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RESUMO

Este trabalho tem por objetivo investigar, a partir do recorte de género, as concepcdes de
sexualidade de um grupo de alunas do curso de pedagogia que ja atuam na educacdo escolar
como professoras, considerando as mediagdes e intervengdes desse curso na idéia que fazem
de sexualidade e como esse conceito adquire formato na pratica pedagogica dessas
professoras. Para a realizacdo da pesquisa qualitativa, de tipologia analitico-descritiva, foram
utilizados os seguintes instrumentos metodoldgicos: a descricdo dos programas das disciplinas
que compdem o curriculo do curso de pedagogia e a realizacdo de entrevista semi-estruturada
com as universitarias escolhidas. A construcio e a andlise do objeto tém como fundamentagdo
teorica os estudos de Michel Foucault, Joan Scott e Guacira Lopes Louro. Portanto, na
utilizacdo dos recursos teoricos € metodologicos, constatamos que a formagao das professoras
analisadas carece de disciplinas e discussdes voltadas para a sexualidade e questdes de
género. A falta de subsidios tedricos e pedagogicos para o trabalho com tais temas na escola
torna-se um problema para essas futuras profissionais da educagdo, uma vez que esses
assuntos aparecem com freqiiéncia em suas salas de aula. E neste contexto que as referidas
professoras possuem duas atitudes diante das manifestacdes de sexualidade e relagdes de
género dos (as) alunos (as): ndo enfrentam ou se optam pelo desafio de orientar sexualmente,
tratam essas temadticas pela perspectiva biologica, discutindo-as nas aulas de ciéncias e
fazendo uso do ensinamento de preceitos morais, estipulando o que consideram “certo” e/ou
“errado” a vivéncia sexual e de género de cada sujeito.

Palavras - chave: Sexualidade. Relagdes de género. Formacdo Académica. Curriculo.



ABSTRACT

The aim of this work is to investigate, focusing on gender, the conceptions of sexuality of a
group of students of Pedagogy Course which act already in the school education as teachers,
considering the mediations and interventions of that course in the idea that they do of
sexuality and as that concept he/she acquires format in practice pedagogic of those teachers.
For the accomplishment of this qualitative research, sort of analytical-descriptive typology,
the following methodological instruments were used: the description of the programs of the
disciplines which compose the curriculum of the pedagogy course and the interview
accomplishment semi-structured with the chosen university students. The construction and
analysis of subject has as theoretical basement the studies of Michel Foucault, Joan Scott and
Guacira Lopes Louro. Therefore, when using these theoretical and methodological tools, we
noticed that formation of these teachers necessitate disciplines and discussions focused in
sexuality and questions of gender. The lack of theoretical and pedagogical subsidies for work
these themes in school become a problem for these future school professionals, once these
subjects appears frequently in their classrooms. In this context, these teachers have two
attitudes before the manifestation of sexuality and gender relations of their pupils: they don't
face or when they choose for the challenge of guiding sexually, they treat those themes for the
biological perspective, discussing them in the classes of sciences and making use of the
teaching of moral precepts, stipulating what they consider “wrong” and/or “right” to sexual
and gender experiences of each individual.

Keywords: Sexuality. Gender relationships. Teacher training. Curriculum.
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AS PRIMEIRAS APROXIMAGOES COM O OBJETO DE PESQUISA: O ENTRELAGAMENTO DA
EXPERIENCIA COM A TEORIA

No ano de 2007, ingressei no Mestrado em Educacdo Escolar da Faculdade de Ciéncias
e Letras, UNESP, campus de Araraquara. Antes mesmo de fazer parte de um programa de
Pos-graduacdo oficialmente, ainda aluna do curso de Ciéncias Sociais, ja trabalhava com os
temas, que hoje, constituem o cerne da presente pesquisa.

As tematicas sexualidade e relagdes de género entraram em minha vida académica no
momento em que comecei a freqiientar o Nucleo de Estudos da Sexualidade (NUSEX) no
final do ano de 2002. Nessa mesma época, também estava desenvolvendo um trabalho voltado
para o projeto Violéncia contra criangas e adolescentes, de um grupo ligado aos cursos de
Administragdo Publica e Ciéncias Sociais. Ao ter que fazer um levantamento de institui¢cdes
que acolhiam criancas ¢ adolescentes em estado de violéncia, conheci uma instituicdo na
regido de Araraquara que abrigava adolescentes do sexo feminino e mées que se encontravam
em situacao de risco L

Ja envolvida nas discussdes de sexualidade e relagdes de género, fiquei instigada ao que
concerne viver sexualmente dentro de uma instituicdo feminina. Foi entdo, sob a orientagdo
do professor doutor Paulo Rennes Margal Ribeiro, que no ano de 2004 elaboramos um projeto
que objetivava investigar como um grupo de adolescentes lidava com sua sexualidade,
considerando as mediagdes e intervengdes da institui¢do. Ressaltamos, ainda, que toda anélise
teve como pano de fundo o conceito de género, uma vez que a maneira como representamos e
vivemos nossos desejos e prazeres sexuais €, paulatinamente, flexionada pela forma como
socialmente nos concebemos como homens e mulheres”.

Ao observar o cotidiano institucional, conhecendo o Historico ¢ o Relatério de
Atividades da instituicdo e entrevistando cinco mulheres no periodo da adolescéncia,
momento em que se encontravam mais envolvidas em transformagdes corporais e subjetivas
(CALAZANS, 1999), deparei-me com adolescentes que eram criadas, acatando e, a0 mesmo
tempo, resistindo a serem maes. Era neste contexto que a figura da institui¢do emergia feito o

Leviata de Hobbes, e ensinava meninas entre onze ¢ dezoito anos a se comportarem

" Abramo (1997 apud CALAZANS, 1999) explica o termo “situagio de risco”, eventualmente,
aplicado a criangas e adolescentes. Segundo a autora, este conceito engloba individuos que se ndo se
encontram no aparato de suas familias, vivendo, assim, expostos nas ruas.

? Esse projeto foi desenvolvido durante os anos de 2004 ¢ 2005 e contou com o fomento da Fundagio
de Amparo a Pesquisa do Estado de Sao Paulo (FAPESP).
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sexualmente como mulheres que deveriam ser recatadas, aos moldes de uma sociedade que
ainda valoriza a atuag@o feminina no espago privado, ou seja, o lar e sua vivéncia como mae.

Em 2006, com o término deste trabalho, estava freqiientando algumas disciplinas da
pos-graduacdo em Educacdo Escolar sobre Sexualidade e Orientacdo Sexual na escola e,
paralelamente, trabalhando como professora temporaria em uma escola publica de
Araraquara. A vivéncia dessas duas experiéncias fez com que me aproximasse do curso de
Pedagogia e das licenciaturas em geral. Ao entrar em contato com o universo da escola e seus
entraves para trabalhar com a sexualidade em sala de aula, resisténcia constatada tanto na
literatura académica que trabalha com orientacdo sexual, como em minha pratica,
proporcionaram-me o estabelecimento de algumas conexdes com o que eu havia pesquisado
no passado e com meu ato presente de lecionar.

Uma olhada para a minha propria atuacdo profissional e a percep¢do de que, talvez,
teria me transformado no meu proprio objeto, me fez pensar na objetividade weberiana, no
fato social como coisa de Durkheim ou entdo na idéia tdo difundida na academia de que um
(a) cientista deve ser racional e objetivo (a). Mais tarde, ja no mestrado, meu contato com
Pierre Bourdieu e seu Esbo¢o de uma auto-andlise (2005) acalentaram minha aproximacao
com o meu objeto, explicando-me que poderia objetivar minha propria subjetividade.

As minhas inquietagdes se faziam proporcionalmente maiores do que o meu medo de
ndo ser objetiva e, assim, continuei meus questionamentos. A institui¢cdo, que sé abrigava
mulheres e corroborava uma aprendizagem para o ser feminino, me fez pensar sobre o curso
de Pedagogia, um curso essencialmente feminino, o que constatei ao consultar a se¢do de
Graduagdo e me deparar com a presenga, em massa, de mulheres dedicando-se a esse curso.

Este contexto em interface com o meu contexto, me fez pensar como os sujeitos que se
tornam educadores e educadoras, ou entdo ja lecionam, representam sua sexualidade, visto
que além das mediacdes e influéncias da familia, da religido, da politica, da midia, da escola,
entre outras instituicdes sociais, aqueles sofreram influéncias por parte da universidade, a
qual, os formando como pedagogos (as), forneceram-lhes também um ethos profissional.

Tais questionamentos incitaram-me a conhecer ainda mais essa realidade quando
comecei a pensar que o (a) professor (a) lida diretamente com a formagao de seres humanos e,
mais do que isto, esses (as) educadores (as) passam por uma institui¢do académica que os
formam. Qual seria, portanto, o tratamento e viés que esta formagdo lhes oferece, ao que
concerne a sexualidade e as relagdes de género? Sao temas que fazem parte da escola, visto
que esta institui¢do ¢ um espaco sexualizado e, como tal, acolhe todo tipo de manifestacio

sexual, ainda que na maioria das vezes de forma negativa, vigorando em seu espaco a
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dificuldade de se lidar com quaisquer comportamentos ou atitudes que exprimam curiosidade,
desejo e prazer decorrentes daquela manifestacdo (PINTO, 1999).

Essas idéias iam tomando forma por meio de consultas a literatura que trabalha com
sexualidade, relagdes de género e orientagdo sexual. Assim, sob a orientagdo do professor
Paulo Rennes Margal Ribeiro, iniciei a escrita do projeto, que hoje constitui a dissertacdo de
mestrado As concepgoes de sexualidade de um grupo de alunas do curso de Pedagogia: uma
andlise a partir do recorte de género.

Na elaboragdo deste trabalho, ou seja, a cada leitura, na coleta de dados, na elaboragao
do texto e na organiza¢do do material, cada vez mais me convencia da importancia de se
conhecer as concepgdes que os (as) professores (as) fazem do tema sexualidade e,
conseqiientemente, relagdes de género, ja que suas idéias, opinides e crengas, ao revelarem o
que pensam, fornecem também modelos ou padrdes para aqueles que esses vém formando, na
maior parte criancas e adolescentes.

Em outras palavras, defendemos que as concepcdes que os (as) professores (as)
possuem sobre sexualidade e relagdes de género fazem parte das relacdes pedagogicas, ou
seja, da forma como conduzem estes assuntos e também como se posicionam sobre estes
temas. Assim, utilizando-se de Guacira Lopes Louro (2003, p. 106), concordamos com a
idéia de que

[...] as formas adequadas de fazer, de meninos e meninas, homens e
mulheres ajustados/as aos padrdes das comunidades pressupdem uma
atengdo redobrada sobre aqueles e aquelas que serdo seus formadores e
formadoras.

A delineacdo do objeto, portanto, entrelacada a teoria e a minha experiéncia como
professora, fez com que organizdssemos a minha intencdo de pesquisa nos seguintes
objetivos:

* Objetivo geral: investigar, a partir do recorte de gé€nero, as concepgdes de sexualidade
de um grupo de universitidrias que ja atuam na educagdo escolar como professoras,
considerando as mediagdes e intervengdes do curso de Pedagogia na idéia que fazem de
sexualidade e como esse conceito adquire formato na sua pratica educativa;

* Objetivos especificos: verificar como um grupo de universitarias/professoras do curso
Pedagogia da FCLAr percebe e lida com questdes de sexualidade em sala de aula; identificar,
por meio de suas falas, as atitudes e os comportamentos mais freqiientes que envolvem
relagdes de género nos significados que as universitarias/professoras atribuem a si mesmas,
enquanto mulheres e profissionais da educag@o; analisar a interacdo entre o curso de

Pedagogia e universitarias/professoras, investigando em que medida o curso promove
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reflexdes que envolvem questdes de sexualidade e género, que possam influenciar o pensar e
agir destas mulheres na sua pratica educativa em sala de aula.

E nesta perspectiva que este trabalho ¢ organizado nas seguintes se¢des:

* Na primeira secdo, Contextualizando a sexualidade: as transformagdes das condutas
sexuais ao longo dos séculos, procuramos contextualizar a sexualidade, como forma de
esclarecer como as concepgdes e praticas referentes ao sexo sdo construidas culturalmente, o
que ratifica a essas um carater social e politico, passivel, portanto, de mudangas com o tempo.

* Na segunda secdo, Sexualidade, Género e Pos-Estruturalismo: as andlises de
Foucault e dos Estudos Feministas, apresentamos as teorias de Foucault ¢ a Teoria Feminista,
analises de cunho Pos-estruturalista sobre a sexualidade. Nesta se¢do, enfatizamos a maneira
como trataremos nosso objeto ao longo do trabalho, ressaltando a todo o momento a
complementaridade dessas duas teorias, uma vez que se entender como um sujeito sexual
perpassa as concepgdes que utilizamos para nos entendermos enquanto homens e mulheres.

« J& na terceira secdo, Procedimentos Metodologicos: em dire¢do ao objeto, mapeamos
a metodologia, os sujeitos, os instrumentos de coletas de dados e a técnica que utilizamos para
analisar os dados. Este processo metodologico levou-nos a definir esta pesquisa de abordagem
qualitativa como analitico-descritiva, ao selecionar as sete alunas ja professoras, bem como
entrevista-las, ao descrever o curriculo do curso de Pedagogia, ou seja, as ementas de cada
disciplina, e ao utilizar a técnica de anélise de contetido para analisar e interpretar os dados.

* Na quarta se¢do, O curso de Pedagogia da Faculdade de Ciéncias e Letras da UNESP
de Araraquara: a Pedagogia, a feminiza¢do e o curriculo, especificamos as origens do curso
de Pedagogia no Brasil, enquanto curso de formacdo de professores e o processo de
feminizacdo que o caracteriza até hoje, para em seguida apresentar o curso de Pedagogia da
FCL/Ar, com seu surgimento, mudangas curriculares ¢ a descricdo das disciplinas que, de
certo modo, contemplam temas sobre sexualidade e relagdes de género em suas ementas.

* Na quinta secdo, Categorizagcdo e andlise dos dados: as falas das professoras,
agrupamos as falas dos sujeitos em categorias de andlise e subcategorias, correlacionando-as
as informagdes que obtivemos ao descrever as ementas das disciplinas. Nessa seg¢do,
analisamos e interpretamos os dados a luz de nosso referencial tedrico.

Por fim, tecemos algumas consideragdes acerca do que encontramos na leitura, anélise
e interpretacdo dos dados. Paradoxalmente, na resposta de nossos questionamentos, surgiram
outros questionamentos, 0 que corrobora a sensata argumentagdo de Max Weber de que a

analise ndo esgota o objeto.
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Portanto, com a subjetividade objetivada, com o objeto entrelagado a teoria € também a
experiéncia, esperamos que analise ¢ os resultados a que chegamos nessa pesquisa possam

contribuir, de certa forma, para o campo da Educag¢o Escolar.
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1 CONTEXTUALIZANDO A SEXUALIDADE: AS TRANSFORMAGOES DAS CONDUTAS SEXUAIS
AO LONGO DOS SECULOS

Ao empregarmos a sexualidade a historia, observamos que, na sociedade em que esta
juncdo ¢ aplicada, surgem diversas concepcdes e praticas referentes ao sexo. Construidas
historicamente, tais concepgdes e praticas ndo sé atribuem uma significacdo ao sujeito, como
também se encontram em constantes transformacdes, as quais podem ser visualizadas quando
recorremos a leitura e a interpretacdo das varias historias sobre a sexualidade.

Deste modo, esta primeira se¢do procurard contextualizar a sexualidade no Ocidente,

como forma de averiguar seu carater historico, bem como suas dimensdes politicas e sociais.

1.1 Uma contextualizagado sobre a historia da sexualidade

As varias formas que a sexualidade assume ao longo dos séculos nos levam a concordar
com a idéia de que esta ¢ uma inven¢do (FOUCAULT, 1988) engendrada e modelada em
determinadas e distintas circunstancias historicas. Essa idéia nos leva a pensar também que a
sexualidade possui diversas historias, as quais podem muito bem explicar as concepgdes e
praticas de um grupo social e, até certo ponto, contribuir para a dilui¢do de preconceitos
enraizados na sociedade.

Ao considerarmos a sexualidade como uma “[...] série de crengas, comportamentos,
relagdes ¢ identidades socialmente construidas e historicamente modeladas [...]” (WEEKS,
2000, p. 43), ¢ pertinente contextualiza-la desde a Antiguidade classica, mais especificamente
na Grécia antiga, berco de nossa civilizacdo ocidental.

O mundo grego, desde os tempos da mitologia, aproximadamente VII antes de Cristo, ja
nos fornecia elementos sobre a sexualidade. O poeta grego Hesiodo ¢ um caso, ja que em seu
livro Teogonia (1995), uma narrativa mitica sobre o surgimento do universo e o nascimento
de deuses e deusas, nos conta sobre as amizades, guerras, amor, ddio, além das rela¢des
sexuais entres as divindades.

A narrativa que descreve o nascimento de Eros, por exemplo, ilustra bem a presenc¢a da
sexualidade entre deuses e deusas:

Houve uma grande festa entre os deuses. Todos foram convidados, menos a
deusa Pentria, sempre miseravel e faminta. Quando a festa acabou, Pentria
veio, comeu os restos ¢ dormiu com o deus Poros (o astuto engenhoso).
Dessa relagdo sexual, nasceu Eros (ou Cupido), que, como sua mae, esta
sempre faminto, sedento e miseravel, mas, como seu pai, tem mil astucias
para se satisfazer e se fazer amado. Por isso, quando Eros fere alguém como
sua flecha, esse alguém se apaixona e logo se sente faminto e sedento de
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amor, inventa astucias para ser amado e satisfeito, ficando ora maltrapilho e
semimorto, ora rico e cheio de vida (CHAUI, 2004, p. 23).

E neste contexto que podemos afirmar que os mitos que circulavam na Grécia antiga
muito dizem sobre essa civilizagdo, por meio do cotidiano humano observado pelos poetas,
entregues aos deuses e deusas como uma maneira de tornar divina a origem do mundo e
igualmente tudo que o habita: os seres, os objetos e os sentimentos.

No entanto, foi por volta do século VI a. C que o mito cedeu lugar a razdo e os deuses
aos homens, em seu sentido literal, o masculino. Segundo Marilena Chaui (2004) alguns
fatores histdricos, como as viagens maritimas e as inveng¢des, como a do calendario, da
moeda, da vida urbana, da escrita alfabética e da politica, proporcionaram o nascimento da
filosofia em Atenas e a tomada da existéncia de homens e mulheres pelas maos humanas.

E diante dessas circunstincias que a filosofia grega se desenvolve, tornando-se uma
atividade intelectual estritamente masculina, pois, conforme diz Jean-Philippe Catonné
(2001), se amplia no seio de uma sociedade patriarcal, que confere ao homem a liberdade em
varios aspectos, dentre eles o sexual, ao passo que concede pouca, ou quase nenhuma,
credibilidade as mulheres, criangas e escravos. Esse fato, por sua vez, pode revelar algumas
facetas dos costumes sexuais dos (as) gregos (as).

Dentro dessa filosofia feita por homens, um elemento que merece ser mencionado ¢ a
pederastia grega, ou seja, um rito de iniciacdo a vida adulta que marca a passagem do jovem
rapaz para o cidaddo, sujeito politicamente ativo na polis. Jan Bremmer (1995) enfatiza que a
pederastia grega, enquanto iniciagdo a vida adulta masculina e a vida politica na polis, mais
que uma relagdo sexual e amorosa entre pessoas do mesmo sexo, remete a posi¢do de
passividade e atividade assumida entre o jovem e o adulto. Ou seja, a esséncia da relagdo
pederasta ¢ mostrar ao rapaz o que ele € no presente, um individuo passivo, € que se tornara
no futuro, um cidaddo ativo. Assim, na observacdo de vasos gregos antigos que ilustram a
relag@o pederasta, Bremmer afirma:

Ora, demonstracdo de status posicdo social € exatamente o que
esperariamos encontrar em ritos de iniciagdo. Esses ritos devem socializar o
adolescente e mostrar a ele sua (baixa!) posi¢do social no mundo dos
adultos (1995, p. 25).

Deste modo, a ndo sensagdo de prazer por parte do rapaz na relacdo sexual, como
também sua subserviéncia ao homem adulto estdo envolvidas com a hierarquia que denomina
ambos como ativos e passivos na relacdo pederasta. No entanto, devemos destacar que a
posigdo passiva € logo abandonada pelo rapaz quando este comega a apresentar tracos fisicos

da maturidade (CATONNE, 2001).
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Diante dessas circunstancias, observamos como as relagdes de atividade e passividade
eram de extrema importancia na sociedade grega. A func¢do social de um cidadao era ser ativo,
tanto politicamente, como sexualmente, sendo a passividade admitida somente as mulheres e
aos escravos. Deste modo, assumir a posi¢do passiva ou entdo continuar a usufruir do prazer
de uma relacdo sexual com um rapaz praticamente adulto era inadmissivel para um cidaddo na
Grécia antiga.

Em se tratando das mulheres gregas e da relacdo pederasta, devemos considerar os
cantos de Safo, poetiza grega que viveu na Ilha de Lesbos por volta dos séculos VII e VI a. C.
Esta ilha da Grécia arcaica consistia em uma comunidade feminina administrada por Safo,
que ensinava as garotas a arte do erotismo. André Lardinois (1995, p. 44) enfatiza que nessa
comunidade, as mulheres

juntavam-se a coros de virgens, que constituiam parte de sua educagdo. A
musica era considerada pedagogicamente importante na Grécia primitiva.
Ao cantarem juntas, as garotas aprendiam disciplina e, a0 mesmo tempo,
um certo sentido de beleza. O canto era normalmente acompanhado pela
danga. Por meio dessas dangas, as garotas podiam mostrar que sabiam como
mover com elegincia. Fiagdo e tecelagem, duas habilidades ainda mais
importantes para as mulheres, eram aprendidas em casa. N@o pertenciam as
atividades praticadas por Safo e suas virgens.

A juncdo da existéncia desse agrupamento de mulheres a alguns cantos de Safo que
vangloriavam as belas mulheres da ilha deram margem a argumentos que defendem a
vivéncia de relagdes amorosas e sexuais entre a poetisa € as garotas. No entanto, Lardinois
salienta que ha duvidas quanto a afirmacdo desse discurso, uma vez que “[...] os poemas de
Safo ndo sdo claros a esse respeito” (1995, p. 32). Afinal, muitas vezes, eram obscuros na
identificagdo do eu - lirico, o qual poderia ser outra pessoa e ndo Safo, e assim ndo serem os
sentimentos da poetisa expressos a uma virgem.

De toda forma, devemos levar em conta que tanto a aproximag¢do do rapaz com o
homem adulto, como a de Safo com as garotas ndo podem ser consideradas relacdes
homossexuais, posto que “[...] nos periodos arcaicos e classicos, ndo havia limite rigido entre
amor hetero e amor homossexual” (LARDINOIS, 1995, p. 41). Assim, ndo é possivel, pelo
proprio contexto histdrico em que esses fendmenos estdo inseridos, considerar a relagdo
pederasta masculina um ato homossexual e Safo como lésbica, j4 que se trata de um rito
masculino de inicia¢@o a cidadania e de uma aprendizagem feminina a seducéo.

