Igreja e pela Lei.
N&o é por acaso que essa representacdo hegemonica carrega os tracos
da classe média branca urbana e nela pai e mae, bem como os seus
filhos e filhas, reafirmam as formas tradicionais de masculinidade e
feminilidade. Quando alguém diz que é preciso resgatar ou preservar 0s
‘valores tradicionais da familia’, é dessa familia ‘normal’, com esses
tracos de raca, classe e género, que se esta a falar. Contudo, ao
contréario do que esses discursos fazem supor, actualmente é cada vez
mais visivel o nimero de lares mantidos apenas por mulheres que se
revezam no cuidado dos menores e nos quais 0s homens adultos tém uma
presenca transitéria ou esporadica (LOURO, 2000, p. 48-49, grifo
Nn0sso).

A autora referenciada evidencia onde estdo ancoradas as representagdes de familia
de P3 e de P5, em uma objetivacdo tradicional da familia considerada normal. Para
problematizar a representagdo Unica de familia apresentamos outras ancoragens mediante

um excerto retirado de uma pesquisa de mestrado que investigou um grupo de professores
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e professoras de quinta e sexta séries sobre o que compreendiam acerca de género e
sexualidade. Durante o processo de intervencdo pedagdgica, uma professora, sujeito da

pesquisa, questionou o discurso educacional sobre familia.

Em uma atividade solicitada para o meu filho na escola pedia exatamente
para desenhar pai, mde, irmao e ele. O que ele fez entdo? Desenhou, eu,
ele, o tio dele e 0 primo, nada a ver com o que estava sendo solicitado. A
familia dele ndo era aquela e ele teve que desenhar porque a professora
estava mandando. E errado isso (FRANCA, 2009, p. 113).

O excerto traz a tona 0 quanto as opinides e praticas das/os docentes podem
funcionar como imposi¢fes de modelos aos/as seus/suas alunos/as. Sobre isto Louro (2000,
p. 49) reflete que deveriamos nos questionar “sobre os sentimentos e as compreensodes que
podem ser desenvolvidos por aquelas criancas e aqueles/as jovens que ndo reconhecem
nesta representacdo a sua familia”. Apresentamos ainda, em contraposi¢do, imagens de
familia convencionais™: pai e mae sentados/as em cadeiras e dois filhos em pé ao lado do
casal. Vestimentas e posturas retratam as relacées rigidas de género, como mencionado por
Costa (1999), em que a imagem do pai lembra um manequim higiénico de homem e a
figura da mée uma manequim higiénica da mulher.

Outra imagem exposta referia-se a uma familia retratada nos comerciais de
margarina da década de 1980: uma familia feliz composta por pai, mae, filhos/as®>. Com
essas imagens, salientamos as ancoragens das representacdes sociais de familia que a
maioria do grupo manifestou e que vem sendo modificada como o proprio comercial de
margarina que ndo é mais 0 mesmo. Recentemente, & possivel ver nos comerciais
televisivos, inclusive os de margarina, casais que se separaram e estdo com novos/as
parceiros e parceiras, novas relacoes familiares. Lessa (2005, p. 21) nos auxiliou nessa
discussdo quando aponta a importancia da imagem para manter e produzir representagdes

de modos de vida aos individuos, como é o caso do modelo de familia.

Sabemos que a imagem reduz o objeto, porém, ndo devemos suspeitar da
possibilidade de analise da imagem. Afinal, o texto também ndo possui
uma relagdo de reducdo com relagdo ao pensamento? Portanto,

*1 Imagem de um catalogo da década de 1980, em preto e branco. Disponivel em: <http://www.uberaba.
mg.gov.br/portal/acervo/arquivo_publico/imagens/catalagos/catalago05.jpg>. Acesso em: 4 out. 2011.

2 lmagem da familia tradicional representada pelos comerciais televisivos. Disponivel
em: <http://4.bp.blogspot.com/-NMF5evLeXw/UCNQ7xJUUUI/AAAAAAAADZo/CTGyds6KgeY/s1600/
comercial+de+margarina.jpg>. Acesso em: 4 out. 2011.


http://www.uberaba.mg.gov.br/portal/acervo/arquivo_publico/imagens/catalagos/catalago05.jpg
http://www.uberaba.mg.gov.br/portal/acervo/arquivo_publico/imagens/catalagos/catalago05.jpg
http://4.bp.blogspot.com/-NMF%205evLeXw/UCNQ7xJuUUI/AAAAAAAADZo/CTGyds6KgeY/s1600/comercial+de+margarina.jpg
http://4.bp.blogspot.com/-NMF%205evLeXw/UCNQ7xJuUUI/AAAAAAAADZo/CTGyds6KgeY/s1600/comercial+de+margarina.jpg
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independente da imagem ser utilizada para explicar ou ilustrar as teorias,
ou de dizer por si propria, ela marca profundamente a historia da
humanidade, ou melhor, € uma produc¢do humana gue por sua vez recria o
humano.

Apresentamos ainda mais duas imagens de familia, agora de casais homoafetivos —
dois pais e uma filha®® e duas maes e um filho®. Indagamos entdo, FF: “Como vocés
lidariam com criangas, alunos e alunas oriundos/das de familias como estas?”” Da discussao

que se seguiu destacamos trés falas das participantes:

P2: E a opcao deles, temos que respeitar [...].

P3: Tem coisa bem pior que isso na escola.

P9: Para ser familia tem que ter pai, mée e filho, isso pra mim (refere-se a
imagem da familia homoafetiva) ndo foi uma familia constituida, foi uma
familia montada.

As falas coadunam com o exposto por Moscovici (2011, p. 2007),

todo desvio do familiar, toda ruptura da experiéncia ordinaria, qualquer
coisa para a qual a explicacdo ndo é obvia, cria um sentido suplementar e
coloca em agdo uma procura pelo sentido e explicagdo do que nos afeta
como estranho e perturbador.

Os dados nos fazem supor que a ancoragem da representacdo social de P9 esta
pautada ainda na reproducdo humana, porque sem a possibilidade da reproducdo a familia
ndo pode ser vista como constituida, mas sim como uma “montagem”. Embora “[...] unides
afetivas e sexuais estaveis entre sujeitos do mesmo sexo se torn[e]m crescentemente visiveis
e rotineiras; arranjos familiares se multiplicam e se modificam” (LOURO, 2007, p. 10). As
ancoragens sociais das participantes centram-se na norma atrelada & biologizagdo do

género e da sexualidade. A autora a seguir explica esse processo de biologizacao.

A ancoragem da sexualidade na biologia costuma ser mais resistente do
que ocorre em relacdo ao género. A aceitacdo da existéncia de uma matriz
biologica, de algum atributo ou impulso comum que se constitui na
origem da sexualidade humana persiste em algumas teorias. Quando isso
ocorre opera-se com uma nocao universal e trans-histérica da sexualidade
e muitas vezes remete-se ao determinismo biologico (LOURO, 2007,
p. 6, grifo nosso).

> Disponivel em: <http://www.advocaciatribst.com.br/wp-content/uploads/2012/07/Ado%C3%A7%C3%
A30- por-Casais-Homoafetivos-no-Brasilb-€1342901277100.jpg>. Acesso em: 4 out. 2011.

> Disponivel em: <http://2.bp.blogspot.com/-rKL6Pee6s7U/TofnsqaX461/AAAAAAAAAIK/leLdKe3ykvk/
s1600/casal-gay-filho-m.jpg>. Acesso em: 4 out. 2011.


http://www.advocaciatribst.com.br/wp-content/uploads/2012/07/Ado%C3%A7%C3%A3o-por-Casais-Homoafetivos-no-Brasilb-e1342901277100.jpg
http://www.advocaciatribst.com.br/wp-content/uploads/2012/07/Ado%C3%A7%C3%A3o-por-Casais-Homoafetivos-no-Brasilb-e1342901277100.jpg
http://2.bp.blogspot.com/-rKL6Pee6s7U/TofnsqaX46I/AAAAAAAAAIk/IeLdKe3ykvk/s1600/casal-gay-filho-m.jpg
http://2.bp.blogspot.com/-rKL6Pee6s7U/TofnsqaX46I/AAAAAAAAAIk/IeLdKe3ykvk/s1600/casal-gay-filho-m.jpg
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Em complemento ao postulado supracitado, “A ancoragem expressa a tendéncia de
recuperar e de manter sentido, pois € um retorno a uma significacdo familiar que ajuda o
ndo-familiar a se tornar familiar” (JOVCHELOVITCH, 2008, p. 189). Ao encontro desse
conceito, Arruda (1998) e Moscovici (1961, 1978) afirmam que o/a diferente, que causa
estranhamento, que perturba, busca terreno seguro para ser interpretado e pode causar
surpresa ao individuo, afinal, este “outro” pode ndo ser assim tdo diferente do “nos” , pelo
contrario, pode ser um semelhante que ndo conseguimos localizar em nossas objetivacdes.

Mais uma vez fica nitido que as representacdes sociais das educadoras ancoraram-
se em um modelo de familia heteronormativa. A heterossexualidade é compreendida como
norma social inquestionavel. Para Weeks (2007), é curioso como a heterossexualidade é
também pouco teorizada, talvez porque uma norma nao necessite de teorizagdes, pois ela
estd objetivada como familiar. Em continuidade podemos supor que a homossexualidade é

teorizada, pois se constitui 0 ndo familiar e, portanto, precisa ser nomeada.

N&o estamos preocupados com a questdo do que causa a
heterossexualidade ou a homossexualidade nos individuos, mas, ao invés
disso, com o problema de por que e como nossa cultura privilegia uma e
marginaliza — quando nédo discrimina — a outra (WEEKS, 2007, p. 49).

A realidade, porém, desafia a teoria e os modelos explicativos e as representacoes
sociais na medida em que “[...] cada vez mais parceiros do mesmo sexo estabelecem
unides estaveis; cresce 0 numero de pais que assumem sozinhos a educacdo de seus filhos
e, frequentemente, criangas dividem o seu tempo entre a casa do pai € a casa da mae [...]”
(LOURO, 2000, p. 48-49). Podemos afirmar que a pratica social proporciona outras
ancoragens as representacdes sociais hegemonicas de familia em um movimento reciproco.

Nesta direcdo, passamos a problematizar os contetdos do curriculo escolar e nossas
interpretacdes. Passamos a indagé-las sobre os conteudos, os saberes e as atividades
propostas que apresentamos na escola como uma maneira de naturalizar as relagOes de
género. Que poder de objetivacdo e ancoragem apresenta estes conteddos
intencionalmente transmitidos?

Para Meyer (1999), ao se falar em curriculo é necessario pensar no espago escolar,
espaco este carregado de valores, disputas, conflitos e negociacfes. O que significa que a
funcdo da transmissdo de saber da escola é muito mais ampla do que imaginamos. A escola

forma identidades, opinides, valores, pontos de vista. Nd&o é a toa que as teorias
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curriculares sdo carregadas de disputas para serem selecionadas, legitimadas e objetivadas
no espago escolar. E neste sentido que partilnamos das consideragdes dos autores a seguir:

O curriculo h&d muito tempo deixou de ser apenas uma area meramente
técnica, voltada para questdes relativas a procedimentos, técnicas,
métodos. J& se pode falar agora em uma tradicdo critica do curriculo,
guiada por questBes socioldgicas, politicas, epistemoldgicas. Embora
questdes relativas ao ‘como’ do curriculo continuem importantes, elas s6
adquirem sentindo dentro de uma perspectiva que as considere em sua
relacdo com questdes que perguntem pelo “por qué” das formas de
organizagdo do conhecimento escolar (MOREIRA; SILVA, 1999, p. 7,
grifo nosso).

