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RESUMO

Este estudo tem como objetivo principal compreender os impactos da formacdo continuada
de egressos do curso de especializacdo em Género e Diversidade na Escola (GDE), que
atuam agora como docentes na rede publica e privada de ensino basico no interior do estado
de Mato Grosso. O didlogo em formato de entrevista em profundidade ocorreu a partir das
diretrizes tedrico-metodolédgicas da investigacdo comunicativa e fundamenta-se a partir da
Teoria da Agcdo Comunicativa, de Habermas, e do conceito de Dialogicidade, de Freire. Nelas,
encontram-se elementos essenciais para o entendimento de fendmenos sociais partindo da
interacdo horizontal e do dialogo igualitario entre os sujeitos. As entrevistas foram realizadas
com dois participantes, um homem cis e uma mulher cis, ambos professores da rede publica
de ensino, e aconteceram em trés fases: encontro inicial para apresentacdo e vinculo,
segundo encontro para aprofundamento das questdes chaves e Ultimo para leitura da sintese.
Nesta perspectiva metodoldgica, a sintese das informacfes levantadas é feita pela
pesquisadora, porém, apos andlise as informacdes interpretadas, devem voltar a pessoa
participante. Tal devolutiva é importante para garantir que a linguagem seja voltada para o
entendimento, estabelecendo uma maior compreenséo do que foi dito pelo participante. Esse
processo é importante para a construcao do dialogo igualitario, rompendo com a hierarquia
entre pesquisador e participante. Nesse sentido, o conceito central adotado é a unidade na
diversidade, versado na perspectiva freireana do termo, compreendendo que todas as
pessoas possuem o direito de ter uma educacao igualitaria, através da diversidade, numa
perspectiva de igualdade — a igualdade de diferencas. No que tange a analise dos dados, tal
organizacao é realizada por meio duas dimensdes: exclusoras e transformadoras.

Palavras-chave: Género. Educacao. Igualdade de Diferencas. GDE.

ABSTRACT

This study has as main objective to understand the impacts of the continued formation of
graduates of the specialization course in Gender and Diversity in School (GDS) who nowadays
act as teachers in the public and private network of basic education in the interior of the state
of Mato Grosso. The dialogue in the form of an in-depth interview took place from the
theoretical-methodological guidelines of communicative research and is theoretically based on
the Theory of Communicative Action, by Habermas, and also on the concept of Dialogicity, by
Freire. In them, there are essential elements for the understanding of social phenomena
starting from the horizontal interaction and the egalitarian dialogue between the subjects. The
interviews were conducted with two participants, a cisgender man and a cisgender woman,
both teachers from the public school system, and took place in three phases: initial meeting to
present and bond, second meeting to deepen the key questions, and finally, reading the
synthesis. In this methodological perspective, the researcher synthesizes the information
collected, however, after analysis, the interpreted information must return to the participant.
Such feedback is important to ensure that the language is focused on understanding,
establishing a greater understanding of what was said by the participant. This process is
important for the construction of an egalitarian dialogue, breaking with the hierarchy between
researcher and participant. In this sense, the central concept adopted is unity in diversity,
versed in the Freirean perspective of the term, understanding that all people have the right to
have an egalitarian education, through diversity, in a perspective of equality - the equality of
differences. About data analysis, such organization is carried out through two dimensions:
exclusive and transforming.

Keywords: Gender, Education, Equal differences, GDS.
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APRESENTACAO

No ano de 2015, ainda enquanto estudante do curso de Psicologia, tive meu
primeiro contato com o curso de especializacdo em Género e Diversidade na
Escola (GDE). Tal conexao se deu por meio de um evento, o Seminario em Género
e Diversidade na Escola, que objetivava apresentar o curso e seus formandos dos
polos distribuidos pelo Mato Grosso. Por intermédio da professora Dr2 Carmem
Sussel Mariano, fui convidada a participar da comissao organizadora desse evento
e, dessa forma, pude conhecer como a formagé&o funcionava em todo o estado.

A partir desse momento, me interessei pela proposta e pela temética de
género e diversidade. No mesmo ano, passei a integrar o Programa de Educacéo
Tutorial (PET) Conex0fes de Saberes — Dialogos com a Comunidade, sob tutoria da
professora Dr2 Julia Rocca, momento em que passei a fazer os meus primeiros
estudos sobre género. Tendo em vista que o PET trabalha com pesquisa, ensino e
extensdo, passei a ministrar oficinas sobre sexualidade para meninas, em algumas
escolas publicas de Rondondpolis, como parte do projeto de extensao, aplicando
na pratica aquilo que estuddvamos teoricamente com o grupo.

Pode-se dizer que a forga motriz para que eu escolhesse os estudos sobre
género e sexualidade como tema de pesquisa no mestrado foi a participacdo em
uma disciplina optativa ministrada pela professora Dr? Julia Rocca sobre educacao
inclusiva, na qual deveriamos trabalhar uma proposta de intervencdo. Recebi,
entdo, o convite da professora Dr2 Eglen Silvia Rodrigues Pipi para trabalhar uma
formacéo sobre género e sexualidade com os estudantes do curso de pedagogia.
Foi o meu primeiro contato com a minha orientadora.

Apds me formar, permaneci no PET como egressa e continuei trabalhando
oficinas e participando do grupo de estudos sobre género, mais especificamente
estudos de género direcionados para a educacéo, pelo periodo de dois anos. Além
disso, me tornei aluna de uma disciplina optativa do curso de psicologia — Género,
Sexualidade e Cultura, com a professora Dr2 Raquel Gongalves Salgado — o que,
posteriormente, se tornaria 0 meu estagio de docéncia do curso de mestrado.

A principio, fizemos o trabalho com as alunas de pedagogia, e, apos isso, 0
trabalho foi levado para uma escola publica do municipio de Rondondpolis, onde

pude trabalhar a formac&o de género e sexualidade com os professores. Entao, a



partir desse momento, estabelecemos maior contato e passamos a pensar em

intervencdes e pesquisas relacionadas a essa tematica.

12



13

INTRODUCAO

Este trabalho se propde a tensionar reflexfes acerca das questdes de género
e sexualidade no ambito escolar, especialmente, ao que se refere a formacao inicial
e continuada. A pesquisa tem como objetivo principal compreender os impactos da
formagcdo continuada de egressos do curso de especializacdo em Género e
Diversidade na Escola (GDE), que atuam agora como docentes na rede publica e
privada de ensino basico no interior do estado de Mato Grosso.

Além disso, possui, como objetivos especificos: a) investigar as
compreensdes sobre formacao inicial e continuada em género e sexualidade
produzidas pelos docentes; b) verificar quais as contribuicdo do curso de
especializacdo GDE para a resolucédo de conflitos que os participantes enfrentam
em sala de aula; c) averiguar quais estratégias os professores utilizam para
fomentar o didlogo sobre género e sexualidade na escola.

Nesse sentido, o GDE foi um curso criado pela extinta Secretaria de
Educacdo Continuada, Alfabetizacéo, Diversidade e Inclusdo (SECADI), que se
dedicou, por meio de formacao continuada, a discutir com professores assuntos da
diversidade como sexualidade, género e relagdes étnico-raciais. Na Universidade
Federal de Mato Grosso, campus Rondonopolis, o curso foi ofertado nos anos de
2014 e 2015.

A metodologia utilizada para a pesquisa é a investigacdo comunicativa, que
se fundamenta a partir da Teoria da A¢do Comunicativa, de Habermas, e também
do conceito de dialogicidade, de Freire. Nelas, encontram-se elementos essenciais
para o entendimento de fendmenos sociais partindo da interacdo horizontal e do
didlogo igualitario entre os sujeitos (CREA, 1998).

Os sujeitos participantes da pesquisa foram dois professores da rede publica
da cidade de Rondonopolis, egressos do GDE, uma mulher cis, branca,
heterossexual professora de histéria € um homem cis, pardo, heterossexual e
professor de matematica. Foram convidados a partir da disponibilidade de horario,
residentes em Rondondpolis e atuantes na rede.

Definidos tais sujeitos, ocorreram duas entrevistas iniciais seguindo um
roteiro com questfes abertas, em anexo no apéndice, e uma para construgdo das
sinteses dialdgicas. Em seguida, outros encontros aconteceram, individualmente,

com cada sujeito participante, para a construcdo da analise dos dados.



Posto isso, esta dissertacdo estd dividida em quatro capitulos, que se
entrelacam, se encontram e vao se construindo a medida que se presta a apresentar
como o género, enquanto conceito e estruturante social, regula as relacées de poder
na sociedade, mais especificamente na escola, e como a auséncia dessa tematica
na formacg&o dos docentes é grave e atual.

Desse modo, o primeiro capitulo vai apresentar uma revisao teorica a
respeito de género e sexualidade, resgatando as principais teorias que tencionam
o0 tema na atualidade e, em paralelo, quais as contribuicdbes da metodologia de
comunicacédo investigativa, através da igualdade de diferencas, para o debate de
género na sociedade. Ainda neste primeiro capitulo, irdo se estabelecer pontos de
interseccado do género com outros marcadores sociais, conceituando-os. No fim do
capitulo, mas ndo menos importante, sera abordado o género na educacéo e na
formacao de professores.

O segundo capitulo é dedicado integralmente ao GDE. Desde a sua
elaboracao, passando pelo impacto formador e multiplicador que proporcionou ao
estado do Mato Grosso até o seu encerramento e desmantelamento, com o fim da
SECADI no apogeu do golpe de estado sofrido pela entdo presidenta eleita Dilma
Rousseff no ano de 2016.

O terceiro capitulo expde um panorama do atual cenario politico voltado para
a educacdo e diversidade. Trazendo dados fundamentais para se entender a
urgéncia do debate de teméticas relacionadas a minorias sociais, preconceitos e
violéncias, tanto na sociedade em geral como na escola.

Por fim, o ultimo capitulo apresenta os aportes teéricos-metodolégicos da
pesquisa, primeiramente invocando Paulo Freire para explicar a importancia da
educacédo emancipadora, na defesa de uma educacéo inclusiva, libertadora e plural.
Nesse capitulo, também, é apresentado os procedimentos metodoldgicos, os

resultados e a discussao.
1 GENERO E EDUCACAO
1.1 DES(VE)NDANDO GENERO

Esta secdo visa apresentar, de modo introdutério, o debate conceitual
existente no campo dos estudos feministas de género, uma vez que 0 conceito

passou por instabilidades e modificacbes no decorrer das décadas e ainda se
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constitui como campo aberto para constituicao e debate. Para tal empreendimento,
as autoras Joan Scott (1990), Donna Haraway (1991), Guacira Lopes (1997) e
Judith Butler (2003; 2018) irdo auxiliar nesse processo, uma vez gue possuem
estudos proeminentes na area.

Joan Scott delineia sua posi¢cao conceitual de género ao abordar o modo
como a marcagao de género, na gramatica, é utilizado para definir “regras formais
que resultam da atribuicdo do masculino ou do feminino” e, no decorrer do texto,
apresenta as tentativas de definicdo conceitual teérica e académica, as quais a

autora lanca sua critica ao dizer que se manifestavam como

tendéncia a incluir generalizagbes redutivas ou demasiadamente
simples, que se opbem ndo apenas a compreensao que a histoéria
como disciplina tem sobre a complexidade do processo de
causagdo social, mas também aos compromissos feministas com
andlises que levam a mudanca. (SCOTT, 1990, p. 74).

A definicdo de género, para Scott (1990), possui duas partes e quatro
subconjuntos. Primeiro, “0 género é um elemento constitutivo de relagdes sociais
baseadas nas diferencas percebidas entre os sexos” (SCOTT, 1990, p. 56). Dessa
forma, a autora sustenta o conceito de género como uma categoria que deve ser
utilizada para explicar teoricamente a realidade social, ndo tratada como um
subproduto mutante de estruturas econdmicas e, como fizera Engels, nem mesmo
como mera ferramenta descritiva. Na perspectiva de Joan Scott, a categoria género,
além de ser analitica, é também politica.

Consonante a isso, fica exposto que pensar 0 conceito de género implica
rejeitar o carater fixo e permanente da oposicdo binaria entre homem/mulher,
feminino/masculino. Nessa perspectiva, € preciso uma historicizacdo e uma
desconstrucdo auténtica dos termos da diferenciacdo sexual. Segundo a autora, o
nucleo essencial da definicdo de género gira em torno de duas proposicdes: a de
gue o género é um elemento constitutivo de relagbes sociais baseadas nas
diferencas percebidas entre os sexos e que o género é uma forma primaria de dar
significado as relacdes de poder (SCOTT, 1995).

Com isso, tencionar acerca das relacbes de género significa, inclusive,
desvendar os mecanismos sociais que constroem essas desigualdades. Isso posto,
falar em relacdes de género é falar em relacbes de poder. Ndo se trata de,

superficialmente, definir os homens como “machistas” e as mulheres como
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“‘vitimas”. Todavia, compreender aos homens e as mulheres enquanto categorias
sociais, independente de uma tendéncia essencialista, 0s homens encontram-se em
situacdo social privilegiada e as mulheres séo, frequentemente, subordinadas.
Logo, para Scott (1991), a categoria género é estabelecida como um conjunto
objetivo de referéncias, que estrutura a percepg¢do e a organizacdo social e
simbdlica de toda a vida social, sendo elas referéncias que estabelecem
distribuicdes de poder.

Ainda nessa tese, Scott afirma que o "o género € uma forma primaria de
significar as relacbes de poder" (1990, p. 88). Nesse interim, a autora cita o

antropologo Maurice Godelier, que diz:

nao é a sexualidade que assombra a sociedade, mas antes a
sociedade que assombra a sexualidade do corpo. As diferengas entre
0S corpos, relacionadas ao sexo, sdo constantemente solicitadas a
testemunhar as relacdes sociais e as realidades que ndo tém nada a
ver com a sexualidade. Ndo somente testemunhar, mas testemunhar
para, ou seja, legitimar. (SCOTT, 1990, p. 89).

Diante de tudo isso, avalio que a questdo que se faz presente no trabalho da
autora € o olhar para o modo como o género se constroi e, também, desconstréi de
modo muito mais importante do que uma definicao estéatica e fechada sobre o tema.

Sabemos que a existéncia do conceito de género produziu multiplos efeitos,
assim como culminou em diversos desdobramentos. A autora Donna Haraway, por
exemplo, posiciona o género como ponto central para as producdes e classificacdes
dos sistemas de diferenca.

Segundo Haraway, no inglés existe uma diferenca entre sexo e género,
palavras para as quais ndo havia correspondéncia no aleméo. Nessa acepcéo, a

autora defende que o:

género gerado a partir de um poder politico e explicativo da
categoria “social” de género depende da historicizagdo das
categorias de sexo, carne, corpo, biologia, raca e natureza, de tal
maneira que as oposi¢des binarias, universalizantes. (HARAWAY,
1990, p. 246).

Anterior a essa discussado, a autora coloca que, dentro do debate tedrico
moderno existente, a despeito de todas as divergéncias colocadas, todas as
definicbes “de género se enraizam na observacéo de Simone de Beauvoir de que

‘ndo se nasce mulher’ e nas condigdes sociais do pds-guerra que possibilitaram a
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construcdo das mulheres como um coletivo historico, sujeito-em-processo”
(HARAWAY, 1991, p. 211). Em continuidade, a estudiosa € enfatica em sua
definicao:
Género € um conceito desenvolvido para contestar a naturalizacao
da diferenca sexual em multiplas arenas de luta. A teoria e a prética
feminista em torno de género buscam explicar e transformar sistemas
histéricos de diferenga sexual nos quais “homens” e “mulheres” séo

socialmente constituidos e posicionados em relacdes de hierarquia e
antagonismo. (HARAWAY, 1991, p. 211).

Nota-se, dessa forma, que a solidificacdo da definicho de género e a
construcdo do movimento tedrico feminista também questionou o modo como a
ciéncia — e demais segmentos da sociedade — se apropriaram de concepcdes de
sujeito universal, local em que a mulher ndo estava incluida. Processo que esté para
além de apenas olhar o local em que as mulheres estavam inseridas.

Nessa perspectiva, Donna Haraway também propde que a categoria género
historize outros marcadores sociais, como sexo, idade, corpo, lugar, raca e
natureza, de modo que as oposi¢des binarias sejam superadas e transformadas em
teorias da corporificagdo, que ndo concebem a natureza como recurso para a
cultura, ou o sexo para o género.

A critica, presente na proposta de Haraway e de outras feministas
contemporaneas, logra como pressuposto para a formulacdo dos conceitos de
categorias, que procuram estabelecer dialogos analiticos entre as varias dimensdes
gue referenciam as diferentes formas de opressdo feminina, como a de
interseccionalidade. Essas concepc¢fes encontram respaldo tedrico em estudos que
fundamentam a nocdo de que os marcadores de raca, género, classe, idade,
sexualidade ndo sdo fendbmenos mutuamente excludentes e trazem para o debate

o conceito de inteseccionalidade, que, conforme Crenschaw (2002, p. 5),

€ uma conceituacdo do problema que busca capturar as
consequéncias estruturais e dinamicas da interacdo entre
dois ou mais eixos da subordinacdo. Ela trata
especificamente da forma pela qual o racismo, o
patriarcalismo, a opressdo de classe e outros sistemas
discriminatérios criam desigualdades basicas que estruturam
as posicoes relativas de mulheres, ragas, etnias, classes e
outra.

De modo geral, a interseccionalidade contempla as circunstancias que

abracam distintos tipos de subordinagdo, manifestando-se com o que se pode
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chamar de “subordinagéo interseccional estrutural” (CRENSCHAW, 2002, p. 7).
Para essa autora, € comum que discriminacdes de género estejam associadas a
contextos de vulnerabilidade por motivos de raca e de classe.

Em continuidade, a pesquisadora brasileira Guacira Lopes Louro (1997), em
sua obra “Género, Sexualidade e Educacdo”, salienta 0 modo como o conceito de
género contrapfe-se ao conceito de sexo. O primeiro € historicamente e
socialmente construido, ja o segundo diz respeito as diferencas entre os sexos. Nas
palavras da autora, “0 género se constitui com ou sobre corpos sexuados, ou seja,
ndo é negada a biologia, mas enfatizada, deliberadamente, a construcdo social e
histérica produzida sobre as caracteristicas biolégicas” (LOURO, 1997, p. 22).

Nessa légica, por se consolidar no ambito das relacdes sociais, o debate
sobre género ndo foca apenas as mulheres, mas também em olhar para as rela¢des
de poder e desigualdades provocadas na histéria do ocidente. Por conseguinte,
sujeitos se identificam de maneira social e histérica com o masculino ou feminino,
sendo assim, constroem suas identidades de género.

Louro (1997) ndo pretende sistematizar um conceito rigido, acabado e

inflexivel sobre identidade de género. Nesse sentido, afirma que:

N&o é possivel fixar um momento — seja esse 0 nascimento, a
adolescéncia, ou a maturidade — que possa ser tomado como
aguele em que a identidade sexual e/ou a identidade de género seja
“assentada” ou estabelecida. As identidades estdo sempre se
constituindo, elas sado instaveis e, portanto, passiveis de
transformacgéo. (LOURO, 1997, p. 27, grifo da autora).

Nessa perspectiva, dada as relagdes sociais estabelecidas pelos sujeitos e

atravessadas por diferentes discursos, simbolos, representacdes e
praticas, os sujeitos vdo se construindo como masculinos ou
femininos, arranjando e desarranjando seus lugares sociais, suas
disposicoes, suas formas de ser e de estar no mundo (LOURO,
1997, p. 28).

Tais constru¢des acontecem de modo transitorio e transformam-se ao longo
dos anos, “como também transformando-se na articulagdo com as histérias
pessoais, as identidades sexuais, étnicas, de raga, de classe” (Ibidem). Nessa
concepcao de identidade ndo cabe e ndo ha espaco para uma identidade Unica, ha

espaco para a diversidade.



Transformando, de forma significativa, os debates sobre género, temos, em
Judith Butler (2003), uma formulacdo do conceito de género que transgride o
segmento identitario, a concepcao de performance de género. Essa concepcao
resgata a ideia de processo e de construcao singular de cada sujeito, dentro de um
campo situado de possibilidades que é reafirmado ou transacionado por meio de
sucessivas "performances”, isto €, comportamentos, praticas concretas, e nao
esséncias naturalizadas, por via dos quais 0s sujeitos se constituem.

Nesse panorama, 0 género nem sempre se constitui de maneira coerente ou
consistente nos diferentes contextos histéricos, porque o género estabelece
intersecdes com modalidades raciais, classistas, étnicas, sexuais e regionais de
identidades discursivamente constituidas. Resulta que se tornou impossivel separar
a nocgao de “género” das intersecdes politicas e culturais em que invariavelmente
séo produzidas e mantidas (BUTLER, 2015, p.20).

Assim, o0 conceito de género se insere num contexto de movimento e, em
continuidade, a autora coloca que “o género € culturalmente construido:
consequentemente, ndo é nem o resultado causal do sexo, nem tampouco téo
aparentemente fixo quanto o sexo” (BUTLER, 2003, p.26). Nessa légica, o género

passa a ser encarado como performativo:

O fato de a realidade do género ser criada mediante performances
sociais conti-nuas significa que as préprias nocdes de sexo
essencial e de masculinidade ou feminilidade verdadeiras ou
permanentes também sdo constituidas, como parte da estratégia
gue oculta o carater performativo do género e as possibilidades
performativas de proliferacdo das configuracdes de género fora das
estruturas restritvas da dominacdo masculinista e da
heterossexualidade compulséria. (BUTLER, 2003, p. 201).

Nota-se que, para a autora, o género € improviso e depende da realidade em
qgue o sujeito esta inserido. Nesse segmento, o género é um “ato”, de modo que esta
aberto a cisfes, assim, performam-se diferentes géneros em diferentes contextos.

No seu trabalho mais recente, “Corpos em alianca e a politica das ruas”,
Butler (2018) postula o aparecimento social como forma de resisténcia. Nessa
perspectiva, autora coloca que, para além da estigmatizagédo, a norma de género
nos produz, determina quem somos e, assim, esses modos de existéncia fazem
com que venhamos a encontrar formas de contestacéo e rompimento das normas.

Embora o género néo possa funcionar como paradigma para todas as formas

de existéncia que lutam contra a constru¢gao normativa do humano, ele pode nos
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oferecer um ponto de partida para pensar sobre poder, atuacao e resisténcia. Se
aceitarmos gue existem normas sexuais e de género que condicionam quem vai ser
reconhecivel e “legivel”’, e quem nao vai, podemos comecgar a ver como os “ilegiveis”
podem se constituir como um grupo, desenvolvendo formas de se tornar legiveis
uns para o0s outros, como eles sao expostos a diferentes formas de viver a violéncia
de género e como essa exposicdo comum pode se tornar a base para a resisténcia
(BUTLER, 2018, p. 41).