Ainda sobre o universo feminino na antiguidade grega, devemos destacar que nem todas
as mulheres ocupavam um lugar secundério, ou quase nulo, nesta sociedade. Para Jucara

Teresinha Cabral (1995), nos séculos IV e III a. C. as prostitutas, denominadas hetairas,
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diferentemente das esposas, eram muito valorizadas pelos homens gregos, uma vez que além
de belas, eram também cultas. Esta mesma autora enfatiza que enquanto as esposas ficavam
restritas ao espaco privado, ou seja, ao lar, as hetairas eram ensinadas a circular e a
argumentar no espaco publico, ambiente até entdo dominado pelos homens. Assim,

[...] as cortesds que provinham de camada social humilde, aprendiam desde
cedo as artes sociais. Por isso, era raro uma hetaira mal sucedida. Muitas
exerceram influéncia politica, quando seus amantes eram homens ligados ao
poder. Isto ocasionou protestos por parte dos atenienses, bem como gerou
criticas ao costume que elas tinham de extorquir dinheiro em demasia de
seus clientes (CABRAL, 1995, p. 85).

Catherine Salles (1987) nos explica que as hetairas, prostitutas de luxo, participavam
dos famosos “banquetes”, ou seja, reunides de homens em que estes comem, bebem, dancam,
filosofam e fazem orgias durante a noite. Segundo Salles, nos banquetes organizados pelos
gregos, aquelas prostitutas eram pecas importantes na satisfacdo dos desejos intelectuais e
fisicos destes cidaddos.

Diferentemente da esposa, que na Grécia antiga possuia pouca significacdo, em Roma a
mulher se tornaria visivel. Catonné (2001) explica que o casamento romano tinha como
caracteristica principal a negociagdo dos bens financeiros das familias dos pretendentes. Em
outras palavras, mais que uma unido de cunhos amoroso e sexual, o que estava em jogo no
matrimdnio era a concentragdo de riquezas. Assim, de acordo com o autor, se por ventura a
unido matrimonial ndo vingasse, seja por adultérios ou desentendimentos extraconjugais, a
esposa poderia pedir o divorcio, como também recuperar o dote que sua familia, no inicio do
casamento, havia dado ao seu ex-esposo.

Outro elemento que também dé4 importancia ao feminino na antiguidade romana ¢ a
procriacdo. Segundo Catonné, no século I depois de Cristo, aumentar a familia culminou na
necessidade de se institucionalizar o casal heterossexual. Dessa forma,

o casal romano nasce pela interiorizacdo do casamento monogimico; o
casal assim formado esta unido pelo sentimento. Desse modo, a esposa
muda radicalmente de status. Do nivel de doméstica na antiga moral, ela
passa ao circulo dos amigos, muito valorizado no mundo Greco-romano
(CATONNE, 2001, p. 42).

Com a valorizag@o do casal heterossexual no Império Romano, a rela¢do de atividade e
passividade entre pessoas do mesmo sexo, principalmente homens, passa a ser criticada e
recriminada pelos romanos. Por mais que em Roma essa relagdo assumisse uma roupagem
diferente da praticada na Grécia, ja que para o povo romano “a atividade sexual corresponde a

uma livre virilidade, enquanto a passividade corresponde & serviddo” (CATONNE, 2001, p.
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40), com a valorizagdo do casamento e da procriagdo, a posi¢do passiva ocupada pelo escravo
na relacdo sexual com seu senhor passou a ser, por direito, da mulher.

Catonné (2001) afirma que a transformacio dessa ética sexual em moral® se processara
no ambito da doutrina religiosa do Cristianismo a partir do século II depois de Cristo. A
histéria que narra a criagdo do mundo e dos seres vivos pela perspectiva cristd constitui o
pano de fundo para o episddio que mais gerou e ainda gera polémicas na histéria da
humanidade, o pecado original. Para o referido autor, vdo ser justamente as interpretagdes
acerca deste suposto acontecimento que mutilaram o prazer obtido na relacdo sexual,
tornando-o pecaminoso, como também valorizaram a abstinéncia e, conseqiientemente, o
silenciamento do gozo no corpo, nomeada como norma a ser cumprida pelo (a) bom (a)
cristao (a).

Fagamos, entdo, um breve resumo sobre a criacdo humana, a partir da versdo que
conhecemos pela tradi¢do judaico-cristd, exposta no Antigo Testamento: “No principio Deus
criou o céu e a terra” (A BIBLIA, 1994, p. 27) e depois as 4guas, as vegetacdes e os animais.
Mais tarde, do po da terra fez o homem e como companhia também fez a mulher, que foi
criada por Deus através da costela retirada do primeiro habitante. Esses dois seres humanos
foram chamados de Adéo e Eva. Viviam felizes no jardim do Eden, até que Eva desobedeceu
a Deus e, seduzida pela serpente, devorou a maca, a fruta da arvore do conhecimento. O fim
dessa histdria culminou nos castigos divinos, dentre eles, o conhecimento da sensagdo que o
desejo provoca no corpo.

Assim, para sanar o mal cometido por Addo e Eva, as releituras apds esse incidente
procuraram introduzir algumas peniténcias as geragdes futuras, como maneira de pagarmos
pelo erro dos nossos antepassados. E assim que surgem inGimeras interpretagdes sobre o
pecado original e suas conseqiiéncias, como exemplo as de Sao Paulo e mais tarde as do bispo
Santo Agostinho.

Nas epistolas de Sado Paulo, a sexualidade tem um peso significativo, pois para este o
corpo ¢ considerado “[...] o templo do Espirito de Deus” (ARIES, 1987, p. 50). Segundo
Philippe Aries, a importancia que Paulo d4 ao corpo o leva a criar uma série de interditos a
conduta sexual, sendo estes referentes principalmente aos prostituidos, aos adulteros, ao

prazer e a relacdo sexual entre sujeitos do mesmo sexo, referindo-se aqui, sobretudo, aos

? Para enfatizar a passagem da ética para a moral no Ambito da sexualidade, Catonné (2001, p. 43) faz
a distin¢do entre esses dois termos, esclarecendo que “a moral traca um limite entre 0 Bem e o Mal;
ela define o que ¢ permitido e o que ¢ proibido. Uma ética é uma arte de viver, uma filosofia pratica
que determina uma escolha de vida pessoal.”
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homens, uma vez que as mulheres ndo eram tdo enfatizadas em suas doutrinas, cabendo estas
a extrema obediéncia aos seus maridos.

Os interditos sexuais criados por Sdo Paulo assinalavam, como ratifica Ari¢s, algumas
regras que protegiam o corpo do desejo da carne. A abstencdo sexual, valorizada pela
virgindade ou pelo exercicio sacerdotal constituiam a forma mais privilegiada de manter o
corpo em sintonia com Deus. O casamento, por sua vez, também consistia em uma maneira de
servir a Deus, desde que ndo ultrapassasse os muros da fidelidade e muito menos
proporcionasse prazer ao casal, ja que a fun¢do do ato sexual resumia-se a procriacao.

Outro religioso que forneceu interditos ao ato sexual foi Santo Agostinho (354-430),
sujeito que se tornou devoto da igreja Catolica ao longo de sua vida. Antes de ser conhecido
como o famoso bispo de Hipona, Aurélio Agostinho estudou filosofia, manteve relagdes
amorosas e sexuais com uma mulher e com esta teve um filho. Com um pai pagdo e uma mae
cristd, antes de se converter ao Cristianismo, Agostinho foi professor ¢ aproveitou em demasia
dos prazeres carnais (CABRAL, 1995).

Cabral (1995) afirma que a conversdo de Agostinho a Igreja Catdlica se processou por
meio de varias influéncias, sendo a mais importante a leitura que este fez dos textos do
filésofo grego Platdo. A filosofia de Platdo sobre o alcance do verdadeiro conhecimento
postula a existéncia de dois mundos: o mundo das idéias e o mundo dos sentidos
(GAARDER, 1995). Enquanto o mundo das idéias é habitado pela esséncia, pelo o que ¢
imutavel e perfeito, o mundo dos sentidos ¢ carregado de imperfei¢do e de decomposicdo das
coisas e dos pensamentos, sendo impossivel chegar a um conhecimento confidvel pela via da
sensacdo. Em outras palavras, nos diz Jostein Gaarder (1995, p. 103) que

Para Platdo, portanto, 0 homem também é um ser dual. Temos um corpo
que ‘flui’ e que estd indissoluvelmente ligado ao mundo dos sentidos,
compartilhando do mesmo destino de todas as outras coisas presentes neste
mundo (por exemplo, uma bolha de sabdo). Todos os nossos sentidos estéo
ligados a este corpo e, conseqiientemente, ndo sdo inteiramente confidveis.
Mas também possuimos uma a/ma imortal, que ¢ a morada da razdo. E
justamente porque a alma ndo € material, ela pode ter acesso ao mundo das
idéias.

Convertido e batizado ao Cristianismo com 32 anos ¢ nomeado bispo em 391 d. C.
(CABRAL, 1995), Agostinho torna-se um influente intelectual religioso na igreja Catolica ao
“evangelizar” a filosofia platonica. Como Platdo, Agostinho também postulava que “[...] a

alma ja existia antes de vir habitar nosso corpo. E ela existia no mundo das idéias”

(GAARDER, 1995, p. 103). E neste contexto que a dicotomia entre a esséncia, sindnimo da
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alma, e os sentidos, como aparato do corpo, tornou-se a separa¢cdo mais importante ¢ também
a mais necessaria para que a humanidade chegasse mais perto de Deus.

A adaptacdo da filosofia platonica ao Cristianismo permitiu ao bispo Agostinho fazer a
distingdo entre corpo e alma, depreciando o primeiro elemento em detrimento do segundo,
além de estipular a definitiva ligacdo entre o desejo sexual e o pecado. Em outras palavras,
esse bispo atestou a idéia de que o pecado cometido pela degustagdo do fruto que Deus
proibiu a Addo e Eva comprometeu toda a humanidade, que apds esse acontecimento passou a
simbolizar a concupiscéncia.

Conforme explica Peter Brown (1990), o que Agostinho abominou apo6s o pecado de
Adao e Eva foi o desejo ou impulso sexual, uma vez que a concupiscéncia desvia o individuo
da obediéncia divina, fazendo com este perca o controle sobre o préprio corpo. Segundo
Brown, Agostinho defendia duas maneiras de controlar o impulso sexual, ou seja, o jejum e o
casamento. No casamento estipulado por Agostinho, havia a permissdo do contato fisico,
porém a base do matrimdnio deveria estar calcada na amizade e na harmonia.

Como sindnimo de pecado, o desejo sexual passou a ser alvo de controles e abstinéncia.
Essa idéia que gira em torno do desejo sexual, como destaca Cabral (1995), comp0s os pilares
da sociedade medieval e exerceu influéncias nas concepc¢des de amor e casamento. Ou seja,
segundo Cabral, na Idade Média, periodo historico que corresponde mais ou menos ao século
V ao século XVII d. C., o amor restringia-se a questdes espirituais e ndo eroticas.

O amor de um cavaleiro por uma dama inacessivel, da nobreza ou ja casada, longe de
estar vinculado ao desejo, remetia ao plano espiritual. A espiritualidade desse amor, porém,
ndo inibia os desejos sexuais dos cavaleiros, que, por sua vez, os satisfaziam longe da
nobreza. Assim, por exemplo, 0 mesmo cavaleiro que se esmerava para conseguir 0 Sorriso
de sua eleita, ndo se incomodava em violentar mogas pobres, mandando busca-las nas aldeias
para se divertir em seu castelo” (CABRAL, 1995, p. 117).

E justamente por isso que o casamento na sociedade medieval ndo enfatizava o sexo
como desejo entre os conjuges. Para Cabral, a associacdo do desejo sexual ao pecado fez do
sexo no casamento uma questdo meramente procriativa. Enquanto institui¢do responsavel por
sanar os “males” envoltos ao pecado, a Igreja defenderd o casamento pela sua fungdo de
difundir a procriacdo e controlar os desejos sexuais. Nao ¢ a toa, afirma Cabral, que durante a
Idade Média o adultério e o nascimento de filhos (as) fora do casamento eram freqiientes.

Como ainda salienta essa autora, para controlar os desejos sexuais de homens e
mulheres, a Igreja medieval afirmou proibic¢des tais como, a sensag¢@o de desejo no ato sexual,

a masturbagdo, o adultério, principalmente o feminino, algumas posigdes sexuais, como
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exemplo, a mulher no coito sob o homem, a relacdo sexual com animais (bestialidade) e
igualmente a relacdo com pessoas do mesmo sexo (homossexualidade). Vale destacar, como
fala Cabral, o uso da confissdo como uma maneira de regular a vida dos sujeitos e avaliar
quais castigos estes mereciam, sendo estes estipulados pelos tribunais da Santa Inquisi¢ao.

Em se tratando da Inquisi¢@o, Cabral (1995, p. 121-122) também chama a atenc¢do para
a persegui¢cdo as mulheres, que no periodo medieval eram classificadas como bruxas. Deste
modo,

uma das formas mais cruéis de repressdo sistematizada ao elemento
feminino, deu-se com a denominada ‘caga as bruxas’. Esta heranga
vergonhosa teve inicio nos fins do século XIV até aproximadamente metade
do século XVIII [...]

Pobres mulheres, acusadas de adultério, quando casadas; de atrairem o
demoénio para com elas copular, quando bonitas; de seduzirem senhores
respeitaveis — entre eles padres e bispos -, quando ndo tinham donos; de
praticarem atos de bruxaria, quando feias. Estes e outros motivos eram
apontados como sentenga para humilha-las, puni-las e condena-las a morte.

Durante a Idade Média, a bruxaria foi um movimento que em muito diabolizou a figura
da mulher no Ocidente. Claude Gauvard (2006) relata que os séculos XIV e XV sinalizaram a
perseguicdo as bruxas e a multiplicacdo de tratados, dentre eles Malleus Maleficarum
(Martelo das Bruxas) em 1486 dos inquisidores Henrique Institor e Jacob Sprenger. Segundo
Gauvard, essa obra teve quinze edig¢des, pois consistia em um “manual de caga as bruxas” que
fornecia elementos para identificar condutas de magia e culto ao demonio, como também
formas de conter esses atos considerados heréticos. Ainda segundo esse autor, € em 1326 que
a bruxaria passa a ser considerada heresia, conforme ¢ decretado pelo Papa Jodo XXII.

Colette Arnould (2006) afirma que a supersti¢do fervilhou o imaginario europeu quanto
aos rituais de bruxaria, uma vez que evocavam a figura do feminino, pois “[...] sempre se
admitiu que a mulher fosse mais inclinada as praticas magicas” (ARNOULD, 2006, p. 41).
Arnould explica que a supersticdo aliada a idéia de demonizacdo da mulher provocou a
perseguicdo de oitenta por cento a oitenta e dois por cento de mulheres e quarenta por cento
de condenagdo destas a morte.

Para Michelle Perrot (2003), a associacdo da mulher a bruxaria estd também
relacionada ao fato de possuirem saberes médicos sobre seus proprios corpos. Em outras
palavras

[...] a mulher tinha vastos conhecimentos empiricos dos quais era
depositaria, ela se encarrega dos cuidados do corpo, da saude e da doenga,
do nascimento a morte. Exercia um poder médico consideravel, por vezes
temido, a ponto de ser uma das acusagdes apresentadas contra as feiticeiras,
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objetos de verdadeiras persegui¢cdes na Franca e na Europa, sobretudo no
século XVII (PERROT, 2003, p. 22).

Por volta do século XVIII, Claude Pasteur averigua que a caca as bruxas comecou a
cessar justamente porque a associacdo até entdo da bruxaria aos rituais satanicos transforma-
se na relagcdo bruxaria e loucura. Ou seja, “[...] configurou-se a idéia de que os bruxos, magos
e praticantes do envultamento eram doentes mentais” (PASTEUR, 2006, p. 56). E neste
contexto que, relata Pasteur, com o avango da razdo e do racionalismo nos séculos XVIII e
XIX, a bruxaria passa para os dominios da Medicina, em especial da Psiquiatria.

Ao fim deste periodo de trevas, temos o Renascimento Cultural, momento que marca o
inicio da recuperacdo dos conhecimentos cldssicos e da valorizagdo daqueles que foram
produzidos na Idade Média, até entdo escondidos pela Igreja, e a Reforma Protestante,
movimento religioso contra os principios do catolicismo daquela época. Paralelamente, o
aparecimento de dois novos elementos, as relacdes capitalistas e o surgimento da classe
burguesa, endossaram ainda mais o periodo que ficamos conhecendo como Idade Moderna,
momento que também sinaliza modificagdes nos costumes sexuais.

Apesar da religido, catdlica e protestante, continuar influenciando normas e interditos a
sexualidade, no século XIX e inicio do século XX, a ascensdo da classe burguesa e do
Vitorianismo, periodo marcado pelo reinado da Rainha Vitoria (1837 a 1901), refor¢ou ainda
mais as represalias a dimensao sexual.

Para Flavia D. Costa Morais (2004, p. 63), o Vitorianismo foi marcado pelo “[...]
término de uma fase critica — o século XVIII e suas revolugdes — e, portanto, as portas
estavam abertas para o renascimento, para o novo.” No entanto, afirma a autora, o novo
gerava o “medo da modernizagdo”, o que acentuou ainda mais os dogmatismos e radicalismos
referentes aos comportamentos dos sujeitos.

Em relacdo as condutas sociais, Morais (2004) enfatiza a repressao sobre a sexualidade,
principalmente no que se refere as expressdes corporais. Conforme diz a autora, o teatro, uma
manifestacdo artistica que comega a se potencializar nesse periodo, sofre fortes restrigoes,
uma vez que valorizava a expressao corporal

[...] num mundo que procurava conter todas as manifestagdes de
sensualidade, que procurava promover o decoro e a restricdo das
efusividades do comportamento humano, por serem consideradas contrarias
a ordem do pensamento puritano (MORALIS, 2004, p. 64-65).

Em relagdo aos comportamentos dos sujeitos, em especial aos das mulheres, Cabral
(1995) afirma trés impactos sobre o feminino, ou seja, a énfase na frigidez sexual, que passou

a ser sindbnimo de mulher “correta”; o corpo feminino como receptaculo de pudor e respeito,
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sendo seu desconhecimento precioso para as institui¢des, seja esta a Igreja ou a medicina; e a
afirma¢do da maternidade, que passou a ser uma tarefa exclusivamente feminina. Mas, vale
ressaltar que

[...] esta doutrina sobre o ‘lugar da mulher’ servia muito bem para as
camadas superiores. Para muitas mulheres pobres, cuja sobrevivéncia
dependia do produto de seu trabalho, como domésticas, como tecelds nas
fabricas de tecidos ou como prostituas nfo havia esta preocupacio
obstinada pelo ‘lugar da mulher (CABRAL, 1998, p. 138).

As influéncias religiosas foram aos poucos se desprendendo da sexualidade para, enfim,
passa-la aos dominios da medicina. Marilena Villela Corréa (1995), ao estudar a relagdo
sexualidade/saide, explica que por mais que a medicina possua varios discursos sobre a
questdo sexual, uma vez que essa ciéncia ¢ fragmentada em especialidade, sua base, desde os
primérdios, continuou ancorada na distingdo entre o normal, o que ¢ saudavel, e o que
patoldgico, ou seja, o que se encontra em um estado doentio.

Com base nos estudos de Michel Foucault sobre A historia da Sexualidade (1988),
Corréa postula que a excessiva preocupacdo com o controle do corpo, no que se refere aos
seus bons, saudaveis e corretos funcionamentos organico e social, adjetivos estipulados e
avaliados pela moral burguesa, desembocaram praticas e discursos que objetivavam regular a
vida dos sujeitos.

Esta autora afirma que esses discursos e praticas foram mediados pela pedagogia,
psicologia e medicina, porém, foi na drea médica que os imperativos reguladores sobre o
corpo se destacaram em forma de doencas ou desvios, dando inicio no século XX a medicina
das perversdes. Assim, postas a dicotomia normal versus anormal e a necessidade de sanar os
desvios, a medicina das perversdes girou em torno do seguinte enunciado: “a criacdo de
‘solugdes’ é simultinea a constru¢io ou (re) descrigio de problemas (novos)” (CORREA,
1998, p. 76).

Um dos maiores expoentes da medicina das perversdes foi o psiquiatra austriaco
Richard Von Kraft-Ebing (1840-1902) que publicou em 1986 Psychopathia Sexualis.
Segundo Corréa, a teoria de Kraft-Ebing, ao colocar a reproducdo humana como aspecto mais
importante da sexualidade, acabou definitivamente por associd-la a esfera dos instintos e
anomalias provenientes do sexo, sendo estas doengas referentes a tudo o que ndo correspondia
ao prazer de procriar. Dessa forma,

sua enorme casuistica sobre o sexual, baseada nos relatos das experiéncias
das pessoas, representa, na verdade, sua construgdo do sexual, que impora a
psiquiatria uma nova nosologia: anestesias (impoténcia e frigidez),
hiperestesias (ninfomania e satiriase), homossexualidade, zoofilia, pedofilia,
gerontofilia, sadismo e masoquismo, exibicionismo e voyeurismo etc. Ao
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delimitar e classificar o que deve ou ndo ser considerado desvio da
sexualidade, a construgdo do sexual e da sexualidade nessa nova medicina
sera orientada de forma central, pelo eixo da reprodugdo e pela organizagio
de possiveis desvios deste eixo (CORREA, 1998, p. 79-80).

Entre essa sexologia que enfatizava os “desvios” relacionados ao sexo e a sexologia do
inicio do século XX, que tem seus estudos voltados para o orgasmo (BEJIN, 1987), ndo
podemos deixar de mencionar a importancia da Psicandlise de Sigmund Freud para a ciéncia
do sexual.

Podemos dizer que Freud (1856-1939) inovou os estudos sobre sexualidade de sua
época. A inovagdo estd justamente na extensa e rica discussdo sobre a relagdo do corpo com a
“psique” e a forte influéncia que esta relacdo sofre no ambito da sociedade. Por outro lado,
Freud também suscitou questionamentos, uma vez que traz a tona desejos até entdo
desconhecidos por noés, residentes em nosso inconsciente, como exemplo, o conflito
Edipiano®.

Ao publicar em 1905 o livro Trés ensaios sobre a teoria da sexualidade, e se deter no
primeiro ensaio, “As aberragdes sexuais”, no segundo, “A sexualidade infantil” e no terceiro,
“As transformagdes na puberdade”, Freud critica a sexologia da época, sendo provocativo ja
no primeiro ensaio, ao se referir a esta ciéncia como uma “opinido popular” que necessita de
um olhar mais profundo acerca das questdes sexuais.

A opinido popular faz para si representacdes bem definidas da natureza e
das caracteristicas dessa pulsdo sexual. Ela estaria ausente na infancia, far-
se-ia sentir na época ¢ em conexdo com o processo de maturagdo da
puberdade, seria exteriorizada nas manifestacdes de atragdo irresistivel que
um sexo exerce sobre o outro, € seu objetivo seria a unido sexual, ou pelo
menos os atos que levassem nessa dire¢do. Mas temos plena razio para ver
nesses dados uma imagem muito infiel da realidade; olhando-os mais de
perto, constata-se que estdo repletos de erros, imprecisdes e conclusdes
apressadas (FREUD, 1996, p. 128).