O “como” e o “por que” do curriculo escolar sdo objetivados em certos fazeres,
saberes, formas de ser e pensar em detrimento de outros. Explicamos as participantes
que por essa razdo teorizagdes sobre género e sexualidade disputam espaco no curriculo
escolar. Interpretamos este processo como outras possibilidades de ancoragem,

pois

[...] ela pode pbr em relevo um outro angulo do processo do
conhecimento, invertendo sua funcdo; ao invés de assimilacéo,
acomodacdo. Ao invés de reacdo (de adequacdo) do novo, busca do
novo que reordenara o familiar, mesmo que isso signifique desordena-
lo, num primeiro momento (ARRUDA, 1998, p. 43).

Meyer (1999) salienta que a escola trabalha com a referéncia — o que foi
objetivado — do que e quem se deve ser. Os sujeitos que ndo se enquadram nesta
referéncia sdo considerados diferentes e esta diferenca € vista como sinbnimo de
desigualdade. Estas reflexdes nos levaram a discussdao sobre o preconceito, como
exemplo, uma mulher por ser considerada masculinizada como algumas das atletas do
futebol e do basquete. P3 questionou: “Mas, sera que isso é preconceito mesmo? E uma
imagem masculinizada [...] como vocé vé um skatista sempre com aquelas roupas, se
coloca um terno fica estranho”.

Com este questionamento da professora nos damos conta que estdvamos
nomeando naquele momento de preconceito o estranhamento que temos ao nos deparar
com a diferenca. FF: “Por que temos este estranhamento?”. P3: “E uma imagem que a
gente tem da pessoa e se de repente ela faz de outra forma, a gente acha estranha, acha

que ndo combina com a pessoa, sei 14”.
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A resposta da professora condiz com as afirmacdes de Moscovici (2011,
p. 207)

A motivacado para a elaboracdo de representacfes sociais ndo &, pois, uma
procura por um acordo entre nossas idéias e a realidade de uma ordem
introduzindo no caos do fenémeno ou, para simplificar, um mundo
complexo, mas a tentativa de construir uma ponte entre o estranho e 0
familiar; isto a medida que o estranho pressuponha uma falta de
comunicacdo dentro do grupo, em relacdo ao mundo, que produz um
curto-circuito na corrente de intercambios e tira do lugar as referéncias da
linguagem.

Para estabelecer comunicacdo é preciso ancorar o ndo familiar em algo familiar. A
ancoragem da professora como varias outras ancoragens sociais estdo pautadas em
objetivacGes histdricas que normatizaram o lugar de homens e mulheres, bem como seus
comportamentos. Relacionando estas discussdes com o curriculo é possivel perceber que o
mesmo ocorre com 0s conteudos formais ou informais, ditam e objetivam o lugar do
conhecimento em fun¢do de um modelo. As afirmacdes de Britzman (2007) explicam esse
funcionamento da escola em relacdo a temas considerados inadequados para abordagem
nesta instituicdo. A autora aponta como ancoragem dessa pratica a visdo do género como

tema privado.

A cultura da escola faz com que respostas estaveis sejam esperadas e que
0 ensino de fatos seja mais importante do que a compreensdo de questdes
intimas. Além disso, nessa cultura, modos autoritarios de interagdo social
impedem a possibilidade de novas questdes e ndo estimulam o
desenvolvimento de uma curiosidade que possa levar professores e
estudantes a direcOes que poderiam se mostrar surpreendentes. Tudo isso
faz com que as questdes da sexualidade sejam relegadas ao espaco das
respostas certas ou erradas (BRITZMAN, 2007, p. 85).

Pensamos, assim como a autora, que a instituigdo escolar produz obstaculos a temas
controversos e ancoragens ndo familiares. A proposicdo de novas ancoragens depende de
outras manifestacGes sociais como os filmes, livros de ficcdo e poesia, teatro e musica que
estimulam dialogos surpreendentes e atividades que possibilitam criar e imaginar o ndo
familiar (BRITZMAN, 2007).

Os dados até agora analisados indicam a coexisténcia de mais de uma ancoragem
das participantes sobre um mesmo tema e no proximo topico o estado de polifasia

cognitiva sera enfatizado ainda mais.
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3.7 GENERO, SEXUALIDADE E DIALOGICIDADE: PROPOSICOES DE UMA
POLIFASIA COGNITIVA

E quem somos? Individuos de muitas caras. Virtuosos
e pecadores, oscilando entre transigéncia e a
transgressao. Em publico, civilizados. No privado,
sacanas. Na rua, liberados; em casa machistas. Ora
permissivos, ora autoritarios. Severos com 0s
transgressores que ndo conhecemos, porém
indulgentes com os nossos, os da familia. Ferozes com
0s erros dos outros, condescendentes com 0s proprios
[...] (DEL PRIORE, 2011, p. 238).

No relato deste pendltimo encontro tivemos como objetivo explorar a polifasia
cognitiva do grupo sobre género. O circulo dialégico expressou diferentes perspectivas em
didlogo — a polifasia cognitiva — ou seja, diferentes modos de pensamento, distintas
I6gicas que correspondem a uma necessidade especifica que depende do momento e da
interacdo social.

Moscovici (1961; 2011) caracteriza a polifasia cognitiva como a capacidade dos
individuos possuirem e compartilharem diversos modos de pensar e representar. Para o
autor, esta capacidade é de extrema relevancia para que a comunicagdo, a producdo e a
circulacédo de representagdes sociais ocorram.

Ao serem novamente questionadas sobre a formacdo da identidade de género: O
que sdo homens? O que sdo mulheres? Ha diferencas? Quais? A maioria das participantes
respondeu “Muitas!”. P6 nos disse: “As mulheres sdo sensiveis e os homens sdo
insensiveis”. Reproduzindo encontros anteriores, a resposta da professora evidenciou a
representacdo social de mulher e de homem ancorada em diferencas essencialistas, embora
tenhamos apresentado ao grupo outras possibilidades de representac@es sociais de género.
E preciso destacar que dialogar ndo significa chegar & forma de pensar e agir que
consideramos um “final feliz”. Markova (2006, p. 166-167, grifo nosso) alerta que

dialogicidade significa tenséo, luta e convivéncia com perguntas que ficam sem resposta.

[...] a dialogicidade ndo significa um “final feliz’ resultante da reducéo da
tensdo e do conflito, atingindo intersubjetividade e adotando a
perspectiva do outro. Ao contrario, a dialogicidade significa ambos, a
falta de tenséo e a tensé@o, o reconhecimento do outro e a luta pelo
auto-reconhecimento. Suas preocupacfes sdo: compromisso e Alibi,
questdes que permanecem sem resposta e desejos que sdo ignorados.
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O diélogo torna possivel perceber a diversidade de saberes e fazeres, mas ndo o
convencimento do outro e a substituicdo de suas representacfes por outras, consideradas
agora mais adequadas. No trabalho com o grupo, privilegiamos a tensdo anunciada por
Markova (2006, p. 212), conceituada como algo que impulsiona o sujeito a pensar e a
trocar ideias com o “outro”. “Nos podemos ter muito conhecimento e muita percepgao a
respeito do assunto em questdo, mas, a menos que o conhecimento crie tensdo e conflito no
Eu e nos grupos, as agdes podem nao acontecer”. A criagao de conflitos e tensdes abre
espaco para evidenciarmos que o circulo dialégico propds mais duvidas do que respostas.

Solicitamos as participantes durante o circulo dialégico que escrevessem qualidades
que atribuiam a homens e mulheres, no instante indagaram se podiam ser anotados
defeitos: P9: “Pode por defeito?” P13: “So as qualidades? Quantas?” Interrogamo-nos
entdo o porqué dessas questbes. Seria porque a nossa identidade é sempre definida em
relacdo a outra? Se um/a tem qualidades, o/a outro/a s6 pode ter defeitos? Destacamos
novamente uma visdo binaria e cindida da realidade. Como destaca Louro (2000, p. 98),
algumas identidades assumem uma posicao central e sdo consideradas como referéncia a
todas as outras. “Estas identidades sdo representadas como ‘normais’, bésicas e
hegemdnicas. E por contraponto ou comparacéo a elas que as outras sdo qualificadas como
diferentes”.

No processo de dialogicidade, Markova (2006) nomina essa forma de pensar de
antinomias: fazer oposic¢des, distincdes, polaridades. Para a autora, pelo uso de critérios de
classificacOes diferentes, determinadas sociedades produziram tabelas de opostos, as quais
apresentam alguns opostos como reciprocamente exclusivos, como masculino/feminino,
outros como relacionais como quente/frio. Entre as participantes de nosso circulo
dialogico, as representacdes sociais de homens e mulheres foram expressas como opostas.

P13 logo respondeu, “a mulher ¢ educada, carinhosa, comportada”. P6 interpela,
“nao generaliza né P13?”. P4 diz “eu coloquei assim 6, [mulher] delicada, sensivel,
emotiva, homem racional, objetivos”. P13 complementa, “responsaveis”. P2 problematiza,
“nem todos né? E as mulheres também sdo responsaveis”. P12 prossegue, “a mulher ¢
muito detalhista com as coisas, elas se emocionam, a mulher se preocupa com duas ou até
mais coisas a0 mesmo tempo, trabalho, com quatro filhos ou com alguma outra coisa”.

Percebemos o processo de polifasia cognitiva do grupo quando duas participantes
questionaram as generalizacbes e a atribuicdo de determinados adjetivos a apenas um

género — as mulheres. As professoras colocaram em questdo o pensamento ancorado no
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oposto masculino/feminino, sinalizaram que homens e mulheres podem ser responsaveis, e
qualidades e defeitos ndo podem ser generalizados a um ou a outro género.

O nomeado como qualidades e defeitos sdo construcdes sociais que qualifica o
“Eu”, desqualifica o “Outro”. No jogo de reconhecimento de “verdades”, uma
representacdo pode ser considerada mais legitima que outra. Cada representacdo pode se
constituir em determinado momento como vitoriosa (ARRUDA, 1998). O reconhecimento
de que mulheres podem assumir espacos publicos com os mesmos direitos dos homens
vem se constituindo uma representacao vitoriosa, mas esta vitoria pode ser proviséria ou
limitada considerando o ndimero de violéncia, assédio e estupro contra mulheres nestes

Mesmaos espacos.

Ela [representacdo] é apenas um recorte da figura sobre o fundo, que
pode se inverter no momento seguinte, a depender de multiplos fatores.
Entre eles a interacdo social permanece provavelmente bastante influente,
pois através dela se expressam as disputas de interesses, os valores
vigentes a cada momento, toda a miriade de possibilidade de pressdo que
podem conduzir a closura e infletir sua forma (ARRUDA, 1998, p. 42).