Para Butler (2018), as normas determinam quais corpos podem aparecer e
guais nao podem, mas “elas também falham no controle da esfera do aparecimento,
operando mais como uma policia ausente ou falivel do que como poderes totalitarios
efetivos” (p. 42). Em continuidade, a autora corrobora que o aparecimento social
surge, dessa forma, como acéo politica. A esfera de aparecimento se manifesta na
condicdo de um certo enfrentamento subjetivo em que as vozes precisam ser
registradas, ouvidas. O aparecimento, entdo, contesta qualquer estatuto criminoso
e reafirma o direito dos sujeitos de aparecer.

Diante disso, nos vemos mais uma vez diante das brechas, das falhas, das
arestas, das fissuras, dos buracos que permitem com que haja a reivindicacédo de

gue todas as vidas séo dignas de serem igualmente vividas.
1.1.1 FEMINISMO DIALOGICO: O GENERO NA PERSPECTIVA DA IGUALDADE DE DIFERENCAS

Nesse contexto, vista as distintas correntes teorico-filoséficas, é possivel
postular uma reflexdo para resgatar o dialogo como instrumento democratico
essencial em face de posturas autoritarias, contudo, o diadlogo precisaria
transformar-se em metodologia. De acordo com Freire (2005), o dialogo € um
fenbmeno humano que é compreendido pela palavra. A palavra tem duas
dimensbes: acado e reflexdo, em completa interacdo e interdependéncia. Se for
dicotdbmica, vira verbalismo ou ativismo e ndo praxis transformadora. Posto isso, a
dialogicidade enquanto método emancipatorio de mulheres torna-se fundamental
para a superacdo de desigualdades de género e outros determinantes e
condicionantes sociais.

A vista disso, o feminismo dialdgico é uma teoria que objetiva a inclusio
ativa de todas as mulheres, interseccionando etnias, classe, género, idade e todos

0s marcadores sociais que unem mulheres pelas diferengas, buscando contribuir
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para a transformagdo de suas realidades e superagao da violéncia de género
(FLECHA; PUIGVERT; REDONDO, 2005). Logo, em sintonia com abordagens
feministas do século XXI, o feminismo dialégico busca a superacéo das condicfes
de desigualdades sociais sofridas pelas mulheres (PUIGVERT, 2001). E norteado
pelo principio da igualdade de diferencas.

Tal feminismo debruca suas inclinagcdes para a questdo da igualdade de
diferenca, concebendo que as subjetividades sao construidas por discursos, em um
campo que é sempre dialégico e intersubjetivo. Contribuindo, assim, para a
desconstrucdo de um paradigma basilar dos estudos de género, a impossibilidade
de existir uma esséncia do feminino, do ser mulher.

Consoante a isso, o feminismo dialégico parte da significacdo das lutas
centradas por mulheres em diferentes movimentos sociais, que, para Puigvert
(2001), dirige aos estudos de género que engloba uma pluralidade de mulheres, de
distintos marcadores sociais para além do género, com um exequivel
reconhecimento das outras para proporcionar “erradicacdo das condigdes que
situam as mulheres em posigdes desiguais” (PUIGVERT, 2001, p. 103). Nesse
sentido, tanto Puigvert quanto Butler destacaram a importancia de se contemplar a
pluralidade de mulheres como um novo desafio para as teorias femininas do século
XXI.

O feminismo dialégico ganha forma dentro das comunidades de
aprendizagem, na qual diferentes mulheres, em niveis académicos diversos,
refletem e dialogam para a tomada de decisdes concretas. E mediante esse dialogo
igualitario que mulheres constroem novos significados para sua existéncia, iniciando
um provavel processo de transformacao pessoal e social.

Nesse contexto, o feminismo dialdgico coloca as singularidades em cena, no
entanto, com o desafio de manter o jogo dialético entre singular e universal, uma
vez que ele é guiado por movimentos sociais, politicos e filoséficos que visam a
transformacao das categorias identitarias de forma dialogica e reflexiva, além de ser
tomado por uma operagdo complexa de enfrentamento aos sistemas de opresséao
(capitalismo, racismo, patriarcado, normalidade).

Nessa linha tedrica, salienta-se a prevencgdo das violéncias de género por
meio da socializacdo e da educacdo afetivo-sexuais em relacdes igualitarias,

favorecendo relacbes que se baseiam na igualdade e ndo na reproducédo dos
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modelos que oprimem as mulheres ha séculos (FLECHA; PUIGVERT; REDONDO,
2005).

Dito isso, para que tal prevencao ocorra, 0s autores supracitados estipularam
trés competéncias basicas para favorecer a socializacao preventiva da violéncia de
género em um viés para a liberdade e contra a opressdo. Sao elas: competéncias
de atracao, escolha e igualdade. A atracdo permite que se identifique que o amor
tem origem social e pessoal, logo, pode se modificar ideias e acdes através de
reflexdo e dialogo. A competéncia da eleicdo permite que as decisbes se afastem
das relacdes de violéncia e as escolhas se baseiam nos argumentos, na
funcionalidade e na satisfacdo. Por dltimo a igualdade que oferece a possibilidade
de identificar as hierarquias de poder para socializa-las e transforma-las, ao invés

de reproduzi-las. Sobre ela, os autores afirmam que

realizar una revision critica del sitema patriarcal asi como aquellos
elementos que presuponen inferioridad de la mjer respecto al
homber, es un aspecto que debe estar presente a lo largo de
nuestras vidas como mujeres (FLECHA; PUIGVERT; REDONDO,
2005, p.119).

Considera-se, portanto, tais contribuicdes da igualdade de diferencas para
as teorias feministas e, no desenvolvimento cientifico do feminismo dialdgico,
suscita a necessidade de abrir espacgos de participacdo para que sejam ouvidas as
vozes de outras mulheres, aquelas que ainda nao tiveram voz sequer no feminismo.
Igual didlogo, solidariedade, criacdo de significado e igualdade de diferencas séo
algumas das premissas que o novo feminismo p6ée em movimento para alcancar

uma profunda transformacao pessoal e social.

1.1.1.1 Igualdade de Diferencas: uma proposta tedrico-metodolégica para a

superacao de desigualdades de género

Para essa sessao, construiremos um debate tedrico acerca dos conceitos

de diferenca e igualdade no campo das ciéncias sociais. Também abordaremos a

1 realizar uma revisdo critica do sistema patriarcal, bem como dos elementos que pressupdem a

inferioridade da mulher em relagdo ao homem, é um aspecto que deve estar presente ao longo de
nossas vidas como mulher. (FLECHA; PUIGVERT; REDONDO, 2005, p.119, traducédo
nossa).
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constituicdo de concepc¢des e discursos que fundamentam as desigualdades de
marcadores sociais, como as de orientacdo sexual e identidade de género.

Os pesquisadores do Centro Especial de Investigacion en Teorias y
Practicas Superadoras de Desigualdades (CREA) elaboraram uma proposta de
transformacdo social fundamentada nas teorias de Habermas e Freire, na
perspectiva comunicativa, que constituiria sob o conceito de igualdade de diferenca.
Entretanto, para isso, 0 grupo ressignificou a panoramica ontologica do significado
de diferenca que filosoficamente foi postulado por Jacques Derrida.

Sendo assim, o certame da diferenca entre os sujeitos € um fragmento da
histéria da humanidade. Esta presente nas mais diversas areas — filosofia, religido,
biologia, ciéncia, psicologia, antropologia e outras. No entanto, € na modernidade
gue esse tema ganha maior relevancia como objeto de andlise.

Segundo Ramoén Flecha (1995), a modernidade que segue o modelo
ocidental vai se guiar pela igualdade para a garantia de direitos, no entanto, ela

produz desigualdades nesse processo:

Muchas veces, el etnocentrismo de la Modernidad tradicional
defiende la igualdad de derechos de cada ser humano. Pero la
trampa esta en que crea otro tipo de desigualdades, porque define
qué es el progreso siguiendo el modelo occidental y con este criterio
mide las diferencias que hay entre la gente. El resultado de esta
evaluacién hace afirmar a la Modernidad tradicional que las diversas
razas tienen niveles desiguales de desarrollo intelectual, cultural,
econdémico y politico. (FLECHA, 1995, p. 57).2

De acordo com Pierucci (1990), a afirmacao de que os individuos ndo sao
iguais — tendo em vista que ndo nascem iguais e, como tal, ndo podem ser tratados
como iguais — quem prescreveu foi a direita, mais exatamente a ultradireita do final
do século XVIII e do inicio do século XIX, seguindo o lema de igualdade e
fraternidade cultuados pela Revolugao Francesa. Logo, o estandarte na defesa das
diferengas, hoje empunhada a esquerda pelos “novos” movimentos sociais, foi na
origem — e permanece fundamentalmente — o grande signo das direitas, velhas ou

novas, extremas ou moderadas. Operando no registro da evidéncia, as diferencas

2 Muitas vezes, o etnocentrismo da modernidade tradicional defende os direitos iguais de cada ser
humano. Mas a armadilha é que ele cria outros tipos de desigualdades, porque define qual
progresso esta seguindo o modelo ocidental e, com esse critério, mede as diferengas entre as
pessoas. O resultado dessa avaliagao afirma a modernidade tradicional que as diversas ragas tém
niveis desiguais de desenvolvimento intelectual, cultural, econdmico e politico. (FLECHA, 1995, p.
57, traducdo nossa).
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explicam as desigualdades, de fato, mas reclamam a desigualdade legitima de
direito.

Por conseguinte, ao objetivar o direito a diferenca, tais movimentos sociais
articulam ponderar com os marcadores sociais ideais que caminhem para o respeito
as diferencas, o resguardo das particularidades culturais, a maleabilidade das
identidades género e assim por diante.

No que tange a diferenca nos estudos de género, € observado que,
historicamente, o debate da diferenga entre os sexos enunciou-se primordialmente
entre duas perspectivas: a essencialista e a culturalista (ARAUJO, 2005). A primeira
assinala a diferenca dos sexos partindo da légica genital e preserva a nocao
normativa de esséncia feminina. Para Butler (2003), essa logica biologicista serve
a naturalizacdo da desigualdade entre homens e mulheres. Ao se naturalizar o
poder, se oculta como seus mecanismos operam, bem como a possibilidade de
contestacdo e superacdo da estrutura social. Em contrapartida, na concepcéo
cultural, as diferencas de género derivam da socializacédo e da cultura.

De acordo com a autora francesa Francoise Collin (1992), as diferencas de
género ndo sdo unicamente uma questao tedrica, sdo também uma questdo da
praxis. A diferenca de género so se destaca na experiéncia do dialogo que contrasta
sujeitos — mulheres e homens — e a sua condicdo de género no ambito social. No
qgue se refere a diferenca entre o sujeito mulher e a sua condicdo de mulher, é
importante frisar que uma mulher ndo é s6 uma mulher. Uma mulher — cis ou trans
— nao se restringe a sua feminilidade, ao contrario, € um sujeito heterogéneo. Collin
(1992) defende um modelo de dialogo continuo, a igualdade e as diferencas
interagem-se sem nega-las, num permanente fluxo dialético em que a diversidade
e o didlogo sao as bases fundantes.

Por conseguinte, a transformacdo da oposicdo dicotdmica
igualdade/diferenca também é defendida por Joan Scott (1988), a luz de Derrida.
Para a autora, o movimento de antitese igualdade x diferenca esconde a
mutualidade de ambos, haja vista que a igualdade ndo é a anulacdo da diferenca e
a diferencga ndo impossibilita a igualdade. Desconstruida essa antitese, afirma Scott,
h& possibilidade ndo somente de dizer que 0s sujeitos nascem iguais, porém
diferentes, como também mantém que a igualdade reside na diferenca.

Posto isso, 0 uso do argumento da diferenca homem-mulher contém uma

outra cilada: encoberta as diferencas entre as mulheres, nos modos, no carater, no
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desejo, na subjetividade, na sexualidade, na identificagcdo de género, na classe, na
idade e cor. Existe uma grande pluralidade de identidades de mulheres e homens,
gue ultrapassa essa homeacao determinista masculino/feminino e a caracteristica
macho/fémea que apaga as diferencas dentro de cada categoria.

A via possivel é, entdo, abandonar a oposi¢do igualdade x diferenca e
insistir constantemente nas diferencas enquanto a condicdo das identidades
individuais e coletivas, como o auténtico sentido da prépria identidade. Na sugestao
de Scott, a diferenca binaria ofertaria espaco a diferenca multipla, unica forma de
driblar as armadilhas da disjuncéo igualdade ou diferenca.

No contexto escolar, fortemente marcado por relacdes de opressédo, com
desigualdades provocadas pela hierarquizacédo das diferencas, também € possivel
pensar o modelo de igualdade de diferencas para um caminho de superagédo das
opressdes nesse espaco. Alguns pesquisadores da area educacional, como Lins,
Machado e Escoura (2016), propdem essa perspectiva para a escola, has questdes

de diversidade:

Contudo, é preciso lembrar que combater as hierarquias de género
ndo significa apagar todas as diferengas. Igualdade entre as
pessoas ndo é anular as nuances e as diferencas existentes entre
elas, mas garantir que tais variagbes ndo sejam usadas para se
estabelecer relacdes de poder, hierarquia, violéncias e injusti¢cas.
(LINS; MACHADO; ESCOURA, 20186, p. 24).

No entanto, para a garantia de que esse espaco tomado pela diferenca
ganhe um carater de transformacéao social, Flecha (1995, p. 77) vai incluir o dialogo

igualitario como um mecanismo que auxilie essa desconstrucao:

Con el concepto de diferencia no incluido en el de igualdad, se
deconstruyen los intentos de didlogo y mestizaje entre culturas
porque son tan diferentes que cualquier comunicacién entre ellas
esconde la dominacién y destruccién de su identidade.®

E € nesse sentido que a perspectiva comunicativa vai entender a sociedade,
as relacdes de género e sexualidade, e também a escola: ndo se concebe
caracteristicas superiores ou inferiores em detrimento de outra, elas sdo unicamente

diferentes. E mais, no viés ainda mais critico da teoria comunicativa, para Flecha

3 Com o conceito de diferenca nao incluido no de igualdade, as tentativas de didlogo e miscigenacao
entre culturas sédo desconstruidas porque sao téo diferentes que qualquer comunicacao entre elas
esconde o dominio e a destruicdo de sua identidade. (FLECHA, 1995, p. 77, traducéo nossa).



26

(2004), a diferenca é parte da igualdade, logo, direitos igualitarios caminham para a

direcdo a qual todos tém direito a viver de formas diferentes.

1.2 GENERO NOS DEBATES EDUCACIONAIS

A partir de um resgate histérico, € importante apontar o modo como a
perspectiva dos estudos de género se projeta no debate educacional, construindo
trajetérias diferenciadas que modificam, significativamente, a paisagem
epistemologica sobre o conceito de género na educacgdo. Assim, nesta secéo,
iremos apontar como esse debate chegou nas escolas, pautados ou ndo em
politicas publicas, até o desenrolar da falacia atual sobre “ideologia de género”.

Nesse sentido, género e sexualidade sao temas discutidos e
problematizados na sociedade nas diferentes formas e discursos. Por vezes, essas
discussfes funcionam como mecanismos de captura, nomeacao e, porque néo
dizer, patologizacao da vida, do diferente.

A escola, ao longo de sua historia, tem atuado no sentido de homogeneizar
a formacgéo do sujeito. E, assim, atender a um projeto de homem, heterossexual,
branco, cristdo, burgués, econémica e socialmente viavel a uma cultura Unica e
dominante (SOUZA; GALINDO, 2011, p. 25).

No Brasil, as politicas publicas relacionadas a sexualidade visam o
desenvolvimento de praticas de cuidado voltadas a saude integral dos
adolescentes, com destaque as acfes educativas que visam contribuir para a
melhoria da qualidade de vida e a reducéo de riscos e vulnerabilidades (BRASIL,
2005, 2007a, 2007b).

O Estado brasileiro implementou politicas publicas para universalizagdo do
ensino. Tais politicas se propdem a disponibilizar a todos 0 acesso ao conhecimento
historicamente produzido e sistematizado pela humanidade, favorecendo as
condi¢cdes necessérias para a aprendizagem do exercicio da cidadania. Dessa
forma, ha de se investir no processo de educacao continuada do professor para que
este possa desenvolver o conhecimento, as competéncias e as habilidades
necessarias para o ensino na diversidade (LEITE; ARANHA, 2005, p. 206).

Contudo, segundo Vianna e Unbehaum (2004), a compreenséao das relagoes

de género pela escola pode permanecer velada, uma vez que as politicas publicas
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nao as mencionam e, quando o fazem, ndo exploram em todos os temas e itens
curriculares os antagonismos de género presentes na organizacéo educacional. Por
conseguinte, “a escola apresenta muita dificuldade no trato da orientagao sexual e
género, mostrando-se muitas vezes perdida e insegura diante das cenas que nao
estdo presentes em seus manuais” (GROSSI, 2005, p. 53). Contribuindo, assim,
para que professores tenham dificuldades ao lidar com os diferentes
guestionamentos relacionados a sexualidade.

De acordo com Gatti (2013), o cenario atual da formacéo de professores no
Brasil € marcado por curriculos fragmentados, contelddos excessivamente
genéricos e com grande dissociacdo entre teoria e pratica, estagios ficticios e
avaliacao precaria, interna e externa.

No que tange ao curriculo, podemos considera-lo, também, como um “centro”
de producdo das diferencas escolares. Também ¢é nesse curriculo onde se
produzem e reproduzem as marcas de género e outras. Essas marcas deixam trilha
na medida em que sdo representadas no curriculo e como estabelecem as relacdes
de poder na escola, uma vez que “a diferenca € dependente representagao e do
poder” (SILVA, 2012, p. 194).

Abro um paréntese aqui para explanar que a diferenca dependente do poder
— gue Tomaz Tadeu resgata para a representacdo no curriculo — € quando o
diferente se localiza nos eixos binarios. Quando, na instauracédo das relacdes de
poder, uma caracteristica — como o0 género — valorard mais ou melhor que outra.
Menino esperto, corajoso e ativo, e menina fraca, medrosa e passiva.

Seguindo com os debates sobre género e educacao, Junqueira (2009)
aponta que a escola se exime das discussfes sobre género e diversidade sexual
com o argumento que esta tematica é de cunho privado, afirmando e que € funcao
da familia tratar. Alguns temas como religiosidade, historia e cultura afro-brasileira
e indigena ja séo presentes no ambiente escolar, no entanto, o que assegura o trato
dessas teméaticas é o advento da Lei N° 10.639/2003.

Para Louro (2007), a escola também utiliza estratégias para inviabilizar,
regular e normatizar formas de género e sexualidade que considera desviante. A
autora destaca que a estratégia fundante é a afirmacéo do carater supostamente
privado da sexualidade e a consequente despolitizacdo, tanto da sexualidade,
guanto da proépria escola. Louro (2010) também acentua que a despolitizacao da

sexualidade é problematica e serve como uma determinada estratégia. Assim, a
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heterossexualidade, ndo sendo marcada pelo signo da assimetria, como o0 é a
homossexualidade, surge diante da sociedade como a margem, deixando de ser

percebida como uma representacao.

Além disso, tdo ou mais importante do que escutar o que é dito
sobre os sujeitos, parece ser perceber o nao-dito, aquilo que é
silenciado — os sujeitos que néo sao, seja porque ndo podem ser
associados aos atributos desejados, seja porque ndo podem existir
por ndo poderem ser nomeados. Provavelmente nada é mais
exemplar disso do que o ocultamento ou a negacdo dos/as
homossexuais — e da homossexualidade — pela escola. Ao nao se
falar a respeito deles e delas, talvez se pretenda “elimina-los/as”,
ou, pelo menos, se pretenda evitar que os alunos e as alunas
‘normais” os/as conhecam e possam deseja-los/as. Aqui o
silenciamento — a auséncia da fala — aparece como uma espécie de
garantia da “norma”. A ignorancia (chamada, por alguns, de
inocéncia) € vista como mantenedora dos valores ou dos
comportamentos “bons” e confiaveis. A negacdo dos/as
homossexuais no espaco legitimado da sala de aula acaba por
confina-los/as as “gozacbes” e aos “insultos” dos recreios e dos
jogos, fazendo com que, deste modo, jovens gays e lésbicas sé
possam se reconhecer como desviantes, indesejados ou ridiculos.
(LOURO, 2007, p.67-68l).

No entanto, a referida autora também se preocupa em como tal aparecimento

pode denotar a manutencédo da propria normatividade dentro da légica binaria.

Dispostas/os a implodir a idéia de um binarismo rigido nas rela¢des
de género, teremos de ser capazes de um olhar mais aberto, de uma
problematizacdo mais ampla (e também mais complexa), uma
problematizagcdo que ter4 de lidar, necessariamente, com as
multiplas e complicadas combinacdes de género, sexualidade,
classe, raga, etnia. (LOURO, 1997, p. 64-65).

Observamos, com base nessas reflexbes, o quanto o género e a
sexualidade nas instituicbes escolares tém, preeminentemente, tomado a forma de
discursos normativos, de modo a conduzir uma verdade sobre o0 que € 0 sexo e a
sexualidade, e, além disso, diferenciando de maneira bastante rigorosa um lugar da
masculinidade e outro da feminilidade. Os motivos para isso sao incontaveis, porém,
tendem a manifestar, em ultima algada, um cuidado com a manutengao da primazia
heterossexual, mascarados por outros interesses como a saude e a higiene.
Possibilidades a esse formato pedagdgico sdo exiguas e sempre correm o risco de
cair em modelos reducionistas a respeito da sexualidade. Logo, caberia uma
reflexdo menos marcada pelo determinismo das propostas e mais voltada para o

guestionamento dessas normas, pautada, entdo, na igualdade de diferencas. O
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direito a diferenca nas escolas possibilita a desconstrucao, portanto, do sistema
atual de significacdo escolar excludente, normativo, elitista, com suas medidas e
mecanismos de producéo da identidade e da diferenca.

Na escola, relagbes de género e sexualidade, em conjunto com outros
recortes, transpassam as vivéncias e a formag&o de criangas e jovens. Aqui,
marcamos teoricamente um dialogo necessario e fundamental, com Paulo Freire,
para uma reflexdo que visa a superacéo das desigualdades e violéncias que esses
recortes provocam na escola.