Para Corréa (1998), a teoria de Freud sobre a sexualidade, a qual utiliza termos, como
exemplo, sexualidade infantil, inconsciente, conflitos psiquicos, origem sexual das neuroses ¢
até mesmo a substituicdo do termo instinto por pulsdo, fizeram da psicandlise um campo
cheio de polémicas, mas em contrapartida distinto da sexologia de entdo, j& que se

diferenciavam em dois quesitos fundamentais:

* Sobre o Complexo de Edipo, David E. Zimerman (2005, p. 94) explica: “Inspirada pela historia
grega de Edipo Rei, a expressio ‘Complexo de Edipo’ designa o conjunto de desejos amorosos e
hostis que a crianga experimenta com relagdo aos seus pais. Freud situou esse processo por volta dos
trés anos, postulando que ele comporta duas formas: uma positiva € uma negativa. A positiva,
genericamente, consiste em um desejo pelo genitor do sexo posto, bem um desejo de morte pelo
genitor do mesmo sexo ao dele. Na forma negativa, hd um desejo amoroso pelo genitor do sexo oposto
e inveja, ciime ou desejo de desaparecimento do rival inimigo.”
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[...] primeiro, a ndo valorizacdo do comportamento sexual naquilo que, para
Freud, consiste a sexualidade, além disso, lembrar que a concepgio
psicanalitica do sexual e do inconsciente traz uma ruptura que, na verdade,
ultrapassa a questdo do conhecimento médico sobre o sexo e a diferenga
sexual (CORREA, 1998, p. 81).

Paralelamente a difusdo da psicanélise, André Béjin (1987) afirma que, entre 1922 ¢
1948, a sexologia sofreu algumas modifica¢des sobre seu objeto de investigacdo. Como diz o
autor, se antes as investigagdes da ciéncia do sexual concentravam seus interesses em uma
psicopatologia da sexualidade, num momento posterior, suas intengdes se voltaram para a
questdo do orgasmo.

Segundo Béjin, a teoria comportamentalista (Behaviorismo®) influenciou a sexologia do
inicio do século XX e igualmente suas terapias sexoldgicas. Esta afirmag@o pode ser ratificada
pela tabela elaborada por Béjin (1987, p. 219), a qual, ao estabelecer uma comparagao entre as
terapias psicanaliticas e as sexoldgicas, enfatiza que os objetivos desta tltima recaem em “...]
modificar os comportamentos (por exemplo: impoténcia, frigidez), liquidar os sintomas
atuais, descondicionando e recondicionando o organismo.”

Em se tratando de uma andlise comportamental da sexualidade, o que se torna
necessario analisar s3o a aprendizagem e o condicionamento do comportamento. No entanto,
aprender e condicionar nos remetem a observagdo continua de experimentos. E justamente
neste contexto que Béjin (1987, p. 213) enfatiza que a confianga que a sexologia recebeu
enquanto ciéncia estd ancorada na “[...] legitimacdo pelo sucesso terapéutico, antes de mais
nada, mas também na legitimacdo pela referéncia a um corpo de enunciados cientificos
experimentais.”

A observagdo e a descri¢do dos desejos e prazeres sexuais renderam a ciéncia do sexual
a capacidade de prever, por exemplo, “[...] o conhecimento de aspectos andtomos-fisiologicos
do aparelho reprodutivo, a freqiiéncia cardiaca no organismo ideal, a taxa hormonal em dada
situacdio, o angulo de eregdio do pénis, o volume ejaculado, etc [...]” (CORREA, 1998, p. 84).

Assim, em meios a postulados médicos, psicoldgicos e bioldgicos, os tedricos que mais se

> Sobre o Behaviorismo, Béjin (1987) destaca que a terapia Behaviorista ¢ apresentada por Burrhus
Frederic Skinner em 1954 e tem como suporte tedrico os estudos sobre o comportamento
desenvolvidos por John Watson e Ivan Petrovich Pavlov nos anos 20. Béjin ainda descreve que “o
postulado fundamental desses métodos é que as perturbagdes a que se aplicam (e notadamente ‘as
neuroses’) constituem comportamentos aprendidos e condicionados, em resumo, ‘maus habitos’”
(1987, p. 217). Portanto, na terapia Behaviorista a énfase maior recai na observacdo do
comportamento, mais especificamente, em seu condicionamento e descondicionamento, ¢ no
tratamento que recondiciona o comportamento considerado saudavel.
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destacaram nesse periodo foram Wilhelm Reich, Alfred Charles Kinsey, William Howell
Masters e Virginia Eshelman Johnson.

Da sexologia do fim do século XIX e meados do século XX, certamente nos
aproximamos mais dos costumes e praticas sexuais de nossa €poca. Relagdes sexuais, sem
necessariamente parceria fixa, que visem somente a obten¢do de prazer, a opgdo por
relacionamentos amorosos € sexuais sem institucionalizag¢des, sejam estas religiosas ou civis,
a emancipacdo feminina, a valorizagdo da diversidade sexual, entre outros acontecimentos,
sinalizam um tempo em que a sexualidade, por mais que ainda seja permeada por
regulamentagdes, como exemplo o uso de preservativo para evitar Doengas Sexualmente
Transmissiveis e gravidez indesejada, deve e pode ser vivida e experimentada por homens e
mulheres.

Catonné (2001), na contextualiza¢do de nosso presente sexual, elenca trés tracos, os
quais, hoje, influenciam a maneira como nos enxergamos enquanto sujeitos sexuais. O
primeiro topico lembrado por Catonné refere-se a idéia de que “o mundo ¢ regido pela
tecnociéncia, € o sexo nado escapa disso” (p. 77). Ou seja, do dominio religioso para o
cientifico, a sexualidade se tornou um objeto de estudo, que embora minuciosamente
observado e detalhado, ¢ admitido como parte do ser humano. Neste contexto, 0 sexo passa a
ser visto ao mesmo tempo como fonte de prazer e de rentabilidade econémica, uma vez que
além da prostituicdo, temos o surgimento de industrias que giram em torno dos desejos e da
atividade sexual, como exemplo sexy-shopping, e de descobertas, sejam de doengas e a cura
destas, como também sobre o comportamento sexual dos individuos.

A emancipacdo feminina é outro ponto referenciado por este autor. Para este, a
exigéncia de uma sexualidade igualitaria no século XX impulsionou a propria transformagao
do sujeito feminino na historia. Isto quer dizer que a nova concepgdo de mulher comeca a ser
engendrada com a idéia de que esta pode sentir prazer na relagdo sexual, sem necessariamente
ter que procriar. Assim, por volta de 1920, inicia-se um novo periodo na histéria das
mulheres, o qual ¢ marcado pela acdo do movimento feminista, pela luta em prol da
contracep¢do, pela participagdo politica na sociedade e também pelo surgimento de um campo
tedrico e académico voltado para o estudo da existéncia feminina.

Por ultimo, Catonné (2001, p. 79) destaca o “[...] reconhecimento de um prazer sexual
legitimo,” e, concomitantemente, o abandono dos ditames religiosos. Para o alcance do prazer
legitimo, o autor destaca a importancia da sexologia da metade do século XX, especialmente
os estudos de Kinsey, e a legalizacdo da pilula anticoncepcional em 1967 na Franga. Na

caracterizacdo de nosso presente em relacdo a sexualidade, portanto, o autor delimita que
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“numa primeira aproximag¢ao, poderiamos propor, portanto, o inicio dos anos 1970 como
defini¢do de nosso ‘hoje sexual’, pelo menos para a situacio francesa.” (CATONNE, 2001, p.
79).

Em se tratando do Brasil, podemos afirmar que a sexualidade brasileira seguiu 0 mesmo
itinerario da sexualidade européia, porém em uma escala tardia. Essa influéncia, no entanto,
ndo significou a determinacdo de nossas condutas e costumes sexuais, por mais que nos
constituimos, enquanto sociedade, aos moldes de nossos colonizadores europeus. A prdpria
historia nos leva a admitir que tal fato seja impossivel, uma vez que a sexualidade se processa
de maneira diferente em distintos espacos e tempos historicos.

E neste contexto que, como colonia de Portugal, nosso pais incitou o homem europeu
primeiramente porque em uma sociedade até entdo sem leis religiosas e morais, o prazer
sexual podia ser consumido em demasia e, em seguida, porque aos olhos dos estrangeiros,
essa terra precisava ser civilizada. Paulo Rennes Margal Ribeiro (2004, p. 15), no estudo da
educacio sexual no Brasil desde a colonia afirma que

a sexualidade sempre foi um aspecto polémico do cotidiano do brasileiro,
desde a Colonia do século XVI. O comportamento sexual, de uma forma
geral — e referimo-nos ao do brasileiro do sexo masculino — era bastante
lascivo. Nos primeiros anos de colonizagdo, unia-se as indias, a vdrias
indias, tinha como ela muitos filhos. O concubinato era corrente, e até
padres eram amancebados com indias (VAINFAS, 1997). Nos engenhos, os
rapazes eram incentivados a se relacionarem sexualmente com as escravas e
as mulatas, mostrando ao pai, o patriarca, que era ‘macho’ e honrava seu
nome (FREYRE, 1978).

Assim, percebemos que o controle dos desejos sexuais, considerados pecaminosos pelo
homem portugués, inicia um processo de educacdo sexual que se estende até nossos dias.
Esse dado nos leva a pensar que o processo de controle sobre a sexualidade engendrado ao
longo dos tempos pode em muito caracterizar nossos pensamentos, comportamentos e
condutas frente ao sexo, uma vez que evidencia nossas oscilagdes frente a dimensdo sexual,
que em um primeiro momento se inicia pelo seu controle, depois passa a ser valorizada no
ambito da ciéncia (sexologia) e nos dias atuais gera polémica, como exemplo, a questdo se
educar sexualmente € necessario.

Quando mencionamos a histdria da sexualidade no Brasil, é pertinente contextualizar o
processo de educacgio sexual que se desenvolveu em nosso pais, processo que, para Ribeiro,

se d4 em seis momentos. O primeiro momento da educagiio sexual® no Brasil, segundo este

% Sobre o termo educagiio sexual, devemos destacar que alguns (as) autores (as), como exemplo
Ribeiro (1990), o diferenciam de orientacio sexual. Portanto, conforme distingue esse autor
“Educagdo sexual se refere aos processos culturais e continuos, desde o nascimento que, de uma
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autor, se deu com a normatizacdo da sexualidade de indias e indios, impondo a estes a cultura
portuguesa ¢ a religido, no caso a catolica.

Ainda, conforme descreve Ribeiro, o segundo momento se processou no século XIX
com a institucionalizacdo da medicina e sua énfase na higienizacdo dos corpos. Ja o terceiro
momento ¢ caracterizado pela valoriza¢do do sexo e a importancia da educag¢ao sexual. Tal
periodo € marcado pelo surgimento da sexologia, enquanto ciéncia no século XX.

Sobre os anos 60 do século XX, Ribeiro (2004, p.19) fala do quarto momento, o qual
representa “[...] a implantagdo de programas de orientacdo sexual em varias escolas, sendo o
periodo bastante favoravel a esta a¢do educacional”. E justamente no quarto momento da
educacio sexual no Brasil que temos varias experiéncias quanto a implanta¢do da orientacdo
sexual nas escolas, como seu silenciamento durante a ditadura dos anos 70.

J4 o quinto momento ocorreu nos anos 80 e ¢ descrito por Ribeiro como um periodo em
que houve a valoriza¢do do termo orientacdo sexual pelos drgdos publicos, em especial os
relacionados a educagdo escolar. De 1980 a 1996, portanto, varios projetos sobre orientacio
sexual, os quais, em sua maioria, visavam medidas preventivas, foram desenvolvidos com
alunos (as) e professores (as) na rede municipal e estadual de educagdo. Como enfatiza
Ribeiro (2004, p. 23):

foram projetos importantes enquanto balizadores de espagos para o debate
de temas da sexualidade e da orientagdo sexual na esfera educacional
escolar, varios deles com resultados muito significativos, mas a interrup¢éo
do seu desenvolvimento nas mudangas dos governos foi uma caracteristica
observada que contribuiu para que ndo tivéssemos, necessariamente,
projetos continuos que fossem realizados devido a sua necessidade e
qualidade, em detrimento da politica partidaria vigente a cada mudanca de
prefeito ou governador.

Por altimo, o sexto momento da educac¢io sexual no Brasil € caracterizado por Ribeiro
pelo surgimento, nos anos 90, dos Parametros Curriculares Nacionais (PCNs) que privilegiam
a orientacio sexual, como um dos temas transversais que devem ser trabalhados na sala de
aula para o conhecimento e pratica da cidadania.

Sobre os Parametros Curriculares Nacionais, devemos destacar que eles constituem um

“[...] conjunto de propostas educativas, publicadas pelo Ministério da Educacio e do Desporto

forma ou de outra, direcionam os individuos para diferentes atitudes e comportamentos ligados a
manifestacdo de sua sexualidade. Essa educa¢do ¢ dada indiscriminamente na familia, na escola, no
bairro, com amigos, pela televisio e pelos jornais [...] Orientagdo sexual refere-se a uma intervengéo
institucionalizada, sistematizada, organizada e localizada, com a participacdo de profissionais
treinados para este trabalho” (RIBEIRO, 1990, p. 2-3). Assim, ao fazermos uso destes termos em
nosso trabalho, como Ribeiro, enfatizaremos essa distingao.
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[...]” (MAIA, 2004, p. 164) que objetiva tanto potencializar a educacdo brasileira, como
também, cultivar o germe da cidadania em criangas e adolescentes, proporcionando-lhes o
conhecimento de seus direitos e deveres.

Como nos esclarece Ana Claudia Bortolozzi Maia (2004, p. 164), os PCNs sugerem que
o (a) professor (a) trabalhe com alguns temas em sala de aula, os quais foram considerados
importantes e necessarios para o desenvolvimento da cidadania nos estudantes. Deste modo,

os temas transversais sdo contetdos informativos previstos para serem
trabalhados a partir do curriculo escolar em diferentes disciplinas. O tema
transversal, Orientacdo Sexual, juntamente com outros como Etica,
Pluralidade Cultural, Meio Ambiente, Savide e Estudos Economicos,
preocupam-se legitimamente com questdes da cidadania.

E neste contexto que a sexualidade, enquanto instincia que nos remete ao prazer, ao
contato com o outro e a reflexdo de experiéncias individuais e coletivas, ¢ considerada como
um pressuposto valioso para a vivéncia politica do sujeito na sociedade. No entanto, como
ainda diz Maia, por mais que a proposta para o trabalho de orientacio sexual intencione
iniciativas emancipatérias para que homens e mulheres vivam suas sexualidades, ainda ha
entraves que impedem a realizagdo plena deste trabalho, sendo alguns destes, por exemplo, a
reducdo das questdes sobre sexualidade de cunho social a biologia, ratificando, dessa forma,
pensamentos e condutas preconceituosas, € o despreparo, tanto da escola, como dos (as)
professores (as) para o desenvolvimento deste tipo de trabalho.

As dificuldades impostas a implantacdo efetiva da orientacdo sexual na escola
impulsionaram varios estudos, como exemplo, Goldberg (1988), Ribeiro (1990), Pinto (1999),
Melo (2004), Figueiré (2004), Maia (2004), os quais tentam subsidiar teoricamente essa
intervencdo, além de descrever algumas experiéncias do trabalho de sexualidade em sala de
aula. Os pressupostos e experiéncias desses (as) autores (as) nos mostram a complexidade que
envolve a relacdo que o sujeito estabelece com sua sexualidade, relagdo que emana atitudes,
comportamentos, discursos e concepcdes de naturezas distintas, o que, de certa forma, nosso
trabalho procura um pouco desvendar.

A contextualizagdo sobre a historia da sexualidade que apresentamos nesta secdo,
portanto, vem nos mostrar as diversas roupagens que os desejos ¢ os prazeres referentes ao
sexo assumem ao longo dos tempos e espacos historicos. Além disso, essa contextualizacio
evidencia a maneira como nos enxergamos enquanto sujeitos sexuais de uma determinada
cultura, um dado precioso capaz de diluir preconceitos e atestar a sexualidade um carater

mutavel justamente em uma tradi¢do ocidental que teima em fixa-la na biologia do corpo.
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A partir do que foi exposto, propomos, neste momento, partilhar um pouco dos estudos
de Michel Foucault e dos Estudos Feministas sobre a sexualidade, um meio de fazer com que

esses discursos revelem ainda mais sobre nos.
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2 SEXUALIDADE, GENERO E POS-ESTRUTURALISMO: AS ANALISES DE FOUCAULT E DOS
ESTUDOS FEMINISTAS

Apo6s a contextualizacdo de algumas histoérias acerca da sexualidade, que ratificam o
seu carater politico e social, alguns estudos, sobretudo a partir do século XX, comegam uma
analise profunda sobre as concepg¢des e praticas referentes ao sexo. Dentre estes, podemos
citar o Pos-estruturalismo que, enquanto linha de pensamento, subsidia as explica¢des de
Michel Foucault sobre a sexualidade, como também as da Teoria Feminista sobre as relagdes
de género.

E a partir da perspectiva Pos-estruturalista que neste segundo capitulo iremos expor as
contribuicdes de Foucault a histéria do sexo e suas influéncias (apesar deste autor ndo ter
falado diretamente sobre relacdes de género) a Teoria Feminista, que se volta para a
constituicdo social de masculinidades e feminilidades, construgdes sociais que perpassam as
concepgoes e praticas referentes a sexualidade.

Os estudos de Foucault, portanto, representam um importante artificio teoérico e
metodoldgico que, aliado ao conceito de género, nos fornece elementos significativos para a

leitura da nossa existéncia como sujeitos sexuais.

2.1 Foucault e a anélise dos discursos sobre o sexo

A teoria de Michel Foucault (1926-1984) trabalha com a produ¢do de “verdades” que
os discursos, sejam estes referentes a loucura, a prisdo ou a sexualidade, trazem a tona na
esfera social. No primeiro volume de A Historia da Sexualidade, Foucault enfatiza os séculos
XVIII e XIX, justamente porque ¢ neste periodo que se inicia a “proliferacdo de discursos”
sobre o sexo, enunciados que, de certa forma, admitem inteligibilidade aos sujeitos.

Devemos considerar também que Foucault tece seus estudos sob a perspectiva Pos-
estruturalista, o que nos remete a analises que aprofundam ainda mais os objetos ou as
circunstancias enfatizadas pelo Estruturalismo. Segundo Andréia Cristina Lopes Frazdo da
Silva (2004), os estudos Pos-estruturalistas surgem na metade do século XX e

[...] realcam a subjetividade dos sujeitos e da linguagem; a impossibilidade
da neutralidade cientifica; a importincia dos estudos qualitativos e dos
fenomenos particulares; negam as leis gerais de explicacdo dos fendmenos;
apontam para a instabilidade dos conceitos e categorias etc (SILVA, 2004,

s/p).

E neste contexto que Foucault procura descobrir como o sexo se tornou um objeto

capaz de revelar “verdades” sobre os individuos, tornando-se um elemento significativo para a
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sua existéncia na sociedade moderna. Para Foucault, a producdo de “verdade” estd
relacionada a produg¢ao de discursos, que por sua vez
[...] € a0 mesmo tempo controlada, selecionada, organizada e redistribuida
por certo numero de procedimentos que tém por funcdo conjurar seus
poderes e perigos, dominar seu acontecimento aleatdrio, esquivar sua
pesada e temivel materialidade (FOUCAULT, 2006, p. 08-09).

Deste modo, as “verdades” que sdo produzidas por estes discursos, além de prontas e
repletas de intencionalidades, veiculam poderes sobre aqueles (as) que as utilizam como
maneira de se conhecerem e assim de promoverem sua inteligibilidade nas convengdes
estipuladas pela sociedade.

O exame da producdo de discursos e suas “verdades” fizeram Foucault elaborar quatro
principios que devemos observar para compreender as logicas que regem estes discursos: 1) O
“principio de inversdo”, que afirma que devemos nos desprender da idéia de discurso como
um conjunto de significados que possuem um come¢o, um meio ¢ um fim, para assim
podermos pensar em sua “rarefacdo”; 2) “principio de descontinuidade”, quer dizer, os
discursos ndo obedecem a ordem linear; 3) “principio de especificidade”, o qual remete a
idéia de que os discursos agem diretamente nas coisas; e 4) “principio de exterioridade”, cuja
questdo ¢ observar os contornos fixos, ou melhor, a gama de acontecimentos que resultam da
acao discursiva sobre os sujeitos (FOUCAULT, 2006).

E justamente por meio da observagdo destes quatro principios que Foucault recorre a
historia para os estudos dos discursos e suas vicissitudes. Portanto,

[...] a historia ndo considera um elemento sem definir a série da qual ele faz
parte, sem especificar o modo de analise da qual esta depende, sem procurar
conhecer a regularidade dos fendmenos e os limites de probabilidade de sua
emergéncia, sem interrogar-se sobre as varia¢es, as inflexdes ¢ a
configuragdo da curva, sem querer determinar as condigdes das quais
dependem. Certamente a histdria ha muito tempo ndo procura mais
compreender os acontecimentos por um jogo de causas ¢ efeitos na unidade
informe de um grande devir, vagamente homogéneo ou rigidamente
hierarquizado; mas ndo € para reencontrar estruturas anteriores, estranhas,
hostis ao acontecimento. E para estabelecer as séries diversas,
entrecruzadas, divergentes muitas vezes, mas ndo autdnomas, que permitem
circunscrever o ‘lugar’ do acontecimento, as margens de sua continéncia, as
condi¢des de sua aparigdo (FOUCAULT, 2006, p. 55-56).

Em relacdo a sexualidade, Foucault se utiliza do mesmo método para analisar a ldgica
discursiva que rege a “verdade” sobre o sexo nos séculos XVIII e XIX. Para esse autor,
construir a historia da sexualidade nio consiste em um resgate de nossos costumes e praticas

sexuais, mas sim em entender o motivo pelo qual “o sexo sempre foi nicleo onde se aloja,
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juntamente com o devir de nossa espécie, nossa ‘verdade’ de sujeito humano” (FOUCAULT,
2000, p. 229).

A busca pela “verdade” sobre o sexo e sua estrita ligacdo com a producgdo de discursos
foram discutidas no primeiro volume, A4 vontade de saber, dos trés livros intitulados A
Historia da Sexualidade. Segundo Foucault, nossa sociedade ocidental, ao elaborar diversos
discursos sobre o sexo, acabou por instituir a “sciencia sexualis”, mecanismo que, aliado ao
poder, leva os individuos a narracdo minuciosa da maneira como se comportam sexualmente
na sociedade, o que de certa forma culmina em um controle quase que imperceptivel de suas
vidas.

Para compor esta idéia, Foucault analisou as institui¢des e seus discursos que visavam,
e ainda visam, ao detalhamento da sexualidade, como exemplo: a Igreja, juntamente com seus
mecanismos de confissdo; a medicina, em especial a psiquiatria; e, mais tarde, a sexologia e a
educacdo com sua tendéncia a pedagogizagdo de comportamentos. As acdes ¢ os discursos
destas institui¢des sobre a sexualidade corroboraram a idéia de que sempre sofremos de uma
repressdao sexual. Esta idéia, porém, foi elaborada no século XIX, especialmente com os
estudos de Freud, e coincidiu com o advento do Vitorianismo e com a atengao redobrada ao
sexo, veiculada, sobretudo, pela medicina.