Qualificagbes atribuidas aos homens como objetividade, racionalidade e
responsabilidade foram consideradas atributos necessarios para ser bem sucedido, com
status social elevado; as qualificacBGes atribuidas as mulheres, como carinho, educacéo,
sensibilidade, detalhe e emocao, apesar de consideradas positivas, sdo valorizadas apenas
no ambito privado. As professoras admitem estar relegadas a um segundo plano ancorado
na suposta superioridade dos homens da ordem publica.

Os dados fornecidos pelas participantes reforcam os resultados da pesquisa de
Fraser (1987, p. 46), nas quais verificou que os homens tendem mais a controlar as
conversas e determinam assuntos a serem abordados, enquanto as mulheres fazem o
trabalho de “interacdo”, fazem mais perguntas e oferecem maior apoio nas conversas. Seu
estudo também revelou “diferencas nos usos que homens e mulheres fazem das dimensdes
corporais e gestuais do discurso, diferencas que confirmam a dominéncia dos homens e a
subordinagao das mulheres”.

Essa dualidade foi percebida também em varios momentos de nossas observagoes
do cotidiano escolar. Em uma das aulas em que P7 trabalhava a expresséo corporal com

seus alunos e alunas de frente para um espelho, solicitou & meninas a¢Ges, em geral,
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vinculadas a elas como lavar a louga, enquanto aos meninos foi solicitado atividades de
lateralidade, como o reconhecimento de direita e esquerda ao levantarem o brago.

Em outra observacédo na hora do lanche, a auxiliar de cozinha F1 disse aos meninos:
“Vamos comer porque eu nao quero ninguém fraco 14 no parquinho!” E para as meninas
mencionou: “Vamos comer para ficar com a bochecha rosada!” (Anotagdes do didrio de
campo durante as observacgdes). Convergente com esses relatos, em outra situagdo, P11
perguntou 0 que seus/suas alunos/as e alunas trariam de alimentos para a festa, pois nao
deveriam trazer somente bebidas, mas também comidas, como bolo. Uma das alunas disse
que néo sabia fazer bolo, entdo a professora disse a ela que deveria aprender: “Ja ndo esta
grandona para cuidar do priminho, entdo aprenda a fazer bolo também!” (Anotagdes do
diario de campo durante as observacdes).

Ao analisarmos as situacdes, concluimos com Duveen (1998, p. 87), que tanto “a
escola como instituicdo, quanto o professor como ator-chave influenciam na cultura de
género local em cada sala de aula; entdo, por vezes, os mesmos itens da cultura material
podiam tomar significados de género diferentes em salas diferentes”. Embora, a maioria
das falas das participantes se manifeste como favoravel aos Estudos de Género e a
multiplicidade de espagos atribuidos a meninos e meninas, suas a¢des cotidianas nos
remetem a representacdes sociais ancoradas em uma visao binéria e essencialista.

Tais condutas consideradas 6bvias ao género feminino séo reforgadas pela P13.

P13: é, mas as vezes confunde quando o homem é delicado e tal, nossa
tem muita delicadeza e tal, 6 ndo sei ndo (risos do grupo). Sempre a gente
ouve [...] eu j& ouvi minha mae falar assim: “a fulana 14 troca a luz, ela
troca a tomada, isso parece homem”! Bem assim, por fazer determinados
servicos que dizem que é o0 homem quem faz — parece um homem!

A esses comentarios oferecemos outras possibilidades de ancoragem de suas
representacdes sociais e ampliagdo da polifasia cognitiva do grupo apresentando
referéncias sobre a divisdo social e cultural das atribuicbes de homens e mulheres.
Apresentamos os resultados das pesquisas de Tamanini (2004), que pesquisou em mitos e
historias a desigualdade entre homens e mulheres da sociedade ocidental. Concluiu que,
embora a agricultura tenha sido uma conquista da mulher, pois a representacdo de terra
fértil era atribuida a mulher que gerava filhos dando-lhe poder e prestigio na sociedade, sua
capacidade procriadora gerou medo nos homens, que passaram a questionar sua capacidade

de procriagcdo como bruxaria, feiticaria ou magia. Quando compreenderam sua participagao
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na procriagdo de seus filhos, reconheceram-se “fertilizadores da mulher”, acabaram por
estabelecer sua superioridade e um sistema patriarcal.

Para nos aproximarmos da historia brasileira apresentamos a pesquisa de Mary Del
Priore (2011, p. 235) sobre as historias “intimas” de nosso povo. A autora constatou
mudancas nos relacionamentos e nos padrdes sociais brasileiros como a “baixa dos indices
de natalidade e fecundidade, o aumento de casais e nascimentos fora do casamento, o
aumento do nimero de divorcios apontam modificagdes na sociedade”. Comprovou ainda
a grande quantidade de contradicGes presentes em nossas representacdes sobre nds
mesmos/as, “se antes éramos malcheirosos e sujos; hoje, somos perfumados. Se ontem
éramos marcados por cicatrizes, atualmente somos cauterizados. Se no passado éramos
castos e cobertos; agora, somos desnudos e exibidos” (DEL PRIORI, 2011, p. 237).

Podemos afirmar que o reconhecimento da existéncia da polifasia cognitiva na
sociedade, no grupo e em cada um/a de n6s, foi uma das inten¢des do conjunto dos circulos
dialégicos (MARKOVA, 2006). Em outras palavras, o reconhecimento por parte das
professoras da importancia democratica do pensamento polifasico, e da coexisténcia e
convivéncia com saberes e fazeres diferentes quanto ao género. Para entender por que 0s
sujeitos podem ver e analisar as situacdes a partir de diferentes perspectivas é que
problematizamos ao longo dos encontros: Quem fala? De onde fala? Para que fala? Por que
fala?

Com o objetivo de promover o estado de polifasia cognitiva dentro da escola entre
as criancas, sugerimos algumas obras da literatura infantil. O livro Ceci tem pipi?, de
Thierry Lenain (2004), que narra a histéria de Max que considera o mundo dividido entre
pessoas “com-pipi” e “sem-pipi” no qual as primeiras sdo mais fortes e inteligentes do que
as segundas. As obras de Ruth Rocha (1984, 1996) como Faca sem ponta, galinha sem pé,
que trata da histéria dos irmdos Pedro e Joana que viviam discutindo, um dia trocam de
papeis, 0 que ocasiona grande confusdo. O livro Procurando firme, da mesma autora, que
retrata a historia da princesa Linda Flor que ndo quer ficar no castelo esperando o marido,
quer sair pelo mundo com o seu irmdo para enfrentar os rigidos costumes do reino.

O livro O menino que brincava de ser, de Georgina Martins (2000), que conta a
historia de Dudu que adora brincar de ser, imitando seus personagens favoritos que séo
herdis e heroinas dos livros de historia, das revistas em quadrinhos e das emissoras de TV.
O menino que ganhou uma boneca, de Majo Baptistoni (2002), apresenta os conflitos de

um menino que recebe uma boneca de presente no seu aniversario. Com vontade de
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inaugurar o novo brinquedo, mas com receio das pressfes sociais, 0 menino procura
argumentos para ser aceito, brincar de ser pai, por exemplo.

Os/as personagens das obras sugeridas apresentam processos de polifasia
cognitiva. Iniciam as obras orientados/as por uma visao hegemonica, do eu pensado como
superior (como Max e Pedro), até 0 momento em que entram em didlogo com o/a outro/a
(Ceci, Joana, princesa Linda Flor e Dudu) e percebem que sua compreensdao do mundo
pode ser ampliada. Apds a apresentacdo destes materiais, abrimos para o dialogo: FF: “o
que acharam destes materiais? Teriam outras sugestdes? Vocés conhecem outros livros?”

A0 que as participantes respondem

P3: no 4° ano trabalho no 4° bimestre, o conteudo é o aparelho
reprodutor é entdo eu ja trabalho ja.

P3: ndo, ndo. Achei legal, porque é muito interessante.

P4: na verdade a escola tinha no¢do desse material, ndo nessa questao
da sexualidade, mas das deficiéncias né, da questdo do deficiente
dessa aceitacao.

P2: na verdade ndo tem nada da &rea por enquanto né? A gente agora vai
comecar a entender, porque é novo.

P5: acho que se a gente levar (determinados materiais) para um quarto
ano, hoje 14 na nossa escola, amanhd vai ter processo. E eu acho que vai
aumentar (pensativa) ndo é o desejo ndo é bem o desejo, € agugar mais
ainda a parte sexual deles porque ja td bem avancado e chega em
casa e fala que viu tudo isso os pais vao estar no outro dia na escola
(grifo nosso).

Esse didlogo entre as participantes apresenta polifasia cognitiva? Como anuncia
Markova (2006, p. 224), precisamos levar em conta que “em qualquer didlogo nds temos
que pressupor polifasia”. Precisamos mais que isso, reconhecer a coexisténcia da
diversidade do pensar e “a co-presenca da diferentes vozes em comunicagdo”. Isso
significa que, ao comunicarmos nossos pontos de vista, selecionamos materiais e
descartamos provisoriamente outros que nao foram possiveis, 0 que aconteceu durante 0s
demais encontros dos circulos dialdgicos.

Dessa perspectiva, vejamos como podemos analisar suas falas. P3 afirmou
apresentar esse tema dentro do contetdo de reproducdo humana o que o limita a uma
abordagem biologizante e fixa do género e da sexualidade. P4 disse que a escola aborda a
aceitacdo de “deficiéncias”, mas nao de outras formas de diferencas entre os individuos.
Quando P2 anuncia que é tudo muito novo, que agora que estdo comecando a compreender

sugere reconhecer a existéncia do diferente de si, o que, conforme Jovchelovitch (1998),
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pode provocar diversas formas de medo. Em contrapartida, P5 destaca que levar esses
materiais para a escola poderia “agucar a parte sexual deles [alunos/as]” parece ancorar-se
em uma visdo moralista do género e da sexualidade.

Por isso, a relevancia de evidenciar ao grupo que o medo do diferente, o receio de
conhecer o outro e de conviver com as diferencas tem mais a ver com as nossas vivéncias e
experiéneias com um “Eu” em didlogo monologico®, um “Eu” que reconhece apenas o seu
ponto de vista. Isto é reforcado por P3, P9 e P1 quando justificam sua posicdo como
consequéncia da provavel ndo aceitacdo da abordagem de temas relacionados ao género

por parte das familias dos/as alunos/as.

P3: mas da para trabalhar o conteddo no 4° ano. Chamar um
profissional, uma pediatra s6 para falar da transformacéo corpo. O
mesmo tipo de orientacdo com 0s pais porque tém pais que nao
concordam. Assistimos uma palestra, e ndo falava nada demais. Falava
da transformacéo (do corpo) e é dificil! Os pais ndao aceitam, alguns
n&o assinavam a autorizacao.

P1: entdo nesse dia (refere-se a palestra citada) a crianca tinha que ficar
fora da sala, na biblioteca, enquanto a profissional dava a palestra.
Era uma enfermeira e uma médica.

P9: porque acho que a nossa sociedade ndo estd preparada, a maioria,
pra ta trabalhando isso de 12 a 42 série. E minha opini&o, eu acho.