Nesse sentido, conforme Louro (1997) aponta nas discussbes sobre
diversidade e a educacéo brasileira, 0s comportamentos preconceituosos — como a
homofobia, o racismo e o sexismo — estdo culturalmente arraigados nos sujeitos,
uma vez que sao advindos de relacdes sociais construidas ao longo da vida. Dessa
maneira, caracteriza-se como um processo arduo o de desconstrucdo dessas
nocbes e preceitos, que, constantemente, desprendem atos discriminatérios,
afetando diretamente a escola. A acdo do docente em sala pode ser um divisor de
aguas, pois um tratamento diferenciado entre sujeitos com recortes e categorias
distintas, como género, raca e classe, pode afetar diretamente seu desenvolvimento
escolar e humano.

Dessa forma, a perspectiva de uma educacdo libertadora freiriana,
engendrada sob uma proposta de uma pedagogia da autonomia, € tida como &mago
para pensar a educacdo como forma de combate as violéncias e para promover a
equalizacao das relacbes de género e diversidade na escola e na sociedade. A
singular teoria freireana visa um educando protagonista de sua formacéo, que
desenvolva subjetividades destinadas a resisténcia contra quaisquer opressoes. E,
para Freire (1995), o sujeito é sempre inacabado, logo, as discussfes levantadas
pelos estudos culturais que negam a visdo essencialista também podem ser
pensadas em paralelo com o pensamento desse autor.

Assim sendo, tratando-se do contexto das relacdes de género ao ambiente
escolar, buscou-se, em Louro (1997), explicitar como se dao esses processos na
escola e de que maneira a educacéo pode contribuir para sua melhoria. Além das
reflexdes dessa autora, de acordo com Freire (1998), a educacao deveria abranger
0S propdsitos sociais necessarios para a socializacao dos estudantes dentro de seu
grupo, utilizando-se de objetivos, técnicas e métodos de ensino que garantissem

uma educacdo emancipadora.
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Por conseguinte, tendo como emergéncia as tematicas de género e
sexualidade no exercicio da sociedade e da escola contemporanea, as reflexdes
freireanas sobre ética e respeito a autonomia dos estudantes se fazem
convenientes a compreensao de como a escola deve receber e reconhecer as
singularidades dos sujeitos, assim como comportar suas subjetividades de maneira
autbnoma, ainda que elas que fujam das normatividades de género e da
heterossexualidade compulsoria.

Nessa perspectiva, como apresentado anteriormente, as questdes de género
e de sexualidade sao permeadas por relagbes de poder que se fazem presentes e
direcionam os comportamentos de todos na comunidade escolar, comportamentos
esses de dominacéo, controle, punicéo e outros. Para Freire (1998) e Louro (1997),
romper a logica da dominacdo é dever da escola e implica diretamente no
empoderamento das feminilidades e no combate ao machismo arraigado
socialmente.

Em Pedagogia da Autonomia, Paulo Freire (1998) defende uma educacéo

autdbnoma que construa sujeitos radicalmente éticos:

Que alguém se torne machista, racista, classista, sei |4 o qué, mas
se assuma como transgressor da natureza humana. Nao me venha
com justificativas genéticas, sociolégicas ou histéricas ou filoséficas
para explicar a superioridade da branquitude sobre a negritude, dos
homens sobre as mulheres, dos patrdes sobre os empregados.
Qualquer discriminagéo € imoral e lutar contra elas é um dever por
mais que se reconheca a for¢a dos condicionamentos a enfrentar.
(FREIRE, 1998, p. 59).

Perante isso, Louro (1997) destaca o papel da escola em evidenciar as
diferencas entre 0s sujeitos e colocar em pratica a manutencao de uma estrutura de

violéncias e privilégios de alguns:

A escola que nos foi legada pela sociedade ocidental moderna comecou
por separar adultos de criangas, catélicos de protestantes. Ela também se
fez diferente para os ricos e para os pobres, e imediatamente separou 0s
meninos das meninas. Concebida inicialmente para acolher alguns — mas
nao todos — ela foi, lentamente sendo requisitada por aqueles/as aos/as
quais havia sido negada. Os novos grupos foram trazendo transformacgées
a instituicdo. Ela precisou ser diversa: organizacdo, curriculos, prédios,
docentes, regulamentos, avaliagdes, iriam explicita ou implicitamente,
“garantir” - e também produzir — as diferengas entre os sujeitos. (LOURO,
1997, p. 57).

Para finalizar, € com esse pressuposto — das diferencas entre os sujeitos —

gue esta pesquisa se propde a trabalhar: a igualdade de diferencas.
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1.3 PARA ALEM DO GENERO

Resgatando as reflexdes tedricas das autoras feministas citadas neste
trabalho, entende-se que, além do género, temos outros marcadores sociais, de
modo estruturante similar ao género, que se interseccionam entre si. Ademais,
reconhece-se esse conjunto de marcadores junto com outras diferengcas como
diversidade.

Diante disso e do crescente reconhecimento das identidades, a ideia de
diversidade tornou-se acontecimento significativo, em que grupos e individuos
reafirmam seus particularismos locais e suas identidades étnicas, culturais ou
religiosas, caracteristicas que podem ser de cunho socioecondmicos e tecnoldgicos
(ABRAMOWICZ; RODRIGUES; CRUZ, 2011).

Com esse panorama, destaca-se a educacao intercultural, que, na
perspectiva da UNESCO, refere-se ao aprendizado que esta pautado na prépria
cultura — linguagens, valores, visdo de mundo e sistema de conhecimento —, sendo,
ao mesmo tempo, receptiva e aberta a apreciacdo de outras formas de
conhecimento, valores, culturas e linguagens (UNESCO, 2009).

E nesse sentido que a diversidade se manifesta sob a égide da cultura,
apresentando-se em carater global — aquilo que significa pertencer ao povo (raca,
lingua, sexualidade da nacéo brasileira — e, a0 mesmo tempo, o carater local, que
se caracteriza pelas manifestacdes regionais e como uma resposta aos movimentos
sociais, em especial aos movimentos negro e LGBTQ+, sob a nomenclatura de
diversidade.

Dessa forma, ao assumir a diversidade como uma composicao de sujeitos
diferenciados, é essencial compreender a diferenca. E o certame da diferenca entre
os seres humanos é parte da historia da humanidade. E nos mais diversos discursos
— filosofico, religioso, biolégico/cientifico, psicolégico, antropoldgico e social. Para
Pierucci (1990), a certeza de que 0s sujeitos ndo séo iguais e ndo nascem iguais foi
inicialmente difundida e usada como arma da ultradireita para justificar as
desigualdades como naturais. Contudo, pés revolucdo francesa, os movimentos
sociais e a esquerda transformaram esse discurso para a defesa do direito as
diferencas.

Vale ressaltar também que diferenca ndo é sinébnimo de desigualdade, haja

vista que pensar diferencas significa se render a prépria diversidade humana, e a
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guestao da desigualdade implica em considerar a multiplicidade de espagos em que
esta pode ser avaliada, além de considerar, também, as relacdes de poder que
foram constituidas a partir de um processo de exploracdo de alguns grupos com
determinadas caracteristicas.

As diferencas e as diversidades também sugerem que o didlogo entre os
diferentes grupos € possivel. Considerando esta analise de maneira simplificada e
inicial, é possivel identificar, nessas matrizes, que a diversidade tem um carater
amplo, ou seja, as diferencas e as diversidades podem ser compartilhadas. Nesse
cenario, conforme (Aradjo, 1999), abre-se a possibilidade de construir relaces,
inclusive de género, mais democraticas, nas quais o direito a igualdade e o respeito
a diferenca séo as pedras angulares.

E imprescindivel ressaltar também que tais teorias marcam a possibilidade
de discussdes e movimentos sociais além do género, como a populacdo LGBTQ+,
gordos, portadores do virus HIV e outros uma vez que séo lidos socialmente como
corpos abjetos, que ndo sao passiveis de viver, como afirma Butler (2003, 2015).

Nessa logica, destaca-se a diferenca entre género e orientacdo sexual.
Enquanto o género esta localizado na esfera de performance e critica a condicao
de mulher e homem fixado na diferenca sexual biol6gica, as orientacdes sexuais
estdo transitando pelo espectro da sexualidade.

Com a evolucgéo dos estudos de género, a sexualidade humana passou a ser
definida como uma dimensédo bioldgica produzida no contexto social, cultural e
histérico, no qual o sujeito se encontra inserido (CARAVALHO; RODRIGUES;
MEDRADO, 2005). Obtendo, dessa forma, forte influéncia do convivio social na
construcéo da significagcdo para o sujeito. Kahhale (2007) reforca o sentido da
sexualidade como um processo simbolico e historico ao afirmar que a constituicéo
da identidade de um sujeito se manifesta na forma como ele vive as questdes de
trato intimo, considerando as questdes morais e éticas do grupo social em que esta
inserido.

Com isso, o0 conceito de orientacdo sexual pode variar muito de area para
area, saude, educacdo, psicologia e de autores e teorias. Comumente, esse
conceito esta relacionado ao sentido do desejo sexual: se para pessoas do género
oposto, numa logica binaria, do mesmo género, ou para ambos. Além de,
atualmente, a atracdo para as novas performances de género como a

pansexualidadade.
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Isto posto, teoricamente, o desejo sexual € visto como parte de aspectos
intrapsiquicos, intrapessoais e sociais, assumindo a presenca de um funcionamento
fisico tipico e avaliavel pelos tipos de parceiros sexuais, de praticas sexuais, entre
outras performances sexuais. No que tange a excitacdo fisica, em contraste, &
caracterizada por respostas fisicas, como a intumescéncia do pénis e a lubrificacdo
da vagina. Nessa perspectiva, o desejo sexual difere da excitacdo sexual, embora
sejam interagentes, pois o primeiro € um estado subjetivo e a segunda € uma

resposta fisiologica.
1.4 FORMACAO DE PROFESSORES

Esta secdo tem como objetivo discutir a formacéo inicial e continuada de
professores. Comecaremos explicando teoricamente as bases da formacéao docente
no Brasil, articulando com os debates sobre curriculo, organizacdo escolar,
interdisciplinaridade e diversidade. Finalizaremos apontando a importancia da
formacdo continuada e seus impactos na pratica docente, analisando, mais
especificamente, o curso de especializacdo em Género e Diversidade na Escola, o
GDE.

1.4.1 A INTERDICISPLINARIDADE NA FORMACAO INICIAL DOCENTE ATRAVES DA RELACAO

CURRICULO, EMENTA E PRATICA PEDAGOGICA

Com o passar do tempo, a profissionalizacdo do professor tem se
condicionado a uma esfera de pequeno acesso. Partindo do pressuposto de que
existem processos norteadores para todas essas questdes, compreende-se que
essa investigacéo se constitui no campo da formacao inicial do professor, tendo por
foco o componente curricular diante das novas diretrizes e sua articulagdo com a
pratica pedagodgica desenvolvida na educacdo bésica, atendendo, assim, a
realidade social vivenciada nas instituicbes de ensino superior. Dessa forma, €
possivel perceber os aspectos da pluralidade cultural e social, aplicada aos métodos
de condicao interdisciplinares.

As diretrizes foram definidas pelo Conselho Nacional de Educacéo em 2002.
Assim sendo, objetiva-se realizar um estudo que abranja o curso de Pedagogia em

seus multiplos aspectos sobre a formacao inicial de professores. A organizacao
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curricular e a préatica pedagogica realizada nesses cursos de licenciaturas séo
temas de pesquisas, estudos e analises desde a década de 1980.

As pesquisas realizadas nos anos de 1990 corroboram com as criticas e
dendncias realizadas naquele periodo, indicando a permanéncia da estrutura
universitdria departamentalizada, que impedia discussdes coletivas para a
superagao das dicotomias existentes. “Os curriculos sao lineares, valorizam a
formacao pragmatica e imediatista priorizando a formagao para o “treinamento”. A
consolidagdo dessa estrutura mantém estes cursos hibridos e desintegrados”
(TARDIF, 2014, p.12).

Entende-se, tendo como objeto o ensino, que a didatica deve contribuir para
percebé-lo como um todo complexo em movimento, em que se relacionam: ensino
e aprendizagem, ensino e pesquisa, conteudo e forma, teoria e prética, escola e
sociedade, finalidades e objetivos, ensino e recursos didaticos, ensino e avaliacao.
A seguir, apresentaremos cada uma dessas relacoes.

O ensino ndo ocorre sem a aprendizagem. Para que possa ocorrer
aprendizagem, o professor deve levar em consideragéo o desenvolvimento social e
individual do aluno, privilegiando ndo apenas 0 aspecto cognitivo, mas outros
aspectos, como éticos, afetivos, motores e atitudinais, que sao importantes para
gue o conhecimento possa ter sentido segundo as necessidades e interesses dos

estudantes no contexto social, tornando a aprendizagem significativa.
1.4.2 COMPONENTES CURRICULARES NAO SE RESTRINGEM A TRANSMISSAO CULTURAL

A organizacao dos processos formativos, desde a Educacéo Basica até a
Educacao Superior, envolve a sele¢ao de conhecimentos e de modos de producédo
cultural, que podem ser evidenciados por meio do estudo das disciplinas do

curriculo. Ambos estéo associados aos conteudos de ensino, pois:

a ligagdo com o conjunto de conhecimentos de certo dominio ou
area do saber é o que predomina na nocao de disciplina escolar,
quando entendida como um componente do curriculo de
determinado grau ou nivel de ensino (NOVOA, 2010, p. 25).

Conforme NoOvoa (2010) afirma, a instauragcdo ou mudanca nas disciplinas
deve-se a fatores internos e externos. Os primeiros referem-se as caracteristicas e
as tradi¢cdes das areas do conhecimento e, por outro lado, aos fatores decorrentes

das influéncias e das orientacbes das politicas educacionais, bem como das
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intencionalidades do contexto sociocultural. E importante destacar que o0s
componentes curriculares ndo se restringem a transmissao cultural, incluem,
também, o desenvolvimento de outros aspectos, tais como relacbes afetivas,
intelectuais, habilidades e atitudes (TARDIF, 2014).

No entanto, o que define e diferencia um componente curricular de outro é
0 Seu programa — o corpus de conhecimentos e a articulacao entre os temas. Para
Névoa (2010, p. 41), “as disciplinas escolares constituem um conjunto peculiar de
conhecimentos, dispostos para fins de ensino”. Por isso, uma das constatagcdes a
que se chega por meio dos estudos sobre o curriculo € que este “proporciona uma
ordem por meio da regulacdo do conteludo da aprendizagem e ensino da
escolarizacdo moderna” (CANDAU, 2013. p.23).

Nessa perspectiva, ndo pretendemos reduzir o conceito de curriculo aos
aspectos de regulacéo, pois sua complexidade sé pode ser compreendida como
expressdo de um projeto cultural e educacional de uma sociedade, o qual envolve
multiplas dimensdes. Sabemos que os projetos idealizados nem sempre coincidem
com as experiéncias formativas vivenciadas, mas sao um indicador das intengdes
educacionais. Dessa forma, entendemos que € possivel problematizar a
simplificacdo do conhecimento nos arranjos curriculares e nos modos de producéo
cultural intencionados na organizacdo dos componentes curriculares que integram
os curriculos, pois fornecem pistas sobre o processo formativo e o perfil profissional
dos cursos (CORNU, 2012).

Contretas (2012) destaca que o conceito de curriculo envolve muitas
dimensdes e dilemas, “desde seu uso inicial, representa a expressao e a proposta
de organizagcdao dos segmentos e fragmentos dos conteudos que o compdem”
(p.14), desempenhando dupla funcdo: organizadora e unificadora, e,
paradoxalmente, fragmentadora, uma vez que, na sua organizacdo, Ssao
selecionados e delimitados seus componentes e contetdos disciplinares.

Luiz Carlos de Freitas (2018), critico da BNCC (Base Nacional Comum
Curricular), afirma que a politica educacional do MEC, no atual governo, tem o
objetivo de vivificar tanto o controle da aprendizagem dos estudantes, como dos
professores e da propria comunidade escolar. Nesse processo, o que € valido para
essa politica é a geracdo dos chamados objetivos de aprendizagem, com o intuito

de catalogar e intensificar os resultados.
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Por isso, percebemos que 0os componentes curriculares e os conteudos
cientificos escolares dos cursos de licenciatura estdo organizados, em muitos
casos, de forma disciplinar e fragmentada. Cada professor aborda os contetdos de
ensino de maneira isolada dos demais, pois, em funcdo da especializagcdo do
conhecimento e dos processos formativos, cada profissional julga ter o controle
sobre a sua area de atuacéao, de tal modo que as diferentes areas estdo separadas

por barreiras, muitas vezes, intransponiveis (CONTRERAS, 2012).
1.4.3 INTERDISCIPLINARIDADE E A FORMAGAO DO PROFESSOR

O conceito de ecologia de saberes € central na proposta de Santos (2008)
para construirmos um paradigma alternativo diante dos limites epistemoldgicos da
ciéncia moderna. Tal conceito pretende ser o resgate dos saberes desperdicados
pelas formas de monoculturas hoje predominantes no modelo societal do ocidente.
Para ele, vivemos sob a égide de uma racionalidade preguicosa que produz um
conjunto de auséncia no modo de organizar e produzir a vida no mundo ocidental
(NOVOA, 2010).

Autores como Noévoa (1992), Tardif (2014) e Gauthier et al. (2013) apontam
que, por volta da década de 1980, as pesquisas na area de educacdo mantém os
professores ao centro dos interesses cientificos e estudos académicos. Essa
guinada, dentre outros fatores, pode ser compreendida ante a demanda emergente,
gue, em tom de presséo, surge em meio ao movimento neoliberal globalizado e que
passa a caminhar conjuntamente as peculiaridades seculares reprimidas que
acompanhavam o oficio do professor devido a necessidade de um status
profissional que pudesse proporcionar melhorias “da pratica pedagogica e da
qualidade da educagao” (ANASTASIOU, 2016, p.24).

Essa razéo indolente, em sua producdo hegemonica, se manifesta em cinco
modos de produzir as auséncias, pois tudo que nao se torna visivel ndo faz mais
parte da realidade e, portanto, passa, dentro desse modelo epistemoldgico, a ndo
mais existir. Sao cinco as monoculturas, segundo André (2014): A monocultura do
saber e do rigor: € baseada na ideia de que o “Unico saber rigoroso é o saber
cientifico; portanto, outros conhecimentos n&o tém a validade nem o rigor do
conhecimento cientifico” (p. 29). A ciéncia passa, dessa forma, a destruir outros

conhecimentos produzindo a morte de conhecimentos alternativos. A sabedoria
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popular torna-se invisivel com toda sua riqgueza e saberes da experiéncia, por
exemplo. Em suma, é a arrogancia da ciéncia inviabilizando o diadlogo entre
diferentes saberes; A monocultura do tempo linear: reproduz a ideia do progresso e
do futuro se adotados os modelos e caminhos da histdria dos paises ou povos que
estdo na frente em termos de desenvolvimento econGmico, por exemplo. A
concepcao linear de historia que resulta do dominio da Europa e hoje do hemisfério
norte sobre os demais povos; A naturalizacdo das diferencas: a razao preguicosa
busca ocultar as hierarquias produzidas socialmente através de uma explicacdo
natural das diferengas (TARDIF, 2014).

1.4.4 Os METODOS DE ENSINO COMO ELEMENTO ESPECIFICO DA FORMACAO E DA

PROFISSAO DOCENTE

Quando se busca uma melhor compreensdo da profissdo docente,
mormente aquela voltada as etapas iniciais da escolarizacdo, alguns equivocos
pautados em esteredtipos pairam no ar. No que se refere a isso, Novoa (2010), ao
tentar esbocar um quadro de elementos que comporiam uma teoria especifica da
pedagogia, afirma que:

Uma das condi¢cfes essenciais a toda profissdo é a formalizacéao
dos saberes necessarios a execucao das tarefas que lhe sao
préprias. Ao contrario de varios outros oficios que desenvolveram
um corpus de saberes, 0 ensino tarda a refletir sobre si mesmo.
Confinado ao segredo da sala de aula, ele resiste a sua propria
conceitualizagdo e mal consegue se expressar. Na verdade, mesmo
gue o ensino ja venha sendo realizado ha séculos, é muito dificil

definir os saberes envolvidos no exercicio desse oficio, tamanha €
a sua ignorancia em relacdo a si mesmo. (NOVOA, 2010, p. 20).

Os autores aprofundam a critica ao pontuarem que essa indefinicdo quanto
ao que caracteriza o oficio docente permite que se enseje a desconstrucdo de seu
papel historico e social especifico ao se argumentar que, para ser professor, basta
conhecer o conteudo, ter talento, ter bom senso, seguir sua intuicéo, ter experiéncia
e ter cultura. Ao se pesar a importancia desses elementos para a configuracdo da
préatica pedagogica, nota-se que, amiude, eles sdo considerados de maneira isolada
e implicam num desprezo por aquilo que, a nosso ver — e concordando com
Valdemarin (2010; 2014) —, é o que diferencia a profissdo docente dos demais
oficios: os métodos de ensino. Como exemplo disso, ndo basta ter um excelente

dominio de conteldo se ele nao vier acompanhado de uma capacidade técnica — e
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aqui técnica ndo € sindbnimo de instrumental, mas de um dominio de um saber
especifico — de fazer com que esse conteddo possa ser ensinado e,
consequentemente, aprendido (CONTRERAS, 2012).

Trinta anos apods isso, a Lei 5.540/68 (da Reforma Universitaria)
estabeleceu que a formacéo de professores e especialistas em educacao em nivel
superior “poderia continuar na Faculdade de Filosofia ou resultar de trabalhos
distintos de institutos e faculdades”. Persistiu na legislagdo — e, certamente, nos
curriculos — a desvinculagéo entre o conteudo especifico e o contetdo pedagdgico
na formacdo de professores. A situacdo foi agravada com a politica de

departamentalizacdo imposta pela mesma lei:

na medida em que as disciplinas que compdem o0s conteudos
especificos e pedagdgicos da docéncia foram distribuidas em varios
departamentos, a questdo da fragmentacdo na formacdo do
professor ficou ainda mais intensificada (CORNU, 2012).

Destaca-se, ainda, que estaria ai a origem das dicotomias até hoje nao
superadas nas diretrizes para formacdo de professores: institutos de formacao
basica-faculdades de educacdo, bacharelado-licenciatura, universidade-institutos
superiores de educacdao, licenciatura em pedagogia, licenciaturas em contetdos
especificos. Além disso, a despeito de varios instrumentos legais tentarem corrigir
as distorcdes, é comum instituicdes formadoras de professores manterem o modelo
implantado em 1939: curso de bacharelado em trés anos para os conteludos
especificos e de licenciatura no ultimo ano (chamado 3+1), com 0 que se acentua a
dissociacao entre conteudos especificos e formacédo pedagdgica (ANASTASIOU,
2016).