No entanto, na analise dos discursos destas instituigdes sobre a sexualidade, Foucault
refuta a idéia de “censura sobre o sexo”, afirmando que essas proibi¢cdes consistem em
discursos que ao tratar o sexo seja com pudor, com técnica ou com detalhamento, exercem
controle sobre o comportamento sexual do sujeito, além de proliferar sexualidades periféricas.
Assim, diz o autor:

E preciso, portanto, abandonar a hipétese de que as sociedades industriais
modernas inauguraram um periodo de repressdo mais intensa do sexo. Néo
somente assistimos a explosdo visivel de sexualidades heréticas mas,
sobretudo — € esse o ponto importante — a um dispositivo bem diferente da
lei: mesmo que se apodie localmente em procedimentos de interdicdo, ele
assegura, através de uma rede de mecanismos entrecruzados, a proliferacio
de prazeres especificos e a multiplicagdo de sexualidades disparatadas
(FOUCAULT, 1988, p. 48).

E justamente neste contexto que Foucault denominou a sexualidade como um
dispositivo histérico, ou seja, uma “invencdo social” criada por discursos, normas e
institui¢gdes que se encontram em determinados tempos e espacos historicos. O conceito de
dispositivo por sua vez abrange duas caracteristicas fundamentais, ou seja, a de criar
estratégias e a de veicular poderes. Portanto, o dispositivo

[...] engloba discursos, instituigdes, organizagdes arquitetonicas, decisdes
regulamentares, leis, medidas administrativas, enunciados cientificos,
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proposi¢des filosoficas. Em suma, o dito e o ndo dito sdo os elementos do
dispositivo. O dispositivo é a rede que se pode estabelecer entre estes
elementos (FOUCAULT, 2000, p. 244).

Segundo Foucault, nossa sociedade, especialmente a partir do século XVIII, engendrou
aquilo que ele chama de “explosdo discursiva sobre o sexo”, isto é, um emaranhado de
enunciados que nos incitam a falar da esfera sexual com detalhes, mesmo que seja de maneira
sigilosa, como € o caso da Igreja com seus confessionarios.

Examinar minuciosamente o sexo recai na “vontade de saber”. Assim, afirma Foucault
(1988), os discursos provenientes da Igreja e mais tarde da medicina, da biologia, da
psicologia, da politica, da demografia, entre outras institui¢des, fizeram do sexo um “objeto
de verdade” a ser descoberto. Deste modo, a procura pelo conhecimento sobre o sexo
valorizou seu desconhecimento, ou em outras palavras, a idéia de ndo conhecé-lo incitou a
busca pela “verdade” que nunca finda. Em outras palavras, a “verdade” do sexo constitui uma
tarefa que nunca tem fim e por isso mesmo gera, cada vez mais, especulacdes e investigacoes
em torno da sexualidade.

Foucault (1988) enfatiza o papel da confissdo pela busca do conhecimento e “verdade”
sobre o sexo. Conforme afirma, a confissdo consiste em uma “tecnologia tradicional do sexo”,
que no fim do século XVIII ¢ utilizada e igualmente aprimorada pela medicina, pedagogia e
psicologia. A idéia de confissdo como instrumento revelador de verdades, enfatizada desde a
Idade Média, fez do ato de confessar, além de uma busca insaciavel ao conhecimento do sexo
e uma descricdo detalhada dos prazeres, uma necessidade incorporada no sujeito, uma vez
que, ao confessar, este admite sua desobediéncia as regras morais e religiosas e assim recebe
puni¢des que, cumpridas, aliviam-lhe a consciéncia.

Enquanto tecnologia da produgdo de “verdades” sobre o sexo, Foucault explica como a
confissdo foi se tornando um objeto privilegiado de conhecimento também em outros campos
de saber sobre o sexo:

Durante muito tempo permaneceu solidamente engastada na pratica da
peniténcia. Mas, pouco a pouco, a partir do protestantismo, da Contra-
Reformam da pedagogia do século XVIII e da medicina do século XIX,
perdeu sua situacdo ritual e exclusiva: difundiu-se; foi utilizada em toda
uma série de relagdes: criangas e pais, alunos e pedagogos, doentes e
psiquiatras, delinqlientes e peritos. As motivagdes e os efeitos dela
esperados se diversificaram, assim como as formas que toma:
interrogatdrios, consultas, narrativas autobiograficas ou cartas, que sio
consignados, transcritos, reunidos em ficharios, publicados e comentados
(FOUCAULT, 1988, p. 62).
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Para Foucault, a proliferacdo de discursos com vieses diferentes sobre o sexo constituiu
as multiplas relacdes de poder existentes nos desejos e prazeres sexuais. Deste modo, o que
motivou Foucault ao estudo da sexualidade foi a idéia de que os discursos sdo produtores de
saberes e de estratégias de controle que estabelecem redes de poder sobre os objetos que
procuram conhecer.

E interessante mencionar que a idéia do poder unificado a um soberano é desconstruida
por Foucault quando este enfatiza que as relacdes de poder ndo sdo mais verticais, mas
horizontais. Segundo Foucault, em relagdes verticais, a protecdo do soberano admite a ele o
“direito de vida e de morte” aos sujeitos que rege. No entanto, quando este poder volta-se para
a defesa da populacdo, a existéncia humana passa a ser valorizada, pois possibilita o controle
e o gerenciamento da vida e dos corpos dos individuos. Quando a valorizagdo do corpo,
enquanto organismo (reproducdo da espécie) e maquina (reproducdo de capital) se fixam,
inaugura-se uma nova concep¢do de poder, denominada por Foucault de bio-poder. Deste
modo,

a velha poténcia da morte em que se simbolizava o poder soberano é agora,
cuidadosamente, recoberta pela administragdo dos corpos e pela gestdo
calculista da vida. Desenvolvimento rapido, no decorrer da época classica,
das disciplinas diversas — escolas, colégios, casernas, ateli€s; aparecimento,
também, no terreno das praticas politicas e observagdes econdmicas, dos
problemas de natalidade, longevidade, saude publica, habitagdo e migragio;
explosdo, portanto, de técnicas diversas e numerosas para obterem a
sujeicdo dos corpos e o controle das populagdes. Abre-se assim, a era de um
‘bio-poder’ (FOUCAULT, 1988, p. 132).

E neste contexto que Foucault postula a existéncia de poder em todos os fragmentos da
sociedade, o que nos remete ao postulado de que o poder ndo ¢ algo que s6 vem de cima. Em
Microfisica do poder (2000), o autor corrobora a existéncia de micro-poderes, ou seja,
poderes que emanam da malha social e possuem caracteristicas de positividade e de
produtividade nos espagos e tempos em que se efetuam.

Ser positivo e produtivo faz com que o poder adquira uma nova versdo na sociedade
moderna. Se antes, como diz Foucault (1988), o poder centrava-se nas mios de um unico
individuo, o soberano, e este por sua vez possuia o “direito de vida e de morte” sobre aqueles
(as) para os (as) quais governa, nas sociedades modernas, este poder é quase imperceptivel
aos olhos de quem a este estd sujeito. Além disso, também ¢ produtivo, uma vez que se
multiplica, afinal passa a poder ser conquistado e repartido por todos. Assim, a concepg¢ao
negativista do poder oneroso, exercido por um soberano, ¢ substituida por uma concepg¢ao de
poder positivo, pois se adestra a pessoa sem que esta perceba, e também é produtivo, pois €

multiplo, heterogéneo e mdvel.
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O poder, ndo sendo algo palpavel, é capaz de se infiltrar nas situagdes, tornando-se
assim extrinseco a qualquer tipo de relacdo. Como assinala Foucault (1988, p. 89), portanto, o
poder pode ser definido como “[...] o nome dado a uma situagéo estratégica complexa numa
sociedade moderna.”

Enquanto situagdo estratégica, o poder vai se efetivando de maneira individualizante, o
que corresponde ao dominio dos individuos, mais especificamente de seus corpos e de seus
comportamentos. Para Foucault (1988), a partir do século XVIII, a sexualidade se tornou uma
importante aliada do poder por meio da instrumentalizagdo de quatro objetos de acesso a
“verdade” sobre o sexo, sendo estes a “histerizagdo do corpo da mulher”, a “pedagogizacdo
do sexo das criangas”, a “socializagdo das condutas de procriacdo” e a “psiquiatrizacdo do
prazer perverso’.

Em relagdo a “histerizacdo do corpo da mulher”, Foucault (1988) explana que, ao
receber uma imagem carregada de desejo sexual, o sujeito feminino é representado como um
individuo que possui certa anomalia. Em conseqiiéncia, este desejo intenso, portanto nio
saudavel, deve ser canalizado para outras fun¢des, como exemplo, a maternidade, que de
cunho social passa a ser concebida como algo natural a mulher.

No processo de “pedagogizacdo do sexo das criangas”, Foucault (1988) afirma que ¢
admitida a idéia de que as criancas tém sexualidade, no entanto, esta mesma sexualidade deve
ser controlada, uma vez que pode indicar maleficios ao infante. Neste contexto, a masturbacao
infantil torna-se um dos objetos mais importantes para aqueles (as) que se dedicam ao cuidado
das criangas, tais como pais/maes, professores (as), médicos (as) e psicdlogos (as).

A “socializag@o das condutas de procriagdo” consiste no processo que incita o controle
da natalidade. Segundo Foucault (1988), o controle sobre o corpo ¢ intermediado por medidas
de natureza politica, econdmica e médica. Deste modo, neste processo encontra-se a
conscientizacdo do controle da natalidade para visar ndo s6 ao bem-estar individual, mas
também ao coletivo.

Por ultimo, a “psiquiatrizagdo do prazer perverso” procurou nomear como patoldgico
todo prazer que desvie, ou melhor, ndo corresponda ao desejo heterossexual. Para Foucault, a
psiquiatria, ao classificar os prazeres “desviantes”, além de patologiza-los, buscou métodos
para sana-los.

E com a efetivacio destes processos que Foucault afirma que a sexualidade ¢
produzida. Segue, portanto, sua conceituagio de sexualidade:

A sexualidade é o nome que se pode dar a um dispositivo histdrico: ndo a
uma realidade subterranea que se apreende com dificuldades, mas a grande
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rede de superficie em que a estimulagdo dos corpos, a intensificagdo dos
prazeres, a incitacdo do discurso, a forma¢fo do conhecimento, o reforgo
dos controles e das resisténcias encadeiam-se uns ao outros, segundo
algumas grandes estratégias do saber e dos poderes (FOUCAULT, 1988, p.
100).

A producdo de sexualidades e, ao mesmo tempo, a necessidade de conhecé-las
detalhadamente por meio destes quatro processos estdo no fato, como enfatiza Foucault, do
sexo ser matriz do corpo e consistir em um caminho aberto para se chegar ao controle do
organismo, impondo-lhe, assim, disciplinas e regulamenta¢des. Desta forma, o autor propde
que

ndo se deve descrever a sexualidade como um impeto rebelde, estranha por
natureza e indécil por necessidade, a um poder que, por sua vez, esgota-se
na tentativa de sujeitd-la e muitas vezes fracassa em domina-la inteiramente.
Ela aparece mais como um ponto de passagem particularmente denso pelas
relacdes de poder; entre homens e mulheres, entre jovens e velhos, entre
pais e filhos, entre educadores e alunos, entre padres e leigos, entre
administra¢do e populagdo. Nas relagdes de poder, a sexualidade ndo € o
elemento mais rigido, mas um dos mais dotados de instrumentalidade:
utilizavel no maior numero de manobras, ¢ podendo servir de ponto de
apoio, de articulagdo as mais variadas estratégias (FOUCAULT, 1988, p.
98).

Enquanto instancia dotada de instrumentalidade e poder, a sexualidade arrebatou para si
alguns sujeitos importantes para o manejamento de seu dispositivo. Dentre estes, Foucault
destaca os pais/maes, pedagogos (as), médicos (as), psiquiatras, psicologos (as) e os padres.
Foram justamente esses sujeitos os “especialistas” que enfatizaram os discursos € os
mecanismos de saber, sejam estes referentes a cura ou a manutencdo da disciplina, e de
controle sobre os corpos sexuados.

Outro ponto destacado por Foucault em relacdo aos controles sobre os corpos ¢ que a
vinculagdo destas técnicas disciplinares entre si se deu primeiramente em uma classe social
especifica, ou seja, a burguesia. Segundo o autor, a invencdo de uma nova sexualidade, ou
melhor, de um novo discurso sobre o sexo, s6 emergiu nas outras classes sociais, como
exemplo, a proletaria, quando o sexo comegou a ser visto como instrumento eficaz de controle
dessa populacdo. Deste modo, enquanto a classe burguesa usa o dispositivo da sexualidade
para afirmar uma identidade especifica, elemento que a distingue dos outros grupos sociais, as
classes de poder aquisitivo menor iam aos poucos sendo injetadas deste dispositivo, para,
assim, entrarem no crivo do saber e do controle.

E neste contexto que Foucault esclarece que a vinculagdo do dispositivo da

sexualidade aos grupos sociais ndo resulta em concep¢des e comportamentos de natureza

semelhante, sendo necessario levar em conta as condigdes politicas, econdmicas e sociais,
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assim como o espaco e tempo historicos em que estes individuos estdo inseridos. Assim,
afirma Foucault:

[...] deve dizer que existe uma sexualidade burguesa, que existem
sexualidades de classe. Ou, antes, que a sexualidade ¢ origindria e
historicamente burguesa e que induz, em seus deslocamentos sucessivos ¢
em suas transposi¢des, efeitos de classe especificos (1988, p. 120).

A andlise de Foucault, portanto, sobre a histéria da sexualidade ratifica a produgdo de
discursos sobre o sexo, bem como a intencionalidade destes enunciados. A leitura € a
interpretagdo destes discursos mostram-nos o carater cultural e movel da sexualidade, uma
vez que as atitudes e os comportamentos sexuais sdo vistos de diferentes formas em
determinadas épocas. Além disso, tais discursos também evidenciam a infiltragdo do poder na
vida sexual do sujeito, o que mostra que ndo foi por acaso que a sexualidade, como elemento
que admite inteligibilidade a homens e mulheres, foi escolhida como um dos mais importantes

recursos para exercicio do controle sobre a populagao.

2.2 Os Estudos Feministas e a elaboragdo do conceito de género como “categoria de analise
histérica”

Quando nos propomos a discutir sexualidade, inevitavelmente recaimos na questdo de
género, uma vez que essa categoria perpassa as concepg¢des, atitudes e praticas referentes ao
sexo. Deste modo, a maneira como nos entendemos enquanto sujeito sexual estd entrelagada
com a maneira como também nos entendemos enquanto homens e mulheres.

O conceito de género surge no ambito do Movimento Feminista do Ocidente no século
XX. No entanto, antes de ser considerado como uma ferramenta importante para a analise das
relagdes sociais entre homens e mulheres, mais especificamente como uma categoria da
analise historica, termo cunhado por Joan Scott nos anos 80, o género, até entdo restrito aos
“Estudos de Mulheres”, percorreu uma longa trajetoria dentro do Feminismo.

Segundo os estudos de autoras feministas, como exemplo, Lia Zanotta Machado (1992),
Joan Scott (1995), Linda Nicholson (2000), Guacira Lopes Louro (2003) e Lucila Scavone
(2008), o Feminismo, como teoria e politica, possui trés fases’, sendo a tultima a que se
encontra agora caracterizada por teoria Pds-estruturalista. E interessante mencionar em

relagdo a essas fases que

" Devemos destacar que as autoras feministas usam também outras palavras para designar as “fases do
Feminismo”. Deste modo, ao lermos artigos ou livros que explicam a histéria do Movimento
Feminista, poderemos nos deparar com outros sinénimos de fase, como exemplo, geragdes, ondas
entre outros. Optamos pela palavra fase por ser comum sua utilizagao.
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[...] ndo € possivel circunscrevé-las em uma perspectiva linear. Apesar de
estabelecermos a relagdo temporal com periodos e lutas distintos, essas
fases ndo sdo fixas, elas dependem da situagfo social, econémica, cultural e
politica de cada sociedade (SCAVONE, 2008, p. 177).

Em se tratando dos paises europeus e anglo-saxdes, Louro (2003) afirma que a primeira
fase do Feminismo voltou-se para a luta de direitos iguais a homens e mulheres, privilégio até
entdo masculino. Neste momento, inicio do século XX, o direito de participacdo na vida
politica da sociedade, simbolizado pelo “sufragismo”, foi uma das primeiras reinvidicag¢des
das mulheres, que mais tarde foram se multiplicando para outros setores da existéncia
feminina.

Louro destaca que a luta por direitos iguais a homens e mulheres foi promovida por um
grupo de mulheres que ndo fazia parte da maioria feminina ainda mais desprivilegiada, como
exemplo, as mulheres negras e as oriundas de classes populares. Nesta primeira fase do
feminismo, portanto,

seus objetivos mais imediatos (eventualmente acrescidos de reinvidicagdes

ligadas a organizacdo da familia, oportunidade de estudo ou acesso a
determinadas profissdes) estavam, sem duvida, ligados ao interesse das
mulheres brancas de classe média, e o alcance dessas metas (embora
circunscrito a alguns paises) foi seguido de uma certa acomodagdo no
movimento (LOURO, 2003, p. 15).

No final de 1960, mais especificamente a partir de 1968, o Feminismo, como politica
igualitarista, comegou a ser discutido no ambito académico. Segundo Louro, foi nesse
momento em que a existéncia feminina comegou a ser analisada sob a dptica de teorias. Em
outras palavras, a condi¢do de vida das mulheres comecou a ser discutida teoricamente pelas
universidades, sobretudo, as dos paises europeus, como a Franca e a Inglaterra.

Essa segunda fase ¢ caracterizada, como afirma Louro, pelo que ficou conhecido de
“Estudos da Mulher”, uma vez que ainda ndo se fazia uso do termo género. Louro corrobora
que eram estudos que, ao descreverem as desigualdades sociais entre homens e mulheres,
promoviam denuncias acerca da opressdo feminina. Além de serem pioneiros na elaboragdo
das Teorias Feministas, tais estudos foram importantes, pois

[...] levantaram informag¢des, construiram estatisticas, apontaram lacunas
em registros oficiais, vieses nos livros escolares, deram voz aquelas que
eram silenciosas ¢ silenciadas, focalizaram areas, temas e problemas que
ndo habitavam o espago académico, falaram do cotidiano, da familia, da
sexualidade, do doméstico, dos sentimentos (LOURO, 2003, p. 19).

O livro O segundo sexo de Simone de Beauvoir, apesar de ser publicado em 1949,
inaugura de certa forma os ideais do Feminismo da segunda fase. A frase On ne nait pas

femme, on le devient (“Nao nascemos mulher, tornamo-nos mulher”) foi considerada o
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suporte tedrico de varias feministas para fundamentarem teoricamente as diferencas sociais
entre homens e mulheres. Em sintese, as propostas de Beauvoir residem em compreender
como uma fémea, ao tornar-se mulher, encontra em seu caminho um destino ja tracado.
Destacamos que o uso da palavra mulher por Beauvoir refere-se a construgdo social do
feminino, caracteristica que leva essa autora a examinar “[...] como a mulher faz o
aprendizado de sua condi¢do, como a sente, em que universo se acha encerrada, que evasoes
lhe sdo permitidas [...]” (BEAUVOIR, 1980, p. 07).

Scavone (2008, p. 175) salienta a importancia dos estudos desta feminista, uma vez que

o segundo sexo, de Simone de Beauvoir, abriu um debate politico mais
radical langando as matrizes tedricas de uma nova etapa do feminismo [...]
Pode-se dizer que essa constatacdo [“N&do nascemos mulher, tornamo-nos
mulher”] langou a primeira semente para os estudos de género, ja que ela
distingue o componente social do sexo feminino de seu aspecto bioldgico,
ainda sem conceituar ‘género’.

Ainda segundo Scavone, o conceito de género, como construcdo cultural do feminino e
do masculino, ¢ utilizado pela primeira vez por teodricas feministas inglesas. O sistema sexo/
género, que afirma o sexo como matriz dos contornos culturais impostos a homens e
mulheres, vai sendo amplamente divulgado, tornando-se o lema, apesar de possuirem
tematicas diferentes, mas que envolviam o sujeito feminino, dos Estudos Feministas.

E neste contexto que concepgdes, atitudes e comportamentos, até entdo validos e
aceitaveis com naturalidade ao sujeito masculino e, em especial, ao sujeito feminino,
comeg¢am a ser re-interpretados e, assim, acusados de promoverem desigualdades entre os
géneros, ja que em tal relacdo um dos pares acaba por ser depreciado em relacdo ao outro,
cabendo a mulher sempre a posi¢do de subordinada ao homem.

Para Nicholson (2000, p. 12), a segunda fase do Feminismo inaugura aquilo que a
autora chama de fundacionalismo biologico, o qual “[...] permite que dados da biologia
coexistam com aspectos da personalidade e comportamento.” Ou seja, diferentemente do
Determinismo Bioldgico, o Feminismo da segunda fase acaba por conciliar a biologia com os
pensamentos e agdes de homens e mulheres.

O conceito de fundacionalismo biolégico ¢ mais bem esclarecido por Nicholson
quando esta autora faz a comparagdo do corpo a um “porta-casacos”’, uma espécie de cabide
em que penduramos, além de casacos, outras diferentes pegas de roupa sem, contudo,
afetarmos ou deformamos a estrutura e fungdo deste suporte. Deste modo,

quando se pensa o corpo como um ‘cabide’ no qual sfo ‘jogados’ certos
aspectos de personalidade e comportamento, pode-se pensar no
relacionamento entre os dados do ‘cabide’ e aquilo que nele € jogado como
algo mais fraco do que determinista, porém mais forte do que acidental.
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Niao se é obrigado a jogar sobretudos e cacheco6is num porta-casacos; pode-
se, por exemplo, jogar suéteres ¢ até diferentes tipos de objetos, basta mudar
suficientemente a natureza do material do cabide. Mas, se sempre vemos
um porta-casacos cheio de sobretudos e cachecdis, ndo exigimos muita
explicagdo, afinal trata-se de um porta-casacos (NICHOLSON, 2000, p.
12).

E neste contexto, conforme afirma Nicholson, que no Feminismo da segunda fase, sexo
e género, apesar de distintos, tornam-se elementos complementares ¢ fundamentais para as
explicagdes sobre a existéncia feminina e masculina, ja4 que para as tedricas desta fase a
constituicdo de homens e mulheres sé se d4 a partir do momento em que se ¢ detectado o
nascimento de machos e fémeas. Assim, “a aceitagdo feminista dessas proposi¢des significava
que o ‘sexo’ ainda mantinha um papel importante: o de provedor do lugar onde o ‘género’
seria supostamente constituido” (NICHOLSON, 2000, p. 11). Devemos destacar, como ainda
assinala Nicholson, que o “sistema sexo/género” ¢ inaugurado por Gayle Rubin em 1975 em
“The Traffic in Women”, sistema que, como o Fundacionalismo Biolédgico, tenta conciliar os
fatores biologicos aos sociais.