P9: eu acho que € a 42 série, trabalhar sistema reprodutor. [...] s6 que
nos ndo temos aula né, de sexualidade 14 [...] (grifo nosso).

O dialogo acima evidencia barreiras ao trabalho das professoras: a reducdo do
género a anatomia humana, a ndo aceitacdo por parte de algumas familias que seus/suas
filhos e filhas tenham acesso a conhecimentos sobre género e sexualidade; a selecdo de
profissionais da area da salde — enfermeiros/as e médicos/as — para tratar do tema e ndo as
proprias docentes. Sdo posi¢Oes que convergem com as conclusdes de Maio (2011, p. 195)
“Os profissionais da satde (principalmente os médicos — homens) passam a oferecer
capacitacdo aos profissionais da educacdo para que possam desenvolver trabalhos
relacionados a prevencdo da Aids e de outras doengas [...]".

Podemos refletir também sobre o que essas afirmacOes estdo deixando de dizer.
Supomos que deixam de dizer que essas posicdes se ancoram em uma Visao binaria,
essencialista e moralista do género e da sexualidade. Vargas, Pedro e Grossi (2010)
enfatizam os tabus relacionados ao sexo e a sexualidade durante a historia da humanidade,
sendo que o sexo foi atrelado as questdes morais nas sociedades ocidentais pela igreja e

> Markova (2006) conceitua o didlogo monoldgico como um pensamento homogéneo do “Eu”.
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pela medicina. Retomamos os dados sobre as participantes da pesquisa, em que 61%
definem-se adeptas ao catolicismo. Tais definicdes nos evidenciam pontos de referéncias e
ancoragens das participantes sobre como (re)produzem suas representacGes de género na
escola, 0 sexo e 0 género s6 podem ser analisados e ensinados por uma perspectiva linear e
a prética sexual para as vias de reproducéo.

Essas inferéncias sdo reforgadas pelas preocupacdes manifestadas por P3 de que ao
abrir espaco para temas relacionados ao género, ao sexo e a sexualidade perguntas e

comentarios cada vez mais dificeis de lidar podem ser manifestados em sala de aula.

P3: Eu lembrei que semana passada a professora do terceiro ano tava
dando uma aula. Dai o aluno sério com aquela cara, perguntou pra
professora: ‘O que é gozar?’ (risos do grupo). [...] ela chegou sem graca
e falou assim ‘vou falar ja, porque j& vai chegar [o assunto] [...] Dai ele
falou que viu na revista e tal. Eu falei ‘o que vocé fez?’ [Ela respondeu]
Ai eu parei de dar aula e expliquei s6 o que ele perguntou, pronto,
acabou! Ninguém riu acabou [...]. Mas é uma coisa que pega a pessoa
de surpresa, imagina vocé no quadro escrevendo e de repente faz uma
pergunta dessa na sala com trinta alunos (grifo nosso).

Este excerto evidencia as angustias de P3 ao ouvir a histéria de outra professora
sobre o questionamento do aluno. Por que este relato gerou tanta surpresa e risos do grupo?
Esse riso tem relagdo com a palavra gozar? Conforme em dicionério consultado®, o verbo
gozar significa fazer uso de alguma coisa que ocasiona prazer, como gozar de uma boa
alimentacdo, ou de um bom passeio. O termo estd também associado ao orgasmo sexual.

Foucault (1984, p. 42) pode nos ajudar a esclarecer a reagdo das participantes do
grupo ao relato da professora P3. Observa que, a partir do século XVIII, o discurso
permitido pela &rea médica e moral religiosa incitava falar sobre sexo apenas em espagos
autorizados, seja no divd, ou em confissdes na igreja, pois 0 que “é proprio das sociedades
modernas ndo € o terem condenado, 0 sexo, a permanecer na obscuridade, mas sim 0
terem-se devotado a falar dele sempre, valorizando-o como o segredo”. Talvez a surpresa ¢
0 riso das participantes se devam a iminéncia da revelacdo de um segredo, o riso pode ser
compreendido como uma mistura de prazer e medo que o proibido provoca nos individuos.

Na sequéncia, P1 relata outra situacdo semelhante.

P1: quando tinha uns 18, 19 anos tava trabalhando numa 42 série com
trinta e tantos alunos [...]. E tinha assim, sete alunos fora da idade 12, 13

*® Disponivel em: <http://michaelis.uol.com.br/moderno/portugues/index.php?lingua=portugues-portugues&
palavra=gozar>. Acesso em: 4 abr. 2013.


http://michaelis.uol.com.br/moderno/portugues/index.php?lingua=portugues-portugues&palavra=gozar
http://michaelis.uol.com.br/moderno/portugues/index.php?lingua=portugues-portugues&palavra=gozar
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até com 15 anos. E tinha um menino, assim, que tinha a sexualidade bem
agucada e sempre sentava nos cantinhos [...]. O menino falou assim
‘professora o fulano ta batendo punheta’ (risos do grupo). Eu ndo sabia o
gue era, ai eu parei, caminhei e ele se ajeitou, eu até chamei para vir no
quadro [...] vem aqui no quadro resolver esse exercicio, assim, para ele
parar porque tem coisa gque a gente ndo sabe. Alguns termos, né? (grifo
N0sso).

Novamente, 0 riso aparece no grupo ao ser pronunciada a expressdo “batendo
punheta”, levando-nos a inferir sobre a sensacdo de proibido, prazeroso e, a0 mesmo
tempo, pecaminoso que pode ter suscitado entre as participantes. A expressédo utilizada no
senso comum refere-se ao processo de masturbacdo de meninos e é utilizado desta maneira
pela falta de informacdo e de diferentes significados ao longo da histéria. A autora Eliane
Maio (2011), em seu livro “O Nome da Coisa”, evidencia como sdo atribuidos inimeros
nomes a pénis, vulga, masturbacdo e relacbes sexuais exatamente pela falta de
comunicacdo e de conhecimento sobre estes assuntos que nos remete ao espaco do
proibido. Além disso, a masturbacédo ainda € cercada de crencas de que pode causar graves
danos a saude fisica e mental, incluindo a loucura, sem mencionar os aspectos morais e
religiosos, como lembra Altmann (2005).

Sobre a situagdo relatada, P4 menciona que

[...] a orientacdo sexual a escola é quem faz e ndo t4 preparada. N&o
somos preparados para fazer nem curso de capacitacdo pros professores.
Mas um curso mesmo, ndo uma palestra 14, que um capacitado trabalha
(um/a profissional da area).
Concordamos com a professora de que a escola ndo esta preparada para abordar
temas referentes ao género, ao sexo e a sexualidade. Em seu estudo, Maio (2011, p. 195)
considera que a preparacdo das/os professoras/es para a educacgdo sexual se restringe a um
carater “formativo, biologizante, repressivo as manifestacoes sexuais, e informativo quanto
as Doengas Sexualmente Transmissiveis — DST e gravidez precoce”, em geral fornecidos
na forma de palestras e reunides pedagdgicas.
Ao finalizar este tdpico, concluimos que o processo de polifasia cognitiva
percorreu os circulos dialdgicos e foi explicitado em varios momentos de ambivaléncia das

29 ¢ 29 <¢

participantes. No ultimo tdpico priorizamos a analise das relagdes “eu”, “outro”, “mundo”

presentes nas representacdes sociais das participantes.
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3.8 INDICADORES PARA PENSAR O “EU”, O “OUTRO”, O “MUNDO”

E como se eu precisasse do outro para me descobrir,
para entender o mundo e a mim (ACCORSSI, 2011,
p. 157).

Neste topico enfatizamos a analise das relagdes entre “Eu”, o “QOutro” e o
“Mundo”, que evidenciam o fato de sermos constituidos/as e constituirmos esta triade. As
identidades sdo construidas por meio de relacdes intersubjetivas e interobjetivas entre 0s
trés elementos da triade dialogica. “Enquanto agem no mundo, os individuos ndo somente
mudam o mundo, mas realizam mudangas em si mesmos. Eles agem, entdo, baseados em
suas mudangas internas” (I\/IARKOVA, 2006, p. 239). Em outro excerto, Joffe (1998,

p. 109) esclarece que na triade o “outro” ¢ sempre objeto de “fabricacdo” de cada um de

s

nos.

O conceito de ‘outro’ é amplamente empregado na teoria cultural e na
feminista. A palavra ‘outro’ geralmente se aplica somente aqueles que
estdo excluidos, e implicitamente subordinados ao grupo de pessoas que
supostamente se consideram possuidoras e donas das ideias dominantes
[...]. Ser ‘outro’ é ser objeto de fabricacGes de alguém diferente, e ndo um
sujeito com poder e voz.

Neste ultimo encontro do circulo dial6gico, e também do curso de extensdo com o
grupo, solicitamos as participantes que se dividissem em quatro grupos e cada um
discutisse uma situacéo escolar apresentada por nés>. A primeira situacdo refere-se a
Rodrigo, professor de Matematica e gay, que ndo é contratado pela escola por conta disso
(UNESCO, 2010). O grupo composto por P3, P5, P10 e P12 posicionaram-se do seguinte

modo:

P10: n6s entramos em comum acordo aqui, que se ele tem um curriculo
exemplar, o que ele faz do portdo pra fora ndo é de interesse da
escola, da direcdo. Que ele desempenhe o trabalho dele. As vezes a
familia, os alunos nem v@o ter reacdo nenhuma e depois conversar com
ele se tiver. O Rodrigo t4 contratado, pode comecar semana que vem
(risos do grupo)

P3: eu penso assim, contrata a pessoa, se ele tem um curriculo exemplar,
é uma pessoa de bom carater, bom funcionario, € direito dele [...]
entdo por que nao contrata-lo? (grifo nosso).

> Situages escolares descritas na Metodologia no topico “Oitavo encontro”.
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Em suas falas, h4 o reconhecimento da diferenca do Outro, contudo, em sua
analise, o grupo enfatizou o curriculo desse professor gay. Rodrigo deveria ser aceito por
conta de seus meritos profissionais, como se sua identidade sexual pudesse ser descolada,
como comenta uma das participantes “o que ele faz do portdo pra fora ndo é de interesse da
escola”. E como se o Outro precisasse se adaptar a um ambiente em que sdo permitidas
apenas algumas partes de sua identidade, a identidade do Eu. Ao encontro desse
posicionamento, Jovchelovitch (1998, p. 74) comenta que por vezes, “o outro € reduzido a
coisa sobre a qual os interesses do eu se projetam” (grifo nosso). Louro (2000) também
explica esse posicionamento quando afirma que os grupos que se consideram “normais” se
arrogam a condicdo de definir a si mesmos e aos Outros como fizeram as professoras e

funcionarias.

Os grupos sociais que ocupam as posigdes centrais, “normais” (de
género, de sexualidade, de raca, de classe, de religido, etc.) tém
possibilidade ndo apenas de representar a si mesmos, mas também de
representar os outros. Eles falam por si e também falam pelos
‘outros’ (e sobre os outros); apresentam como padrao sua prépria
estética, sua ética ou sua ciéncia e arrogam-se do direito de
representar (pela negacdo ou pela subordinagdo) as manifestagdes dos
demais grupos (LOURO, 2000, p. 67, grifo nosso).