1.4.5 POSICOES TEORICAS SOBRE CONHECIMENTO DISCIPLINAR E CONHECIMENTO

PEDAGOGICO

Na andlise da formacdo de professores, a relacdo entre conhecimento
disciplinar e conhecimento pedagogico vem sendo tratada, mundialmente, a partir
de distintas posicdes sobre saberes docentes. Para o objetivo desta dissertacao, €
importante destacar as contribuicbes dos canadenses Tardif e Gauthier (Saberes
da Préatica Docente), da brasileira Pimenta (Saberes Docentes), dos franceses
Develay, Meirieu e Chevallard (Didaticas Disciplinares), dos espanhdéis Ariza e

Toscano (Saberes do Professor em sua Relagdo com as Dimensfes da sua Pratica)
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e do norte-americano Shulman (Conceito de Conhecimento Pedagodgico do
Conteudo) (CORNU, 2012).

Para Tardif (2014), a préatica dos docentes compde-se de diferentes
saberes, entre os quais sdo mantidas diferentes relacbes: saberes da formacéo
profissional — ciéncias da educacdo e da ideologia pedagdgica, ou seja, saberes
pedagdgicos; saberes disciplinares — correspondentes aos diversos campos do
conhecimento; saberes curriculares — programas curriculares expressos em
objetivos, contetdos, métodos, ordenados pela instituicdo escolar; e saberes
experienciais — saberes especificos desenvolvidos pelos professores na prética de
sua profissao.

Ariza (2011, p. 24), concebendo o magistério como “um oficio feito de
saberes”, formula sua visao de saberes necessarios ao professor para responder a
exigéncias especificas de situacdes concretas de ensino, os identificando em cinco
tipos: saberes disciplinares; saberes curriculares; saberes das ciéncias da
educacéo; saberes da tradicdo pedagdgica; e saberes da acdo pedagodgica.

No6voa (2009) critica a viséo tradicional do ensino em que, primeiro, elege-
se o contelido, em seguida, o compreende e, no final, se fazem os exercicios, dentro
de uma visao linear. Ele propde uma concepcao de ensino-aprendizagem em que
0s conhecimentos sejam integrados no projeto do sujeito que aprende, o qual
formara suas proprias representacdes do objeto de conhecimento. Propde, também,
a formulacédo de objetivos voltados para operacdes mentais a realizar (deducéo,
inducao, dialética, criatividade).

E importante, entdo, que o professor traduza os “contetidos de
aprendizagem” em “procedimentos de aprendizagem”, isto €, em uma sequéncia de
operagcbes mentais, pois, conforme escreve, nenhum conteudo existe fora do ato
gue permite pensa-lo, da mesma forma que nenhuma operac¢do mental funciona no
vazio, isolada de um contetudo (DAMIS, 2012).

André (2014) pbe a questdo da relacdo entre o saber cientifico e o saber
ensinado introduzindo o conceito de transposicdo didatica que leva uma
reorganizacao do saber visando sua compreensao pelo aluno. Ou seja, o trabalho
gue transforma um objeto de saber a ser ensinado em um objeto de ensino é
denominado “transposi¢ao didatica”, o que envolve a dimenséo epistemoldgica do

ensino.
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1.5 A FORMACAO CONTINUADA E OS SEUS DESDOBRAMENTOS

Os trabalhos de formacédo continuada desenvolvidos com professores tém
importancia significativa quando se objetiva a manutencéo — em ambos os sentidos,
de manter e aprimorar — do aprendizado desses profissionais sobre as préticas e
desafios de seu oficio. A oferta de novos conhecimentos, conteudos, préaticas e
abordagens possibilita a transformacéo tanto na postura dos professores, quanto
na mentalidade, na medida em que se busca romper com paradigmas pré-
estabelecidos pela sociedade.

Por se tratar de um espaco plural, a escola deve garantir que os diversos
grupos que ali estdo inseridos sejam recebidos de maneira igualitaria, bem como
deve-se buscar romper com todas as formas de exclusdo vivenciadas fora do
ambiente escolar (MACHADO, 2001). Dessa maneira, a temética da incluséo e
diversidade é fundamental na formacao de profissionais da area da educacao, pois
estdo em contato direto e constante com esse publico.

Cursos de formacdo continuada que buscam, além de apresentar novas
metodologias e abordagens de trabalho, conscientizar os participantes acerca dos
desafios sociais sdo ainda mais complexos e necessarios. Segundo a pedagoga
especialista em psicologia da educacdo Bernadete Gatti, para que as
transformacdes sejam efetivamente garantidas nos cursos de formacdo e a
mudanca de comportamento seja alcancada, é preciso que as abordagens ndo
visem apenas as mudancas cognitivas dos participantes, mas, também, incorporem
as representacfes sociais e culturais dos mesmos, pois, assim, o conhecimento
adquire sentido (GATTI, 2003).

Dessa maneira, € possivel perceber as experiéncias individuais dos
profissionais como uma via de méao dupla: podem acrescentar informacdes
importantes na formacao, no entanto, ao tratar-se de tematicas que comportam as
minorias sociais, como género e sexualidade, os valores individuais podem dificultar
0 processo de transformacao e aprendizagem. Todavia, considerar as narrativas e
os elementos dos sujeitos é crucial na integracao de vida e trabalho que garantem
0 sucesso da formacgéao (GATTI, 2003).

A temética dos Direitos Humanos, de Género e de Diversidade séo pautas
presentes nas reivindicagdes sociais e 0 espago escolar ndo pode — e nem deve —

se isentar de discutir tais problematicas. Uma educacéo de qualidade, por meio de
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professores bem formados e capacitados para lidar com um publico cada vez mais
diversificado nas escolas e motivados a diminuir a0 maximo 0s preconceitos
presentes nesse espaco, fortalece as lutas sociais para a garantia de direitos desses
grupos. Assim, o curso de formacao continuada que objetiva a abordagem dessa
tematica surge como um instrumento de estratégia das instituicbes para a
superacao das exclusdes presentes na sociedade.

A formacdo continuada trata-se de um “processo de desenvolvimento
humano” e profissional. No caso dos profissionais da area da educacdo, as
estruturas das relagbes que encontram sdo complexas devido ao fato de ser o
primeiro espaco de socializacéo dos individuos. O choque de culturas, diferencas e
valores deve ser mediado pelos profissionais, por isso, a formacdo deve buscar
contribuir para a facilitacdo e melhoramento das praticas coletivas. (ALVARADO-
PRADA et. al, 2010).

Todas as problematicas apresentadas acima, tanto no que se refere aos
desafios de inclusdo dos grupos marginalizados socialmente como negros,
comunidade LGBTQ+, grupos indigenas, quilombolas, mulheres, pessoas, quanto
no tocante a importancia da formacgéo continuada de profissionais da educacéo para
a promocéao de uma sociedade sem preconceitos, fortalecem e argumentam a favor
do trabalho realizado pela Secretaria de Educacdo Continuada, Alfabetizacéo,
Diversidade e Inclusao (SECADI).

A SECADI foi uma secretaria que atuou de maneira transversal ao Ministério
da Educacédo (MEC), com o intuito de assegurar 0 acesso e a permanéncia de todos
0s estudantes na Educacdo Béasica e Superior por meio do reconhecimento da
pluralidade das pessoas que formam a sociedade brasileira. Dessa maneira, 0
orgao visou diminuir os indices de evaséo escolar motivadas pelos preconceitos e
pelas discriminagbes sofridas por determinados grupos, garantindo o direito a
Educacao a todos.

Com esse objetivo, a SECADI desenvolveu diferentes agdes e Programas
para efetivar as Diretrizes Curriculares Nacionais, normatizado pelo Conselho
Nacional de Educacdo (CNE) nos temas de Educacédo Especial, Educacdo de
Jovens e Adultos, Educacdo do Campo, Educacgédo Escolar Indigena, Educacgéo
Escolar Quilombola, Educacéo para as Rela¢ées Etnico-Raciais e Educacdo em

Direitos Humanos.
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Uma das acOes para alcancar os objetivos de acesso, tratamento e
resultados igualitarios na Educacéo Basica é o curso de Género e Diversidade na
Escola (GDE). O programa surgiu em 2006 com um projeto pioneiro organizado pela
Universidade Estadual do Rio de Janeiro (UERJ), em parceria com o MEC, o CLAM,
o Britsh Council, a SPM e a SEPPIR, que buscavam a promoc¢ao do conhecimento
sobre valorizacdo étnico racial, respeito as identidades de género para a
erradicacao do racismo, homofobia e das violéncias oriundas desses preconceitos
dentro do ambiente escolar através da formacao continuada. Com o crescimento do
curso, ele passou a ser parte da Rede de Educacédo para o Desenvolvimento, um
Programa do SECADI.

2 O CURSO DE ESPECIALIZACAO GENERO E DIVERSIDADE NA ESCOLA

2.1 PRIMEIROS PASSOS DO GDE

O curso de especializacdo Género e Diversidade na Escola se consolidou
como politica de governo direcionada para a formacéo de professores que atuavam
na educacdo béasica, de modo a fomentar uma educacdo que integre género,
sexualidade e raca-etnia.

Tradicionalmente, a formacé&o de professores em exercicio no Brasil ndo tem
incorporado a diversidade, tampouco contemplado o debate dos temas referente a
género e sexualidade (CARRARA, 2017). Ao participarem desse curso de formacéo
nas tematicas de género, relacdes étnico-raciais e orientacdo sexual, os/as
profissionais tiveram acesso a instrumentos para refletir a respeito desses temas e
incorporar em suas praticas pedagodgicas acdes que também levem a comunidade
escolar a uma reflexdo acerca da diversidade, como também constituir
possibilidades para o enfrentamento da discriminacéo.

Além do que é determinado constitucionalmente, o Brasil é signatario de
inumeras declaragdes internacionais, como a Declaragdo Universal dos Direitos
Humanos, de 1948, da Declaracdo e do Programa de Acao da Conferéncia Mundial
contra o Racismo, Discriminagdo Racial, Xenofobia e Discriminagdes Correlatas
(Durban, Africa do Sul, 8/9/2001) da Convencéo sobre a Eliminacdo de Todas as
Formas de Discriminacao contra a Mulher — CEDAW, entre outras.

A concepcado do projeto é da Secretaria de Politicas para Mulheres
(SPM/PR), em parceria com o Ministério da Educacdo (MEC), a Secretaria de
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Politicas de Promoc¢do da Igualdade Racial (SEPPIR/PR) e o Centro Latino-
Americano em Sexualidade e Direitos Humanos (CLAM/IMS/UERJ). A metodologia,
0s conteudos e o projeto politico-pedagdgico resultaram de uma construcao coletiva
dos parceiros envolvidos. No entanto, foi o CLAM quem coordenou a elaboragéao do
material didatico; selecionou as/os cursistas; treinou professores e indicou
orientadores de temas.

O CLAM também foi responsavel pela criacdo e difusdo do Curso de
Formacdo em Gestdo de Politicas Publicas em Género e Raga (GPP-GeR).
Direcionado a gestores governamentais e nao-governamentais participantes na
formulacdo e execucdo de politicas publicas, visando capacita-los a executar
politicas de promocdo da igualdade de género e raca, o curso GPP-GeR foi
resultado de uma articulagcdo com diversos ministérios do Governo Federal e com a
ONU Mulheres (entidade das Nacbes Unidas para a igualdade de género e o
empoderamento das mulheres).

A UERJ, através do CLAM, executou o projeto piloto do GDE no ano de 2006
para 1200 educadores de seis municipios das cinco regides brasileiras — Dourados
(MS), Maringa (PR), Niter6i e Nova Iguacu (RJ), Porto Velho (RO) e Salvador (BA).
ApOs a avaliacdo positiva desta experiéncia, o CLAM/IMS/UERJ realizou mais duas
edicdes do curso, em 2009 e em 2010, disponibilizando respectivamente, 3000 e
1300 vagas para educadores/as do estado e dos municipios do Rio de Janeiro.

Posteriormente a essa experiéncia inicial, a Secretaria de Educacao
Continuada, Alfabetizacdo, Diversidade e Inclusdo (Secadi)/MEC transforma e
amplia as formas de realizacdo do GDE, gerando a sua oferta pelo Sistema da
Universidade Aberta do Brasil (UAB) da Coordenacao de Aperfeicoamento de
Pessoal de Nivel Superior (Capes)/MEC e em conjunto com as instituicdes publicas
de ensino superior do pais, abarcando também cursos em nivel de especializagéo.
De grosso modo, o relatorio Género e diversidade na escola apresenta: avaliacao
de processos, resultados, impactos e proje¢cdes (2017) aponta que “o GDE foi
ofertado por 38 universidades publicas estaduais e federais, atingindo mais de 40
mil profissionais da educacado” (CARRARA et al.,, 2017, p. 15). As ofertas se
constituiram em formato anual, se ampliaram no territério nacional e foram
garantidas na extensdo do governo do presidente Luiz Inacio Lula da Silva e no

governo da presidenta Dilma Roussef.
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Como modalidade de especializacdo, o GDE foi concebido como uma pos-
graduacéo latu sensu direcionado a debater e problematizar as multiplas questdes
gue envolvem género e sexualidade, buscando atender a demanda pela
capacitacdo de profissionais da educacdo. O curso também vem como uma
proposta de sensibilizacao frente as violéncias de género e homofobia, além de
enfatizar as discussdes conceituais, utilizando estudos e pesquisas académicas,
dados sobre a producao das desigualdades brasileiras e uma proposta de reflexado
aprofundada de como combaté-las.

Em suma, portanto, a especializacéo procura promover a discussao acerca
dos processos politicos e sociais que alteram as diferencas, colocando-as em
posicdes de desigualdades, visando contribuir para a transformacao social por meio
da promulgacdo de conhecimento cientifico, da capacitacdo profissional de
docentes e da formacao de pesquisadores.

Os cursistas obtiveram o certificado do curso no nivel de especializacéo
cursaram todos os médulos oferecidos no curso, totalizando no minimo 180 horas.
Foram feitas as adequacdes de carga-horaria e de conteldo necessarios para
atender aos requisitos legais da certificacdo em nivel de especializacdo para
cursistas portadores de diploma de nivel superior. Desde 2008, o curso GDE foi
oferecido por universidades publicas que participam da Rede de Educacéo para a
Diversidade da Universidade Aberta do Brasil.

Ao que tange a atualidade da politica governamental, considera-se destacar
gue a Secad participou como auxiliar na promocdo do GDE e, em 2011, foi
renomeada como Secadi, com destaque para a incorporacdo da Secretaria de
Educacao Especial. Em 2016, com o governo do presidente Michel Temer, a Secadi
foi extinta, conforme pode ser conferido no portal da secretaria (BRASIL, 2017). O
atual governo do presidente Jair Bolsonaro, em 2019, manteve a extin¢cdo, o que
marca a auséncia de prioridade, no campo das politicas educacionais brasileiras,
para as tematicas dos direitos humanos, das relagcbes étnico-raciais, das relacdes

de género e sexualidade, e para o debate sobre a diversidade.
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2.2 A POLITICA NACIONAL DE FORMACAO DOCENTE E A EXPERIENCIA GDE
PELO BRASIL

A Coordenacao-Geral de Direitos Humanos (CGDH) é a unidade a quem
compete pelo desenvolvimento e pelo fomento de politicas publicas
direcionadas ao enfrentamento da violéncia e para a promogao dos direitos
humanos na educacdo. Foi associada a Diretoria de Politicas de Educacdo em
Direitos Humanos e Cidadania (DPEDHUC) da SECADI. Suas principais
atividades, no vasto campo da educacdo e direitos, focam: as questdes
relacionadas aos direitos de criancas e adolescentes; as questdes de género
com o cerne na equidade de género, a promocao dos direitos das mulheres e o
enfrentamento ao machismo e a todas as formas de violéncia contra as
mulheres e aos direitos reprodutivos; as questdes de diversidade sexual incluindo o
fomento de politicas de insercéo da populacdo LGBTQ+ nos sistemas de ensino e
de formacéao profissional, além do reconhecimento dos direitos desse publico por
meio da valorizacdo e da visibilidade da diversidade sexual no ambiente escolar
(CARRARA, 2010).

Assumindo a formacdo docente como agente fundamental para o
enfrentamento a violéncia e para a promoc¢do de uma cultura de respeito e
enaltecimento da diversidade a partir do ambiente escolar, o Ministério da Educacéo
desenvolveu acdes e programas voltados a formacao continuada de profissionais
da educacéo basica.

Na perspectiva de conferir maior articulacdo entre os diversos programas,
acoOes e projetos de formacéo de profissionais da educacéo desenvolvidos por seus
diferentes 6rgdos, o Ministério da Educagdo implementou, em 2011, a Rede
Nacional de Formacé&o Continuada dos Profissionais do Magistério da Educacao
Béasica Publica (RENAFORM).

Ademais das acdes relacionadas a formacdo continuada de professores,
entre 2011 e 2014, a Coordenacgdo Geral de Direitos Humanos realizou também um
inventario e a sistematizacdo de materiais produzidos e oferecidos pelo MEC e
instituicbes parceiras nas tematicas: género e sexualidade, educagdo em direitos
humanos, direitos de criancas e adolescentes, e enfrentamento a violéncia no

ambiente escolar.
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Em seu total, 155 materiais pedagogicos foram mapeados, entre jogos (2),
livros (127) e videos (26). Os materiais levantados foram desenvolvidos com
financiamento, por meio de editais e resolucbes, do Fundo Nacional de
Desenvolvimento da Educacéo (FNDE) e receberam apoio da SECADI/MEC para
sua publicagéo, de acordo com o relatorio oficial da RENAFORM (2017) .

E fundamental, ainda, reconhecer que os esforcos combinados dos
movimentos sociais, da academia e da gestédo publica da época (governos Lula e
Dilma), além de intervencdes especificas nos poderes legislativo e judiciario,
promoveram avancos importantes na Ultima década, nas pautas da educacdo em
direitos humanos, da promoc¢édo dos direitos de criancas e adolescentes, da
promocéo dos direitos das mulheres e da populacdo LGBT, com o enfrentamento
ao sexismo, ao machismo, a homofobia, a lesbofobia, & bifobia e a transfobia.

Em contrapartida, ainda mais urgente e necessario € reconhecer a
organizacdo de setores conservadores da sociedade, com grande representacéo
parlamentar e com voz em diversos espacos do executivo e também do judiciario,

gue se colocam publicamente e com grande forca politica contra tais conquistas.

2.3 CURSO DE ESPECIALIZACAO EM GENERO E DIVERSIDADE NA ESCOLA
NO ESTADO DO MATO GROSSO

A primeira experiéncia da Universidade Federal do Mato Grosso com o curso
GDE ocorreu por meio da acao extensionista da Instituicdo. O Projeto de Extenséo
ocorreu no ano de 2010, no campus de Rondonépolis, e, posteriormente, foi
ofertado em nivel de aperfeicoamento semipresencial (SALGADO, 2016). A
SECADI proporcionou a oportunidade de expandir o curso, colocando-o na
categoria de especializacdo. O objetivo do curso tratou de inserir as problematicas
gue surgem nos temas sobre género, sexualidade, relacbes eétnico-raciais,
diversidade e direitos humanos.

Buscou-se, a partir desses temas, propor um espaco de discussao e
problematizagdo com os profissionais da area da educagdo sobre os direitos
sexuais dos jovens e criangas com o intuito de romper com 0s preconceitos e
garantir a difusdo de informacgdes, na tentativa de minimizar os riscos que esse
publico corre devido a desinformacado, além disso, objetivou-se capacitar esses

profissionais para enfrentar e superar as praticas violentas, sejam elas sexistas,
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racistas, homofébicas ou transfébicas, e produzir projetos pedagdgicos e materiais
didaticos para a difusédo das experiéncias bem sucedidas e dos desafios superados
na busca de expandir praticas pedagdgicas mais humanizadas e inclusivas.

Por tratar-se de um curso a distancia — na modalidade semipresencial —, as
possibilidades de participacdo foram aumentadas, pois, dessa forma, foram
excluidas as dificuldades geradas por deslocamentos ou outros fatores poderiam
impedir a presenca dos participantes. Com isso, é importante ressaltar que a
caracteristica a distancia néo interfere na qualidade da aprendizagem.

A abordagem metodologica a distancia (EaD) proporciona aqueles
interessados na formacdo a possibilidade de participar do curso, apesar das
dificuldades de distancia e/ou tempo (ROSINI, 2007). O ensino a distancia comecou
a ser usado no comeco do século XIX e, no Brasil, ganha mais espac¢o devido aos
avancos das Tecnologias da Informa¢édo e Comunicacéo (TIC's) a partir da década
de 1990. Para o setor educacional, a evolucdo da tecnologia favoreceu muito as
pessoas e instituicdes, pois, a estratégia da Educacéo a Distancia contribui para o
acesso universal do direito da Educacéo, na medida em que supre as dificuldades
do ensino presencial. A Educacdo a Distancia € um direito garantido por lei,
constando no artigo 80 da lei 9.394/96 da Lei de Diretrizes e Bases da Educacéo
Nacional (LDB).

No caso especifico da Universidade Federal do Mato Grosso, cursos a
distancia sao oferecidos pela Instituicdo desde 1994, fazendo-a pioneira nessa
abordagem. O curso de Pedagogia é ofertado por meio do Instituto de Educacéo e
do Nucleo de Educacdo Aberta e a Distancia (NEAD) (SALGADO; TEIXEIRA
JUNIOR, 2016). O recurso utilizado pela especializacdo em GDE oferecido pelo
campus de Rondonopodlis conta com a ferramenta online utilizada pelos cursos a
distancia denominada Ambientes Virtuais de Aprendizagem (AVA's). Trata-se de
uma espécie de sala de aula online onde os estudantes tém acesso a recursos como
chats para tutorias e onde acontecem as atividades a serem desenvolvidas.

O curso de especializacdo em Género e Diversidade na Escola oferecido pela
Universidade Federal do Mato Grosso ocorreu em cinco cidades do Estado do Mato
Grosso, sendo elas: Agua Boa, Campo Verde, Guarantd do Norte, Primavera do
Leste e Sorriso. A escolha desses polos foi em decorréncia de uma exigéncia da
CAPES - agéncia financiadora do curso — de que os polos atendidos pela Rede
deveria ser fazer parte pela UAB (SALGADO; TEIXEIRA JR, 2016, p. 133).
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O curso foi promovido pelo campus de Rondonépolis da Universidade
Federal do Mato Grosso, no periodo de maio de 2014 a novembro de 2015, e teve
o total de 250 vagas ofertadas nos cinco polos. A tabela a seguir mostra a

quantidade de vagas disponiveis e estudantes matriculados por polo:

TABELA 1-QUANTIDADE DE MATRICULADOS POR POLO

) VAGAS NUMERO DE
CIDADE POLO i
DISPONIVEIS MATRICULADQOS

Agua Boa 50 30
Campo Verde 50 60
Guaranta do Norte 50 50
Primavera do Leste 50 67
Sorriso 50 48

Fonte: Autoria propria.