Para Bila Sorj (1992), o Feminismo da segunda fase revela trés caracteristicas, que
comegaram a ser questionadas a partir da década de 80 pelo Feminismo Pds-estruturalista.
Essas caracteristicas referem-se a “[...] universalidade das categorias de anélise, identificacdo
de um sujeito historico de transformag@o e constru¢do de utopias libertarias [...]” (SORJ,
1992, p. 18). Em outras palavras, tais peculiaridades referentes aos estudos de género tornam
esta categoria um tanto quanto essencialista e singular, minando as diferengas entre os
sujeitos, uma vez que fornecem explica¢des de cunho universal e coletivo para a composigao
de feminilidades e masculinidades.

Em relacdio ao Poés-estruturalismo, Sorj (1992, p. 19) reitera que essa linha de
pensamento “[...] privilegia a indeterminacdo, a fragmentacdo, a diferenca e a
heterogeneidade (para usar os termos favoritos) como forgas libertadoras na redefini¢do do
discurso cultural.” Deste modo, afirma a autora, esses postulados foram aos poucos sendo
incorporados ao Feminismo, o que possibilitou a este descartar “verdades” absolutas sobre as
mulheres, evidenciando suas experiéncias pessoais, elemento que realmente as distinguem

entre si.
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Foi com base nestes pressupostos pos-estruturalistas que, em 1986, Joan Scott publicou
o artigo Gender: a useful category of historical analysis, trabalho que ¢ traduzido para o
portugués como “Género: uma categoria util de analise historica”, em 1995°.

A importancia do artigo de Scott estd no fato desta autora conseguir reunir as criticas
em torno do Feminismo da segunda fase, explicando suas delimitagdes, € propor uma nova
dimensdo ao conceito de género, ou seja, a sua utilizagdo como categoria de analise
historica. Para Andréia Cristina Lopes Frazdo da Silva (2004, s/p), Scott inaugura uma nova
maneira de “fazer historia”, afinal

[...] inspirada pelas reflexdes de dois importantes filosofos pos-
estruturalistas, Foucault e Derrida, mais que uma mudanga de perspectiva
teorica no uso da categoria género, propde uma mudanga radical na forma
de fazer historia, que deveria apresentar novas questdes, hipdteses e
métodos; abandonar a busca por origens dos fendomenos; reconhecer a
complexidade dos processos histdricos, cujos elementos encontram-se tdo
interrelacionados a ponto de ndo poderem ser estudados isoladamente;
discutir como se sucederam os fendmenos, descobrindo os seus porqués;
verificar as ligacdes entre o sujeito e a organizagdo social na busca dos
significados; considerar que o poder ndo esta unificado, ndo é coerente, nem
se encontra centralizado no seio das organizagdes sociais.

Ja nas primeiras paginas de seu artigo, Scott destaca a importancia de ficarmos atentos
(as) as entrelinhas dos discursos, ja que esta autora parte do pressuposto foucaultiano de que
esses enunciados ndo sdo neutros. E neste contexto que Scott comeca a lancar seus primeiros
questionamentos sobre o “esquema sexo/género”, configura¢do que ao separar natureza de
cultura, universaliza as diferentes experiéncias masculinas e femininas, o que culmina em um
resultado j& esperado, pois, independentemente do nascimento de machos ou fémeas, os
destinos ja estdo tracados.

Na andlise das diferentes correntes tedricas dos séculos XX que explicavam e
teorizavam o feminino, Scott destaca os estudos do Patriarcado, do Marxismo ¢ da Psicanalise
como os maiores expoentes em defesa da emancipacdo das mulheres. No entanto, a autora
detecta contradi¢des nestas teorias, pois em seus discursos, promoviam a idéia de que o sexo ¢
o fator decisivo para constituicdo das diferencas sociais entre homens e mulheres’, o que de
certa forma continuava a privilegiar a constituicdo fisica como um elemento de classificacdes

e dicotomias.

¥ A tradugio do artigo de Joan Scott para o portugués é feita por Guacira Lopes Louro e publicada em
1995 na revista Educacéio e Realidade, periddico que se dedica neste volume (15) ao tema “Mulher e
Educac¢do”. Nas referéncias, detalhamos os dados bibliograficos da publicacio deste artigo.

? Para maiores esclarecimentos acerca das criticas de Scott as teorias do Patriarcado, Marxismo e
Psicanalise consultar o artigo citado, especificamente nas paginas 08, 09, 10,11 e 12.
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Diante das fragilidades, encontradas nestas perspectivas tedricas, € que Scott prioriza a
necessidade de construir um campo teorico para os Estudos Feministas, o qual faga do género
uma categoria de analise capaz de “[...] pesquisar ndo uma causa geral e universal, mas uma
explicagdo significativa” (SCOTT, 1995, p. 14).

Neste contexto, o género como categoria de analise ¢ definido por Scott (1995, p. 14)
como “[...] um elemento constitutivo de relacdes sociais fundadas sobre as diferencas
percebidas entre os sexos, € o género ¢ um primeiro modo de dar significado as relacdes de
poder.”

Podemos perceber que a definigdo de género, por Scott, ¢ composta de duas partes. A
primeira delas refere-se a idéia de que o género € uma construg¢do social que admite simbolos
culturais (modelos/padrdes que a sociedade nos apresenta), conceitos normativos (regras que
fixam esses modelos/padrdes), instituigdes (instdncias que manipulam os modelos/padroes,
admitindo suas aceitagdes ou ndo), ¢ construcdo de identidades subjetivas (apesar da
vinculacdo de modelos/padrdes, a concretizagdo de seus enunciados na vida nio se da de
maneira pacifica, o que nos remete a idéia de que a construgdo da identidade de género ¢ um
processo complexo, justamente porque mantém interse¢do com outras categorias, como
exemplo, de raca, nacionalidade, religido, sexualidade entre outras). J& a segunda parte
anuncia que o género ¢ um “campo de poder” que distribui significagdes e relacdes de forca e
resisténcia entre os sujeitos.

Os postulados de Scott sobre o género nos mostram, portanto, como 0s
modelos/padrdes condicionados a nos apresentar uma masculinidade e uma feminilidade
universais sdo fracos, uma vez que ndo conseguem admitir a instabilidade e a relacdo
cambiante que o género mantém com outras categorias. Em suma, a universalidade ndo
consegue explicar a frenética emergéncia de singularidades, ou melhor, de desvios a sua
norma.

A historicizagdo do conceito de género e, automaticamente, sua desconstru¢do ndo se
congelam nos escritos de Scott. Para além desta autora, a alianga género e Pos-estruturalismo
fervilha no meio académico, estendendo-se para outras tematicas, como € o caso dos estudos
voltados para a constru¢do das masculinidades e das relagdes homossexuais. Deste modo,
observamos uma prerrogativa do conceito de género, ou seja, a que ndo se refere somente aos
estudos sobre a mulher, mas as diversas construgdes sociais de homens e mulheres e as
relacdes de poder emergentes da constitui¢gdo masculina e feminina.

Dentre os estudos mais recentes e avangados sobre relagdes de género, podemos citar os

de Judith Butler no final dos anos 80 e inicio dos anos 90. Segundo Scavone (2008), os
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questionamentos de Butler, em sua maior parte condicionados pelos trabalhos da filosofa
Monique Witting sobre a idéia da heterossexualidade como norma privilegiada do desejo
sexual, leva-nos a reconhecer, e se ndo, pelo menos a pensar sobre, a existéncia de uma
sexualidade multipla, ou seja, que possui diversos objetos sexuais.

Para Butler, a distingdo sexo/género se dilui quando admitimos a historicizagdo do
proprio sexo. Em outras palavras, a idéia de sexo ¢ construida anteriormente a idéia de
natureza, o que culmina na estipulacdo de normas mesmo antes do nascimento do sujeito. A
curiosidade em se descobrir o sexo do bebé ja prevé o inicio da construcido de género, afinal
tal descoberta recaird em modos diferentes de se apresentar o mundo para meninos € para
meninas. Na verdade, o que Butler propde € a negacdo do sexo anterior a cultura. Nestas duas
passagens, Butler esclarece a falacia do sexo como natureza:

Se o género ¢ um modo de existir o proprio corpo, € esse corpo ¢ uma
situacdo, um campo de possibilidades a um tempo recebidas e
reinterpretadas, entdo género e sexo parecem ser questdes inteiramente
culturais (BUTLER, 1987, p. 145).

E a autora ainda complementa:

A demarcagio da diferenca dos sexos nio precede a interpretagdo daquela
diferenca, mas essa demarcagdo é por sua vez um ato interpretativo
carregado de pressupostos normativos sobre um sistema binario de géneros
(BUTLER, 1987, p. 146).

Sexo e género, como instancias culturais, admitem a possibilidade de se viver
sexualmente para além da heteronormatividade, j4 que destroem essencialidades atribuidas a
homens e mulheres. E sob esta perspectiva que questionamentos sobre as binaridades sexuais
dao subsidios para criagdo de politicas voltadas para a diversidade sexual, como também para
a constru¢do de teorias acerca desta, como exemplo, a Teoria Queer'’, na qual Butler ¢
referéncia.

O que devemos observar é que o conceito de género passou, e ainda passa, por nitidas
evolugdes, transformagdes e desenvolvimentos politicos e tedricos que também influenciaram,

e ainda influenciam, os Estudos Feministas do Brasil. Como afirma Machado (1992), foi em

' Guacira Lopes Louro em seu livro Um corpo estranho. Ensaios sobre sexualidade e teoria queer
(2004) afirma que essa teoria, de viés também Pods-estruturalista, vai ganhando espago nos trabalhos
académicos dos anos 90 que questionavam a “heteronormatividade compulsoria da sociedade”.
Segundo esta autora, como o proprio nome corrobora, Queer significa estranho e esquisito, sendo estas
caracteristicas os elementos primordiais de critica desta teoria que “[...] aponta para o estranho, para a
contestagcdo, para o que estd fora-do-centro, seria incoerente supor que a teoria reduzisse a uma
‘aplicacdo’ ou a uma extensdo de idéias fundadoras. Os tedricos e tedricas queer fazem uso proprio e
transgressivo das proposi¢des das quais se utilizam, geralmente para desarranjar ¢ subverter nogdes ¢
expectativas” (LOURO, 2004, p. 43).
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meados das décadas de 70 e 80 que presenciamos uma produgdo académica voltada para as
questdes colocadas pelo Feminismo como politica, isso sem termos, necessariamente,
vivenciado as trés fases, o que provocou uma certa fragilidade em nossos estudos iniciais.

A essa defasagem, Machado atribui alguns motivos, como exemplo, a contengdo dos
movimentos sociais pela ditadura brasileira e a falta de acesso a producdo académica
feminista da Europa e dos Estados Unidos (HEILBORN, 1990; GROSSI, 1989 apud
MACHADO, 1992). Deste modo,

a possibilidade politica de emergéncia da luta pelos direitos de ‘minorias’,
pelos direitos a alteridade, s6 se configurou no Brasil no espaco inicial da
abertura politica. Os movimentos feministas ¢ a produ¢do académica sobre
a mulher e/ou género defrontaram-se de uma sd vez com a producio
(tedrica e de militdincia) dominante das trés geragdes. Enquanto a
configuragdo das trés geracdes na Europa e nos Estados Unidos se fez de
forma historica ¢ sedimentada ainda que, ao final, as trés continuassem
correndo paralelas, a introducdo brasileira aos estudos de mulher e/ou de
género foi imediatamente simultanea as trés geracdes (MACHADO, 1992,
p.- 27).

Na observagdo da trajetoria do conceito de género somos levados (as), portanto, a
perceber que além da sua intersecdo com a sexualidade, esta questdo vem também nos

fornecer uma importante ferramenta para a compreensdo de nossa vivéncia como sujeitos

sexuais, de género e, sobretudo, historicos.
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3 PROCEDIMENTOS METODOLOGICOS: EM DIREGAO AO OBJETO

Com a historicizagdo das atitudes, comportamentos e concep¢des sexuais, € a analise
que o viés tedrico pos-estruturalista tece sobre a sexualidade, representados por Foucault e
pelos estudos de género, nesta secdo passaremos a apresentacdo dos Procedimentos
Metodolégicos. Devemos destacar que dividimos este topico em: Metodologia, Sujeitos,
Instrumentos de coletas de dados e Analise dos dados, justamente porque postulamos que tal
divisdo pode melhor esclarecer e explicar os caminhos que percorremos para o conhecimento

de nosso objeto.

3.1 Metodologia

A metodologia se constitui nos “passos”, como corrobora Maria Cecilia Minayo,
percorridos pelo pensamento e pela pratica na elaboragdo do conhecimento sobre um
determinado tema. O conceito de metodologia, portanto, “[...] inclui as concepg¢des teoricas
de abordagem, o conjunto de técnicas que possibilitam a constru¢do da realidade e o sopro
divino do potencial criativo do investigador” (1994, p.16).

Deste modo, optamos por um estudo de abordagem qualitativa, j4 que nossa
preocupacdo esta no ambito de conhecer as concepgdes das alunas/professoras em relagdo as
questdes voltadas a sexualidade e ao género, adentrando, assim, no mundo dos significados a
que se referem essas tematicas.

Minayo (1994, p. 21-22) afirma que a pesquisa qualitativa trabalha no ambito de “[...]
significados, motivos, aspiragdes, crengas, valores e atitudes [...]” de uma determinada
realidade, aspectos que fogem de uma métrica determinada, uma vez que se encontram no
espaco das relagdes humanas. Assim, entendemos que a pesquisa qualitativa, pelo fato de
considerar a subjetividade como quesito fundamental que se manifesta no espago e no tempo
em que os sujeitos estdo inseridos, remete a acao

[...] de incorporar a questdo do significado e da intencionalidade como
inerentes aos atos, as relagdes e as estruturas sociais, sendo essas ultimas
tomadas no seu advento, quanto na sua transformac¢do como construgdes
humanas significativas (MINAYO, 2000, p. 10).

Dentro da abordagem qualitativa, consideramos que essa investigacdo é do tipo
analitico-descritiva, uma vez que “[...] observa, registra, analisa e correlaciona fatos ou

fenomenos (variaveis), sem manipula-los” (CERVO; BERVIAN, 1996, p. 49). Em outras
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palavras, descreveremos, analisaremos e interpretaremos dados, sem, contudo interferir na
realidade escolhida para este estudo.

Apds a definicdo da metodologia, a constru¢do do marco tedrico conceitual torna-se
indispensavel, ja que auxilia na constru¢do do objeto do trabalho cientifico, assim como na
organizacdo e analise de seus dados. Deste modo, esclarecemos que o referencial tedrico que
esta embasando a construcdo deste objeto, além da andlise dos dados, mostra-se por meio da
teoria de Michel Foucault (1988), Joan Scott (1995) e Guacira Lopes Louro (1999, 2002,
2003), autor e autoras que possuem um didlogo estreito neste estudo, uma vez que as
discussdes que Foucault fez sobre a sexualidade, como “criacdo histérica” entrelagada as
estratégias dos saberes e dos poderes, estabelecem relacdes de andlise e se complementam
com os trabalhos de diversos (as) autores (as) que estudam a tematica do género, como
exemplo Scott e Louro.

Em relagdo as autoras citadas, um didlogo entre ambas também emerge. Este
entrosamento se da, pois Scott coloca o conceito de género como uma categoria capaz de
significar as relagdes de poder entre homens ¢ mulheres, admitindo-o, portanto, como uma
relacdo social que usa de artimanhas para falsamente se fundamentar nas diferencas corporais
entre homens e mulheres. Louro, por sua vez, recupera as reflexdes de Scott e as insere no
campo da educacdo, problematizando o género nas relagdes docentes e a manifestacio deste
no cotidiano escolar, indicando que este conceito, por meio da escola, vai exercer as
pedagogias da sexualidade, ensinando meninos e meninas a agirem € pensarem em
apropriacdo com seu sexo, distin¢gdo que favorece uns (umas) em detrimentos de outros (as).

Neste sentido, estamos atentos (as) aos estudos dos autores e autoras citados, como
também daqueles (as) que seguem suas perspectivas, pois vao ao encontro das reflexdes em

torno da tematica que nos propomos a estudar.

3.2 Sujeitos

Os sujeitos desta pesquisa sdo as alunas do quarto ano do curso de Pedagogia da
Faculdade de Ciéncias e Letras da UNESP, campus de Araraquara, que ja atuam na educagio
escolar como professoras.

A escolha de tais sujeitos, alunas que ja lecionam, justifica-se pelo fato de que as
concepgdes dos (as) professores (as) sdo capazes de subsidiar as concepgdes de seus (as)
alunos (as), ja que constituem modelos para os (as) educandos (as). Neste contexto, torna-se

importante conhecer as concepcdes de sexualidade e de género destas professoras, como
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também com que freqiiéncia e com que viés estes temas vém sendo tratados na sua formagao
profissional.

Devemos ainda considerar que a opg¢do pelo curso de Pedagogia na pesquisa se deu
pelas caracteristicas formativas do (a) aluno (a) por ele formado (a). Trata-se do tinico curso
de graduacdo com formacao especifica na area de educacdo desta universidade. Deste modo,
contemplamos as universitarias do ultimo ano, pois passaram pela maior parte do curso e sdo
as que mais possuem expectativas quanto a carreira profissional que escolheram para exercer,
€, em sua maior parte ja atuam na escola.

Destacamos, ainda, que a ndo definicio do nivel de ensino em que atuam essas
alunas/professoras, como forma de seleciona-las, encontra respaldo no pressuposto de que
suas concepgdes e idéias sobre sexualidade e género ndo mudam conforme a série em que
atuam. Deste modo, iremos considerar que o que pode mudar ¢ a forma como o contetido
podera ser abordado (a ag@o, a didatica), mas ndo a idéia que se faz deste.

Para a selecdo dos sujeitos, fizemos um mapeamento para averiguar quantas alunas do
quarto ano do curso de Pedagogia ja trabalham na educacdo escolar, seja com criangas ou
adolescentes. Este mapeamento consistiu em visitas da pesquisadora as salas de aula, como
forma de apurar o nimero de alunas que trabalham na rede estadual, municipal ou particular
como professoras.

Nossa idéia inicial era entrevistar oito mulheres, sendo quatro do periodo diurno e
quatro do periodo noturno do quarto ano. No entanto, durante o mapeamento que fizemos no
més de novembro de 2007, constatamos que ndo havia alunas que trabalhavam como
professoras no periodo diurno. Desta forma, nossa pesquisa ficou restrita ao quarto ano de
Pedagogia do periodo noturno, onde encontramos sete alunas que ja lecionavam, sendo seus
trabalhos realizados tanto no ensino infantil, quanto no fundamental e no médio.

Respeitando o anonimato de cada sujeito, optamos por identifica-los com nomes
ficticios, sendo eles Luisa, Ana, Julia, Mariana, Monica, Carmem ¢ Michele. Ressaltamos
ainda que a ordem de apresentacdo obedeceu a seqii€ncia de aplicacdo das entrevistas e que as

informagdes sobre estes sdo referentes ao ano de 2007.

3.3 Instrumentos de coleta de dados
O primeiro instrumento de coleta de dados utilizado foi a descrigdo dos programas das
disciplinas que fazem parte do curriculo do curso de Pedagogia das alunas que ingressaram

em 2003, ou seja, as universitarias que no ano de 2007 estavam no quarto ano.
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A descri¢ao do conteudo das disciplinas nos possibilitou o conhecimento do curso de
Pedagogia, seus principios, objetivos e estrutura, como também a verificacdo de que se estes
programas contemplam temas ligados a sexualidade e as relagdes de género ou ndo. Esse
documento foi cedido pela Secdo de Graduagdo da FCLAr no més de abril de 2007.

Devemos destacar que descrevemos os programas das disciplinas referentes a
Formagdo Geral e os dois eixos que, até o ano de 2007, faziam parte da formagdo do (a)
pedagogo (a) da Faculdade de Ciéncias e Letras da UNESP, campus de Araraquara. Sao
estes: Formagdo de Professores para as Séries Iniciais do Ensino Fundamental e Formagdo
de Professores em Educac¢do Especial.

Ressaltamos, ainda, que a ndo descri¢do das disciplinas optativas encontra respaldo no
argumento de que os temas sobre sexualidade e relagdes de género, por estarem presentes em
sala de aula, o que nos mostra tanto a literatura académica sobre educacdo sexual, como
também a pratica cotidiana de professores (as), devem ser trabalhados em disciplinas
obrigatorias, permitindo assim com que todo (a) professor (a) possa conhecer essas tematicas.

Com a descricdo dos programas das disciplinas, colhemos informagdes que serdo
exploradas ¢ complementadas por meio de outra técnica de coleta que foi utilizada neste
trabalho, ou seja, a entrevista semi-estruturada.

O segundo instrumento de coleta de dados consistiu na realizacdo de uma entrevista
semi-estruturada com cada aluna/professora, conversa que foi gravada e transcrita. Optamos
por este tipo de entrevista, pois postulamos que ¢ através da fala que podemos conhecer as
concepgdes que norteiam a vida de um individuo. Jhoda confirma esta idéia quando explica
que

a entrevista oferece dados referentes a fatos; idéias, crencas, maneiras de
pensar; opinides, sentimentos, maneiras de sentir; maneiras de atuar;
conduta ou comportamento presente ou futuro; razdes conscientes ou
inconscientes de determinadas crengas, sentimentos, maneiras de atuar ou
comportamentos (JHODA, 1951, p. 152 apud MINAYO, 2000, p. 108).

Em relagdo a tipologia da entrevista, na modalidade semi-estruturada, o roteiro,
segundo Menga Ludke e Marli E. D. A. André, serve de orientacdo para o (a) entrevistador
(a), uma vez que ndo ha uma logica linear e irredutivel para questionar o (a) entrevistado (a),
cabendo ao (3) pesquisador (a) intervir quando postular ser necessario. Além disso, outro
artificio importante da entrevista semi-estruturada ¢ que esta “[...] permite corregdes,
esclarecimentos e adaptacdes que a torna sobremaneira eficaz na obtencdo das informagdes

desejadas” (LUDKE; ANDRE, 1986, p. 34).
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As perguntas que nortearam a entrevista foram divididas nos seguintes temas: vida
pessoal, vida profissional, vida académica e conceitos. Por meio da entrevista, pudemos
conhecer quem sdo essas mulheres, suas origens socioecondmicas e culturais, a escolha e as
expectativas quanto ao curso de Pedagogia, suas concep¢des de sexualidade e relagdes de
género, o preparo que o curso oferece ao conhecimento destes assuntos e igualmente suas
experiéncias profissionais quanto ao trabalho destas duas temadticas. O roteiro da entrevista
encontra-se no apéndice A.

As entrevistas foram realizadas nos dias seis, sete, nove, doze, quatorze, vinte e oito de
novembro e sete de dezembro de 2007. Cada entrevista teve, em média, a duracdo de
cinqiienta minutos a duas horas, sendo: cinqiienta e trés minutos e trés segundos da primeira
entrevista e quarenta e seis minutos e quarenta e dois segundos da segunda entrevista com
Luisa“; uma hora, quarenta e nove minutos e nove segundos com Ana; uma hora, vinte e
cinco minutos e cinqiienta ¢ um segundo com Julia; duas horas, quatorze minutos e vinte ¢
seis segundos com Mariana; uma hora, trinta € nove minutos e trinta segundos com Modnica;
duas horas, doze minutos e dezoito segundos com Carmem; cinqiienta e trés minutos e vinte e
oito segundos com Michele. O local para a realiza¢do das entrevistas foi a sala de estudos do
Nucleo de Estudos da Sexualidade (NUSEX) localizada na FCLAr.