Diferentes representacdes sociais circulam, mas algumas tomam forca e visibilidade
a ponto de serem consideradas verdades (LOURO, 2000). E a partir desta suposta verdade
que os Outros podem ser nomeados, marcados a ocupar seus “devidos” espagos. Ser 0 Eu
das relagdes representa estar no poder, ser norma e produzir “verdades”.

A segunda situacdo refere-se a Maria e Gabriela, duas adolescentes que resolveram
assumir sua homossexualidade, ficam isoladas e aconselhadas pela professora a mudar de
escola (UNESCO, 2010). O grupo formado por P1, P13, P14 e F4 defendeu que as relagdes
amorosas entre os individuos, sejam heterossexuais ou homossexuais, devem ser vividas

fora da escola.

P14: eu acho que ndo tem que mudar de escola de jeito nenhum, porque
se em cada situacdo tiver que mudar de escola (pausa). E
relacionamento € do portdo pra fora da escola, quer assumir, fora da
escola ndo tem problema nenhum.

P1: n6és comentamos no grupo, que dois adolescentes, um menino e uma
menina, dentro da escola também n&o vado namorar, entdo as duas
também ndo podem. Os mesmos direitos! [...]
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F4 : enquanto t& na familia dos outros a gente acha que tudo é perfeito,
gue € normal né. [...] Estavam as duas (mulheres) e tinha um menino [...].
Uma moca bonita, o corpo bonito, vocé precisa de ver. Ai o menino falou
‘ah mama@e a sua namorada j& foi emboral!’. Eu pensei: ‘m&e?!”. Um
menino de trés ou quatro aninhos, eu acho. Depois eu fiquei
comentando com a minha comadre, ‘meu Deus o que vai ser dessa
crianga né? Vai crescer assim, sei 1&’. Ah! Vai crescer assim normal.
Acho que nés que ficamos achando coisa deles né. Mas, eu achei
assim, é que eu nunca tinha visto [...] (grifo nosso).

O posicionamento das professoras nos remete a Cavaleiro (2009, p. 48) quando
destaca que “ha um enorme esforgo por parte das autoridades escolares em tentar moldar,
anular ou esconder do individuo sua identidade sexual. Entretanto, os individuos néo
vivem suas identidades como hierarquias, como esteredtipos ou prestagdes”. A autora
destaca a dificuldade dos sujeitos em repensarem sua forma de ser e agir para
problematizar as determinacgdes das instituicdes sociais.

A funcionaria F4 relatou seu incbmodo ao se deparar pela primeira vez com um
casal homoafetivo na rua. O fato de o casal estar com uma crianga a deixou ainda mais
confusa. Em sua fala se pergunta sobre o futuro da crianca por ser filho de duas mées e na
sequéncia ela prépria responde que pode ser normal, porque somos nés — Mundo — que
temos preconceitos sobre Eles/Elas. Consideramos que as afirmacgdes de F4 sinalizam suas
duvidas, suas incertezas, seu estado de polifasia cognitiva sobre o tema.

A terceira situacdo refere-se a Rubens e Alvaro que moram juntos e resolveram
adotar uma crianga. O processo ndo foi adiante porque eles sdo gays (UNESCO, 2010). O
grupo composto por P4, P6, P7, P9 foi alvo de bastante tumulto e posi¢cdes discordantes

das demais participantes como mostram as falas que seguem.

P4: a gente tava pensando, discutiu assim, as vezes acontece do homem
casar, da pessoa casar, ter o filho e depois desistir né, de ser homem, e
casar com outro homem (risos do grupo). E ai tem o filho é uma situacédo
(aumenta o tom de voz apds os risos). Mas, no caso de tipo, adotar o filho
é meio complicado. Eu acho que o caso de dois homens adotar uma
crianca eu acho que é um tabu ainda.

P6: na verdade vocé falar que a crianca precisa ter um lar é muito
bonito! Mas, dizer que é normal, é mentira! Eu ndo posso falar por
todo mundo, mas homem com homem? (Tumulto)

P4: no caso de ser crianca, mais grandinho, ele vai saber o que ta
acontecendo, mas como a sociedade ndo aceita, tem um tabu muito
grande, o preconceito do filho vai ser muito maior, entdo, quando um
casal resolve assim adotar, ele ja tem que saber que vai enfrentar uma
situacdo muito dificil pra ele [...].

P6: se vocé fosse a juiza ndo daria a guarda?
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P4: ndo eu ndo daria. (Tumulto de vozes — Abertura para o circulo
dial6gico — todo o grupo)

P2: nés também ndo (evidencia representar o restante do grupo Fle F2 e
F3)

FF: e se vocés se deparassem com uma situacdo destas na escola? Como
vocés lidariam?

P9: a gente ia aceitar normal

Tumulto do grupo (muitas vozes)

P4: ia ser tipo uma confusdo porque eu acho assim, eu ia ficar com um
pesar pela crianga né.

(Risos do grupo e tumulto de vozes, grifo nosso).

As falas das participantes novamente sugerem aceitar a existéncia do Outro desde
que ocupe apenas 0 espaco que Ihe é permitido. Este foi o caso das situages anteriores em
que o professor gay e o casal de Iésbicas que deveriam manter suas identidades sexuais tao
somente no ambito privado para que ndo sejam vistas. Quando se trata de uma familia
homoafetiva, o Outro, parece ao grupo, querer assumir espagos que ndo lhes séo
autorizados pelo Eu. Ao afirmarem que a sociedade ndo aceita este tipo de familia, é
notdrio que esta posicdo é partilhada pelo grupo. Aqui nos valemos de Joffe (1998) para
interpretar a reacdo das participantes do circulo dialégico, ao assinalar que somos sujeitos

diferentes com opinides diversas.

Existem maneiras como cada um de nds, como individuos, protegemos
um ‘nés mesmos’ por meio de representacGes de género, raciais, sexuais
e etarias que temos dos ‘outros’. Mas em nivel de sociedade, algumas
pessoas sdo ‘elas préprias’, e outras sdo ‘outras’, em termos de
possuir interpretages de mundo afirmadas e valorizadas (JOFFE,
1998, p. 126, grifo nosso).

Afirmac0es das participantes de que a sociedade ainda ndo esta preparada para lidar
com uma familia homoafetiva, de que ainda é um tabu, de que crianca vai ter preconceito
com sua adog&o sinalizam tenséo e conflito entre 0 Eu e o Outro. Contudo, questionamos
0 quanto as criangas tém mais facilidade de lidar com as diferencas por estarem em
processo de formacdo. S&o as instancias sociais que as ensinam a cindir o Mundo em dois
mundos menores: 0 certo e 0 errado.

Supomos, entdo, que o “cuidado” e o “pesar” pela crianga representam na verdade o
medo das participantes em relacdo ao Outro. Explicamos essa conduta apoiando-nos em
Jodelet (1998, p. 49), podemos explicar que sdo as marcas da diferenca que representam a

emergéncia identitaria entre 0 Eu e Outro. Quando este Ultimo requer direitos e espacos a
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ponto de “borrar as fronteiras” do Eu, o conflito e a resisténcia se estabelecem com maior
forca e poder.

A quarta situacdo apresenta um professor de inglés afastado da escola publica por
ter usado em sala de aula a letra de uma musica que fala de um beijo entre duas garotas.
Foi acusado de ter feito apologia & homossexualidade (UNESCO, 2010). O tema da
situacdo e o posicionamento de P2, F1, F2 e F3 também geraram tumulto e discordancias

entre as participantes.

P2 — eu acho assim, se tratando de um professor, ele deveria escolher
outra masica, porque, digamos assim, no caso das nossas criangas, sao
criangas, mostrar uma musica dessas com cenas assim. Seria
complicado trabalhar em sala de aula, porque primeiro que menino e
menina a gente fala que ndo quer ver beijar na boca nao, s pai e
mée pode, assim a gente conversa né. Ai vai mostrar duas mulheres?
Como vocé vai explicar para a crianga? (risos do grupo)

P3 — 0 que vocé tem contra isso P2?

P2 — tudo! (risos dela e do grupo, grifo nosso).

As falas das participantes destacam que a sexualidade é um terreno apenas para
adultos/as e deve estar longe da escola, pois pode gerar curiosidades, receios, duvidas e
equivocos nas criangas. As representacdes das professoras e funcionarias reproduzem que
“¢ preciso manter a ‘inocéncia’ e a ‘pureza’ das criangas (e, se possivel, dos/as
adolescentes), ainda que isso implique o silenciamento e a negacdo da curiosidade e dos
saberes infantis e juvenis sobre as identidades, as fantasias e as praticas sexuais” (LOURO,
2007, p. 17).

Na sequéncia do didlogo entre as participantes, temos 0s seguintes depoimentos:

P6: mas, na questdo aqui, porque foi afastado, ndo foram as criancas que
afastaram o professor, foi 0 ambiente escolar ou até os pais que estdo
envolvidos (Tumulto). Légico que tem que trabalhar o género e a
sexualidade pensando em outras metodologias (refere-se a mdusica
escolhida pelo professor do excerto). Porque a sociedade ndo esta
preparada para este tipo de embate. Porque se a crianga chega em casa e
diz olha mde o professor passou um masica onde duas mulheres se
beijavam. O que os pais vao falar? (grifo nosso).

Constatamos no posicionamento da professora a necessidade de se trabalhar estes
temas, inclusive com outras metodologias, como a utilizada pelo professor do episodio.
Entretanto, lembra mais uma vez as barreiras que ainda sdo encontradas para isso, COmo as
familias dos/as alunos/as. Britzman (2007) destaca que o panico moral dos/as adultos/as

pode se travestir em supostos cuidados com as criangas como € o caso da restricdo dos pais
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e mdes a abordagem da sexualidade na escola. Mas, seriam estas restricdes apenas da
familia? N&o seriam estas educadoras também maes que partilham deste posicionamento?
Suas objetivacdes ao longo dos circulos dialdgicos justificam que sim.

As participantes parecem ndo se dar conta de que o beijo heterossexual que elas
dizem ser proibido no espaco escolar é mostrado abertamente em cartazes espalhados pelos
corredores. Essa néo percepcao das participantes foi observada em uma das aulas de P12.
Nesta sala foi apresentado um video da Disney nominado A womam and her dog, cujo
enredo mostra uma jovem mulher, feminina e delicada que passeia com sua cachorra
também feminina e delicada. Quando se deparam com um rapaz e seu cachorro, este se
apaixona pela linda cachorra que passeia com sua dona. No final da histéria os animais
aproximam seus donos em um final feliz e romantico (Anota¢cdes do diario de campo
durante as observacoes).

Na sequéncia da aula de inglés, registramos repeticdes de expressdes como This is
a womam/man com as respectivas caracteristicas do que é feminino para mulher e
masculino para homem. Esses dados sugerem que 0 género e a heterossexualidade sdo aqui
naturalizados como se tivessem que funcionar “como referéncia para todo o campo e para
todos os sujeitos. A heterossexualidade é concebida como ‘natural’ e também como
universal e normal” (LOURO, 2007, p. 17).