Uma das maiores dificuldades encontradas ao longo do desenvolvimento do
curso foi o alto indice de evasao dos cursistas matriculados (ver tabela 2). No intuito
de diminuir o numero de desisténcias e reprovacdes desencadeadas pelo excesso
de faltas ou por notas insuficientes, pensou-se em uma estratégia denominada de
“repercurso” (SALGADO, 2016/2017). Essa ferramenta de recuperacdo tornou-se
disponivel para os estudantes que se enquadravam nas seguintes situacoes:

1) aqueles que possuiam frequéncia nos encontros presenciais de cada modulo, no
entanto, as notas finais das atividades a distancia eram iguais ou superiores a 50;
2) aqueles que tinham suas auséncias justificadas nos encontros presenciais,

contudo, nas atividades a distancia possuiam nota final igual ou superior a 50.

TABELA 2 - RELACAO DE MEDIA FREQUENCIA DOS CURSISTAS

NUMERO DE RELACAO DE

CIDADE POLO . .
MATRICULAS FREQUENCIA
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Agua Boa 30 13
Campo Verde 60 25
Guaranta do Norte 50 17
Primavera do Leste 67 33
Sorriso 48 30

Fonte: Autoria propria.

A diferenca entre os géneros foi significativa nas matriculas do curso em

todos os polos. No total, o publico foi, em sua maioria, composto por pessoas do

sexo feminino, como mostra a tabela a seguir:

TABELA 3 - QUANTIDADE DE INSCRITOS POR GENERO

Género Porcentagem
Masculino 11,43%
Feminino 88,57%

Fonte: Autoria propria.

A importancia da especializacdo em GDE foi significativa para a formacéo de

professores e profissionais que atuam na Educacéo Basica das redes municipal e

estadual. Segundo Raquel Gongalves Salgado, coordenadora do GDE, e Waine

Teixeira Junior, supervisor de tutoria do curso de especializagao, o curso oferecido

teve:

Relevante papel na oferta e no fomento de espacos de capacitacéo
de profissionais da educac¢éo béasica, na perspectiva da ado¢éo e da
implementacdo de préticas pedagogicas e curriculos que
contemplassem e respeitassem as diversidades no tocante as
relagcbes de género, as sexualidades e as relacdes étnico-raciais,
circunscritas no cotidiano escolar. (SALGADO; TEIXEIRA JUNIOR,
2016, p. 127).

Os conteudos tedricos utilizados para o desenvolvimento dos contetudos do

curso se relacionam na medida em que os autores tidos como referéncia discorrem
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sobre a importancia da pluralidade e da compreensdo de cada individuo na
sociedade. Os conteudos que abordam a tematica de género contam com a
referéncia teorica da fildsofa Judith Butler nas problematizacfes sobre as definicbes
de género. E considerado o conceito da autora de “estilizacdo do corpo”, que trata
dos comportamentos definidos socialmente para homens e mulheres (BUTLER,
2015).

Sendo assim, o curso foi divido em cinco modulos, cada um dividido em
unidades. S&o eles: Médulo | Introdugéo — Unidades: Orienta¢cdes e ambientagéo e
Diversidade; Modulo Il Género — Unidades: Género e conhecimento do mundo
social, Movimentos sociais e Desigualdade de Género, Género no cotidiano escolar
e Sexualidade: Histodria, Diversidade e Discriminacdo; Modulo 1l Sexualidade e
Orientacdo Sexual — Unidades: Sexualidade, Saude e Direitos Reprodutivos,
Sexualidade no cotidiano escolar e Raca, Racismo e Etnicidade: Interfaces com o
Género e a Sexualidade; Mdédulo IV Relagbes Etnico-Raciais, Género e
Desigualdades — Unidades: Desigualdade Racial e Género e Educacao e Igualdade
Etnico-Racial; Modulo V Avaliagédo — Unidades: Pesquisa I: Elaboracdo do Projeto.

O dltimo médulo é reservado para o desenvolvimento do Trabalho de
Conclusédo de Curso (TCC), principal recurso avaliativo do curso. Sendo assim, 0s
professores utilizaram essa oportunidade para aliar a teoria aprendida no curso com
a pratica vivida pelos profissionais cursistas. Desse modo, os trabalhos deveriam
desenvolver praticas e projetos pensando nos contextos onde 0s mesmos atuavam.
Os temas escolhidos para o desenvolvimento dos trabalhos estao discriminados na

tabela a sequir:

TABELA 4 - TEMAS ESCOLHIDOS PARAOTCC

TEMA QUANTIDADE | PORCENTAGEM
DIVERSIDADE 1 1%
GENERO E SEXUALIDADE 52 49%
VIOLENCIA DOMESTICA 2 2%
RELACOES ETNICO-RACIAIS 51 48%

Fonte: Autoria propria.
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Ao final desse curso, 41% dos estudantes matriculados foram aprovados, 6%
nao chegaram a frequentar o curso, 15% desistiram ao longo do caminho e 23%
foram reprovados por ndo atingirem as exigéncias necessarias para aprovagao
(SALGADO, TEIXEIRA JUNIOR, 2016, p. 144).

2.3.1 CONSIDERAGCOES A RESPEITO DA EXPERIENCIA GDE

A importancia dos cursos de formacdo continuada para o0 constante
desenvolvimento dos profissionais, principalmente os que atuam na area da
educacéo, € fundamental e inquestionavel. A ferramenta dos cursos a distancia
facilita e possibilita as formacfes, além de garantir a qualidade do trabalho,
resultando em profissionais melhores capacitados para enfrentar os desafios que
encontram no cotidiano de seu oficio.

A tematica de género e diversidade se torna substancial para profissionais
gue mantém contato direto com individuos em processo de desenvolvimento, como
€ 0 caso da escola. As acgOes ali desenvolvidas tém forte impacto tanto na
aprendizagem dos estudantes, como na formagdo de suas identidades como
cidaddos. As realidades que esses grupos encontram nos espacgos extraescolares
estd cada dia mais intolerante, devido a onda conservadora que se propaga no
mundo todo, inclusive no Brasil. Tornar a escola um espaco de acolhimento e de
debate é crucial para a transformacao que a sociedade precisa para que se garanta
os direitos democréticos de todo cidadao.

No que se refere a formacao continua dos profissionais que ja atuam no
mercado de trabalho, ela possibilita que os mesmos tenham contato com
aprendizados que anteriormente podem ter sido desconhecidos. Desse modo, as
teorias aprendidas sdo colocadas, na maioria dos casos, na pratica quando o0s
professores, professoras, gestores e gestoras assumem suas respectivas fungoes.
No entanto, o oposto também acontece: o que néo € aprendido, ndo é ensinado,
por isso, 0s cursos de formacéo continuada séo fundamentais para o progresso das
instituicdes e dos profissionais.

No caso apresentado nesta pesquisa, a especializacdo em GDE, que ocorreu
no Estado do Mato Grosso, em suas trés modalidades — extenséo, aperfeicoamento
e especializacdo -, formou cerca de 300 profissionais que, através dos

conhecimentos adquiridos, podem transformar os lugares que atuam, promovendo
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mudancas ndo s6 nos estudantes, mas nos professores e gestores das escolas
publicas municipais e estaduais. Os impactos desses resultados sao gigantescos
guando pensamos na rede de contatos que uma pessoa pode afetar, expandindo
boas préticas, informacfes e educacao, e fazendo um novo grupo de aprendizes
oriundos do curso de maneira indireta.

A busca por uma sociedade mais igualitaria, que combata a violéncia e os
preconceitos deve ser constante e por diferentes meios. A educacdo é uma
dimensédo fundamental para a transformacédo que tanto se espera na medida em
gue tem como objetivo formar cidaddos criticos sobre as situacdes politicas,
econdbmicas e sociais que vive 0 meio em que estdo inseridos. Dessa maneira, as
guestdes de género, diversidade e relacdes étnicos-raciais estdo presentes no
cotidiano de qualquer individuo e aprender a conviver com aquilo que se denomina
diferente é fundamental para a vida em sociedade.

N&o obstante, como se pode verificar através dos dados retirados dos
relatorios e expostos nas secdes anteriores, as experiéncias do GDE séo
extremamente variadas segundo o contexto em que ocorrem. Ha& muitos pontos
comuns entre as diferentes experiéncias, sendo que fatores sociais, culturais,
econdmicos e politicos influenciaram curso e os possiveis desdobramentos na
pratica pedagdgica dos cursistas.

Com metodologia a distancia e pela maneira de tratar as tematicas de
género, sexualidade e relacdes étnico-raciais de forma articulada, o curso tem foi
recebido, entre os profissionais da educag¢do, como uma inovacéao significativa no
campo da formacé&o docente. Além disso, ainda que de forma limitada, o curso GDE
veio suprir uma lacuna na formacéo de professores no pais nos temas de género,
sexualidade e relagbes étnico-raciais. Pode-se considerar ainda que o curso, com
sua metodologia e tematicas, teve a capacidade de propiciar mudancas de
perspectiva por parte dos cursistas e impulsionou 0 compromisso com atividades
de nos temas de género, sexualidade e relagcbes étnico-raciais nas universidades
envolvidas.

Com base nos dados aqui apresentados, constata-se, portanto, que o curso
semipresencial GDE gerou impactos mdultiplos, que se desdobram em diferentes
niveis: seja na subjetividade dos estudantes e na sua pratica pedagdgica; seja nas
préprias universidades ofertantes do curso através da promocéao de atividades de

extensdo e consolidacdo de grupos de pesquisa; seja no campo cientifico mais
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amplo, do incentivo & producéo académica sobre o préprio curso e sua execucao;
seja, finalmente, no plano das politicas publicas, e no enfretamento de dimensdes

fundamentais do quadro de desigualdade social ainda vigente no pais.

3 A ATUAL CONJUNTURA POLITICA NO CAMPO DA EDUCACAO PARA
DIVERSIDADE

Para assimilar todo processo sociopolitico conservador que percorremos
até aqui, nos diversos campos sociais como educacao, cultura, saude e outros, é
necessario fazer um resgate da nossa historia politica recente.

As novas direitas, onda conservadora, reacionarismo, neoconservadorismo
sdo algumas expressfes que tentam conceituar e dar sentido a um fenébmeno que
€ indiscutivel protagonista nos cenarios nacional e internacional atuais, apos
seguidas vitérias dessas forcas dentro do processo democratico (SAFATLE, 2018).
A chegada no poder de Donald Trump e a ascensdo do bolsonarismo integram as
complexas dindmicas dessas direitas.

Cabe destacar que a propria derrocada dos governos de esquerda e centro-
esquerda na América Latina, na qual, durante os anos 2000, alguns paises,
tentaram instituir uma posicdo menos alinhada com a politica externa dos Estados
Unidos. Os governos a esquerda que dominaram a cena politica sul-americana
comecaram a declinar nos anos 2010 pela corrupcao e também como consequéncia
de rupturas com o status quo social, econdmico e cultural por meio de politicas
inclusivas e de diversidade. Essas politicas engendraram reacfes regressivas,
atingindo principalmente as classes médias. Logo, de acordo com Kurlantzick
(2013), em analise do contexto mundial, as politicas de protecdo social tendem a
empoderar 0s mais pobres, gerando presséao e revolta das classes médias.

Ao que se refere, mais especificamente, ao quadro politico brasileiro, é de
suma importancia destacar alguns acontecimentos que foram cruciais para a
ascensdao dos movimentos de direita no pais: o mensaldo, com as delacdes
premiadas contra politicos e empresarios; as manifestacdes de rua que comecaram
pelo aumento das tarifas do transporte coletivo e se transformou em um movimento
de variadas pautas em 2013, 2015, 2016 e 2018; o impeachment de Dilma Rousseff;
a intervencao federal no Rio de Janeiro com as Forgas de Segurancga; o assassinato
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da vereadora Marielle Franco, do Partido Socialismo e Liberdade (PSOL-RJ) e de
seu motorista Anderson Gomes; a prisdo de Lula; o locaute dos caminhoneiros que
paralisou o pais; a ameaca autoritaria nas eleicbes de 2018; entre outros.

Esse historico evidencia um mesmo processo social que, em um sentido, se
desdobrou no movimento de perda de legitimidade do sistema politico com a
judicializac&o da politica e a politizac&o da justica, e, no outro, o descompasso entre
esse sistema e a sociedade. Dois sentidos ortogonais do mesmo processo, a qual
a temporalidade é caracterizada pela percepg¢do coletiva de inseguranca,
incertezas, imprevisibilidade, insubordinacgdes, intensidade e inflexdes politicas.

Apoés as mudancas na esfera politica, com Bolsonaro eleito presidente do
Brasil em 2018, a linha de discurso pautou-se mais fortemente dos costumes,
articulando-se, de um lado, com uma base parlamentar evangélica e, por outro, com
o eleitor evangélico, que sempre foi sensivel as questdes relativas ao corpo e aos
comportamentos. Seu discurso foi contrario a praticamente todas as politicas
publicas concernentes a sexualidade, género e reproducéo das Ultimas décadas. E
contra o aborto e as causas LGBTQ+, e combateu a chamada “ideologia de género”,
maior espectro que assombra a populacdo mais conservadora, gerando uma
espécie de panico moral.

Os movimentos contra a tal falaciosa “ideologia de género” surgiram a partir
do medo da discusséo sobre os papéis de género que aumentou com as acdes de
combate a homofobia e a violéncia de género nas escolas, que teve como primeiro
enfrentamento os grupos religiosos conservadores. Ao aderi-lo as suas pautas, 0
Movimento Escola Sem Partido (MESP) passou a encabecar a discussdo e
enquadrou-a nos termos de uma disputa entre escolarizacdo e autoridade da familia
sobre os estudantes.

Segundo Garbagnoli, 2014, o termo “ideologia de género vai representar
“‘uma invengao polémica dos meios conservadores catolicos que visa caricaturizar
e, assim, deslegitimar um campo de estudos” (Garbagnoli, 2014, p. 149). Nao
somente os estudos sobre género como também o questionamento dos papéis
sexuais, aparece como uma ameaca a escola e coloca em risco a familia, de acordo
com os inimigos da “ideologia de género”

Nesse sentido, para Luiz Felipe Miguel (2016), os alvos prioritarios foram o
plano nacional de educacéo, aprovado em 2014 depois de longa tramitacdo, e 0os

planos de educacao votados em 2015 nas assembleias legislativas estaduais e nas
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camaras municipais. Tais planos devem reger o ensino por um prazo de dez anos.
Na Camara dos Deputados, emergiu nas audiéncias e debates sobre o Projeto de
Lei o fendbmeno da “ideologia de género”, com euféricas manifestagdes pré e contra,
até sua sancéo presidencial em 25 de junho de 2014, com flexdo de género, porém
sem especificagao de formas de discriminacao (BRASIL, 2014).

Com isso, a reacdo das esferas conservadoras com o alicerce do MESP
empreitou a defesa de uma educacéo “neutra”, mas com interferéncia direta da
familia sobre a escola. A pauta emergente € impedir que os docentes propaguem,
em sala de aula, qualquer conteddo que seja contrario aos valores prezados pelos
pais (MIGUEL, 2016).

Posto isso, o estado politico aplicado ao campo da educacédo dentro da
construcdo da diversidade, por si s0, ja é um tema polémico. E importante destacar
gue os planos de educacdo dos estados e municipios brasileiros formam um
conjunto de estratégias que visam a articulacédo de politicas publicas educacionais,
conforme demandas especificas de cada regido. Para a formulacdo ou adequacéao
desses planos educacionais, usa-se como referéncia o Plano Nacional de Educacgao
(PNE), pois esse constitui-se como matéria-base. Nesse sentido, o PNE reune
diretrizes e metas para a educacdo brasileira, com a expectativa de serem
alcancadas no decorrer da década de 2014 a 2024.

A mudanca no eixo da reducado das desigualdades desencadeou o inicio de
uma polémica que durou meses. Nesse cendrio e como um efeito doming, no final
do primeiro semestre de 2015, data limite para formulacdes/adequacbes dos
demais planos, assistiu-se pela midia a retirada macica, em diversos planos
estaduais e municipais de educacéo, de questdes relativas a género e sexualidade,
reacendendo o debate sobre a inclusdo dessas questbes em plenarios de camaras
municipais e assembleias legislativas do Brasil (FURLANI, 2016).

Ainda nesse cenario, emergiu de forma muito expressiva o discurso de
‘ideologia de género” na educagdo, como o emblema dos grupos contrarios aos
temas género e orientagdo sexual nos documentos das politicas de educacao em
elaboracdo no pai (VIANNA; UNBEHAUM, 2004). Tal discurso tem um tom
fortemente acusador nas diferentes maneiras como é empregado para afirmar que
se trata de um tema que difere contra a “ordem natural” dos corpos e, assim sendo,

perigoso para estar nos curriculos escolares.
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Além disso, o cunho heteronormativo em que se pauta a campanha contra
a tematica de género e orientacdo sexual € propagado pela manipulacdo do
discurso “ideologia de género”, que representa uma tatica politico-discursiva dos
grupos conservadores no Brasil aliados com o atual governo. A ardilosa
neutralidade dos propagadores de tal discurso esta enredada, principalmente, em
uma moral religiosa crista e laica, haja vista que as contradicbes da realidade
brasileira para com as questdes de género nao tiveram atencdo no mesmo nivel de
importancia em que se polemizou o discurso “ideologia de género”.

Foucault (1970; 1999) pontua que o discurso é elaborado e concomitante
controlado, selecionado, organizado e redistribuido por mecanismos de exclusédo. A
exclusdo que a manipulagdo do discurso “ideologia de género” utiliza é a do
principio da interdicdo, ao se posicionar contra o tema de género e orientagdo
sexual na Base Nacional Comum Curricular (BNCC) da politica de educacgéo no
Brasil. Por esse viés, é preciso, ainda, ponderar se ndo seria esse discurso uma
forma de violéncia e como ela esta sendo institucionalizada, uma vez que a escola
€ o principal I6cus desse processo de interdi¢ao.

Com esse efeito, o desenvolvimento de um plano-base para a educacao
expressa a intencdo de articular formas de colaboracdo do sistema de ensino
brasileiro. Tal iniciativa busca promover melhorias na educacao e empreender, para
isso, uma atualizacdo e reformulacdo das politicas publicas na area. Nesse sentido,
segundo o Ministério da Educacédo (MEC):

Elaborar um plano de educag&o no Brasil, hoje, implica assumir
compromissos com o esforco continuo de eliminacdo de
desigualdades que séao histéricas no Pais. Portanto, as metas sao
orientadas para enfrentar as barreiras para o0 acesso e a
permanéncia; as desigualdades educacionais em cada territorio
com foco nas especificidades de sua populacao; a formacgéo para o
trabalho, identificando as potencialidades das dinamicas locais; e 0
exercicio da cidadania. A elaboracédo de um plano de educacao néo
pode prescindir de incorporar os principios do respeito aos direitos
humanos, a sustentabilidade socioambiental, a valorizacdo da
diversidade e da inclusdo e a valorizacdo dos profissionais que
atuam na educacédo de milhares de pessoas todos os dias. (BRASIL,
2014b, p. 9, grifos nossos).

O projeto de lei 867/2015, intitulado “Escola Sem Partido”, elaborado pelo
Deputado Izalci (PSDB/DF), é constituido por 9 artigos, 17 incisos e 5 paragrafos.
Os artigos tratam do que dispde o projeto de lei, dos principios da educacédo

nacional segundo os idealizadores do projeto, sobre a proibicdo da pratica de
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doutrinacdo politica e ideoldgica, sobre a funcdo do professor, direitos dos
educandos no ato da matricula escolar, limites éticos e juridicos da atividade
docente, criagdo de canal de comunicacdo nas secretarias de educacdo para
reclamacdes, sobre a aplicacdo do que se encontra disposto na lei e sobre sua data
de publicacéo.

Para efeito de nossa analise, consideraremos 0 que se encontra escrito no

PL 867/2015, nos artigos 2° e 4°, que citamos a seguir:

Art. 2°. A educacdo nacional atender4 aos seguintes
principios: | - neutralidade politica, ideologica e religiosa do
Estado; Il - pluralismo de ideias no ambiente académico; Ill -
liberdade de aprender, como projecao especifica, no campo
da educacdo, da liberdade de consciéncia; IV - liberdade de
crenca; V - reconhecimento da vulnerabilidade do educando
como parte mais fraca na relacdo de aprendizado; VI -
educacdo e informacdo do estudante quanto aos direitos
compreendidos em sua liberdade de consciéncia e de crenca;
VII - direito dos pais a que seus filhos recebam a educacéo
moral que esteja de acordo com suas préprias conviccgoes.

Art. 4°. No exercicio de suas fungdes, o professor: | - ndo se
aproveitara da audiéncia cativa dos alunos, com o objetivo de
coopta-los para esta ou aquela corrente politica, ideol6gica ou
partidaria; 1l - ndo favorecera nem prejudicara os alunos em
raz8o de suas convicgles politicas, ideoldgicas, morais ou
religiosas, ou da falta delas; Il - ndo fara propaganda politico-
partidaria em sala de aula nem incitard seus alunos a
participar de manifestacdes, atos publicos e passeatas; IV - ao
tratar de questbes politicas, socio-culturais e econdmicas,
apresentara aos alunos, de forma justa, as principais versoes,
teorias, opinides e perspectivas concorrentes a respeito; V -
respeitara o direito dos pais a que seus filhos recebam a
educacdo moral que esteja de acordo com suas proprias
convicgdes; VI - ndo permitira que os direitos assegurados nos
itens anteriores sejam violados pela a¢éo de terceiros, dentro
da sala de aula.

No entanto, com o precedente de supressodes sofridas pelo texto do PNE, no
que se refere ao enfoque da “reducdo das desigualdades e valorizacdo da
diversidade”, excluindo-se do texto as questdes de género e sexualidade, viu-se
repetir como um efeito doming, no final do primeiro semestre de 2015, a retirada
macica de questdes relativas a género e sexualidade de diversos planos estaduais
e municipais de educacao.

Paulo Freire foi um dos grandes criticos da educacao nacional. Em suas

obras, vemos a preocupacdo com o0 desenvolvimento de uma educacgéo
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emancipadora, que se contraporia ao que Freire denominou de educac¢éo bancéria.
A concepcao bancaria da educacao, de acordo com o pensamento freireano, reflete
a estrutura da sociedade opressora e se caracteriza pela sua antidialogicidade.