Devemos destacar que as entrevistas foram efetuadas durante as aulas de alguns
professores do curso de Pedagogia: o Prof. Dr. Jodo Gentilini e o Prof. Dr. Ricardo Ribeiro,
que ministram a disciplina obrigatoria Coordenagdo Pedagogica, a Prof* Dra. Rosa Fatima de
Souza, que leciona a disciplina optativa Historia da Profissdo Docente no Brasil e o Prof.
Roberto Carlos Miguel, que coordena a disciplina obrigatoria Orientagdo Educacional e
Formagao do Educador. Esses professores gentilmente consentiram que as alunas saissem de
suas aulas para nos cederem as entrevistas, bem como permitiram que, durante os setes dias
de aplicagdo destas, fizéssemos o mapeamento de quantas alunas lecionavam.

Ressaltamos, também, que antes de iniciar as entrevistas, fornecemos a cada sujeito um
documento, no qual explicitamos 0 nosso comprometimento com a questao ética da pesquisa.
Tal documento esta assinado pela pesquisadora, que se compromete com a €tica do anonimato
e com o respeito as falas registradas, e a assinatura da entrevistada, que alega seu

consentimento em fornecer a entrevista. Em cada entrevista, dois documentos com o mesmo

""" A entrevista com Luisa necessitou de um segundo encontro. Por se tratar da primeira entrevista
realizada, encontramos algumas falhas, sendo necessario repetir a conversa como forma de esclarecer
alguns dados que nado foram detalhados no primeiro momento.
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conteudo eram entregues, um que permanecia com a pesquisadora e outro que ficava com o
sujeito entrevistado. Este documento encontra-se no apéndice B.
Com os dados coletados, passaremos a explicagdo da técnica que permitiu a andlise e

interpretacdo.

3.4 Anélise dos dados

Tendo em vista a abordagem qualitativa, as informacdes, identificadas nos programas
das disciplinas e nas falas dos sujeitos entrevistados, foram analisadas e seus conteudos
agrupados em categorias de andlise, obtendo, assim, a organizacdo e o estudo destes.
Segundo Gomes (1994, p. 70), a analise de dados estd no ambito da interpretacdo, assim a

utilizacdo da categoria torna-se fundamental, pois

refere-se a um conceito que abrange elementos ou aspectos com
caracteristicas comuns ou que se relacionam entre si. Essa palavra esta
ligada a idéia de classe ou série. As categorias sdo empregadas para se
estabelecer classificagdes. Nesse sentido, trabalhar com elas significa
agrupar elementos, idéias ou expressdes em torno de um conceito capaz de
abranger tudo isso (GOMES, 1994, p. 70).

A organizagdo dos dados em categorias se fundamentou nos escritos de Laurence

Bardin sobre analise de conteiido. A analise de contetido, segundo a autora, consiste em

um conjunto de técnicas de analise das comunicagdes, visando obter, por
procedimentos, sistematicos e objetivos de descricio do conteudo das
mensagens, indicadores (quantitativos ou ndo) que permitam a inferéncia de
conhecimentos relativos as condi¢cdes de producdo/recepcdo (variaveis
inferidas) destas mensagens (BARDIN, 1977, p. 42).

O ponto de partida da analise de contetido, como afirma Bardin (1977), € uma leitura de
contato com o material que ird ser analisado para, em seguida, alcancar um nivel mais

profundo, ou seja, os significados manifestos e latentes.

Dentre as varias técnicas de analise de conteudo, escolhemos a analise tematica,
modalidade que mais se adapta aos objetivos, a abordagem e aos instrumentos metodolégicos
desta pesquisa. A andlise tematica consiste na identificacdo de temas que, pelo fato de
aparecerem com freqiiéncia, podem revelar pensamentos e agdes dos sujeitos. Neste contexto,
a unidade de registro utilizada nesta pesquisa, que compreende a unidade de significacdo e

de base que visa a categorizagdo, ¢ o tema. O tema ¢

uma unidade de significacdo complexa, de comprimento variavel; a sua
validade n3o é de ordem lingiiistica, mas antes de ordem psicologica:
podem constituir um tema, tanto uma afirmacdo como uma alusio;
inversamente, um tema pode ser desenvolvido em varias afirmagdes (ou
proposi¢des). Enfim, qualquer fragmento pode reenviar (e reenvia
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geralmente) para diversos temas... (M.C. d’Unrug, apud Bardin, 1977,
p.105).

Como assinala Bardin (1977, p. 106), o tema, como unidade de registro, evidencia “[...]
motivacdes de opinides, de atitudes, de valores, de crengas, de tendéncias etc.” Esta autora
afirma que a unidade de registro admite a unidade de contexto, o conjunto de

circunstancias que se produz a mensagem. Assim,

a unidade de contexto serve de unidade de compreensdo para codificar a
unidade de registro e corresponde ao segmento de mensagem, cujas
dimensdes (superiores as unidades de registro) sdo 6timas para que se possa
compreender a significacdo exata da unidade de registro. Isto pode, por
exemplo, ser a frase para a palavra e o paragrafo para o tema (BARDIN,
1977, p. 107).

Continuando, Bardin afirma que a execu¢do da andlise tematica se da por meio de trés

operagdes, as quais pautaram a organizagdo e a analise de dados deste trabalho:

1) A pré-analise: corresponde a selecdo dos documentos para a andlise, no caso
especifico desta pesquisa, a descri¢do dos programas das disciplinas e as falas dos sujeitos
adquiridas por meio da entrevista semi-estruturada, a leitura de contato ou flutuante e a
organizacdo deste material juntamente com a sistematizagdo das idéias iniciais, ou seja,

objeto, objetivos e marco tedrico conceitual;

2) Exploragdo do material: € codificagdo do material. Segundo Bardin (1977, p. 101),
corresponde a “[...] administra¢do sistemdtica das decisdes tomadas.” Esta operagdo de
codificagdo € organizada em trés fases: A) a escolha das unidades de registro ¢ unidades de

contexto, B) a escolha das regras de contagem e C) a escolha de categorias.

3) Tratamento dos resultados obtidos e interpretados: momento em que os resultados
sdo tratados de forma que se tornem significativos, permitindo ao (a) pesquisador (a) fazer
inferéncias, ou seja, dedugdes de forma ldégica, que possibilitam conhecimentos sobre o (a)
emissor (a) e o contexto em que vive, como também interpretacdes com referéncias aos

objetivos e ao referencial tedrico da pesquisa.

Feita a descri¢do, portanto, da técnica que organizou o material coletado, ou seja,
analise de conteudo, partimos para a descricdo das ementas das disciplinas, para, em
seguida, analisar e interpretar as falas dos sujeitos e a sua relagdo com as informagdes que o

curriculo escrito do curso de Pedagogia da FCLAr nos forneceu.
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4 0 CURSO DE PEDAGOGIA DA FACULDADE DE CIENCIAS E LETRAS DA UNESP DE
ARARAQUARA: A PEDAGOGIA, A FEMINIZAGAO E O CURRICULO

Nesta se¢do, procuramos conhecer o curso de Pedagogia, ou seja, como a idéia de
formar professores, e mais tarde professoras, foi se concretizando em nosso pais. Para tanto,
nos deparamos com outro fendmeno, o qual marca o itinerario do curso de formagdo de
professores (as), sendo este a feminizagdo do magistério. Em seguida, adentramos no universo
do curso de Pedagogia da Faculdade de Ciéncias e Letras da UNESP, campus de Araraquara,
e na descri¢do das disciplinas que envolvem temas sobre sexualidade e relacdes de género,
maneira que encontramos para conhecer em que medida esse curso vem subsidiando suas

alunas quanto ao trabalho destas duas tematicas em sala de aula.

4.1 As origens do curso de Pedagogia e a feminizagao da docéncia

Foi no final do século XIX e inicio do século XX que a educagdo escolar no Brasil
passou a ser valorizada como um pressuposto necessario para a modernizacdo do pais. A idéia
de modernizar a nagdo, tanto em termos econdmicos, quanto politicos e sociais recai na
necessidade de ndo s6 formar cidaddos, mas também, de formar aqueles (as) que serdo
responsaveis pelo aprendizado da cidadania em nossa sociedade.

Em relagdo ao preparo de professores (as), Dermeval Saviani (2008, p. 01) afirma que
“¢ na lei das escolas de primeiras letras, promulgada em 15 de outubro de 1827, que essa
preocupagdo aparecera pela primeira vez.”

E neste contexto que ja no final do século XIX encontramos institui¢des formadoras de
professores (as), as chamadas Escolas Normais, ¢ na década de 30 do século XX a
institucionalizagdo legal da Pedagogia, como curso de nivel superior das recém implantadas
Faculdades de Educagdo. Podemos observar, portanto, que os cursos de Pedagogia surgem
como tentativa de aperfei¢oar a docéncia, que se formava na Escola Normal, primeiro nivel de
formag@o do professorado.

O estudo de Iria Brzezinski (1996) sobre o curso de Pedagogia, e, concomitantemente, a
formagdo de professores (as), constata que a primeira Escola Normal foi inaugurada em 1880
no Rio de Janeiro e que a proliferacdo destes institutos educacionais era tanto de incitativa
publica, quanto privada.

Segundo esta autora, foi justamente no interior das Escolas Normais que a idéia de um
curso de formacdo de professores (as) em nivel superior comegou a se solidificar. Brzezinski

afirma que a iniciativa de formag@o de um curso Normal Superior foi de natureza religiosa,



59

uma vez que sua criagdo em 1901 foi liderada pela Ordem dos Beneditinos de Sdo Paulo.
Como melhor esclarece a autora,

tal experiéncia sustentou-se em preceitos de livre iniciativa liberal e
deslocou os professores estrangeiros para o Brasil. A universidade, contudo,
foi logo fechada, em decorréncia da dispersdo desses professores, como
conseqiiéncia da Primeira Guerra Mundial (BRZEZINSKI, 1996, p. 20-21).

Paralelamente a iniciativa da cria¢do de um curso Normal Superior, temos, como afirma
Brzezinski, o movimento em prol da constituicdo das universidades brasileiras, que em seu
estagio elementar “[...] consistiam em tentativa de organizar uma universidade por meio da
reunido de cursos superiores isolados ja existentes” (BRZEZINSKI, 1996, p.23). No entanto,
mostra esta autora que, em um primeiro momento, a constitui¢do das universidades brasileiras
justificou-se pelo agrupamento de escolas, como as de Politécnicas, de Medicina e de Direito,
sem, contudo, referir-se aos estudos de natureza pedagégica. E diante destes fatos que
Brzezinski aponta lacunas nesta tentativa primeira de organizag@o das universidades.

Brzezinski ressalta também que a partir dos anos 20 do século passado, a modernizacio
do pais comegou a dar seus primeiros passos com a transposicdo do modelo agrario-
comercial-exportador para o capitalista-urbano-industrial. Além dessa transformagdo de
cunho econdmico, o pais, que vai se solidificando como uma republica, presencia também o
delineamento de suas classes sociais: a burguesia, o proletariado e as oligarquias rurais. Neste
panorama, a educacdo também sofre modificagdes.

Com as transformagdes nos setores econdmicos, politico e social houve um
redimensionamento dos problemas educacionais por influéncias dos novos
ideais pedagdgicos, assentados no ideario liberal. A educagido passou a ser
fator de reconstrug@o social e a escola foi atribuido um novo papel em
decorréncia das novas condicdes de vida e de trabalho dos centros
urbanizados, com repercussdes sobre a politica de formacdo para o
magistério (BRZEZINSKI, 1996, p. 26).

E neste contexto que os anos 20 e 30 constituem um periodo marcante para a educacio
brasileira, pois assinalam as influéncias dos principios liberais no sistema educacional.
. . . , . 12 . . . .
Brzezinski ratifica que o espirito da Escola Nova “, simbolizado no Brasil principalmente por

Anisio Teixeira, além de ressaltar a importancia da instru¢do publica para a sociedade e a

1> Conforme explica Maria Aparecida Cintra (1973, p 38), a Escola Nova remete “[...] a nova maneira
de se encarar a Escola, seus objetivos e seus métodos [...]” Como explica essa autora, a vertente
escolanovista surge em virtude das transformagdes sociais, econdmicas e politicas ocorrentes na
sociedade. Desta forma, e em contraposi¢do ao método tradicional, a Escola Nova, diz Cintra, prioriza
o/a aluno/a como agente principal de sua aprendizagem, uma vez que ¢ deste/a que deve partir a
vontade de aprender e o/a professor/a como um/a mediador/a na constru¢do do conhecimento, que
para tanto precisa conhecer técnicas ¢ métodos de aprendizagem, como também o desenvolvimento
motor e psiquico da crianga.
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criacdo de institutos de educacgdo, subtende que a formagao do (a) professor (a) € fundamental
no processo de aperfeicoamento do ensino escolar.

Em seus trabalhos sobre a trajetéria do curso de Pedagogia no Brasil, Saviani (2004,
2006, 2008) assinala a importadncia de Anisio Teixeira na organizagdo dos Institutos de
Educagdo entre 1932 e 1939. Conforme explica Saviani, a preocupagdo de Anisio voltava-se
para a maneira como o (a) docente estava sendo formado (a), e vé como alternativa para
aprimorar essa formacdo a criagdo de cursos superiores em educagdo, os quais deveriam
abranger conhecimentos gerais, conhecimentos pedagdgicos e atividades praticas.

E diante destas circunstancias que Anisio Teixeira vai propor a criagdo do Instituto de
Educacdo do Rio de Janeiro. Paralelo e semelhante ao trabalho de Anisio, Saviani destaca
também o de Fernando Azevedo, o qual implanta o Instituto de Educacdo de Sdo Paulo em
1933.

Os anos 30, portanto, inauguram os Institutos de Educacdo, que como assinala Saviani
(2008, p. 06) “[...] foram pensados e organizados de maneira a incorporar as exigéncias da
Pedagogia que buscava se firmar como um conhecimento de carater cientifico.” Ainda na
década de 30, estes mesmos Institutos de Educagdo sdo incorporados as Universidades, sendo
o Instituto de Educagdo de Sao Paulo a Universidade de Sdo Paulo ¢ o Instituto de Educagdo
do Rio de Janeiro a Universidade do Distrito Federal. Desta forma,

[...] foi sobre essa base que se organizaram os cursos de formacgdo de
professores para as escolas secundarias, generalizados para todo o pais a
partir do Decreto-Lei n. 1.190, de 04 de Abril de 1939 [...] (SAVIANI,
2008, p. 03).

Segundo Saviani (2008), pelo Decreto-Lei 1.190, tanto os cursos de Pedagogia, como
os de Licenciatura obedeciam ao “Esquema 3+1”, o que compreendia trés anos focados nas
disciplinas especificas, chamadas de Contetidos Cognitivos, ¢ um ano para a formacio
didatica, que compreendia o aspecto pedagdgico-didatico. Sobre o “Esquema 3+1”, Saviani
atenta para as defasagens na formag¢do docente, uma vez que

Embora seu objeto proprio [o do curso de Pedagogia] estivesse todo ele
embebido do carater pedagogico-didatico, este tendeu a ser interpretado
como um contetdo a ser transmitido aos alunos, antes que como algo a ser
assimilado tedrica e praticamente para assegurar a eficacia qualitativa da
acdo docente. Conseqiientemente, o aspecto pedagdgico-didatico, em lugar
de se constituir como um novo modelo a impregnar todo o processo da
formacdo docente, foi incorporado sob a égide, ainda, do modelo dos
contetdos culturais-cognitivos (SAVIANI, 2008, p. 4).

O ano de 1968 também pode ser considerado um momento importante para o curso de

Pedagogia, pois assinala novas perspectivas para a educagdo, uma vez que manifestagoes,
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sobretudo estudantis ocorrentes na sociedade, provocaram questionamentos acerca do sistema
educacional. Conforme assinala Brzezinski (1996), as leis 5.540/1968 ¢ 5.692/1971, que
viabilizavam a Reforma Universitaria e do Ensino de 1° e 2° graus sugerem atengdo especial
as Faculdades de Educacédo, principalmente no que se referem a seus principios, finalidades e
conteudos. E neste contexto que a Reforma Universitaria de 1968 define alguns objetivos para
as Faculdades de Educacao, sendo estes

» formar professores e especialistas em educacio;

* desenvolver pesquisas capazes de formular categorias proprias de uma
educagdo genuinamente nacional;

* promover a integrag¢@o nas licenciaturas entre estudantes de diversas areas
do saber em local comum para o preparo pedagogico;

* disseminar a concepcdo de educacdo que deve iluminar a universidade,
visto ser esta uma instituicdo geral de educagdo superior, constituindo um
elo a ligar os diversos setores basicos da universidade;

» promover a atualizagdo de professores e especialistas atuantes nas escolas
e nos sistemas de ensino, mediante cursos de extensdo, graduagdo e pods-
graduacdo (BRZEZINSKI, 1996, p. 69).

Conforme afirma Saviani (2006), com a Lei n. 5.692/71, os ensinos primarios e
secundarios passaram a ser chamados de Primeiro Grau e Segundo Grau e as Escolas Normais
sdo substituidas pela Habilitagdo Especifica que permite a docéncia de Primeiro Grau.
Posteriormente, explica Saviani, a Habilitacdo Especifica do Magistério ¢ modificada pelo
parecer n. 349/72 de 06 de Abril de 1972 e passa a abranger duas qualificacdes: a docéncia até
a quarta série com formacgdo de trés anos (2200 horas) e a docéncia até a sexta série do
Primeiro Grau, com formagdo de quatro anos (2900 horas). Ainda sobre a Lei n. 5.692/71,

este autor especifica que

Para as ultimas séries do ensino de 1° grau e para o ensino de 2 grau, Lei n.
5.692/71 previu a formagdo de professores em nivel superior, em cursos de
licenciatura curta (3 anos de duragdo) ou plena (4 anos de duragdo). Ao
Curso de Pedagogia, além da formagdo de professores para Habilitagdo
Especifica de Magistério (HEM), conferiu-se a atribui¢do de formar os
especialistas em educagdo, ai compreendidos os diretores de escola,
orientadores educacionais, supervisores escolares e inspetores de ensino
(SAVIANI, 2006, p. 09).

Os anos 80 assinalam, como define Saviani (2008), reformulagdes para os cursos de
Pedagogia, os quais passam a enfatizar o aprimoramento do exercicio da docéncia e focar a
formagao do (a) pedagogo (a) para a atuag¢do na Educacdo Infantil e no Ensino Fundamental.

Segundo Saviani (2008), a preocupag¢ao com a formagdo docente estende-se para a Lei
de Diretrizes ¢ Bases (LDB) de 20 de dezembro de 1996, que apesar de incorporar os
Institutos Superiores de Educacdo e as Escolas Normais Superiores como alternativas para a

formacao de professores, além do curso de Pedagogia, faz emergir
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[...] uma politica educacional tendente a efetuar um nivelamento por baixo:
os Institutos Superiores de educagio emergem como institui¢des de nivel
superior de segunda categoria, provendo uma formagfo mais aligeirada,
mas barata, por meio de cursos de curta duragdo (SAVIANI, 2008, p. 05).

A trajetoria do curso de Pedagogia em nosso pais nos leva a perceber que desde o
momento em que a formacdo docente tornou-se importante para a instrugdo publica, os cursos
de formagao de professores tornaram-se alvo de discussdes polémicas no campo da educagao.

Além das discussdes referentes as reestruturagcdes curriculares, a docéncia enquanto
carreira majoritariamente feminina também ¢ outro fator que gera questionamentos sobre a
pratica de docentes, ja que a atribuicdo da educagio de criancas as mulheres, o que culminou
na feminizagdo da docéncia, possui raizes histéricas que sdo camufladas pela idéia de que a
mulher, por possuir a capacidade biologica de dar a luz, constitui o melhor sujeito para
assumir a tarefa de educar na infancia.

Estudiosas voltadas para a ciéncia da Histéria da Educacdo, como exemplo, Cristina
Bruschini, Guacira Lopes Louro, Jane Soares de Almeida e Tina Amado explicam que o
fenomeno da feminizacdo da docéncia ¢ impulsionado pela substituicdo dos homens pelas
mulheres no magistério. Tal processo, ao mesmo tempo em que possibilitou a
profissionalizacdo do trabalho feminino, também reforcou a idéia essencialista que associa a
professora a mae, jun¢do que geralmente rotula a docente como “tia”.

Como ja foi dito anteriormente, a idéia de modernizar o pais, sobretudo a partir da
Proclamacdo da Republica em 1889, se esbarra com uma populacdo majoritariamente
analfabeta. A educagdo escolar, portanto, torna-se um quesito fundamental no projeto de
modernizacdo. No entanto, como salienta Guacira Lopes Louro (2001), alfabetizar a
populag¢do ndo foi um processo hegemonico uma vez que estudar aproximava-se mais a um
privilégio do que a uma demanda social. E neste contexto que a educagdo escolar se tornara
um privilégio de classe, havendo, at¢ mesmo no interior destes grupos, hierarquias, como
exemplo, as de género.

Em outras palavras, a educa¢do escolar era oferecida de maneira diferenciada para
meninos ¢ meninas. Segundo Louro (2002), enquanto os meninos se dedicavam aos
conhecimentos da humanidade, as meninas cabia o saber superficial desses conhecimentos,
como ler e contar, e a maestria nas habilidades domésticas e maternais. Registram-se assim
dois tipos distintos de praticas educativas, sendo uma voltada para o exercicio da vida publica,
e outra que se encerra na atuacdo do espago privado. Deste modo,

sob diferentes concepgdes, um discurso ganhava hegemonia e parecia
aplicar-se, de alguma forma, a muitos grupos sociais a afirmacdo de que as
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‘mulheres deveriam ser mais educadas do que instruidas’, ou seja, para elas,
a énfase deveria recair sobre a forma¢do moral, sobre a constitui¢do do
cardter, sendo suficientes, provavelmente, doses pequenas ou doses
menores de instrugdo. Na opinido de muitos, ndo havia porque mobilizar a
cabega da mulher com informag¢des ou conhecimentos, ja que seu destino
primordial — como esposa e mée — exigiria, acima de tudo, uma moral sélida
e bons principios. Ela precisava ser, em primeiro lugar, a mie virtuosa, o
pilar de sustenta¢do do lar, a educadora das gerag¢des do futuro. A educagdo
da mulher seria feita, portanto, para além dela, j4 que sua justificativa nio
se encontrava em seus proprios anseios ou necessidades, mas em sua fungdo
social de educadora dos filhos ou, na linguagem republicana, na fun¢éo de
formadora dos futuros cidaddos (LOURO, 2001, p. 446-447).

Como explicam Cristina Bruschini e Tina Amado (1988, p. 05), o ideal de mulher, que
enquadra o sujeito feminino na fun¢do de educar criancas, € conseqiientemente associa
vocagdo para o magistério a “natureza feminina”, € reforcado pelo pensamento republicano do
século XIX que postula que

[...] a mulher, e somente ela, dotada biologicamente pela natureza com a
capacidade de socializar as criangas, como parte de suas fungdes maternas,
e considerando que o ensino de criangas, na escola elementar era visto como
extensdo dessas atividades, o magistério primario, desde o século passado,
comecou a ser considerado profissdo feminina por exceléncia.