Para finalizar os encontros convidamos as auxiliares de pesquisa a relatarem
algumas de suas experiéncias dentro do circulo dialdgico e nas observagdes das praticas

pedagdgicas. A académica Paula, do quarto de Pedagogia, fez as seguintes consideracdes:

Paula: gostaria de agradecer esta oportunidade que vocés nos deram, o
contato com a escola [...]. Foi um aprendizado muito grande, porque a
gente focou 0 nosso olhar numa tematica, porque geralmente vamos para
a escola e ndo temos um foco muito bem delimitado. No estagio, por
exemplo, estamos mais voltadas a didatica e no como ensinar [...]. Eu
queria trazer uma situacdo que eu vivenciei, tiveram varias, mas a maioria
delas a gente discutiu aqui. E uma situacio que eu achei interessante, foi
na aula de Educagdo Fisica, que uma menina sentou do nosso lado e ndo
queria praticar atividade e a professora questionou ‘por que ndo? Vocé
sempre participa. E ela respondeu “porque eu td6 naqueles dias’. A
professora perguntou ‘Que dias?’ Ela respondeu, ‘Vocé sabe, eu nédo
posso fazer’. A professora respondeu ‘nao, vocé ndo ta doente isso é
uma coisa que vai acontecer mensalmente’ e explicou pra ela
cientificamente [...]. Lendo alguns materiais eu achei um artigo ‘Os
limites do corpo sexuado: universidade e representagdo social’ de Tania
Navarro Swain (2009). Vai colocar como é tratada a minimizacdo do
corpo feminino. Algumas das caracteristicas femininas sdo usadas para
ditar essa inferioridade. Ela vai citar a menstruacdo que € vista como algo
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sujo. A autora vai mostrar porém a menstruacdo como algo natural,
como uma vitoria do corpo feminino, uma libertacdo da gravidez. Se
nao fosse pelo sinal da menstruagdo a mulher estaria gravida a cada
nove meses (risos do grupo). Tem outro artigo da autora Braga (2010),
chamado ‘Género, sexualidade e educacdo: questbes pertinentes a
Pedagogia’. Ela vai discutir o quanto é necessario trabalhar género e
sexualidade dentro da escola e como os professores ndo estdo preparados
para lidar com isso, pois muitos se calam com medo de errar [...] (grifo
N0sso).

P1 — s6 complementando esta mesma aluna chegou para nos e disse que
precisava ir embora porque estava naqueles dias [...].

Na fala da auxiliar de pesquisa notamos o quanto o circulo dialégico e as
observacles participantes permitiram outras compreensdes e olhares as praticas
pedagdgicas que ndo eram dialogados. Na sequéncia, uma das docentes, evidencia que a
aluna continuou com suas davidas sobre a menstruacdo. Talvez, mediante estas
abordagens, outros saberes sejam apresentados a aluna. Na sequéncia, outra auxiliar da

pesquisa comenta.

Andrea — [agradece as participantes pela receptividade]. Uma das coisas
que mais me chamou a atencdo neste curso, diferente de outros, é poder
reconhecer na gente muitos dos preconceitos que a gente tinha e nao
enxergava e muitos outros a gente ainda tem, mas ndo sabemos. Com
relacdo a observacdo na sala, gostaria de citar um exemplo que ocorreu na
sala da professora de Educacdo Infantil, a P14. [...], ela distribuiu vérias
mascaras, tinha de sol, de varios animais, tinha varinha de conddo. Af eu
achei interessante que um dos alunos pegou o chapeuzinho e a varinha de
condao e falou assim “eu vou organizar a histéria”, mandou um pro lado,
outro pro outro, pediu pro sol subir em cima da cadeira, porque o sol fica
& em cima, a florzinha fica embaixo do sol e foi organizando e todos
fazendo [...]. Entdo ele falou assim ‘eu sou o fado da histéria’ (risos do
grupo). Eu olhei pra professora e disse ‘fado?’. Ela respondeu, ‘de certo
ele quer dizer mégico e usou o termo fado’. NGs estamos acostumadas
com as histdrias infantis, com as fadinhas e eles ndo, eles criaram
outra histdria e continuaram brincando [...]

P14 — essa semana aconteceu uma coisa interessante, um aluno pegou a
boneca e falou que ia dar mama, um aluno menino, e os outros disseram
‘ele pretende ser mamée’ (fala em tom de deboche), ele disse ‘claro que
ndo! Eu t6 enganando o bebé, eu té fazendo de conta que sou a mamae
pra enganar o neném’. Eu achei o maximo (grifo nosso).

A experiéncia relatada pela auxiliar de pesquisa demonstra muito do que
destacamos ao longo dos circulos dialdgicos: reconhecer em nés mesmos, no Eu, as nossas
contradicGes, as diferentes maneiras de pensar e nos relacionar com o Outro. Como
pesquisadoras, durante o circulo dialégico, reconhecemos também muitos de nossos limites

e possibilidades.
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Na sequéncia, a auxiliar de pesquisa Renata comenta.

Foi uma experiéncia inesquecivel, muito afeto pelas criancas. Em relacéo
a escola, eu achei a professora P10 uma Otima professora. Ela sempre
agia com naturalidade quando os alunos mostravam as questdes de
género [...]. E hoje a professora de inglés (P9) falou assim ‘ndo importa
guem Xinga, pode ser menino ou menina, é feio xingar’ (grifo nosso).
A fala desta auxiliar de pesquisa mostra o vinculo positivo que criou com a escola,
com os/as alunos/as e as professoras observadas. Ao dar o exemplo da fala da professora
que repreendeu meninos e meninas da mesma forma pelo uso de termos inadequados,
notamos que sdo posicionamentos relevantes para a formacao de opinido as identidades de
género. O mesmo foi percebido em uma das observacdes na escola em que os/as alunos/as
estavam se preparando para realizar a escovacdo dos dentes. Dois alunos foram até a mesa
da professora para pegar suas escovas de dente e neste momento um deles questionou
“Professora né que nao tem nada a vé menino ter escova de bichinho? P12: “Nao tem nada
a v€ mesmo, e rosa nao ¢ sé cor de menina!”. Mediante novas perguntas, outras repostas e
outras representacgdes sdo formuladas e passam a circular no tempo e no espago.
Para finalizar as consideracbes das auxiliares da pesquisa, temos a seguinte

contribuicdo:

Viviane — [...] percebemos o quanto era estigmatizado este assunto e
depois 0 quanto evoluiram. Na graduagdo nos estamos trabalhando
alguns casos e temos que trabalhar com solugdes para estes casos. E 0
meu grupo pegou um caso sobre sexualidade, como é trabalhar este tema
com os alunos. Eu, na minha opinido, [...] ndo consegui propor uma
resolucdo. Porque a partir das discussdes do grupo podemos perceber
as possibilidades que se abrem para pensar em como trabalhar. A
partir do momento que se estd ensinando o aluno, o professor também
aprende [...] (grifo nosso).

A fala da auxiliar de pesquisa sinaliza o desenvolvimento do grupo nas discussoes
sobre o tema género. O circulo dialdgico ndo teve objetivo de evolugédo ou transformacéo,
mas a possibilidade de construir, desconstruir e reconstruir representacfes sociais por meio
do diélogo.

Durante a finalizac¢do do circulo dialdgico, a participante F4 solicita mais respostas,
F4: Uma pergunta, por que tem tantas causas? (refere-se a homossexualidade), ndo tem um
remeédio para isso? Em meio ao tumulto do grupo, lancamos a questdo para ser dialogada,

quando P1 responde:
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P1: tem um psiquiatra que comegou a fazer um estudo com os pacientes
dele de clinica, todos os pacientes que faziam terapia queriam saber
porque, e eles iam todos perdidos, querendo assumir. E a pesquisa dele,
pesquisa cientifica, 2% sO6 que nasceram com pré-disposicdo pra
homossexualidade, os demais foram abusados, pode ser que ndo teve
aquele abuso, abuso, um tio, um padrinho, um pai, a mde. Foram
molestados e ficaram revoltados com a pessoa que molestou e dai
decide que € homossexual (grifo nosso).

Tanto a indagacdo da cura, quanto o diagndstico apresentado por P1 em um
primeiro momento geraram desconforto e angustia por chegarmos ao fim dos circulos
dialdgicos com este tema em pauta. No entanto, sabemos que as representacGes sociais
“podem transformar-se ou divergir, mas estdo sempre estreitamente ligadas ao poder. Na
verdade, sdo construidas no interior das relacGes de poder e os seus significados expressam
sempre essas relagdes” (LOURO, 2000, p. 32). Ao encontro dessa afirmagdo, Markovéa
(2006) defende que as representacdes sociais ancoradas em crencas ou saberes cientificos
tém seu status legitimado como “verdade”.

Tensdo, desequilibrio, conflito e negociacdo sdo 0s mecanismos responsaveis pela
desconstrucéo e construcdo de representagcdes sociais sobre o Eu, o Outro e 0 Mundo. O
conjunto dos dados obtidos nos circulos dialogicos demonstra a ocorréncias dessas
situacbes evidenciando o crescimento da polifasia cognitiva do grupo. As imagens, 0s
textos e os videos nos permitiram argumentos de que nossas crencas e saberes Sdo
construgdes sociais que foram objetivadas em nossas memorias e sdo ancoradas nas nossas
experiéncias e vivéncias. Se abrirmos espaco para novas experiéncias, outras objetivacoes

e ancoragens poderdo, quica, ser possiveis. Resta-nos um continuo e longo trabalho.



CONSIDERACOES HIBRIDAS

Retomar os caminhos que trilhei para chegar até aqui foi o0 modo que encontrei para
concluir uma parte de minha trajetéria académica. Haveria muito mais para relatar e
analisar, mas como toda pesquisa requer recortes, foi preciso chegar a um fechamento. Nao
considero este o fim do percurso da pesquisa, pois como 0s proprios resultados me
permitiram afirmar, problematizar e desconstruir representacdes sociais de género exige
sempre outros comecos e interpretagdes, desse modo, posteriormente, outras investigacoes
poderéo ser realizadas.

Pesquisar sobre género me possibilitou compreender um pouco mais sobre como
sdo produzidas e reproduzidas representacdes sociais como verdades absolutizadas. De
outra parte, a aproximacéo dos Estudos de Género e da Teoria das Representacdes Sociais
permitiu encontrar um caminho proficuo para a problematizacdo de posicionamentos
misAginos, sexistas, machistas e homofobicos, sobretudo no espaco escolar.

A TRS ajudou a compreender as dificuldades desse processo de pesquisa, uma vez
que a desconstrucdo das representacfes de género hegemonicas depende de complexos
mecanismos de ancoragens e objetivacdes sobre o tema. Ao gerar estranhamento, o outro
ndo familiar acaba sofrendo estigmatizacdo, resisténcia e exclusdo. A producdo de
diferentes ancoragens que permitam a familiarizacdo do outro — o estranho — depende das
interacOes do sujeito, ou seja, de sua comunicacgdo e dialogo com o “outro”. Por essa razdo,
foi nosso objetivo investigar a influéncia de uma intervencdo pedagdgica na modalidade de
circulo dialogico sobre as representagdes sociais de género de professoras e funcionarias de
uma escola da rede publica.