Por esse motivo, 0s sujeitos, nessa visdo de educacédo, sao considerados
seres de ajustamento, de adaptagdo. A pratica bancéria ndo reconhece a condi¢céo
de sujeitos histéricos dos educandos e anula sua capacidade criadora,
inviabilizando, assim, qualquer possibilidade de uma pratica educativa que
desenvolva a criticidade e a autenticidade humana (FURLANI, 2016).

O PL867/2015 afirma a vulnerabilidade do educando sem que se tenha sido
feita antes quaisquer justificativas que embasam essa ideia. Levam em
consideracao, os seus idealizadores, que o conhecimento é construido em sala de
aula apenas e que a pratica educativa, em um unico modelo expositivo e bancério,
seria necessaria para fazé-lo.

Isso nos evidencia que essa PL ndo foi idealizada por especialistas em
educacédo. Observamos um falso comprometimento com a consciéncia e a crenca
pela unilateralidade desse cuidado quando associado a questbes de género e
sexualidade, por exemplo, ao remeter e delegar os conteudos de acordo com 0s
valores morais de seus pais.

E isso nos remeteu as seguintes questdes: sabendo que grande parte da
sociedade atual ainda segue concepcgdes preconceituosas e desrespeitosas para
com as comunidades LGBTQ+ — respaldados em ideologias de suas religides e
vertentes filoséficas — como sera debatido essa teméatica em relacéo as previstas e
possiveis limitacdes colocadas pelos pais dos educandos? Impedindo-se o debate
do pluralismo de ideias por meio da censura e ja contradizendo o segundo e terceiro
principios do Art. 2°, respectivamente, “pluralismo de ideias no ambiente
académico” e “liberdade de aprender, como projecdo especifica, no campo da
educacao, da liberdade de consciéncia”. Estara, o ensino, seguindo uma ditadura
autoritaria metodolégica conservadora?

Podemos assumir duas posi¢cdes com relacéao as desigualdades: tentarmos
descrever as desigualdades, suas escalas e registros, seu crescimento e sua
reducdo, o que supde, para nao ficarmos em generalidades, escolhermos uma
dimensdo particular, como o consumo, a educacdo, o trabalho; ou também
analisarmos as desigualdades como conjunto de processos sociais, de mecanismos

e experiéncias coletivas e individuais. No primeiro caso, corremos o risco de sermos
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precisos e sem perspectivas, e, no segundo, de sermos vagos, mesmo tentando
esclarecer certos aspectos da natureza das sociedades em que vivemos
(FOUCAULT, 1999).

A partir de pressupostos racistas, ou seja, nos “deuses dos outros”, ha a
definicao social de uma manifestacado que, em uma concepcao religiosa especifica,
é a propria encarnacdo do mal. Eum direito que essas convicgdes sejam
respeitadas em sua dimensao pessoal (a acao racista, ao contrario do pensamento,
ndo possui dimenséo pessoal, j& que implica na subjugacéo e na interposi¢céo de
prejuizos a terceiros e a sociedade). E direito acreditar que a tnica forma de familia
€ a que é composta pelo matriménio entre um homem e uma mulher, assim como
€ um direito comportar-se de acordo com suas convic¢des. Nado € um direito, por
outro lado, impor essa concepcao a totalidade dos cidaddos que podem nao admitir
isso como uma verdade, porque esse é um critério que pertence a religido, e ndo a
ética, embora, para um religioso, essas esferas possam se confundir.

Como afirmado, € impossivel educar sem instruir. Assim, ao defender uma
escola que promova o pensamento, ndo se estd defendo a ndo transmissao de
conhecimentos. Significa, outrossim, defender que tal escolha é falsa e mentirosa.
Transmitir conteudos escolares é imprescindivel, mas educar para o pensamento
parece ser uma urgéncia, ja que € a Unica possibilidade de se proteger da
banalidade do mal, de construir um ambiente que ndo promova a intolerancia e
despertar, si mesmo e o0s outros, do estado de torpeza e sono da irreflexéo,
abortando, assim, opinides vazias e irrefletidas que existem sob o dominio de uma
verdade inquestionavel (FOUCAULT, 1999).

O pensar — que se difere do conhecer — implica na capacidade de
compreender e problematizar o significado e o sentido da experiéncia humana no
mundo. O pensar, entédo, ndo se limita a conhecer fatos do mundo e da Historia, leis
da fisica, procedimentos técnicos, gramaticais, matematicos (ALARCAO, 2013).

A familia também educa e o faz de modo diferente que a escola, em
meétodos e objetivos. O que se aprende com ela, devido a alta carga afetiva, tem
grande forca persuasiva, que pode servir para a construcdo de principios morais
gue acompanharao o individuo ao longo de sua vida, sobrevivendo e auxiliando nas
mais variadas adversidades. Entretanto, pela mesma carga afetiva que possui, pode
criar e cristalizar prejuizos — psicoldgicos e sociais — que dificultarédo as relacdes

desse individuo com os “outros”.
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Posto isso, logo, é fundamental pensar a educa¢do — no atual cenario
politico nacional — como uma arma base de transformacdo popular, plural e
integrativa, que rompa com os curriculos enrijecidos, com as pautas da elite e que

nao sirva e conserve jamais as ideologias do mercado.

3.1 O QUE OS DADOS OFICIAIS NOS MOSTRAM SOBRE A CONJUNTURA
ATUAL?

Com o histérico apresentado no inicio deste capitulo, percebe-se o carater
raso, simplério e vexatorio que tem sido o olhar da gestao publica e de parte de
setores da sociedade para os debates e demandas da diversidade. Todavia, as
populacdes pertencentes as minorias sociais, como mulheres, negros, indigenas,
criancas e os LGBTQ+ sao violentadas diariamente.

Nesse sentido, os dados do Mapa da Violéncia Contra a Mulher, coletados
pela andlise de noticias veiculadas pela midia brasileira durante o ano de 2018,
apontam para a persisténcia das agressdes contra mulheres, de acordo com o0s

nameros apresentados:

A cada 17 minutos uma mulher é agredida fisicamente no Brasil. De
meia em meia hora alguém sofre violéncia psicol6gica ou moral. A
cada 3 horas, alguém relata um caso de carcere privado. No mesmo
dia, oito casos de violéncia sexual sdo descobertos no pais, e toda
semana 33 mulheres sdo assassinadas por parceiros antigos ou
atuais. O ataque € semanal para 75% das vitimas, situacdo que se
repete por até cinco anos. (PERUGINI, 2018, p. 6)

Ainda conforme a pesquisa feita pelo Mapa da Violéncia Contra a Mulher
(2018), apenas entre os meses de janeiro e novembro foram divulgados pela
imprensa mais de 30 mil casos de estupro e mais de 15 mil casos de feminicidio, o
gue reflete a alarmante necessidade das discussées sobre género em nossa
sociedade, que se reforca pela resisténcia encontrada pelos 6rgdos de Seguranca

Publica ao registrar tais ocorréncias:

Dados do presente levantamento apontam que 15.925 mulheres
foram assassinadas em situacdo de violéncia doméstica. Esses
dados mostram uma diferenca significativa quando comparados
com as informagdes de orgdos de Seguranca Publica. A imprensa
noticia 3,8 vezes mais feminicidios do que o registro policial. Muito
disso deve-se ao processo de determinagdo em cada esfera.
Enquanto a imprensa faz uma categorizacao prévia, um registro de
homicidio de mulheres em situacdo de violéncia domeéstica,
identificando o feminicidio em sua natureza fatica; os 6rgaos de
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seguranga publica ainda possuem resisténcia em categorizar o
mesmo crime como homicidio doloso praticado contra a mulher por
“razbes da condi¢ao de sexo feminino”. (Mapa da Violéncia Contra
a Mulher, 2018, p. 55).

Por esse viés, torna-se evidente a importancia dessas discussfes sobre
género no Brasil, haja vista a naturalizacao atribuida a violéncia contra a mulher nas
mais diversas esferas e instituicbes sociais, inclusive nos proprios 6rgados de
seguranca, o que leva a um crescente niumero de casos de agressao fisica,
psicoldgica, ou moral, que, muitas vezes, sequer sao registrados como crimes de
género. Nesse sentido, € interessante citar o Atlas da Violéncia (2018), que
apresenta estimativas importantes do feminicidio baseadas em dados da saude. De
acordo com a pesquisa, a taxa de assassinato de mulheres aumentou 6,4% na
Ultima década e, para enfatizar a importancia do debate acerca da violéncia de

género no Brasil, € interessante ressaltar que

[...] a mulher que se torna uma vitima fatal muitas vezes ja foi vitima
de uma série de outras violéncias de género, por exemplo: violéncia
psicoldgica, patrimonial, fisica ou sexual. Ou seja, muitas mortes
poderiam ser evitadas, impedindo o desfecho fatal, caso as
mulheres tivessem tido op¢des concretas e apoio para conseguir
sair de um ciclo de violéncia. (Atlas da Violéncia, 2018, p. 46).

Os dados contidos no Atlas da Violéncia apontam que foram denunciados
mais de 49 mil casos de estupro nas delegacias brasileiras no ano de 2016, em
contrapartida, os dados encontrados no Sistema Unico de Satide representam mais
de 20 mil casos semelhantes. A explicacdo dada pelo IPEA para tal discrepancia de
informacdes consiste, novamente, na violéncia de género naturalizada em

socialmente:

Certamente, as duas bases de informacdes possuem uma grande
subnotificacdo e ndo dao conta da dimenséo do problema, tendo em
vista o tabu engendrado pela ideologia patriarcal, que faz com que
as vitimas, em sua grande maioria, ndo reportem a qualquer
autoridade o crime sofrido. Para colocar a questdo sob uma
perspectiva internacional, nos Estados Unidos, apenas 15% do total
dos estupros sdo reportados a policia. Caso a nossa taxa de
subnotificacdo fosse igual a americana, ou, mais crivel, girasse em
torno de 90%, estariamos falando de uma prevaléncia de estupro
no Brasil entre 300 mil a 500 mil a cada ano. (Atlas da Violéncia,
2018, p. 56).

Diante dos numeros alarmantes, o IPEA, por meio do Atlas da Violéncia,

apresenta dados importantes coletados por uma pesquisa realizada pela
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Universidade Federal do Ceara em conjunto com o Instituto Maria da Penha e a
Universidade de Toulouse. Tal trabalho, realizado em 2016, se baseou em
entrevistas que foram realizadas com 11.141 mulheres com idades entre 15 e 49
anos e moradoras das capitais nordestinas. As estimativas apresentadas pela
pesquisa revelam que 2,42% das mulheres foram vitimas de violéncia sexual no
periodo que concerne aos 12 meses anteriores a entrevista, dessa forma, cabe

salientar:

Supondo-se que a prevaléncia de violéncias sexuais no Brasil fosse
igual a das capitais nordestinas, isso implicaria dizer que a cada ano
cerca de 1,350 milhdo de mulheres seriam acometidas por violéncia
sexual no pais. (Atlas da Violéncia, 2018, p. 58).

A apresentacdo dos numeros estimados pelas pesquisas supracitadas
apenas corrobora com o crescente aumento dos casos de violéncia contra a mulher
gue vém ocorrendo no Brasil, indicando a gravidade da situagdo, bem como a
necessidade de pesquisas voltadas para essa problematica, visto que os indices
apontam para uma situacao alarmante.

Paralelamente ao crescimento da violéncia contra a mulher, cabe evidenciar
0 aumento relacionado aos numeros de agressdes contra a populacdo LGBTQ+,

segundo pesquisa apontada no Mapa da Violéncia de Género:

Entre 2014 e 2017, o Sinan (Sistema de Informacdo de Agravos de
Notificacdo) recebeu 12.112 registros de violéncia contra pessoas
trans, cuja identidade de género foi classificada como transexual
mulher, transexual homem ou travesti. J& em relagédo a pessoas cuja
orientagdo sexual consta como homossexual ou bissexual e cuja
identidade de género néo foi identificada, foram 257.764 casos de
violéncia no periodo. (Mapa da Violéncia de Género, 2017).

Cabe destacar que poucas sdo as politicas publicas de amparo a
comunidade LGBTQ+, o que dificulta que acdes concretas sejam tomadas a fim de
combater a violéncia contra esse grupo. Além disso, é importante ressaltar que as
subnotificagdes também se tornam um problema quando se trata da violéncia contra
a populacdo LGBTQ+, conforme apresenta o Ministério dos Direitos Humanos
(2018). Isso se explica devido a vulnerabilidade social do grupo ao acessar o servi¢co
e, quando acionado, a dificuldade de classificar corretamente os crimes ocorridos.

Desse modo, faz-se necessaria a pesquisa sobre sexualidade, haja vista que
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Existe no Brasil um quadro secular de n&o reconhecimento de
orientacdes sexuais e identidades de género minoritarias, mesmo
violando a Constituicdo de 1988 e 0 seu compromisso com o
pluralismo e a inclusao, para além dos compromissos internacionais
assumidos nas areas relacionadas aos Direitos Humanos. E
importante destacar que a violéncia LGBTfébica no Brasil ndo é uma
causalidade. A caréncia de medidas legais especificas ao tema
impossibiltam o acesso e garantia de direitos. (Violéncia
LGBTfbbica no Brasil: dados da violéncia, 2018, p. 9).

Com esse cenario, torna-se evidente a importancia do debate acerca da
sexualidade em nosso contexto atual, ao passo que a falta de reconhecimento e
compromisso com a populacdo LGBTQ+ causa, cada vez mais, um aumento
significativo nos crimes cometidos contra essa populagéo. De acordo com o relatério
divulgado pelo Grupo Gay da Bahia (2018) 420 pessoas morreram no ano de 2018
vitimas de Igbtfobia, sendo 320 homicidios e 100 suicidios, estima-se, segundo a

pesquisa, que a cada 20 horas um LGBT € assassinado ou comete suicidio.

[...] 0 que confirma o Brasil como campedo mundial de crimes contra
as minorias sexuais. Segundo agéncias internacionais de direitos
humanos, matam-se muitissimo mais homossexuais e transexuais
no Brasil do que nos 13 paises do Oriente e Africa onde ha pena de
morte contra os LGBT.

Ainda de acordo com a pesquisa, 0s casos de suicidio que acometem essa
populacdo vém aumentando cada vez mais. Em 2016, foram registrados 26 casos
de suicidio, em 2017, houve um salto para 58 e, em 2018, o numero chegou a 100.
E evidente que a discriminacdo para com esse grupo minoritario leva a um
crescimento do numero de suicidios, dada a vulnerabilidade psiquica a que séo

submetidos os integrantes da populacdo LGBTQ+.
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4 PAULO FREIRE, PROCEDIMENTOS E BASES METODOLOGICAS,
RESULTADOS E DISCUSSAO

4.1 PAULO FREIRE: EDUCACAO E MOVIMENTOS PARA A TRANSFORMACAO
SOCIAL

Para introducdo desta secdo, vamos trilhar um caminho exploratorio sobre
como a teoria freiriana fundamenta politica e eticamente este trabalho, sobre como
o fundador da educacdo da autonomia e para a liberdade contribui tedrico e
metodologicamente para as reflexdes sobre identidade de género e diversidade
sexual na educacdo. Comecamos, entdo, explorando sua histéria de vida em
construcéo de teoria e de luta pela educacéo e pelas minorias sociais.

Paulo Freire (1921-1997), educador brasileiro, € reconhecido como fundador
da pedagogia da libertacdo, de grande destaque e impacto internacional. Evidencia-
se, destacadamente, o livro Pedagogia do oprimido (1968), escrito no periodo de
exilio, em Santiago, no Chile, e publicado no Brasil somente em 1975, traduzido a
partir de 1969 para mais de 15 idiomas. A pedagogia de Freire é a que faz da
opressdo e de suas causas objeto de reflexdo dos oprimidos, de que sera
consequéncia o seu comprometimento basico na luta por sua libertagdo, em que
esta pedagogia se cria e se transforma. A grande problematica estd em como
poderdo, os oprimidos, que ‘comportam’ o0 opressor em si, participar da elaboracao
‘como seres duplos, inauténticos, da pedagogia de sua libertagdo" (FREIRE, 1987,
p. 32).

Freire envolveu e refletiu o seu tempo histérico, em particular o contexto
brasileiro de fervor politico da alianca dos movimentos operario-estudantil-
camponés por mudancgas de base, no inicio da década de 1960. Ainda nesse
periodo, integrando o Movimento de Cultura Popular de Recife (PE), criou e
ampliou, com a equipe de professores e estudantes universitarios, uma proposta
politico-pedagodgica de alfabetizacdo de adultos, experimentada com 300
trabalhadores rurais, em Angicos (RN) (BEISIEGEL, 1982). O sucesso dessa
pratica, especialmente de uma educacédo que se baseava na pratica da liberdade,
proporcionou para, além da alfabetizagdo, aplicar um modelo de educagédo em todos

os niveis de ensino, conduzido pelo principio da libertagdo humana na luta contra a
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opressdes impostas pela sociedade capitalista e pelo desenvolvimento de uma nova
sociedade livre.

Tais apontamentos mostram que Freire (1987) orientou a educacéao popular,
a fim de realizar um trabalho de mobilizacdo politica de camadas sociais
marginalizadas, aliada a uma forte critica social. Assim, comeca, entdo, uma
transformacao do padréo do que se tinha como educacédo. O autor pernambucano
refere-se a uma mudanca de concepcao e de discurso operado por movimentos que
defendem a educacao popular, mas imbricados de uma nova caracterizagdo, com
enquadramento tedrico e filosofico centrado na relacdo entre conscientizacdo e
libertacdo, isto é, como um processo de desconstrucdo coletiva de "mitos" e
julgamentos inauténticos que a sociedade produz sobre os conflitos cotidianos, com
0 propésito de potencializar as aspira¢des dos oprimidos.

Em decorréncia disso, o que fundamentalmente foi a proposta de educacéo
popular de Paulo Freire € a educacdo pautada a partir da voz do povo — enquanto
luta politica —, em que o questionamento e a denuncia desses problemas pelo
préprio povo fossem o baluarte de sua mobilizacdo e organizacdo. A educacao
freiriana é direito de todas e todos, e € avistada como um processo, a0 mesmo
tempo, politico e pedagogico de formacdo da consciéncia sobre sua realidade.
Partindo do pressuposto freiriano, a educacéo deveria possibilitar ao povo conhecer
0 contexto historico dos dilemas que diretamente o afetam e, munido de um
repertorio tedrico, formular respostas politicas a partir de seus proprios
guestionamentos e vivéncia.

Tal modelo de educacao é concebida por meio de se manter uma estrutura
democrética na garantia de direitos para a diversidade populacional brasileira,

alicercada em uma democratizacao da cultura. Com essa posi¢ao, o autor afirma

Preocupados com a questdo da democratizacédo da cultura, dentro
do quadro geral da democratizagdo fundamental, tinhamos
necessariamente de dar atencdo especial aos déficits quantitativos
e qualitativos de nossa educacgédo. (FREIRE, 2007, p. 109).

Sendo assim, é preciso compreender 0 surgimento e crescimento do trabalho
e a contribuicdo de Paulo Freire como resultantes de uma série de mobilizagbes em

torno da questdo educacional, porém, que, devido a sua preocupacdo com a

politizacdo do povo, extrapolavam as dimensdes tradicionais da educacéo escolar
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e, de fato, reivindicavam, em nome da cultura popular, um projeto préprio de
organizacdo dessas camadas sociais.

Outra contribuicao significativa de Freire para educacao € como ele articulou
a participacao dos sujeitos das sociedades como agentes de transformacéo social,
em especial, o sujeito professor. Com isso, ele originou 0 que seria o ideal de um

educador para real 6nus do contexto brasileiro:

A tarefa coerente do educador que pensa certo é, exercendo como
ser humano a irrecusavel pratica de inteligir, desafiar o educando
com quem e comunica, a quem se comunica, a produzir sua
compreensdo do que vem sendo comunicado. N&o ha
inteligibilidade que néo seja comunicacao e intercomunicacgao e que
nao se funde na dialogicidade. O pensar certo, por isso, € dialégico
e nao polémico. (FREIRE, 2011, p. 39).

Freire marca, aqui, alguns dos pontos centrais para o que ele acredita ser
fundante para a educacgéo no Brasil: humanidade e didlogo. Humanidade na medida
em que 0s sujeitos estdo em um mesmo territdério e sdo um povo que constitue a
mesma natureza, historia e cultura; e dialogo no sentido de uma verdadeira
interacdo e comunicacdao, com compreensdes auténticas e sensiveis. Assim, nesta
pesquisa, o conceito freiriano de dialogicidade é imprescindivel.

Em Pedagogia do Oprimido, ele inicia pela palavra o significado de dialogo.
A palavra, segundo Freire (2005),

Nos revela como algo que ja poderemos dizer ser ele mesmo: a
palavra. Mas, ao encontrarmos a palavra, na andlise do didlogo,
como algo mais que um meio para que ele se faca, se nos impde
buscar, também seus elementos constitutivos. (p. 89).

Quando acontece a pronuncia da palavra, o mundo é transformado, haja
vista que nao existe palavra que nao seja praxis, ou tenha origem da praxis. E ela
€ concebe as dimensdes da acéo e da reflexdo, que estdo presentes, sempre, na
dialogicidade. Quando ndo existe um diadlogo real, ndo ha respeito nem

amorosidade.

O dialogo é este encontro dos homens, imediatizados pelo mundo,
para pronuncia-lo, ndo se esgotando, portanto, na relacao eu-tu.
Esta é arazao por que nao é possivel o didlogo entre os que querem
a pronancia do mundo e 0s que ndo querem; entre 0S que negam
aos demais o direito de dizer a palavra e 0s que se acham negados
deste direito. (FREIRE, 2005, p. 91).
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Isto €, o didlogo é extremamente necessério para a existéncia, e, gracas a
ele, existe o respeito e a disseminacdo da solidariedade. Rela¢des horizontais se
fazem possivel apenas com a dialogicidade.

E nesse sentido que o didlogo desenvolve homens e mulheres a serem mais
homens e mulheres, pois é sempre gerador de esperanca. No que tange a
educacéo, especialmente a que acontece sob 0s muros da escola, a opcéo pelo
contetdo programatico deve dar-se no dialogo, na perspectiva freiriana, o qual se
insere em todos 0s segmentos sociais, porém, devemos nos preparar para essa
acdo mediatizada entre todos os segmentos. Logo, 0 contexto social-politico-
econdmico-cultural do educando deve ser considerado ao se pensar em tragar 0s
contetdos programaticos, nao planejados para eles, mas sim, com eles.