Assim, diante da necessidade de se instaurar uma cidadania no pais, as mulheres
receberdo a responsabilidade de educar as criangas. Como afirma Louro (1989), para formar
um cidaddo eram necessarias dedicagdo e doacdo por parte do (a) educador (a), e a mulher
como essencialmente mie e o magistério como essencialmente vocagdo atribuiram ao
feminino uma profissdo digna de sua natureza, ou seja, a docéncia.

Devemos lembrar também, que para além da idéia de vocacdo, destacam-se, como
assinala Louro (1989), as transformagdes de carater econdmico e social que vinham ocorrendo
no Brasil no final do século XIX e inicio do século XX e que, de certa forma, contribuiram
para o processo de feminizacdo do magistério. Dentre essas transformacdes, Louro cita o
processo de urbanizacdo e industrializacdo do pais, a chegada de imigrantes e,
concomitantemente, a formagdo de classes sociais médias, o surgimento de outros tipos de
trabalho e o ideal de que um pais moderno necessita de nagdo alfabetizada.

A 1idéia de vocagdo para o magistério em juncdo com as transformagdes econdmicas e
sociais pelas quais o pais passava permitiram a parcial saida das mulheres do espago privado
e, em contrapartida, sua entrada efetiva na profissdo docente. Como afirma Louro (2001), os
homens, até entdo principais sujeitos no sistema educacional brasileiro, vdo perdendo

gradativamente espago no magistério pelo surgimento de outras formas de trabalho mais bem
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remuneradas e também, como afirma Almeida (1998), pela inquietacdo que surge no ambito
das escolas relativa ao fato de professores terem de educar as mocgas.

Diante destas circunstancias, Louro (2001) enfatiza que ja no século XIX temos o
registro das primeiras escolas voltadas para a formacdo de professores (as). Deste modo,

tais institui¢des foram abertas para ambos os sexos, embora o regulamento
estabelecesse que mogas e rapazes devessem estudar em classes separadas,
preferencialmente em turnos ou até escolas diferentes. Vale lembrar que a
atividade docente, no Brasil, como em muitas outras sociedades, havia sido
iniciada por homens — aqui, por religiosos, especialmente jesuitas, no
periodo compreendido entre 1549 e 1759. Posteriormente, foram homens
que se ocuparam do magistério com mais freqiiéncia, tanto responsaveis
pelas ‘aulas régias’ — oficiais — quanto como professores que se
estabeleciam por conta propria. Agora, no entanto, as mulheres eram
também necessarias e, como vimos, as classes de meninas deveriam ser
regidas por ‘senhoras honestas’ (LOURO, 2001, p. 449).

Podemos observar, pelo relato de Louro, que a carreira docente exigia certa postura da
mulher, uma vez que desta dependia o futuro da nagcdo. Em outro estudo sobre o magistério e
a formagdo docente, referente ao inicio do século XX no Rio Grande do Sul, Louro (1986)
averigua que caracteristicas como obediéncia, docilidade e respeito deveriam fazer parte da
personalidade da jovem que se dedicaria a educacdo de criangas. Com uma formagdo baseada
na religido, no caso a catolica, e na moral, em especial a burguesa, Louro explica que as
futuras professoras deveriam cultivar a imagem de mulher culta, mas que jamais
abandonariam o seu ja trilhado destino, ou seja, o de se casar e ter filhos. Portanto,

na construgdo deste perfil se percebia de um lado o estimulo ao estudo, o
desejo de formar uma jovem que se ‘libertasse pela cultura’, pelos livros.
Uma mulher ‘ilustrada’. Seu destino seria o magistério primario publico
e/ou lar, numa combinacdo harmoniosa de professora competente e
dedicada e amorosa mulher do lar, sem descuidar das prendas domésticas,
da etiqueta e da estética.

Dentro deste espirito é que se pensava na escola como uma continuag¢do do
lar e buscava-se estabelecer um ‘continuum’ entre as fung¢des de professora
€ mae.

Seu comportamento deveria tender para a descri¢do e nela se valorizava a
religiosidade ¢ a moral (LOURO, 1986, p. 51).

Louro (2001) também fala dos roétulos, emergentes no século XX, atribuidos ao
magistério como curso “espera marido”, e as normalistas, como “solteironas”. Segundo esta
autora, logo que ingressavam no magistério, as normalistas representavam um perfil de
mulher que objetivava ter uma profissdo, mas que também desejava casar e ter filhos, assim,
aguardavam por um marido. No entanto, conforme ainda diz Louro, se o tempo passasse € o

marido ndo chegasse, o magistério em muito serviria a essa moga, que obviamente seria
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rotulada de “solteirona”, ja que lhe serviria como uma forma de subsisténcia econOmica
compativel as atividades permitidas e aceitas ao sujeito feminino.

Em relagdo ao rotulo de “solteirona”, Louro também tece alguns comentarios. Segundo
a autora, a propria sociedade reforcava esse rotulo por meio de caricaturas feitas dessas
professoras em jornais. Louro afirma que, em sua maior parte, essas mulheres eram
desenhadas com caracteristicas masculinas e de face sisuda, em suma, uma figura considerada
fora dos padrdoes de beleza diante dos ditames sociais atribuidos ao feminino, mas
comprometida com a educagdo escolar. Assim,

essa representacdo de professora solteirona ¢, entdo, muito adequada para
fabricar e justificar a completa entrega das mulheres a atividade docente,
serve para reforcar o carater de doacdo e para desprofissionalizar a
atividade. A boa professora estaria muito pouco preocupada com seu
salario, j& que toda a sua energia seria colocada na formagao de seus alunos
e alunas. Esses constituiriam sua familia; a escola seria seu lar €, como se
sabe, as do lar sdo feitas gratuitamente, apenas por amor. De certa forma
essa mulher deixa de viver sua propria vida e vive através de seus alunos e
alunas; ela esquece de si (LOURO, 2001, p. 466).

Essas afirmagdes nos levam a constatar que a figura da professora, ao ser associada a
mie, aproximou o magistério a vocagdo. E neste contexto que a imagem da professora que
atua com dedicag@o e responsabilidade a docéncia é enviesada pela idéia de uma “vocacdo
natural” ou de um “dom”, e ndo de alguém que gosta realmente da profissdo que exerce.

Como afirmam Bruschini e Amado (1988), a idéia de vocagdo prejudica a docéncia a
ponto de desvalorizar o magistério enquanto profissdo e justificar baixos saldrios a essa
atividade. Deste modo, para desnaturalizar tais concepgdes € necessario considerar que

historicamente, o conceito de vocacdo foi aceito ¢ expresso pelos proprios
educadores e educadoras, que argumentavam que, como a escolha da
carreira deveria ser adequada a natureza feminina, atividades requerendo
sentimento, dedicac¢do, mintcia e paciéncia deveriam ser preferidas. Ligado
a idéia de que as pessoas tém aptiddes e tendéncias inatas para certas
ocupagoes, o conceito de vocagdo foi um dos mecanismos mais eficientes
para induzir as mulheres a escolher as profissdes menos valorizadas
socialmente. Influenciadas por essa ideologia, as mulheres desejam e
escolhem essas ocupagdes, acreditando que o fazem por vocacdo; ndo € uma
escolha em que se avaliam as possibilidades concretas de sucesso pessoal e
profissional na carreira (BRUSCHINI; AMADO, 1988, p. 07).

Bruschini ¢ Amado nos lembram, também, que com o passar dos anos, a feminiza¢ao
do magistério escorre para os cursos de nivel superior, mais especificamente para as
licenciaturas e para a Pedagogia. Segundo essas autoras, no final dos anos 30, as mulheres
comecam a optar entre o magistério, que a partir desta década torna-se técnico, € o0 ensino

propedéutico, o qual possibilitava o acesso aos cursos superiores. Porém, mesmo com
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ingresso nas faculdades, as mulheres ainda preferiam os cursos que enfatizavam a docéncia ao
invés dos cursos de bacharelado.

A presenca das mulheres na docéncia é, portanto, um fendmeno histérico e que pode ser
observado até hoje. Tal fato pode ser visualizado na Faculdade de Ciéncias e Letras de
Araraquara (UNESP), local em que se desenvolveu essa pesquisa, uma vez que dados cedidos
pela Secdo de Graduagdo desta Universidade revelam que, durante cinco anos consecutivos, a

presenga feminina € consideravelmente maior do que ingresso de homens no curso de

Pedagogia.

Tabela 1: Alunos (as) matriculados (as) no curso de Pedagogia
Ano Diurno Noturno

Homens Mulheres Homens Mulheres
2001 12 154 20 272
2002 7 154 14 176
2003 8 171 16 194
2004 12 186 19 201
2005 15 195 21 238

Fonte: Sec¢do de Graduacdo da Faculdade de Ciéncias e Letras de Araraquara.

Esse breve histérico sobre o curso de Pedagogia e sua feminizag¢do evidencia que, para
se efetivar enquanto profissdo comprometida com as questdes educacionais, a Pedagogia
precisou e, em certos momentos ainda precisa, lidar com varios preconceitos, dentre estes o
questionamento de sua cientificidade, muitas vezes negada pelos tradicionais parametros da
ciéncia, e a feminizagdo da docéncia, que ao trazer embutida a idéia de vocacgdo, encoberta a
profissionalizagdo de um trabalho sério e comprometido com a aprendizagem e pratica

educativa.

4.2 O curso de Pedagogia da FCLAr: curriculo, sexualidade e relagoes de género

Foi no ano de 1959 que o curso de Pedagogia chegou a cidade de Araraquara e foi
incorporado a Faculdade de Filosofia, Ciéncias e Letras (FFCL) do Instituto Isolado do
Estado de Sdo Paulo. Em 1976, no dia 30 de Janeiro, foi criada a Universidade Estadual
Paulista (UNESP) “Julio de Mesquita Filho”, sendo a FFCL incorporada a esta instituigdo e

seus cursos legitimados como pertencentes a formagao em nivel superior.
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Da sua criacdo em 1959 até nossos dias atuais, o curso de Pedagogia da UNESP de
Araraquara passou por diversas reestruturagdes curriculares, as quais sempre buscavam
atender as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formacdo de Professores da Educacio
Bésica, estipuladas pelo Conselho Nacional de Educagao.

Para iniciarmos o nosso conhecimento do curriculo do curso de Pedagogia,
comegaremos pela descricdo deste termo. Ivor F. Goodson (1995) explica que,
etimologicamente a palavra curriculo denota “curso”, o que leva este autor a especificar que
“[...] o curriculo ¢ definido como curso a ser seguido, ou mais especificamente, apresentado”
(GOODSON, 1995, p. 31).

Goodson esclarece que a associagdo entre curriculo, enquanto caminho a percorrer, e
escola, como instituicdo responsavel pela aprendizagem de contetidos, se deu a partir do
século XIX com a propagacio do sistema escolar. E neste contexto, como diz Goodson, que o
curriculo serd utilizado pela escola como uma importante ferramenta para a organizagdo de
sua estrutura curricular.

Para este autor, o curriculo possui duas formas de legitimacdo, ou seja, a “escrita”, a
que ¢ viabilizada em documentos, e a “pratica”, a qual se refere a acdo ou a execucdo do que
estd proposto no curriculo impresso. No entanto, devemos ressaltar que esses dois formatos
do curriculo, apesar de diferentes, se completam, uma vez que o curriculo em si, como
defende J. Gimeno Sacristan (2000, p. 201), também constitui “[...] a ponte entre a teoria e
acdo, entre intengdes ou projetos e realidade [...]”

A partir desta definicdo do que seja o curriculo, deteremo-nos agora na descricdo do
curriculo escrito e, portanto, oficial, do curso de Pedagogia da FCLAr. O propdsito desta
leitura e descricdo é compreender em que medida a formagdo destas professoras envolve
questdes de sexualidade e relagdes de género que possam lhes auxiliar quanto ao trabalho
destes temas em sala de aula.

Devemos destacar também que o curriculo descrito se encontra na Reestruturagdo
Curricular do processo de n°342/06/89 de 2002. O recorte pela andlise a partir desta
reestruturacdo justifica-se pelo fato deste curriculo ser a base da formagdo académica das
ingressantes em 2003, sendo estes, consecutivamente, as formandas de 2007, turma em que
foram selecionados os sujeitos desta pesquisa.

Em se tratando da Reestrutura¢do Curricular de 2002, Andreza Marques Ledo (2009)
em sua tese Estudo analitico-descritivo do curso de Pedagogia da UNESP de Araraquara
quanto a inser¢do das tematicas de sexualidade e orienta¢do sexual na formagdo de seus

alunos, afirma que essa reestruturacdo, encontra respaldo na Lei de Diretrizes e Bases
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9394/96 e nas Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formagao de Professores da Educagdo
Basica homologadas em 18 de janeiro de 2002.

Em relacdo as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formacdo de Professores da
Educacdo Basica, estas deixam bem claro no artigo n. 2 que a o preparo do/a docente deve
estar voltado para:

I — o ensino visando a aprendizagem do aluno;

II — o acolhimento ¢ o trato da diversidade;

III — o exercicio de atividades de enriquecimento cultural;

IV — o aprimoramento em praticas investigativas;

V — a elaboragdo e a execugdo de projetos de desenvolvimento dos
conteudos curriculares;

VI — o uso de tecnologias da informacdo e da comunicacdo e de
metodologias, estratégias e materiais de apoio inovadores;

VII — o desenvolvimento de habitos de colaboragdo e de trabalho em equipe
(BRASIL, 2008).

Desta forma, como averigua Ledo, por meio da reestruturagdo curricular ocorrente em
2002, o curso de Pedagogia da UNESP de Araraquara foi dividido em Formagdo Geral, e
dois eixos, sendo estes: Formagdo de Professores para as Séries Iniciais do Ensino
Fundamental e o de Formacdo de Professores em Educagdo Especial.

O Projeto Pedagdgico do curso de Pedagogia da FCL/Araraquara propde que

A reestruturaciio agora se insere no contexto nacional de discussdes sobre a
formagdo de educadores, formagdo do profissional apto a desempenhar suas
fun¢des em unidades e sistemas escolares, bem como no exercicio da
docéncia nas series iniciais do ensino fundamental e em classes de
educacio especial (UNESP, 2002, p. 1175).

Desta forma, o curso de Pedagogia foi organizado em quarenta disciplinas, sendo estas
divididas em trinta e quatro obrigatdrias e seis optativas, com o prazo minimo de quatro anos
€ no maximo sete anos para a formacao em nivel superior do/a educador/a (UNESP, 2002).

J& a carga horaria do curso de Pedagogia foi dividida em quatrocentas horas de pratica
como componente curricular, quatrocentas horas de estagio curricular supervisionado, mil e
oitocentas horas de aulas para os contetidos curriculares de natureza cientifico-cultural e
duzentas horas para outras formas de atividades académico-cientifico-culturais (UNESP,
2002).

Com base nas ementas do curso de Pedagogia cedidas pela se¢do de graduacio,
elaboramos trés tabelas, as quais descrevem a formagdo basica, os dois eixos e suas

respectivas disciplinas:
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Tabela 2: Disciplinas referentes 4 Formacao Geral do curso de Pedagogia

Semestres

Formacio Geral

Semestre

Historia da Educagdo [, Psicologia da Educag¢do 1, Estrutura e
Funcionamento da Educacdo Bésica, Teorias Socioldgicas e Filosofia da
Educacao I.

2° Semestre

Psicologia da Educagdo II, Filosofia da Educag¢do II, Historia da
Educagdo II, Socio-Antropologia e Cultura e Escola.

3° Semestre

Educacdo Especial, Historia da Educacao III, Psicologia da Educagédo I1I
e Filosofia da Educacdo III.

4° Semestre

Psicologia da Educacdo 1V, Estado, Sociedade e Educacao e Didatica.

5° Semestre

Politica e Educacdo Brasileira, Didatica II e Contetdo, Metodologia e
Pratica de Ensino.

6° Semestre

Teoria e Pratica do Curriculo.

7° Semestre

Acdo pedagogica Integrada I e Coordenagdo Pedagogica.

8° Semestre

Gestdo Educacional e Orienta¢do Educacional e Formagao do Educador.

Fonte: Secdo de Graduacdo da Faculdade de Ciéncias e Letras de Araraquara (2007).

Tabela 3: Disciplinas especificas do eixo Formacio de Professores para as Séries Iniciais

do Ensino Fundamental

Semestres

Formacio de Professores para as Séries Iniciais do Ensino Fundamental

3° Semestre

Educacao Infantil

4° Semestre

Filosofia para Criangas: Teoria e Pratica

5° Semestre

Estagio Curricular Supervisionado I

6° Semestre

Conteudo, Metodologia e Pratica de Ensino de Ciéncias, Contetdo,
Metodologia e Pratica de Historia e Geografia e Linguagem em Educagdo.

7° Semestre

Conteudo, Metodologia e Pratica de Ensino de Matematica e Contetdo,
Metodologia e Pratica de Lingua Portuguesa.

8° Semestre

Estadgio Curricular Supervisionado II: Interven¢do na Pratica Pedagdgica e
Desenvolvimento Vocacional, Identidade e Escolarizagao.

Fonte: Secdo de Graduacdo da Faculdade de Ciéncias e Letras de Araraquara (2007).
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Tabela 4: Disciplinas referentes ao eixo Formacao de Professores em Educaciao Especial

/

Semestres Formacao de Professores em Educacio Especial

3° Semestre | Deficiéncias. Fundamentos e Concepgdes: Teoria e Pratica.

4° Semestre |Processos e Problemas de Aprendizagem: Teoria e Pratica.

5° Semestre | Estagio Curricular Supervisionado I

6° Semestre |Bases Bioldgicas do Conhecimento: Teoria e  Pratica,
Desenvolvimento Infantil: Teoria e Pratica e Avaliagdo e Intervengao
I: Teoria e Pratica.

7° Semestre | Avaliagdo e Interven¢do II: Teoria e Pratica e Metodologia e Ensino
em Educacdo Especial I: Teoria e Pratica.

8° Semestre |Estdgio Curricular Supervisionado II e Metodologia de Ensino em
Educacdo Especial II: Teoria e Pratica.

Fonte: Secdo de Graduacdo da Faculdade de Ciéncias e Letras de Araraquara (2007).

Na leitura e descri¢do dos objetivos, do conteudo programatico e da ementa de cada
disciplina, observamos que nenhuma matéria trata diretamente do tema sexualidade e
relagdes de género. No entanto, no topico que se refere a bibliografia basica, verificamos o
tratamento de algumas questdes que podem dar margem as discussdes destes temas, ja que
apresentam possibilidades de acesso ao conhecimento de sexualidade e relagdes de género'”.

A disciplina Historia da Educag¢do I pode se constituir num primeiro exemplo. O
objetivo desta matéria, especificamente, recai na necessidade de munir o (a) aluno (a) de
conhecimentos histdricos sobre a educacdo, para que este (a) possa melhor interpretar a
realidade educacional na contemporaneidade. Para tanto, essa disciplina discute topicos e
propde textos referentes a familia, ao casamento, a infancia, & mulher e ao surgimento de
instituicdes de formagdo, procurando atribuir uma histéria, no sentido de construgdo cultural
daquilo que até entdo se apresentava como natural para nos, como exemplo, o0 amor materno.
Neste contexto, a leitura de textos historicos é proposta, como exemplo, o livro de Philippe
Aries Historia social da crian¢a e da familia (1981), o de Georg Duby e Michelle Perrot,

Historia das mulheres (1994), o de Elizabeth Badinter, Um amor conquistado: o mito do

13 A e . ~ . .
As referéncias dos livros e textos que serdo citados a seguir encontram-se em anexo.
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amor materno (1985), o de Alan Macfarlane, Historia do casamento e do amor (1990) e o de
Edward Shorter, 4 formac¢do da familia moderna (1995).

Em Historia da Educag¢do II, notamos continuidade no objetivo de fornecer
conhecimentos histéricos sobre a educagdo ¢ a necessidade de historicizacdo da infancia, da
familia e do surgimento de institui¢des de formacdo. Os textos continuam na perspectiva
histérica, como exemplo os de Ari¢s e Perrot, ¢ a ementa volta-se especialmente para a
proposta de educagdo jesuitica no Brasil Colonial e os sistemas de escolarizagdo na Europa
do século XIX e XX.

J& em Historia da Educa¢do III, observamos a preocupacdo em fornecer
conhecimentos sobre a historia do sistema educacional brasileiro, sobretudo a partir do século
XIX, assim como subsidios para o manuseamento de documentos historicos. O contetido
programatico enfatiza as facetas da Educag@o no Brasil durante o inicio da Republica e nos
anos 30 e 40. Assim, a disciplina oferece leitura sobre a Escola Normal, ou seja, o magistério,
que inevitavelmente perpassa a feminizagdo da carreira docente. Deste modo, livros como o
de Mary Del Priore, Historia da criangca no Brasil (1995) e o artigo de Jane Soares Almeida,
“Curriculo da Escola Normal Paulista (1846-1920): revendo uma trajetoria” (1995) fazem
parte da bibliografia sugerida nesta disciplina.

A disciplina “Estrutura e Funcionamento da Educacdo Bésica” propde o estudo da
legalidade e administragdo do sistema escolar brasileiro e, para isso, detém-se no
conhecimento de documentos oficiais da Educag¢do, como exemplo, a Lei de Diretrizes e
Bases 9394/96 (LDB) e a discussdo dos Parametros Curriculares Nacionais (PCNs). A lei
9394/96 ¢ explicitada na ementa no item conteudo como “[...] o principio da flexibilizagdo, a
cultura, a aceitag¢do das diferencgas e a énfase na avaliagdo como norteadores para o exercicio
da cidadania” (UNESP, 2007, s/p), o que revela que esta disciplina sugere em sua bibliografia
artigos e livros que envolvem temas sobre igualdade/diferenca, preconceito e também
sexualidade. Em relacdo ao tema de sexualidade, encontramos na bibliografia a indicacdo de
um artigo de Fulvia Rosemberg intitulado “A escola e as diferencas sexuais” (1976).

Igualmente, na disciplina Educagdo Especial, encontramos um questionamento sobre
sexualidade. Ao enfatizar a construgdo social da deficiéncia, essa matéria procura subsidiar
teoricamente e pedagogicamente o (a) professor (a) quanto ao trabalho educacional com o
portador de deficiéncia, seja esta de ordem fisica ou mental. A idéia de inclusdo, ou seja, uma
tentativa de envolver com menos preconceito o deficiente na sociedade, é afirmada na

proposta de leitura de um artigo sobre sexualidade e educagao especial, de E. J] Manzini e P.
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R. Brancati, intitulado “Educacdo especial e estigma: corporeidade, sexualidade e expressao
artistica”.

Em Psicologia da Educagdo 1V, verificamos o objetivo de propor aos (as) alunos (as) a
utilizagdo da psicologia como uma ciéncia eficaz no aprimoramento do trabalho docente.
Nesta disciplina, especificamente, hd o estudo do desenvolvimento da personalidade, com
especial €nfase na psicanalise, teoria que considera e valoriza a pulsdao sexual do sujeito.
Neste contexto, encontramos um tépico no conteudo programatico referente as fases do
desenvolvimento psicossexual e na bibliografia os seguintes trabalhos de Freud, intitulados
Totem e tabu (1974), Cinco li¢des de psicanalise (1978), Esbo¢o de psicandlise (1978), O
mal-estar na civilizagdo (1978) e Interpretagcdo dos sonhos (s/d).