A partir das concepgdes teoricas adotadas, chegamos aos resultados do estudo do
qual pudemos inferir que as representacfes sociais das participantes do circulo dialégico
estdo predominantemente ancoradas em uma visao binaria e indiferenciada de sexo, género
e sexualidade. Para as participantes do circulo, sexo, género e sexualidade se confundem
enguanto conceitos e, segundo elas, corresponderiam a: 1) homens, masculinos e
heterossexuais e 2) mulheres, femininas e heterossexuais, respectivamente. A partir das
nossas interpretacGes, foi possivel notar que para as participantes outras formas dos
individuos manifestarem seu género e sexualidade sdo aceitas desde que mantidas no

espaco privado e ndo expostas publicamente. Além disso, durante os circulos dial6gicos
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foram predominantes representac¢des sociais ancoradas em identidades fixas do eu/mulher:
mae, esposa, professora, funcionaria de uma escola.

Tais conclustes foram obtidas mediante o postulado por Jovchelovitch (2008) que
propGe a analise do quem, o qué, o para que e o porqué da dimensdo das representacfes
sociais manifestadas pelos sujeitos. Essa teoria possibilitou um olhar sobre os dados que
me permitiram interpretar que para as professoras e funcionarias, participantes da pesquisa,
0 quem representa majoritariamente a sociedade pelo projeto normatizador de homem,
branco, masculino, cristdo e heterossexual, enquanto o quem representado por este projeto
¢ o “outro” que de alguma maneira ndo se enquadra na norma social hegemonica. Ao
encontro dessas representacdes, os dados obtidos corroboram com representagdes sociais
hegeménicas de como devem se comportar meninos e meninas: em espacos separados com
posicionamentos e praticas distintas. A categoria 0 qué das representacdes sociais sobre
género me permite inferir, como ja indicado, a predomindncia de ancoragens e
objetivacdes sexistas e binarias.

Para que discutir as praticas cotidianas na escola? As professoras e funcionarias
evidenciaram resisténcia ao estranho, ao exotico, ao “ndo familiar”. Consideramos que
somente pensando e discutindo, produzindo conflitos, negociacfes sobre as representacdes
familiares que podemos rever nosso ponto de vista e a maneira de ver a n6s mesmos/as e
ao “outro” nao familiar. O porqué das representacdes sociais problematizou a forma como
as professoras e funcionarias compreendem a si e o outro. Suas falas e atitudes podem
reverberar ou problematizar as representacGes hegemonicas sobre género. As praticas de
violéncia sobre género citadas, sentidas, observadas ou praticadas pelas participantes,
corroboram com as préprias acdes observadas na escola como a divisao de cores e espagos
atribuidos de forma distinta a meninos e meninas.

Essas representacdes sociais se objetivam em praticas pedagdgicas muito simples
do cotidiano escolar, como a escolha de cores para colorir os desenhos — azul para meninos
e rosa para meninas —, de brinquedos e brincadeiras, de colegas para conversar — meninos
com meninos € meninas com meninas (meninas ndo devem ficar “entulhadas” entre os
meninos) —, do jeito se movimentar, de se sentar ou ficar em pé. Essas condutas sao
sugeridas aos/as alunos/as por serem consideradas pelas participantes adequadas ao padrao
de como ser menino e menina. Em todas essas situacfes, as professoras e funcionarias
justificam suas atitudes a partir da afirmacdo de que estdo formando as criangas para que
ndo sejam mal vistas ou rejeitadas pelos/as colegas. As participantes comentaram também
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se importar com os/as adultos/as, em particular as familias dos/as alunos/as. A reacdo das
familias foi também a principal justificativa para que assuntos relacionados ao género ndo
sejam abordados na escola. Apesar disso, constatamos que tais justificativas referem-se as
suas proprias dificuldades em lidar com esse tema na medida em que ndo aceitam
expressoes de género e sexualidade ndo normatizadas.

No transcorrer dos circulos dialogicos, apesar da prevaléncia de representacdes
sociais hegemdnicas, encontramos indicios de polifasia cognitiva das participantes sobre o
tema género que se evidenciaram em suas duvidas, conflitos e tensdes. As verbalizagdes
das participantes ora sinalizavam representagdes sociais, ancoradas em uma visao binaria e
cristalizada de género, ora manifestavam ddvidas em relacdo ao seu posicionamento
pessoal, seus valores e crencgas, ora questionavam abertamente as representacfes sociais
expressas pelas colegas e que reproduziam o esperado como padrdo de comportamento de
homens e mulheres.

As representacOes sociais de género das participantes oscilaram entre duas
perspectivas feministas. A primeira correspondente a primeira vaga do feminismo — a
igualdade entre homens e mulheres no que tange aos papéis sociais e divisao do trabalho; e
a segunda, mais préxima a segunda vaga — homens e mulheres ndo nascem masculinos e
femininos, mas tém sua formacédo simbolica de género desde antes de seu nascimento.

Tomando como referéncia as consideraces de Jovchelovitch (2008) e Moscovici
(2011), consideramos gque a manifestacdo e discussdo de representacfes sociais diferentes
em um contexto de dialogicidade - como foram os circulos dialdgicos - contribuiram para a
abertura das participantes ao dialogo com o outro, ao que é diferente de si. Como alertam
os/as autores/as, 0 processo de desconstrucdo e construgcdo de representagcdes sociais nao
significa substituicdo de saberes e fazeres e sim sua coexisténcia, ainda que sejam
contraditdrios e opostos. Supomos que o didlogo com e sobre o “outro” pode desestabilizar
certezas naturalizadas e absolutizadas.

A intencdo dos circulos dialdgicos foi justamente a de gerar o desconforto expresso
por meio de duvidas e tensfes das participantes ao entrarem em contato com outros modos
de ser e pensar, ou seja, outras representacdes sociais de género trazidas pelas colegas e
pela pesquisadora. As manifestacOes das participantes evidenciam o estado de polifasia
cognitiva nos grupos sociais, uma vez que o desenvolvimento dos encontros nao
apresentou fechamento das discussfes com conclusdes e principios de como pensar e agir

dai por diante. Ao final do conjunto de circulos dialdgicos, uma das participantes exigiu
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uma resposta sobre o porqué das diferengas sexuais e de género, por isso retomei que a
intencdo da pesquisa era justamente a de perceber a fluidez, hibridez e pluralidade da
construcdo das identidades, e que consequentemente ao final elas tivessem mais davidas
que respostas.

Além disso, constatamos que, apesar da existéncia de politicas publicas e uma
quantidade consideravel de teorizacfes e materiais didaticos sobre género, essas discussdes
ndo tém chegado a escola de modo satisfatorio. As participantes deixaram nitido que,
apesar de algumas delas terem participado de palestras sobre o tema ndo se sentiam
preparadas para abordar esses temas em sala de aula. De acordo com suas verbalizages,
acabam optando por ndo discutir os temas e, algumas voluntariamente e outras de forma
involuntaria, orientam seus/suas alunos/as sobre género a partir de suas posi¢des pessoais,
em particular seus principios religiosos. Vale destacar que a cultura brasileira esta
ancorada também em préticas religiosas catdlicas ou evangélicas que obstaculizam muitas
das discussdes e problematizacOes sobre género e sexualidade.

Em vista desses resultados, consideramos que ndo bastam somente politicas
publicas, faz-se necessaria uma pratica de formacdo continuada voltada para a
subjetividade dos/as profissionais que atuam na instituicdo escolar. Um dos caminhos
encontrados foi o de articular a TRS e os Estudos de Género que atingem a propria
identidade do/a docente e o/a leva a refletir sobre este tema em sua vida pessoal e
profissional. Estudos anteriores (FRANCA, 2009; FRANCA; CALSA, 2010, 2011)
evidenciam a importancia da formacao de professores/as envolver também os elementos de
sua formacdo pessoal e profissional, uma vez que subjetividade, razdo, emocéo,
sentimentos e valores formam as representacfes sociais que ensinam aos/as seus/as
estudantes.

Outro caminho foi a escolha por uma formagdo conjunta de docentes em formacgao
— académicas de Pedagogia, auxiliares da pesquisa — e docentes ja& atuantes. Essa
articulacdo ndo € uma novidade, pois outros/as pesquisadores/as tém se atentado as
interfaces entre Educacao Basica e 0 Ensino Superior. A novidade que pretendo evidenciar
séo os resultados desse processo de formagao continuada de docentes dos anos iniciais do
Ensino Fundamental, bem como o de funcionarias das escolas, tais como auxiliares de
servigos gerais e de cozinha que aceitaram fazer parte das discussdes. Para expor esses
resultados, tomei emprestado o conceito de “descaminhos”, utilizado por Bujes (2002), que

0 conceitua como possibilidade de pensar diferente do que pensamos e perceber diferente
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do que vemos. Fiz desta proposta uma experiéncia e a tornei um convite, a quem se
interessa por estratégias de acéo e reflexdo sobre género para além de uma visdo candnica
ocidental.

A realizacdo da pesquisa, e 0 contato com todas as participantes, inclusive as
auxiliares da pesquisa, me possibilitaram, enquanto pesquisadora, ampliar meus olhares,
notar outras representacdes, tais como, me perceber como professora da Educagéo Infantil
dos anos iniciais, auxiliar de cozinha ou servente geral. No lugar destas mulheres, eu
poderia ter representacfes semelhantes as delas, afinal, nossas ancoragens estdo
relacionadas as nossas referéncias fixas e seguras. Voltando a maneira como fui ensinada a
ser menina disciplinada, provavelmente eu ensinaria as minhas alunas como serem
comportadas socialmente.

Voltar ao campo de estudos diversas vezes e com outros projetos me possibilitou
contar as professoras e funcionarias alguns dos resultados de nossas pesquisas. A maior
comunicacdo com as professoras e, sobretudo, com as funcionarias da escola em outras
situacbes me propiciou conhecé-las para além das relacbes de poder
pesquisadora/pesquisadas, ouvi-las mais e entender suas ancoragens. Assim como eu, elas
também foram ensinadas a ser meninas “bem comportadas”, a diferenca, talvez, ¢ que eu
tive experiéncias e vivéncias que me possibilitaram compreender que estas normas me
discriminam enquanto mulher, neste sentido, “me comportar” muitas vezes significa me
conformar com uma representacdo hegemonica. Por isso, as provoquei a serem “menos
comportadas” e mais questionadoras.

Podemos apontar como desdobramentos da pesquisa a atuacdo das académicas
como ministrantes de cursos sobre a tematica género; participacdo de projetos conjuntos
com alunos/as de Iniciagdo Cientifica do Ensino Médio (PIC-JR*®) e realizacdo de seus
estagios supervisionados na escola participante da pesquisa envolvendo docentes desta e de
outras instituicdes. As intervencdes pedagdgicas foram adaptadas do circulo dialdgico e
versaram sobre temas sugeridos pelas docentes: género, sexualidade infantil e violéncia nas
escolas.