Sendo assim, ancorada em rela¢des dialdgicas e horizontais, a educacgéo se
efetiva dotada de sentido, uma vez que cada sujeito da comunidade escolar € parte
da préxis educativa e nela se constitui e se reconhece. Assim, constroem-se 0s

temas geradores e componentes do conteudo programatico. Para Freire (2005):

E na realidade mediatizadora, na consciéncia que dela tenhamos
educadores e povo, que iremos buscar o conteddo programatico da
educacao. O momento deste buscar é o que inaugura o dialogo da
educacdo como pratica da liberdade. E o momento em que se
realiza a investigacdo do que chamamos Universo Tematico do
povo ou o conjunto de seus temas geradores. (p. 101).

Portanto, o dialogo € uma ferramenta pedagdgica por exceléncia, no entanto,
o0 processo dialdgico tem inicio antes da acdo pedagdgica e é nesse periodo anterior
gue ocorre a investigacao tematica e a busca dos conteldos programaticos nos
guais o dialogo se faz presente, integrando e interagindo com as vivéncias e
experiéncias dos educandos fora da instituicdo escolar. Frisando, assim, a

importancia delas e sua presenca no processo de educar.
4.1.1 FREIRE, EDUCACAO E GENERO: UM CAMINHO POSSIVEL

Na realidade social contemporanea, percebe-se a urgéncia de discussodes
relacionadas as tematicas de orientacdo sexual e identidade de género,
especialmente no contexto escolar. A necessidade mais latente em questao € a de

desconstruir tabus e educar sujeitos para sua emancipacao social.



68

E nesse lugar que aparece a indigéncia de acontecer uma intervengio
educativa. Entretanto, € fundamental pensar a escola e as praticas pedagogicas a
fim de promover a constituicdo autdbnoma dos sujeitos, independente de
preconceitos, além de combater as desigualdades provocadas pelas relacdes de
género. E nesse ponto que recorremos a Paulo Freire como possibilidade de
repensar a educacao e propor relagdes igualitarias na escola e na sociedade.

A concepcao de uma educacao progressista de Freire comp0de a proposta de
uma pedagogia da autonomia que dialoga com o recente debate dos direitos
humanos, debates esses que intentam, por meio da educacdo, acabar com as
violéncias de género e buscar a equidade de género. E, ao observar a perspectiva
freireana de um educando, percebe-se que o0 autor apresenta o sujeito como agente
de sua autoconstrucdo, aquele que empreende sua subjetividade intencionada
como resisténcia contra as opressoes.

Partindo disso, para Freire, 0s sujeitos estdo em constante construcdo, sendo
todos inacabados, conversando diretamente com as discussdes pos-estruturalistas
gue rejeitam a visao essencialista e denotam a precariedade do sujeito que podem
ser ponderado em paralelo com o pensamento freiriano.

Especificamente sobre o inacabamento e diversidade dos sujeitos, Freire
(2011) defende que:

E nesse sentido também que a dialogicidade verdadeira, em que 0s
sujeitos dialégicos aprendem e crescem na diferenca, sobretudo no
respeito a ela, é a forma de estar sendo coerentemente exigida por
seres que, inacabados, assumindo-se como tais, se tornam
radicalmente éticos. (p. 59).

Sendo assim, ainda se tratando das relacdes de género, busca-se, para o
didlogo com Freire, Butler (1998) sobre o sujeito e suas contingéncias, e Louro
(1997) para abordar as relacdes de género na escola, de que maneira a educacao
trabalha com essa tematica e pode contribuir para a sua melhoria.

Retornando para as concepcgdes freireanas, ao formular sua pedagogia,
Freire (2011) criticou o que ele intitulou como educacdo bancéria, que esta
relacionada aos processos de transferéncias de conhecimento conteudistas sem
reflexdes criticas. Para o autor, uma educacgdao precisa investir nos educandos como
produtores da sua propria aprendizagem e como sujeitos, a maneira que atuam

ativamente sobre si mesmo e sobre o mundo. Segundo o autor,
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O suporte veio fazendo-se mundo e a vida, existéncia, na
proporcdo que o corpo humano vira corpo consciente,
captador, apreendedor, transformador, criador de beleza e
nao espaco vazio a ser enchido por conteudos. (FREIRE,
2011, p. 51).

Essa ideia de sujeito a qual Freire se refere é possivel somente em uma
educacdo progressista, na medida em que uma pedagogia da autonomia esta apta
para reconhecer a especificidade de cada sujeito e o conduzi-lo em sua
autoconstrucao.

N&o obstante, € necessario, em conjunto, rejeitar uma concepcao
essencialista de sujeito. Butler (1998) também explora esse encaminhamento na
medida em que afirma que o discurso que rodeia 0 sujeito pés-moderno o
compreende como aquele que é atravessado pela formacao de suas identidades,
assumindo, assim, que nenhum sujeito € o seu préprio ponto de partida. Delineando
em paralelo com Freire, essa discussdo pode ser similar ao acesso a consciéncia
de nosso inacabamento enquanto sujeitos.

Com isso, sabendo-se que a educacdo é meio para garantir cidadania aos
inlmeros segmentos sociais, em especial, marcadores sociais marginalizados e
oprimidos, é fundamental que a autonomia dos estudantes seja evocada no
processo educativo e na sua autoconstru¢do de identidade. Por outro lado, é
importante pontuar que, existindo como sujeito inacabado, a identidade ndo é
configurada como algo estatico, e sim, plural.

Por conseguinte, Freire (2011) destaca o aspecto fundamental do estado
de consciéncia dos educadores quanto ao inacabamento, para que, assim, a ética
prevaleca e aconteca o respeito a autonomia dos educandos e educandas. Essa
nogcédo de educacao vai de encontro ao entendimento de como a escola deve
receber e incluir as particularidades dos sujeitos, além de compreender suas
subjetividades de modo autbnomo, mesmo que nédo se enquadrem nos padrdes de
género e sexualidade ditados pela matriz heteronormativa.

Tais padrdes de género, de acordo com Scott (1988), sdo mantidos nas
relacbes de poder originadas sob as diferencas acometidas entre 0s sexos —
relacbes que colocam o feminino em posicdo de submissdo em relacdo ao
masculino. Romper com esse paradigma € funcéo da escola e atinge diretamente a

emancipacdo do feminino através da reducdo das desigualdades de género na
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sociedade. Para Freire (2011), esse rompimento € primordial para a criar sujeitos

radicalmente éticos e, dessa forma, o autor discorre que:

O que quero dizer é o seguinte: que alguém se torne machista,
racista, classista, sei la 0 qué, mas se assuma como transgressor
da natureza humana. Ndo me venha com justificativas genéticas,
sociolégicas ou historicas ou filoséficas para explicar a
superioridade da branquitude sobre a negritude, dos homens sobre
as mulheres, dos patrbes sobre o0os empregados. Qualquer
discriminacao é imoral e lutar contra ela € um dever por mais que
se reconheca a forca dos condicionamentos a enfrentar. (p. 60).

Diante disso, compreende-se a relevancia que o respeito a autonomia dos
educandos tem para a pratica docente. Essa pratica coerente com o saber &
caminho para a equalizacdo das diferengas na escola. Reconhecendo, assim, que
esses sujeitos produzem subjetividades individuais e coletivas, e que precisam estar
cientes com o respeito a diversidade.

Portanto, salienta-se que, mediante a producdo de subjetividades
autbnomas e conscientes, é possivel instaurar respeito para com a diversidade
sexual e orientac6es de géneros, como conjectura freireana que assegura a ética
baseada na consciéncia do inacabamento do ser que possibilita cidadania aos

sujeitos.

4.2 CAMINHOS METODOLOGICOS DA PESQUISA

O trabalho foi desenvolvido na cidade de Rondonépolis-MT e, para fins de
um padrdo amostral significativo, trabalhamos com dois (02) sujeitos, estudantes
egressos do curso de Especializacdo em Género e Diversidade e professores na
Escola. A convocacgao se deu por meio dos dados dos egressos que foram
disponibilizados pela secretaria do Programa de PoOs-Graduacdo em Educacéo
(PPGEdU/ICHS) da Universidade Federal de Mato Grosso, que ficou responsavel
pelo curso apds o seu encerramento.

Os sujeitos que aceitaram participar do trabalho declararam estar atuantes
como professores na rede publica de educacdo da cidade. Ela, uma mulher cis,
branca, de 35 anos de idade, esta como docente na disciplina de histéria em uma
escola do municipio e uma do estado. Ele, homem cis branco, 48 anos de idade
estd como coordenador pedagdgico de uma escola estadual, graduado em

licenciatura plena em matematica.
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4.2.1 METODOLOGIA

No sentido de se propor a compreender, a partir do didlogo igualitario, o
processo de construcdo das concepcdes sobre género e sexualidade dos egressos
do GDE, essa pesquisa se conduz a partir da metodologia de investigacdo
comunicativa.

A metodologia de investigacdo comunicativa fundamenta-se teoricamente a
partir da Teoria da A¢cdo Comunicativa, de Habermas, e também do conceito de
dialogicidade, de Freire. Nela, encontram-se elementos essenciais para o
entendimento de fendmenos sociais, partindo da interacdo horizontal e do dialogo
igualitario entre os sujeitos. E uma metodologia que exige essa interacdo horizontal,
propondo um modelo especifico de dialogo, logo, os processos interativos podem
ser concebidos como um entendimento verdadeiro, que € ordenado por demandas
de validade (FLECHA, 2006). Dessa maneira, ocorre uma experiéncia comunicativa
entre pesquisadora e sujeito de pesquisa no processo de investigacdao (MELO,
2006).

Exposto isso, € necessario elucidar os principios metodolégicos que orientam
a metodologia de comunicacéo investigativa. Essa metodologia agrega os aportes
de orientagbes objetivistas e construtivistas da educacgao, todavia, privilegia os
processos de reflexao critica, autorreflexdo e intersubjetividade. O sentido, contudo,
€ produzido através da comunicacéo interativa, que conduz aos acordos entre 0s
sujeitos. As sinteses, as analises e os resultados atingidos pela pesquisa sdo o
produto da colaboragéo dos pesquisadores com 0s agentes sociais, em vez de um
dialogo sobre eles.

Dessa forma, segundo Aubert et al. (2016, p. 137), a aprendizagem dialégica

€ produzida em dialogos igualitérios, em interagcdes nas quais
é reconhecida a inteligéncia cultural em todas as pessoas e
gue sdao direcionadas a transformacéo dos niveis prévios de
conhecimento e do contexto sociocultural, de modo que seja
possivel avancar ao sucesso de todos e todas. A
aprendizagem dialégica € produzida em interacdes que
aumentam a aprendizagem instrumental, favorecem a criagao
de sentido pessoal e social, estdo orientadas por principios
solidarios e nas quais a igualdade e a diferenca séo valores
compativeis e mutuamente enriquecedores.

E é no cerne da aprendizagem dialégica que estdo localizados os sete

principios metodolégicos, sendo eles: dialogo igualitario, inteligéncia cultural,
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transformagao, dimensdo instrumental, criagdo de sentido, solidariedade e
igualdade de diferencas.

O diélogo igualitario, como oferecido pela metodologia de investigacao
comunicativa, exige uma postura critica ante a construgdo do conhecimento e a
transmissao das informacdes no sentido de estabelecer a reflexao e a autorreflexao
dos sujeitos como atores sociais. E, nessa perspectiva, compreender oS sujeitos
como atores sociais € um aspecto fundante para a metodologia e para essa
pesquisa.

Un segundo aspecto a remarcar es que la utilizaciébn de una
metodologia que considera las personas como actores capaces de
elaborar interpretaciones reflexivas y de crear conocimiento, supone
una alternativa de investigacion social que no corre el peligro de
instrumentalizar a las personas, ignorando que son sujetos que
interpretan sus vidas. Este punto tiene una especial relevancia para

superar todas aquellas teorias que se sustentan en la incapacidad
y en los déficits de las personas. (FLECHA, 1997, p. 16). 4

Dessa maneira, assimila-se que o dialogo € um meio de fortalecimento de
sentidos e significados. Ou seja, quando ha dialogo, ele liga em vez de separar,
reine ao invés de dividir. Logo, o dialogo ndo é uma ferramenta que leva a defesa
e a manutencéo de posi¢cdes, como acontece nos debates, contudo, ao contrario:
sua pratica esta voltada para estabelecer e fortalecer vinculos. Para a investigacéao,

é fundamental, de acordo com Flecha (1997):

Un dialogo igualitario no valora las posiciones de poder entre
personas que participan en él, sino que prima la fuerza del mejor
argumento. En cambio, no considera distorsionante que haya
pluralidad de opiniones, incluso que surjam opiniones
contradictorias entre si. Un didlogo igualitario (en que se basamos
nuestra metodologia) admite y respeta todas las opiniones
favoreciendo la interaccion comunicativa entre la pluralidad de ideas
para que se produzcan situaciones de consenso. No obstante, no
precisa llegar siempre a un consenso. (p. 23).°

4 Um segundo aspecto a ser destacado é que o uso de uma metodologia que considere as pessoas
como atores capazes de elaborar interpretacdes reflexivas e gerar conhecimento, supde uma
alternativa de investigacdo social que ndo corre o risco de instrumentalizar as pessoas, ignorando
que sao sujeitos que eles interpretam suas vidas. Este ponto € especialmente relevante para
superar todas as teorias baseadas na incapacidade e nos déficits das pessoas. (FLECHA, 1997,
p. 16, traducao nossa).

Um dialogo igualitario ndo valoriza as posicfes de poder entre as pessoas que participam dele,
mas a forca do melhor argumento prevalece. Por outro lado, ele ndo considera distorcido que haja
uma pluralidade de opinies, mesmo que opinibes conflitantes surjam entre elas. Um dialogo
igualitario (no qual nossa metodologia se baseia) admite e respeita todas as opinifes, favorecendo
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Baseando-se no dialogo igualitario, admitimos que, por meio dele, podemos
chegar a consensos e estabelecer acordos. Mais que isso, com ele chega-se a um
entendimento claro e efetivo.

Nesse contexto, para a quebra da relagdo de poder pré-existente nos
processos comunicativos, definidos pela dicotomia saber-poder, Flecha (1997)

apresenta o conceito de inteligéncia cultural:

A través de la inteligencia cultural todas las personas pueden
participar en el dialogo en igualdad de condiciones. Partimos de la
premisa que todas las personas tienen inteligencia cultural, las
diferencias en los distintos contextos en los desarrollan las
capacidades. (p. 25).

Um ponto sobre a inteligéncia cultural que nos é importante pontuar € que
ela ndo entra em choque e nem contradiz a inteligéncia académica. Pelo contrario,
ela engloba conhecimentos de dimensdes instrumentais, no entanto, ndo se
restringe a eles, na medida em que nao se baseiam no dialogo e podem ser manter
relagbes de poder.

Em complemento a isso, tem-se como fundante o principio da transformacéo
como parte do processo de aprendizagem da pesquisa. Segundo Freire (1997), os
sujeitos sdo transformadores e nao adaptaveis. No sentido de que essa
transformacao € concebida por intermédio de um processo dialdgico igualitario entre
pessoas que se propdem a mudar uma circunstancia de desigualdade. Portanto, a
acao transformadora da aprendizagem € a que transforma as dificuldades em
possibilidades, enquanto a adaptacao as dificuldades as reproduz e aumenta,
reduzindo significativamente as possibilidades de atingir o méaximo potencial de
aprendizagem.

Além disso, parte dessa transformacdo é ofertada por uma dimensao
instrumental do trabalho, uma vez que a superacdo de desigualdades requer
atencdo na instrumentalidade, de modo a garantir ndo sO a igualdade de

oportunidade, mas também a igualdade de resultados. Assim, relacionada a

a interacdo comunicativa entre a pluralidade de idéias para que ocorram situacdes de consenso.
No entanto, nem sempre € necessario chegar a um consenso. (FLECHA, 1997, p. 23, traducéo
nossa).

6 Através da inteligéncia cultural, todos podem participar do didlogo em termos iguais. Partimos da
premissa de que todas as pessoas tém inteligéncia cultural, as diferencas nos diferentes contextos
em que as capacidades se desenvolvem. (FLECHA, 1997, p. 25, traducdo nossa).
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dimensdo instrumental, a criagdo de sentido é exercida como um principio
motivador, no sentido de incorporar as diferencas culturais e linguisticas. E as
emocdes, os valores e sentimentos ficam assegurados pelo principio da
solidariedade, na medida em que exercita a cooperagao e 0 consenso.

Por fim, apresenta-se o principio da igualdade de diferencas, central para
este estudo, na perspectiva de considerar as diferencas partindo na igualdade, ou
seja, constitui uma igualdade real, na qual todas as pessoas tém o mesmo direito a
ser e viver de forma diferente e, a0 mesmo tempo, serem tratadas com 0 mesmo
respeito e dignidade. A igualdade de diferencas comporta tanto igualdade de
diferencas, quanto igualdade de resultados (AUBERT, FLECHA, GARCIA,
RACIONERO, 2008).

Dessa forma, a coleta/construgéo das percepcdes dos sujeitos se deu por
meio do modelo dialégico. O modelo dialégico envolve toda a comunidade em um
didlogo para descobrir as causas e origens dos conflitos e, entdo, soluciona-los,
antes de aparecerem (FLECHA; GARCIA, 2007). Assim, 0s sujeitos, em conjunto
com a pesquisadora, construiram o conteudo da pesquisa. A técnica investigativa
utilizada nessa pesquisa € a entrevista em profundidade.

Para utilizarmos tal técnica € necesséario estruturar questdes-chave referidas
ao mundo da vida dos sujeitos de pesquisa. As questdes tém como objetivo central
explorar, de modo livre e aberto, as experiéncias vividas pelos professores, desde
sua formacao béasica, como estudantes, passando pela formacédo académica, até o
curso de especializacdo em Género e Diversidade na Escola (GDE). E, nesse
sentido, a ultima questdo é sempre voltada para a reflexdo da articulagéo de teoria
e pratica p6s GDE.

Apos os ciclos de entrevistas, 0s relatos séo transcritos e € construida uma
sintese dialogica. Ambos, pesquisador e sujeito revisam a sintese e esbocam um
documento final com conteddo consensual abordando tudo que eles julgam ser
pertinentes enquanto dados para a pesquisa. Nesse processo, pesquisadora e

sujeito se implicam com o entendimento da teméatica apurada:

z

Pensamos que um processo desta natureza ndo é apenas um
momento de conversacao em que uma pessoa — 0 entrevistador —
consegue alguma coisa de outra — o entrevistado -, sendo que se
produz uma relacéo na qual ambos chegam a se comprometer com
um problema que se quer conhecer e que produz um efeito nos dois
implicados. (CREA, 2004, p. 76).
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Percebe-se, portanto, que a metodologia de investigacdo comunicativa
permite uma compreensao detalhada do mundo, da vida e das interpretacdes
realizadas durante o processo da pesquisa, por meio de uma relacéo dialdgica, que
garante uma compreensdo consensual dos dados e da analise de pesquisa. Assim,
de segundo Flecha e Gomez (2004), esse € um meio de construir um dialogo efetivo
entre ciéncia e sociedade, que contemple tanto conhecer e refletir sobre as
estruturas como agentes sociais, quanto proporcionar a possibilidade de
transformacdes sociais pautadas em teorias cientificas de cunho social.

Tendo em vista 0s objetivos tracados, essa metodologia se adequa
facilmente as reflexdes sobre género e sexualidade na educacdo. Ela consegue
verificar quais os elementos foram exclusores para a resisténcia da comunidade
escolar em acolher e entender fen6menos sociais que perpassam a escola e a
constitui. Por outro lado, identifica quais elementos sao transformadores,
contribuindo para a emancipacdo pessoal dos sujeitos e como que, com isso, eles

se constroem agentes de mudanca na escola.

4.3 RESULTADOS E DISCUSSAO

No que diz respeito a andlise dos dados, além de se constituir pela
participacdo ativa dos sujeitos, ha também a incorporacdo de uma categoria de
analise que esta presente nas pesquisas sob esta perspectiva: busca-se identificar,
descrever e analisar os dados sob as dimensdes exclusoras, que dizem respeito
aos obstaculos que impedem a concretizacdo da igualdade social e dimensdes
transformadoras que estéo relacionadas aos possiveis caminhos para a superacao
das barreiras referente ao objeto de estudo.

Nos primeiros encontros, 0s sujeitos participantes foram informados de
todas as etapas da pesquisa, inclusive do processo de analise. Nesse processo,
eles sdo convidados a construirem, junto com a pesquisadora, a sintese dialdgica
e a selecdo das categorias que incluirdo cada dimensédo de andlise. E € nesse
sentido que o dialogo vai atuar como mecanismo de geracdo de conhecimento — na
interacdo pesquisador e sujeito participante de pesquisa.

As dimensdes exclusoras sao as barreiras que impedem uma prética ou
beneficio social, e as dimensdes transformadoras sdo as contribuicdes para a

superacao das barreiras que impedem pessoas ou grupos a praticas de beneficios
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sociais. Nesse sentido, Wieviorka e Flecha (2004, p. 47) ponderam que "a
investigacdo identifica as barreiras e a maneira de supera-las, de forma que se
possa garantir a utilidade social do estudo realizado".

Sendo assim, esta investigacdo percorreu o caminho de producao das
sinteses e analise com o0s sujeitos, separadamente, levantando algumas categorias
gue compdem as dimensdes exclusoras e transformadoras. Para Flecha e Gomez
(2004), a identificacdo dessas dimensdes € o primeiro passo para a concretizacao
das ac¢Oes superadoras, haja vista que a investigagao busca formas de superar as

desigualdades sociais.

No que diz respeito a essa pesquisa, as dimensdes exclusoras séo
caracterizadas pelas dificuldades e obstaculos de avanco social, incluséo e acesso
gue os sujeitos participantes enfrentam ou enfrentaram ao longo da vida pessoal e
académica. E a dimensado transformadora apresenta o que contribui para a
superacao das barreiras de acesso aos espacos, para a superacao as relagdes de
opressao de género na escola e maior possibilidade de dialogos e relacdes

saudaveis no ambiente escolar.

4.3.1 CATEGORIA NA DIMENSAO EXCLUSORA: GENERO

Dessa forma, a categoria género vai ser primeira em destaque. Inicialmente,
com a sujeito mulher, mée e professora de histéria da rede publica e privada de
ensino, com trinta e dois anos de idade, que se nomeou Frida para a pesquisa, 0
género é qualificado por elas, sujeito e pesquisadora, como uma dimensao
exclusora.