As atividades das académicas-participantes do presente estudo sinalizam como
pretendo dar continuidade a pesquisa: fazendo dela uma espécie de “tapete polifasico”, ou

seja, por onde estiver convidar docentes, funcionarias/os, alunos/as, pais e maes a

%8 Projeto de Iniciacdo Cientifica Janior que se refere a pesquisas produzidas por alunos/as do Ensino Médio
com orienta¢do de professores/as do Ensino Superior.
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dialogarem conosco sobre suas representacdes sociais de género e sexualidade. Considero
que se trata de um movimento necessario, tendo em vista a predominéncia das
representacdes sociais hegemonicas e conservadoras de género que ainda persistem nas
escolas. A tensdo e a desestabilizacdo de crencas e mitos que adentram as escolas todos 0s
dias sdo fundamentais para a construcao de outras representagdes sociais e compreensao da
polifasia cognitiva dos individuos.

A escola orienta criancas e jovens a formarem sua identidade de género de acordo
com o que se espera socialmente: o binarismo masculino-feminino. Mas, quem &, afinal, a
escola? Eu sou a escola, vocé é a escola, seja como aluno ou aluna, professor ou
professora, funcionario ou funcionéria, todos/as nés produzimos e somos produzidos/as
pelas praticas escolares. Depende, portanto, de cada um/a de nds a continuidade do
movimento de desconstrucdo das representacfes sociais em vigor nas instituices sociais.

Em um filme intitulado Vem Dangcar, dirigido por Liz Friedlander (VEM..., 2006),
Antdnio Bandeiras protagoniza o professor Pierre Dulaine, ensina danga aos/as seus/suas
alunos/as mesmo diante da resisténcia das familias para quem a representacdo social de
escola esta ancorada em atividades que disciplinam a mente e o corpo. O professor busca
desconstruir suas representagdes sociais quando por meio de seu trabalho — a objetivacédo
de suas representacbes — evidencia que a danca fornece seguranca, autoestima e
reciprocidade aos/as jovens. Outro fator refere-se a utilizacdo de métodos classicos
utilizados pelo professor que sofre resisténcia por parte dos/as alunos/as que o apresentam
ao hip hop. Deste conflito nasce outro estilo de danca a partir da possibilidade de
coexisténcia das duas modalidades no grupo, isto é, aceitacdo do estado polifasico por seus
participantes. Filmes como este mostram como a escola pode ser favoravel a
problematizacdo e desconstrucdo de representacOes sociais preconceituosas facilitando o
contato com outros modos de ser e pensar.

A utilizagdo do referencial tedrico dos Estudos de Género, da Teoria das
Representacdes Sociais e da dialogicidade me permitiram apresentar estas consideracfes
finais como hibridas ao trabalhar com o cruzamento de diferentes fronteiras. Como
apresentado por Hall (2005) e Giroux (1999), o conceito hibrido significa multiplicidade,
pluralidade, movimento, o que propus durante a presente pesquisa. Esse cruzamento me
possibilitou um desfecho capaz de provocar outros desafios, didlogos, novas interpretacdes

e possibilidades sobre género e representagdes sociais.
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No cotidiano sdo notérias as afirmacgdes e praticas — representagdes sociais —
semelhantes as apresentadas nos circulos dialdgicos e importa indagar: Quem disse isso0?
Por qué? Para qué? Como analisar? Por que penso/faco desta maneira e ndo de outra? Por
meio da dialogicidade dos encontros foram percebidas discordancias, contrapontos,
conflitos e resisténcias nas quais, inumeras vezes, “o outro” implicou o declinio do “eu”.
As professoras e funcionarias mostraram este movimento em vérias ocasifes em suas falas
e praticas de sala de aula e no espaco escolar nas quais aceitaram buscar alternativas
diferentes das usuais para tornar familiar o ndo familiar, o desconhecido, o estranho.

Ao colocar as professoras e funcionarias em contato com representaces sociais
diferentes das hegemonicas, pretendi que instalassem suas ancoras ndao apenas em terrenos
seguros e conhecidos sobre género, mas ancorassem suas representacdes em espagos ndo
familiares. Por esta razao, considero que este ¢ o fim “desta” pesquisa, mas nao o fim do
processo de formacgdo das identidades das participantes dos circulos dialégicos. Também
ndo € o fim de meu envolvimento com o tema, pelo contrario, € o espaco de abertura de
outros trabalhos que continuem lutando politicamente com ¢ pelo “outro” — mulheres,
criancas, lésbicas, homossexuais, bissexuais, transexuais, transgéneros, negros, indios e
tantos “outros” — por seu espaco como diferentes.

O sujeito que tem poder e saber por se enquadrar na norma sente-se capaz de
avaliar, classificar e normatizar o “outro” e seu modo de ser e viver. Tais representacoes
podem gerar praticas de exclusdo e desvalorizacdo de individuos e grupos, supomos que
convidar a escola ao dialogo sobre género é convida-la a conviver com as diferencas
substituindo a violéncia fisica e simbolica pela convivéncia e coexisténcia. Uma educacdo
voltada a diferenga requer compreender que o “outro” nao ¢ somente aquele/a que esta fora
de mim, mas ¢ um outro que também faz parte do meu “eu”. Que possamos ser os “outros”

de “nds” mesmos!
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N /Aé UNIVERSIDADE ESTADUAL DE MARINGA
7\, CENTRO DE CIENCIAS HUMANAS, LETRAS E ARTES.
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EDUCACAO.

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

Caro(a) Professor(a)

Vocé esta sendo convidado(a) a participar em uma pesquisa de doutorado do Programa de
Pds-Graduacdo em Educacdo da UEM (Universidade Estadual de Maringd). A participacao
é voluntaria e antes de decidir se deseja participar vocé devera ler o contetudo deste termo e
podera tirar dividas a respeito do que julgar necessario. Ao final, caso decida participar,
vocé serd solicitado(a) a assinar o termo e recebera também uma copia deste.

INFORMAGCOES SOBRE A PESQUISA

Titulo da Pesquisa: A ACAO DOCENTE SOBRE O GENERO NO COTIDIANO
ESCOLAR: IMPLICACOES PEDAGOGICAS

Equipe responsavel pela pesquisa:

Nome: Geiva Carolina Calsa

E-mail: gcalsa@uem.br

Nome: Fabiane Freire Franca

E-mail: prof.fabianefreire@gmail.com

A pesquisa tem por objetivo geral pesquisar as representacdes dos/as docentes do ensino
fundamental sobre género. Para a realizagdo desta pesquisa partimos do pressuposto de que
o/a professor/a necessita preparar-se para abordar estas questdes no dia a dia da sala de
aula.

Nesse sentido, espera-se que este estudo contribua para melhorar a organizacéo e a pratica
da formacdo continuada dos/as docentes quanto ao tema género e sexualidade de forma
que possam lidar com as situages informais e espontaneas que ocorrem no cotidiano
escolar e envolvem estes assuntos entre os/as seus/suas alunos/as.

Sua participacdo como voluntério/a da pesquisa ocorrera por meio de questionario
individual com a pesquisadora, participacdo de um grupo de estudos sobre o tema de
género e, também, como classe observada pela pesquisadora e/ou suas auxiliares de
pesquisa. Todos os horarios de participacdo nestas atividades serdo pré-agendados
conforme sua disponibilidade dentro do horéario de trabalho na escola. Esclarecemos ainda
que, além do questionario e do grupo de estudos, consideramos importante a observacao de
sua classe para que tenhamos dados de situacdes que ocorrem na sala de aula e para as
quais os/as docentes necessitam apresentar respostas efetivas sobre género aos/as
estudantes.

Possiveis duvidas sobre a metodologia usada na pesquisa poderdo ser esclarecidas a
qualquer momento de seu desenvolvimento seja durante a entrevista, o grupo de estudos ou
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a observacdo em sala de aula. As duvidas poderdo ser respondidas pelas pesquisadoras ou
suas auxiliares.

Os responséveis pela pesquisa garantem sigilo para assegurar a privacidade dos
participantes quanto aos dados envolvidos na pesquisa. As discussdes serdo gravadas e as
informacdes obtidas serdo usadas apenas para fins cientificos (de acordo com as diretrizes
éticas e normas regulamentadoras estabelecidas na Resolucdo CNS n° 196, de 10 de
outubro de 1996). Todos os registros serdo descartados apds o uso desta pesquisa e, uma
vez que nenhum/a dos/as participantes da pesquisa sera identificado/a por dados pessoais,
sua participacdo ndo comporta danos.

Como forma de prevenir possiveis desconfortos ou prejuizos, vocé tera a liberdade de
esclarecer quaisquer duvidas antes e durante o curso da pesquisa, bem como retirar seu
consentimento em qualquer fase do trabalho, sem penalizacdo alguma. Também esta
assegurada sua plena liberdade para deixar de responder a qualquer questdo que lhe cause
constrangimento.

N&o esta prevista nenhuma forma de remuneracgao e 0s possiveis gastos necessarios para a
sua participacdo na pesquisa serdo assumidos pelas pesquisadoras (ressarcimento de
despesas).

Finalizando, a equipe do projeto espera que a pesquisa proporcione subsidios para a
preparacdo mais adequada dos/as docentes as discussdes sobre género e sexualidade na
escola, temas tdo necessarios para o desenvolvimento das politicas de inclusdo da educacgédo
brasileira.

Eu, , abaixo assinado, depois de ter lido e
entendido as informacdes e esclarecido todas as minhas davidas referentes a este estudo,
CONCORDO VOLUNTARIAMENTE em participar da pesquisa A ACAO DOCENTE
SOBRE O GENERO NO COTIDIANO ESCOLAR: IMPLICAQC)ES PEDAGOGICAS,
desenvolvida pelo Programa de Pés-Graduacdo em Educacdo da Universidade Estadual de
Maringé pela pesquisadora Fabiane Freire Franga, orientada pela Prof2. Dr2. Geiva Carolina
Calsa, que podem ser contatadas a qualquer momento pelos e-mails e telefones fornecidos
no presente termo.

Local e data:

Assinatura

Maringd, 18 de julho de 2011.
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A Direcéo do Colégio ...

Em nome do Programa de P6s-Graduacdo em Educacdo da Universidade Estadual
de Maringd (PPE-UEM) solicitamos a realizacdo do projeto de Doutorado - A ACAO
DOCENTE SOBRE O GENERO NO COTIDIANO ESCOLAR: IMPLICACOES
PEDAGOGICAS - em vossa escola. Contamos com a colaboracio da coordenagio para o
desenvolvimento do projeto de pesquisa com professores/as do ensino fundamental. Com
esses professores/as pretendemos realizar entrevistas, grupo de estudos e observacdes de
sala de aula envolvendo a tematica referente a género e sexualidade.

A pesquisa sera desenvolvida mediante o aceite dos professores/as e funcionarios/as
em horério a ser agendado, tendo duracdo média de uma hora e meia cada encontro. O
aceite serd realizado por meio de um formulario padrdo a ser fornecido pela pesquisadora

de acordo com as normas do comité de ética de nossa universidade (COPEP-UEM).

Agradecemos antecipadamente sua colaboracdo e colocamo-nos a sua disposi¢ao

para informag6es complementares.

Profa. Dra. Geiva Carolina Calsa
Coordenadora do projeto

Assinatura do responsSavel:----------=-=--=-mmmmmmmm oo