Ambas identificaram a categoria na medida em que Frida, durante toda a
infancia, adolescéncia e vida adulta, faz interpretacdo reflexiva exclusora, por
exemplo, como o fato de ser mulher a impediu e impede de realizar a¢cdes, conseguir
emprego, ser ouvida e considerada em espagos sociais e outros modos de

existéncia. Na sintese, ela refletiu sobre como essa categoria a marcou no passado:

No ensino médio, quando passou a trabalhar e estudar, as mulheres
da cidade comentavam que era interesseira, que estava atras dos
homens casados. A rivalidade feminina era forte em Guiratinga, as
mulheres eram sempre denominadas de putas e biscate, inclusive
pelas proprias mulheres.
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Tal reflexdo vai ao encontro com o que Butler (2018) vai definir como marco
regulatorio do corpo. Para a autora, sexo e género sao encaixados ndo somente
dentro da norma, porém, sdo também uma pratica regulatéria dos corpos, ou seja,
ditam controle sobre esse corpo, controle que produz discursos, que demarca, que
diferencia e embute o que € masculino e feminino, homem e mulher.

Foi identificado, também, como tais praticas de controle sobre esse corpo
de mulher, marcadores que acompanharam Frida ao longo da sua trajetéria

escolar/académica:

Inimeros assédios por parte dos professores desde a formacgéao
béasica. Professores de diferentes disciplinas falavam sobre meu
corpo e insinuavam melhorias de notas em troca de favores sexuais.
Na universidade, o assédio ndo foi diferente. Os professores
comentavam abertamente, na frente de toda a turma, sobre as
roupas e o corpo, transparecendo sempre naturalidade, como se
tais comentérios fossem de cunho elogioso.

Para Haraway (2004), o género marca as mulheres ocidentais dentro de
uma perspectiva de retificacdo, colocando-as em um local de mercadoria, objeto de
desejo e, também, de apropriacdo na maternidade compulsoéria e nos servicos
domésticos.

No tocante ao ambiente escolar, Louro evidencia que “a escola delimita
espacos. Servindo-se de simbolos e cddigos, ela afirma o que cada um pode (ou
nao pode) fazer, ela separa e institui. Informa o "lugar" dos pequenos e dos grandes,
dos meninos e das meninas” (1997 p. 58), assim, a escola estabelece quais papéis
sociais esses sujeitos vao ocupar — o menino da liderangca e a menina a de
subserviéncia.

Além disso, Louro (1997) evidencia que a escola contribui ha produgédo da
naturalizagéo das diferencas de ocupacao de espacos e na utilizacdo de tempo e
de papéis sociais de género, classe e raca. Essa contribuicdo marca a ponto de
naturalizar desigualdades em detrimento das diferencas, dando significado de
natureza para praticas que sao majoritariamente culturais.

Nessa mesma perspectiva, o0 segundo sujeito, homem de quarenta e dois
anos, professor de matematica e agora estando coordenador pedagdgico de uma
escola publica, também identificou com a pesquisadora que a categoria género, na

infancia e adolescéncia se apresentou como uma barreira na sua vida:
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Moravamos no nortdo do estado, a maioria dos trabalhos para os
meninos eram bragais, mas eu queria mesmo era estudar. Meu pai
s6 deixava fazer o dever da escola depois que eu chegava do mato,
as vezes dava tempo, outras vezes nao. Nés éramos muito pobres,
eu tinha que trabalhar. Minhas duas irmas mais novas se formaram
no ensino médio antes de mim, mas eu consegui, atrasado, mas
consegui.

Os dispositivos de controle sobre esse corpo masculino tentaram a
determinar qual funcdo era naturalmente dele na sociedade. Funcdes de homem,
como provedor do lar, detentor de forca, coragem e bravura, e, sendo totalmente

inadequado as tarefas femininas, como ensinar

Na escola, quando eu ia ajudar algum colega, a professora me
repreendia. Na época, eu achava que ela tinha medo da gente fazer
bagunca, hoje eu sei que era s6 porque eu era menino.

Segundo Butler, o sujeito masculino é abstrato, pois este rejeita seu corpo
projetando a corporificacao na esfera do feminino, assim, o corpo seria efetivamente
feminino:

Essa associagcdo do corpo com o feminino funciona por rela¢cdes mégicas
de reciprocidade, mediante as quais o sexo feminino se torna restrito a seu
corpo, e o corpo masculino, plenamente renegado, torna-se,

paradoxalmente, o0 instrumento incorpéreo de uma liberdade
ostensivamente radical. (BUTLER, 2015, p.35)

Aqui, percebe-se que Nino ndo vivia de maneira livre uma vez que sua
performance de género também era regulada uma vez que ele tinha um corpo

masculino e queria exercer fungdes sociais ditas femininas

A escola, nesse processo, determinou que as caracteristicas que ele estava
adotando ndo eram adequadas ao sexo/género que ele performou, como também
marcou quais eram 0s comportamentos que se esperavam de meninos no espaco
escolar. Segundo Lins, Machado e Escoura (2016), as instituicbes situam

comportamentos femininos quando:

pensamos nos critérios usados para definir um ‘bom aluno’, temos
sempre em mente as no¢des de capricho, atencdo, determinacéo e
obediéncia, adjetivos que normalmente relacionados aos
esteredtipos sociais de feminilidade. (p. 22).

E os comportamentos masculinos estdo quase sempre associados a
indisciplina e a rebeldia, que na escola configura aspectos fortemente basilares para
a constituicao da virilidade, tal como o
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fracasso escolar que aparece como uma caracteristica de virilidade:
em alguns contextos, a insubordinacao as regras escolares se torna
uma maneira de muitos meninos constituirem sua identidade e se
mostrarem publicamente como masculinos. (LINS, MACHADO,
ESCOURA, 2016, p. 25).

E possivel perceber que as institui¢ces utilizam a disciplina cotidianamente
como uma técnica de poder e fabricam sujeitos ‘adequados’. A escola e a familia
séo as primeiras instituices a adotarem a disciplina como dispositivo de fabricag&o
e controle. Além da disciplina, Louro (1997) afirma que a linguagem também se
instaura como mecanismo de poder para a producao de sujeitos adequados, cada

a qual ao que seu sexo/género corresponde:

Dentre os multiplos espacos e as muitas instancias onde se pode
observar a instituicdo das distingbes e das desigualdades, a
linguagem €, seguramente, 0 campo mais eficaz e persistente —
tanto porque ela atravessa e constitui a maioria de nossas praticas,
como porque ela nos parece, quase sempre, muito “natura”. (p. 65).

Elementos exclusores de género para Frida

e N&o conseguir emprego na juventude

e Ter a capacidade intelectual desconsiderada por professores que a
assediavam

e Ter o corpo fetichizado

QUADRO 1 — ELEMENTOS EXCLUSORES DE GENERO IDENTIFICADOS POR
FRIDA ANTES DO GDE

Fonte: Autoria propria.

Elementos exclusores de género para Nino

e Ser homem o impedir de desempenhar funcfes ditas femininas,
na infancia, como estudar;

e Ter que performar uma masculinidade forte, com caracteristicas
exatas de “homem”
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QUADRO 2 — ELEMENTOS EXCLUORES DE GENERO IDENTIFICADOS POR
NINO ANTES DO GDE

Fonte: Autoria prépria.

4.3.2 CATEGORIA NA DIMENSAO TRANSFORMADORA: EDUCACAO FORMATIVA

Por outro lado, pés GDE, uma categoria que compfe a dimensao
transformadora é a de educacéo formativa. Frida relata como o GDE, por exemplo,
contribuiu para que fosse possivel que ela identificasse, primeiramente, os assédios
e as violéncias que ela sofria enquanto mulher. E, depois da identificacédo, ela

conseguiu fazer intervencdes se retirando das situagdes de opressao.

Precisei sair de um casamento com um ex professor, ingressar no
GDE para compreender o quanto todo aquele assédio na escola e
na universidade era violéncia, conseguir nomear isso foi um passo
muito importante pra mim.

E é nesse sentido que Freire (2007), em Educacdo como Prética da
Liberdade, afirma que o conhecimento € um processo que transmuta tanto aquilo
gue se conhece como também o conhecedor. Isto €, o conhecimento manifesta-se
da relacao dialdgica e reciproca entre um trinbmio formado pelo conhecimento (ele
mesmo), o professor e o0 aluno. Lins, Machado e Escoura (2016) argumentam que
0 nomear € o principio para saber e pensar, impulsionando, assim, passos para o
gue pode vir a ser a transformacao.

Sobre isso, Frida ainda expoe:

Nas escolas que eu atuo hoje, faco questdo de ajudar as meninas
identificarem quando estdo sendo assediadas, principalmente por
homens mais velhos. Faco algumas dindmicas e reflex6es dentro
mesmo na disciplina de histéria, destacando sempre a participacéo
das mulheres na construcdo e mudanca do mundo. Existe uma certa
resisténcia da escola com isso, me chamam de feministona e tal, mas
eu resisto, dentro do possivel.
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Nino, nome que nosso sujeito professor de matematica, mas atuando agora
como coordenador pedagdgico, escolheu, pontuou também que a educacéo
formativa € uma categoria que enquadra a dimensado transformadora na sua

formacao profissional e humana:

Eu sempre fui um homem muito humilde e respeitoso. Por isso,
passei parte da minha vida achando que ndo era preconceituoso.
No curso de especializacdo eu descobri que sou. Sou, porgue até
hoje percebo meu incOmodo na escola com algumas coisas que
acontecem, meninos se agarrando, meninas de méaos dadas e afins.
As disciplinas que trabalhavam género e sexualidade na escola
traziam muito mais que 0s conceitos, nos ajudavam a visualizar os
preconceitos e as como podiamos intervir nas situac6es. Hoje,
mesmo ainda com todos os problemas,consigo garantir que eles
sejam acolhidos e respeitados minimamente naquele espaco que &
deles.

Observa-se, aqui, que a educacao formativa, conceito dado pelos sujeitos
da pesquisa, ndo s6 modificou a percepc¢ao deles sobre o mundo a sua volta, porém,
também impulsionou novos comportamentos diante dos preconceitos e violéncias
detectados por eles nos espacos. Para Freire (1995), a mudanca faz parte da
condigdo de sujeito inacabado no mundo e “refletir, avaliar, programar, investigar,
transformar séo especificidades dos seres humanos no e com o mundo” (FREIRE,
1995, p. 21).

Num dado momento, Nino solicitou o destaque da auséncia do debate sobre
género na sua formacao inicial. Graduado em licenciatura plena em matematica, em
uma universidade estadual, estudou e debateu sobre 0 mundo dos niumeros, sobre
ensino, didatica e até sobre politicas educacionais, todavia, foi somente no GDE
gue ele percebeu a existéncia e as implicacdes das performances de género na vida

e na educacéo.

Como eu ja disse anteriormente, eu nunca percebia, ao longo da
minha vida, o que ser homem representava. Sabia que eu era forte
fisicamente, que meus pais esperavam mais de mim e que eu tinha
gue me relacionar com mulheres. Isso era ser homem. No GDE eu
entendi o que ser homem e o que masculinidade representa. Na
faculdade, a maioria dos colegas eram homens, os professores
eram homens e para mim era natural que homens gostassem mais
de exatas do que as mulheres, parecia que tinhamos um dom
natural para aquilo. Atuando na escola acontece de modo similar: a
gente ndo estimula as meninas a estudarem exatas porque é dificil
demais para elas, porgue engenharia e afins sdo naturalmente para
homens e porque é menos desafiador para o professor transgredir
esses esterestipos de género.
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Sobre tais questfes, Frida, que se graduou em licenciatura em histéria, fez

questdo de pontuar:

Fiz a graduacéo entre os anos de 2005 a 2008 e 0 curso nédo era
nem um pouco politizado como é atualmente. Ndo havia nas
ementas sobre nenhuma questdo de diversidade, em nenhuma
disciplina da grade curricular do curso. Se aconteceu alguma
discussao sobre isso, nao me lembro, tinha s6 17 anos e nao
prestava atencao nisso. Inclusive, alguns professores comentavam
sobre 0 meu corpo e minhas roupas como se fossem uma forma de
conseguir nota. Esses comentarios, na época, ndo me
incomodavam, hoje, eu percebo como eles eram problematicos e
como muitos professores, meus colegas de trabalho, fazem o
mesmo tipo de comentarios com as meninas. Teve também, uma
colega de turma que estudou género em decorréncia do seu TCC
gue era sobre prostituicdo. Depois do GDE eu percebi o quanto
minha formacao foi precaria e o quanto a discusséo de género e
sexualidade é fundamental para o ensino de histéria.

A fala desses professores explicita as manifestagcbes da chamada
pedagogia cultural apontada por Louro (2009). De acordo com a autora, ha uma
assimilacdo sobre a concepcdo de sujeitos do género feminino ou masculino,
aprende-se a ser heterossexuais, homossexuais ou bissexuais, a manifestar
desejos por meio de comportamentos, em lugares, instituicbes e dispositivos
tecnoldgicos/sociais como na familia, na escola, através do cinema, da televiséo,
das revistas, da internet, através das pregacoes religiosas ou da pregacao da midia
e ainda da medicina. Logo, um bocado de espacos e instancias cultivam pedagogias

culturais, exercitam pedagogias de género e sexualidade.

QUADRO 3 — ELEMENTOS TRANSFORMADORES DA EDUCACAO
FORMATIVA IDENTIFICADOS POR FRIDA DEPOIS DO GDE

Elementos transformadores de Educa¢éo Formativa para Frida

e Por meio da educacdo identificar acdes de assédio

e |dentificar conflitos e problematicas de género e
sexualidade no seu ambiente de trabalho

e Elaborar estratégias para intervir quando tais problemas
acontecem

Fonte: Autoria propria.
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QUADRO 4 — ELEMENTOS TRANSFORMADORES DE EDUCACAO
FORMATIVA IDENTIFICADOS POR NINO DEPOIS DO GDE

Elementos transformadores de Educacéo Formativa para Nino

e Descobrir que as questdes de género e sexualidade
perpassa sua vida pessoal e profissional;

e Perceber como sua formacéo inicial foi defasada em
relacdo ao tema e que ndo contemplou tudo que ele iria
enfrentar enquanto educador;

e Identificar como as probleméticas de género e sexualidade
acontecem na escola

Fonte: Autoria propria

4.3.3 CATEGORIA NA DIMENSAO TRANSFORMADORA: CONSCIENCIA CRITICA

Aqui, introduz uma nova dimenséao transformadora: a consciéncia critica.
Segundo Freire (2014) a consciéncia é reflexo do mundo que se conhece: € um
exercicio de adequacdo e é temporalizada. Os sujeitos sao conscientes e, uma vez
gue conhece, inclina-se a comprometer com a prépria realidade

Além disso, Nino afirma que é necessario que conste aqui 0 que ele

ressignificou sobre as tematicas da diversidade no ambito escolar p6s GDE.

O GDE foi muito importante ndo s6 para minha mudanca de
percepcgdo das coisas, mas também para eu pensar a modificacao
delas. Como coordenador pedagoégico hoje eu identifico que tao
importante quanto ouvir as inquietacdes de familias e estudantes é
afirmar que é dever da escola, dos nossos profissionais e de toda
a comunidade escolar de promover um ambiente democratico que
resguarde a liberdade e o pluralismo de concepgdes e que haja uma
valorizacéo profissional docente. Fica claro pra mim como a tomada
de consciéncia foi importante nesse processo.

O destaque de Nino vai de encontro a Louro (2003), quando ela discute que
a escola ndo apenas transmite conhecimentos, mas que ela também “produz
sujeitos, identidades étnicas; de género; de classe’. E a partir disso que pode-se
perceber a importancia de se trabalhar sobre as relacdes de género na escola.
Dessa forma a comunidade escolar pode refletir sobre essas relagdes que se
estabelece em seu cotidiano, o que é fundamental para que se sepere 0s
preconceitos que permeiam o tema e se enriquecam as praticas socias dentro e fora
da escola.

Nesse viés, quando Frida evidencia, no inicio da se¢do, que o GDE a

possibilitou identificar os abusos e assédios que ela passou na escola, é essa
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consciéncia que esté se construindo. No momento em que ela consegue constatar
gue tais comportamentos repetem-se na escola, com suas alunas e que ela pode
intervir, ocorre a producao de uma consciéncia critica.

Desse modo, para Paulo Freire (2014), as mudangas ocorrem somente com
um processo educativo de conscientizacéo. E esse processo exige um trabalho de
promocéao e critizacdo. No entanto, algumas caracteristicas sdo fundamentais para
esse processo, como reconhecer que a realidade é mutavel, substitui situacdes ou
explicagbes magicas por principios auténticos de causalidade, € indagadora,
investiga, forca, choca, ama o dialogo, nutre-se dele entre outras. Na fala dos
professores, € possivel verificar algumas delas. O anseio pela mudanca da
realidade de sua comunidade escolar e o didlogo sensivel com os alunos sao
exemplos dessas caracteristicas.

A partir disso, percebe-se que existe uma poténcia significativa na educacao
como forma de emancipacdo e transformacdo popular. Em como, nos casos
investigados, um curso de especializacdo recebeu, atingiu e modificou professores
da rede publica que passaram por um processo de reflexd@o critica sobre tematicas
essenciais para a escola e produziram novos comportamentos por meio de uma
analise diferente e atenciosa do seu contexto escolar, numa dimenséo
multiplicadora dessa formacéo que foi o GDE.

Assim, como reiteram Flecha, Puigvert e Redondo (2005), os processos
democraticos necessitam de modo relevante a participacdo de agentes educativos
transformadores numa dialética de otimismo pedagdgico, aqui resgatando Freire
(1995), para a elaboracéo e evolucao de acbes que previnam e que lutem contra

violéncias de género.

Elementos transformadores de Consciéncia Critica para Frida

e Compreender como as problematicas de género e sexualidade sao
estruturantes e continuam agindo desde que ela era pequena até hoje
e Aplicar o que aprendeu na especializacdo no seu contexto

QUADRO 5 — ELEMENTOS TRANSFORMADORES DE CONSCIENCIA
CRITICA POR FRIDA DEPOIS DO GDE

Fonte: Autoria prépria.

Elementos transformadores de Consciéncia Critica para Nino

e Elaborar métodos e estratégias de intervencao para lidar com os conflitos
de género e sexualidade no seu ambiente de trabalho;
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e Ultilizar do seu posto de coordenador para mediar e prevenir os conflitos e
as violéncias na escola
QUADRO 6 - ELEMENTOS TRANSFORMADORES DE CONSCI&ENCIA
CRITICA POR NINO DEPOIS DO GDE

Fonte: Autoria propria.

Partindo desses destaques e das discussfes proporcionadas pelos sujeitos
participantes e autores, pode-se assumir que, apesar das recorrentes dificuldades
enfrentadas por professores, com a falta de apoio nas escolas e barreiras culturais,
sociais e politicas para intervengcdo no contexto escolar, € possivel afirmar que o
GDE propiciou a disseminagdo de atividades nos mais variados contextos.
Identificar, falar e intervir sobre determinados temas no espaco escolar ainda se
configura como um tabu. Além disso, as mudancas relatadas pelos sujeitos
extrapolam o ambito pessoal e profissional, contemplando a¢gbées no seu entorno e

na sua comunidade.
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CONSIDERACOES FINAIS

Considerando os dados apresentados, € possivel identificar como as
guestdes de género e sexualidade perpassam o contexto escolar e como as
relagdes de poder, a partir dessas categorias, se sustentam e se mantém na escola
e no comportamento da comunidade. As analises construidas com 0s sujeitos-
participantes também explicitaram como a formacao continuada pode fazer grande
diferenca na prética docente, no sentido de dar uma atencdo maior as tematicas da
diversidade e, assim, o GDE foi fundamental como suporte para a formacdo em
género e diversidade no Brasil.

Nota-se, desse modo, que uma educacdo que queira, hoje, ser uma
educacédo de seu tempo precisa colocar-se de forma radical a pergunta pelo que
significa a transformacgé&o social nesses tempos de mudangas em tantos segmentos
da vida humana. E preciso entender que assim como a realidade é dindmica e
muda, também, a ideia que se faz da transformacéo social sofre mudancas.

Ao passo do que foi apresentando nessa pesquisa, fica marcado a urgéncia
de se investir em formacdo docente para a diversidade, tanto inicial quanto
continuada, com maior atencdo também para os marcadores sociais também
estruturantes de classe e étnicos raciais, que foram contemplados pelo contetdo
programaticos do GDE, mas que ainda apresenta obstaculos para a concepcao do
seu debate na sociedade.

Nessa pesquisa, por exemplo, 0s sujeitos participantes ndo apontaram
guestdes de raca como problematicas enfrentadas por eles na escola. Isso néao
significa que tais questdes ndo existam no ambiente escolar, mas que, mesmo com
toda dificuldade, os debates sobre género estdo mais presentes nesses espacdes
do que os de raca. E que também, enquanto sujeitos brancos, os professores
tendem a naturalizar os fendmenos raciais.

Desse modo, é imprescindivel marcar o momento politico que o nosso pais
estd passando. Cortes de verbas nos setores essenciais como 0s de saude,
educacdo e seguranca, censura nas artes, principalmente relacionados as
tematicas LGBTQ+ e um movimento de difamacdo e escrutinio da escola e da
ciéncia.

Mediante a esse cenario, portanto, a pesquisa se faz um mecanismo

indispensavel como forma de resisténcia a todas essas perseguicdes e ataques. Os
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dados expostos pelos sujeitos demostram como a educagdo pode ser
transformadora na vida de uma populacdo pobre, como o investimento em cursos
de pos-graduacédo publicos pode formar profissionais qualificados, que seréo
agentes de mudanca nas instituicdes sociais. No mais, fomentamos que, aliado ao
supracitado, é essencial a retomada dos trabalhos de base com a populagéo, de
formacéao politica popular, de inclusdo dos movimentos socias na universidade e
participacdo da comunidade nas atividades académicas de modo efetivo. Portanto,
guem sabe teremos, para 0s proximos anos, uma resisténcia de luta contra a onda

de opressao que se instaurou no NOSsO pais.
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APENDICE | - ROTEIRO DE ENTREVISTA EM PROFUNDIDADE

Contextualizar a pesquisa, apresentar e solicitar a assinatura do TCLE.

Questdes norteadoras:

1. Fale sobre sua vivencia escolar na infancia e adolescéncia, partindo da sua
vivencia e suas relagdes com mulheres e com homens. (Professores, colegas e

demais funcionarios da escola).

2. Como essas questodes, sobre relacdes de género e sexualidade, no geral,

apareceram na sua formacao béasica, na universidade?

3. Fale sobre sua experiencia enquanto estudante do Curso de Especializacdo em
Género e Diversidade na Escola.

4. Fale sobre sua vivéncia como educadora hoje. Como o GDE contribuiu para a

sua pratica docente?

5. Quais as diferentes possibilidades de atuacéo, nos conflitos do ambito da

diversidade, estando na coordenac¢ao?