No grupo das disciplinas do eixo Formagdo de Professores para as Séries Iniciais do
Ensino Fundamental, podemos citar a matéria Educacdo infantil. O objetivo desta disciplina
¢ proporcionar um entendimento sobre o desenvolvimento da crianga, auxiliando a pratica
educativa dos (as) professores (as) do Ensino Fundamental. Diante desta proposta, a
bibliografia da disciplina sugere a leitura dos Parametros Curriculares Nacionais (PCNs),
documento que anuncia a importancia do trabalho sobre sexualidade em sala de aula, no tema
transversal Orientacdo Sexual. Desta forma, se hd o estudo dos PCNs, conseqiientemente,
algo dever ser dito sobre sexualidade e relacdes de género.

Outra disciplina que prioriza o estudo dos Parametros Curriculares Nacionais ¢ a
Linguagens em Educagdo. Citamos essa disciplina, pois, além da leitura dos PCNs estar na
bibliografia, um dos conteudos programaticos presentes nesta matéria € o corpo. Assim, no
intuito de levar os (as) professores (as) a compreensdo das linguagens presentes no
desenvolvimento escolar da crianca, a disciplina elenca o corpo como um canal de
comunica¢do com o outro € com o mundo, uma vez que a dimensdo corporal engloba os
aspectos fisico, psicoldgico, com énfase no emocional, e as diversas aprendizagens e
conhecimentos culturais.

A disciplina Desenvolvimento Vocacional, Identidade e Escolariza¢do promove a
relacdo identidade do (a) educando (a) e acdo educativa do (a) educador (a). Essa disciplina
procura desenvolver no (a) aluno (a) a concep¢do de escola como um espago de construgio e
a valorizar o trabalho do (a) professor (a) no processo ensino-aprendizagem. Deste modo, na
priorizagdo de temas como constru¢do social de identidades ¢ que encontramos na
bibliografia um livro referente ao tema de sexualidade, sendo este Sexualidade na escola:

alternativas teoricas e praticas, de J.P Aquino (1997).
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Essas seis disciplinas da Formagdo Geral ¢ as trés do eixo Formagdo de Professores
para as Seéries Iniciais do Ensino Fundamental, apesar de ndo tratarem especificamente dos
temas sexualidade e relagdes de género, levantam questionamentos que podem suscitar
discussdes a respeito destas duas tematicas. O mesmo ndo pode ser dito, porém, em relagdo as
disciplinas especificas do eixo Formagdo de Professores em Educacdo Especial, no qual ndo
encontramos indicios de um possivel trabalho na area de sexualidade e relagdes de género.

Portanto, podemos afirmar que as alunas graduadas recebem, de maneira indireta,
algum tipo de conhecimento tedrico e pedagogico para o trabalho de sexualidade e relagdes
de género em sala de aula. Tal afirma¢do encontra respaldo no fato de que sexualidade e
relacdes de género ndo sdo enfatizadas de forma especifica, ja que muitas vezes dependem da
discussdo de outros temas, como exemplo, sobre a familia e sobre os Parametros Curriculares
Nacionais, para possuirem alguma chance de serem abordados em sala de aula.

No entanto, apesar deste documento ndo indicar especificamente o tratamento da
sexualidade e das relagdes de género na formagdo das alunas do curso de pedagogia da
FCLAr, faz-se necessario ouvirmos os sujeitos, uma maneira de conhecermos suas
concepgoes de sexualidade e relagdes de género, como se posicionam diante destas questdes
quando se manifestam em sala de aula, bem como ratificar, ou ndo, o que oficialmente esta

presente no seu curriculo de formagao.
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5 CATEGORIZAGAO E ANALISE DOS DADOS: AS FALAS DAS PROFESSORAS

Apos colher e selecionar os dados obtidos pela leitura do curriculo escrito do curso de
Pedagogia e pela entrevista aplicada com os sete sujeitos, nesta secdo, passaremos para o
agrupamento dos dados em categorias, bem como sua andlise. Lembramos que o
agrupamento destes dados em categorias de andlise se fundamentou na andlise tematica
proposta por Laurence Bardin (1994) em seus estudos sobre analise de conteudo, conforme
jé& explicamos.

Em outras palavras, os dados foram agrupados em quatro categorias pela identificacdo
de temas. Para melhor exposicdo da andlise, essas categorias foram divididas em
subcategorias, as quais procuraram explicar com mais detalhes cada conjunto de dados.

Antes de comegar a analise dos dados, elaboramos uma breve apresentagdo de cada
aluna/professora, uma maneira de iniciarmos o conhecimento de nossos sujeitos:

e Luisa: tem 22 anos e leciona para o Ensino Infantil I (criangas com quatro anos). No
inicio da entrevista, apresentou-se tensa pelo fato desta estar sendo gravada, mas com
o desenrolar da conversa foi se acalmando. Apesar da dificuldade de falar de si
mesma, Luisa manteve a voz firme, alta e pausada durante a entrevista, emocionando-
se ao final desta. Pelo relato de sua histdria de vida, averiguamos que esta mulher € de
origem humilde e que sempre busca crescer, seja profissionalmente ou
financeiramente, na vida. Possui magoa da separacdo dos pais e da gravidez da irma
na adolescéncia que, segundo Luisa, mudou nio sé a vida da irma, que teve que se
tornar uma mae ainda muito jovem, como também a de sua familia, que praticamente
teve que assumir a educagdo da sobrinha. Luisa tem namorado e lamenta o fato de ter
que adiar seu casamento por ter que ajudar financeiramente sua familia, a qual ¢
constituida pela mae, um irmdo e uma irmad adolescente e a sobrinha. Esta mulher
afirma que sua mae sempre foi muito “liberal” em relacdo a sexualidade, o que de
certa forma a assusta. Profissionalmente, Luisa diz que gosta de lecionar e que
procura sempre melhorar sua pratica profissional;

e Ana: tem 31 anos e leciona para o Ensino Fundamental I, 3* série (criangas com
nove anos). Aparentemente, Ana apresenta-se como uma pessoa calada. No entanto,
apesar da timidez e de pensar muito antes de se pronunciar sobre qualquer assunto,
esta mulher contou-nos sobre sua vida com ricos detalhes, sempre mantendo uma voz
baixa, suave e pausada. A historia de vida de Ana mostrou-nos que seu maior sonho

sempre foi formar-se como professora e lecionar. De familia humilde, ela sustentou
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seu sonho pelo incentivo de uma professora, a qual constituiu o modelo de pessoa e de
profissional que Ana gostaria de seguir. Esta mulher ndo lida bem com a separacdo
dos pais e diz que no inicio sofreu, juntamente com a irma mais nova, a auséncia do
pai. Ana também possui magoas da mae, pois afirma que esta sempre foi ausente em
sua vida, principalmente em relagdo a sua vivéncia sexual. Ana sempre foi religiosa,
mas de uns tempos para ca se tornou ainda mais ao optar pela religido Adventista.
Hoje ¢ noiva e seu atual objetivo € casar-se e ter sua propria casa;

Julia: tem 22 anos e leciona para o Ensino Infantil I (criangas com quatro anos). Julia
¢ uma mulher timida e pensativa ao se pronunciar. Sentiu-se muito envergonhada
durante a entrevista, principalmente quando remetiamos ao assunto de sexualidade,
mantendo uma voz baixa e rapida. Atualmente, Julia ndo namora e mora com os pais,
sendo a mais nova de quatro irmas, todas casadas. Julia nos contou que vem de uma
familia humilde e que teve que trabalhar para manter seus estudos. Gosta de musica e
dedicou-se durante um bom tempo ao estudo de piano. Essa mulher mostrou-se bem
religiosa, tanto que seu gosto por piano comeg¢ou na igreja catdlica, com o
conhecimento de uma professora de catequese, que ¢ pianista. Pelos relatos de Julia,
essa professora ¢ muito admirada enquanto mulher e profissional. Em relacdo a
sexualidade, Julia admite que procurou informagdes com suas irmas e também com a
maie, no entanto, o assunto sempre foi tratado com muita cautela e vergonha. Afirma,
também, que gosta de lecionar e que pretende usar a musica para aperfeicoar sua
pratica docente;

Mariana: tem 25 anos e leciona como professora eventual para as séries do Ensino
Fundamental I, de 1* a 4* série (criancas entre sete ¢ dez anos). Durante a entrevista,
Mariana mostrou-se bastante timida e envergonhada. Dificilmente essa mulher olhava
nos olhos da pesquisadora para responder as questdes, estando estes sempre voltados
para algum objeto da sala. Com uma voz baixa e devagar, Mariana sentiu-se bem
constrangida ao responder questdes sobre sua vida sexual, disfargando a vergonha por
meio de risos. Pensa bastante antes de falar e ¢ bem cautelosa com a fala. Mariana
vem de uma familia de classe média e ¢ a unica mulher de uma familia composta por
trés irmaos, sendo os dois meninos mais velhos. Pelos seus relatos, podemos perceber
a presencga dos pais nas decisdes de suas vidas, principalmente a de sua mae, desde a
escolha da profissdo até a vida sentimental. Por ser a irma cagula, sempre foi tratada
com muito “mimo”, o que a faz pensar que toda menina deve ser educada assim.

Atualmente namora um rapaz, com o qual planeja se casar e ter filhos. Em relagdo a
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sexualidade, ela diz ser muito timida e que suas duvidas na adolescéncia foram tiradas
com amigas ¢ também com a mae. Mariana assume que gosta de estudar e que sempre
foi incentivada pelos pais a prosseguir os estudos, no entanto nunca se considerou a
melhor aluna. Afirma também que a escolha pelo magistério se deu por uma dica da
mae, e que ao cursa-lo aprendeu a gostar da profissdo. Mariana pensa em prestar um
concurso e se efetivar.

Mboénica: tem 21 anos e leciona para a séric do Ensino Fundamental I, 4* série
(criangas com dez anos). Durante a entrevista, Monica se mostrou uma pessoa muito
segura, apresentando espontaneidade e objetividade em sua fala sempre alta, firme e
pausada. Monica tem dois irmaos, que sdo mais velhos, e ainda mora com os pais, no
entanto, esta prestes a se casar com um rapaz que foi seu tinico namorado. Afirma que
em sua familia o assunto sexualidade sempre foi conversado, no entanto com muita
cautela. Monica vem de uma familia de classe média e afirma ter estudado em bons
colégios. Relata ser uma pessoa religiosa, mas também se mostra bem questionadora
com os principios da religido que segue, ou seja, a catdlica. Modnica diz que sempre
gostou de estudar e acredita que a escolha por ser professora vem desse gosto e de ter
tido bons (as) professores (as) durante sua vida escolar. Atualmente, Monica esta
envolvida com seu casamento e pensa em continuar a trabalhar somente por meio
periodo, para assim poder se dedicar a sua casa e posteriormente aos (as) filhos (as).
Carmem: tem 44 anos e leciona Histéria para o Ensino Médio, 5* a 8* série (criancas
entre 11 e 14 anos). Durante a entrevista, Carmem respondeu as questdes com
detalhes, sentindo satisfacdo em contar a histdéria de sua vida. Em nenhum momento
transpareceu estar envergonhada, e durante toda a conversa manteve uma voz baixa,
suave, firme e pausada. Carmem ¢ separada e tem uma filha e um filho. A histéria de
vida dessa mulher ¢ marcada por muita rigidez, tanto por parte da familia,
especificamente o pai, como depois pelo casamento, com a figura do marido. Possui
dois irmdos e uma irma, todos mais novos ¢ hoje casados. Segundo Carmem, sua
familia sempre foi muito religiosa, tanto que parte de sua infincia e adolescéncia foi
passada no convivio com amigos da religido mormons. Com uma educag¢do rigida,
Carmem assume que o assunto sexo nao era falado em sua familia, assim procurava
informagdes com uma prima, que era mais velha, e que por Carmem era muito
admirada. Depois da separa¢do, teve um namorado e hoje permanece solteira. Carmem
sempre foi de classe média e depois da separagdo comecgou a lecionar para se manter

financeiramente. Antes de cursar Pedagogia, fez Ciéncias Sociais € complementacdo
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em Histéria e Geografia. Carmem diz estar satisfeita com sua profissdo e que procurou
fazer Pedagogia para melhor aperfeicoar sua pratica docente em sala de aula;

e Michele: tem 23 anos e leciona para o Ensino Fundamental I, 2* série (criangas com
oito anos). Foi o Unico sujeito que apresentou restricdes ao ceder a entrevista. Michele
apresentou-se tensa durante a conversa ¢ a todo o momento foi sucinta em suas
respostas, olhando constantemente para o relogio. Transpareceu vergonha ao falar
sobre sexualidade. Falava muito rapidamente e com um tom agudo. Michele vem de
uma familia de classe média e repleta de professores, tanto que a procura pela
profissdo docente surgiu da admira¢do por uma tia, também professora. Seu primeiro
emprego foi em uma escola particular, como recreacionista, aos 14 anos. Afirma que
ndo tem liberdade para conversar sobre sexo com o0s pais, assim restringe-se a falar
com a irma, que € mais velha. Como estudante, diz ter sido sempre uma boa aluna na
escola. Atualmente, Michele namora e diz que seus planos sdo casar e ter filhos.

Ap6s a apresentacdo dos sujeitos, passaremos para a analise de suas falas.

5.1 Concepgodes de sexualidade: aprendizagens e constituigdo do sujeito sexual

Nesta categoria, procuramos abordar o que essas professoras entendem por
sexualidade, bem como por sexo. Em seguida, tentamos apreender como foi a educacio
sexual que receberam na familia e na escola e igualmente os episddios de sexualidade que
marcaram suas vidas, ja& que essas aprendizagens sdo importantes na constituicdo do

individuo enquanto sujeitos sexuais e de género.

5.1.1 Concepgoes de sexualidade e sexo

Na categorizagdo e fala das professoras, observamos que a defini¢do que atribuem a
sexualidade invoca o conhecimento do préprio corpo, as maneiras de se prevenir contras as
Doencgas Sexualmente Transmissiveis (DSTS/AIDS) e as diferencas, sejam estas corporais e
subjetivas entre o sujeito masculino e feminino:

Sexualidade, eu entendo por diferenca entre homem e mulher né.
Conhecimento do proprio corpo, conhecimento de métodos contraceptivos,
de respeito ao outro, de prevengdo de doengas, de conhecimento sobre
doencas. Eu acho que é isso (Luisa).

E eu acredito que sexualidade envolve o corpo da pessoa, a maneira que
ela vé o seu corpo, ndo so os orgdos sexuais. Sei ld, é a maneira que ela se
vé, que ela se cuida, pra que que ela se cuida, o que ela faz com o corpo
dela, envolve algum tipo de prazer com o proprio corpo, ou com a pessoa,
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um relacionamento também, seria mais ou menos isso. Isso também, sabe
quando vocé nunca parou para pensar a diferenca entre uma coisa e
outra? Acho que envolve isso, uma coisa mais ampla ta, envolve tudo, o
corpo, o proprio sexo, a libido da pessoa, tudo (Ana).

Ai, como eu entendo por sexualidade? Néo sei como explicar. E as
diferencas entre os sexos, comportamentos sexuais diferentes. E, por
exemplo, é, os desvios sexuais, é a parte mesmo é, de falar, é educagdo
sexual né, tudo isso, uma série de coisas (Julia).

Ai sexualidade? Fu acho que é tanto a questdo de género né, menino e
menina. Ann, diferencas, comportamento, ann, namoro, Ssexo, tudo
relaciona né. Eu acho que sexualidade é tudo isso (Mariana).

E, é, é a diferenga entre homem e mulher, mas ndo so fisicamente né. Pelos
papéis que foram construidos também (Monica).

Sexualidade? Sexualidade? Sexualidade eu acho que estd no jeito de vocé
falar, no jeito de vocé vestir, no jeito de vocé sentar, levantar, andar. E
vocé nasce sexual, vocé nasce do sexo, vocé é envolto pelo sexo né? Ndo
que deva permanecer 99% na sua cabega (risos). Mas ele estd no seu
corpo, faz parte de vocé né. Tem que ser aceito como uma coisa natural. E,
e faz parte de vocé e vocé, é impossivel vocé ficar sem. Engracado, eu
nunca parei para definir isso (sexualidade) (Carmem).

Eu acho que a sexualidade ¢ uma forma da pessoa se relacionar com si
mesmo, como ela se relaciona com seu intimo, com seu eu assim né, e como
ela lida com isso com os outros né, mais com seu convivio, com as outras
pessoas que venham a fazer parte do seu dia a dia (Michele).

Podemos observar como essas professoras afirmam um carater amplo a sexualidade, ja
que admitem a experiéncia sexual o entrelacamento com a subjetividade do sujeito, o que
implica em maneiras diferentes de codificar as normas e regras sociais. A amplitude do
conceito de sexualidade, no entanto, ndo se estende para o que entendem por sexo:

Eu acho que é necessario na vida de todos, mas desde que vocé saiba
assim como se portar diante disso né. Eu acho que é essencial, ndo tem
como fugir, ndo tem como a gente falar que ndo né. Isso ta presente na vida
de todo o mundo. E, mas eu acho que a gente tem que saber se cuidar né e
principalmente ter respeito pelo outro né (Luisa).

Uma forma da pessoa sentir prazer. E, eu ndo sei, eu ndo entendo, por que
que muita gente vive disso. Uma forma de sentir prazer, de sentir prazer
(Ana).

Hum, ai, ta, sexo (risos). Duas concepgdes, sexo, homem e mulher e suas
diferencas e o sexo, sei ld, o ato sexual né (Julia).

Bom, oh, acho assim sexo tem que acontecer, é uma coisa natural, tem que
acontecer? Tem. Mas, eu acho que tem que acontecer, ndo é qualquer hora,
qualquer momento que a gente vai sair. Vocé sai de noite, conhece uma
pessoa, vocé ja vai sair e ja vi transar com ela. Eu acho que ndo, tem que
ter um relacionamento, vocé tem que ter um tempo de relacionamento, tem
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que gostar da pessoa, sabe? Eu acho que sexo é amor, é troca de
afinidades, ndo é so6 aquilo e pronto e acabou (Mariana).

O ato sexual entre uma pessoa e outra, a relacdo sexual que pode gerar
prazer ou ndo, ser com vontade ou ndo. Mas, a relagdo entre duas pessoas
sexualmente (Monica).

O sexo? Ah, ann sexo? Deixa eu ver. O que geralmente vem do sexo, a
reprodugdo, sexo/prazer, sexo masculino, sexo feminino, transexual,
homossexual, pélvis, (risos), pénis, vagina, sexo? (Carmem).

Eu acho que o sexo é mais o ato né. E mais relacionado ao fazer mesmo
(Michele).

A fala dessas professoras nos indica que enquanto a sexualidade estd relacionada a
maneira como homens e mulheres se entendem enquanto sujeitos sexuais na sociedade, o sexo
manifesta-se mais como o ato propriamente dito, o que remete a busca de prazer ou ndo, mas
vital pra a propagacdo da humanidade.

No entanto, devemos observar também, como expressa as falas de Luisa, Ana ¢
Mariana, que a concepgdo de sexo vem envolta as questdes morais, como exemplo, as formas
socialmente aceitas de se portar sexualmente na sociedade. Ja a concepcdo de sexualidade,
além do carater social, traz prerrogativas bioldgicas, tais como, a prevengao de doengas. Desta
forma, notamos como sexo ¢ sexualidade se confundem, em certos momentos, nos
significados que essas professoras atribuem a esses dois conceitos.

Segundo Jeane Félix da Silva (2003, p. 298), o sexo pode ser considerado “[...] uma
parte da sexualidade que abrange as relagdes fisicas [...]”. Em outras palavras, o sexo
simboliza a nossa dimensao corporal e nossas diferencas anatdmicas. Porém, até mesmo essa
dimensao fisica do nosso corpo vem impregnada de cultura, o que nos leva a outra dimensao,
ou seja, a do conceito de sexualidade.

A sexualidade, portanto, pode ser definida como “[...] ‘uma construcdo social’, uma
invenc¢do histdrica, a qual, naturalmente, tem base nas possibilidades do corpo: o sentido e o
peso que lhe atribuimos sdo, entretanto, modelados em situagdes sociais concretas” (WEEKS,
2000, p. 40).

A confus@o entre os termos sexo e sexualidade na fala destas professoras, infelizmente
culmina no predominio da biologia sobre a instancia sexual, o que faz desta uma dimensio
que vem associada a idéia de reproducdo e prevencdo de doengas. Conseqiientemente,
subtende que a sexualidade ¢ uma instdncia perigosa, ja que praticando o sexo pode-se

engravidar ou ficar doente.
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Os discursos destas professoras constituem, na verdade, uma réplica do discurso da
ciéncia que constata, como afirma Foucault (1988), uma “verdade” sobre o sujeito. A verdade
que esses discursos revelam ¢ que, enquanto dimensdo bioldgica, a sexualidade ¢é estavel e ¢
praticada por dois sexos, ou seja, o masculino e o feminino. Assim, podemos afirmar que o
discurso bioldgico da ciéncia sobre a sexualidade nos impede de vé-la como um retrato da
cultura, o qual reflete as oscilagdes que nossas condutas sexuais sofrem ao longo da historia.

Observamos também que se a sexualidade ¢ praticada somente pelos dois géneros, a
unica maneira aceita de se satisfazer sexualmente entdo € a heterossexual. Neste sentido, outra
verdade sobre o sujeito € imposta, ou seja, a sexualidade € por direito heterossexual e se assim
ndo for, a manifestacdo que foge da norma emerge, sendo esta a homossexual. Portanto, esses
discursos também afirmam que a sexualidade s6 pode ser vivida no &ambito da
heteronormalidade, o que certifica aos sujeitos uma linha ténue entre o que € normal e o que
ndo normal na pratica sexual.

Outro elemento significativo é que em alguns discursos a concepcdo de sexualidade
refere-se aos relacionamentos ¢ as diferengas entre homens e mulheres. Podemos notar, nestes
casos, como a concepcao de sexualidade e também a de sexo sdo perpassadas pela questdo do
género, pois 0 que se percebe nessas falas € como ser feminino ou ser masculino vem anterior
a maneira como nos entendemos enquanto seres que tem uma sexualidade e,
concomitantemente, um sexo (BUTLER, 1987).

Na fala destas professoras o género, em sua concepg¢ao mais simplista, vem baseado nas
diferencas fisicas entre homens e mulheres. Conseqiientemente, a biologiza¢do do género
determina caracteristicas ao sujeito masculino e ao feminino, as quais os impede de
determinadas condutas se estas ndo forem condizentes ao seu sexo anatomico. Algumas
professoras discriminam bem a diferenciacdo sexual entre os géneros:

[...] mas eu acho que sociedade vé com outros olhos né. Quando é o
homem, quando é a mulher, porque quando é com o homem tudo ainda é
permitido, para a mulher ndo, a mulher tem sempre que ser mais reservada,
ter mais receio. Infelizmente, eu ainda acho que é assim (Luisa).

Para eles (homens), é qualquer pessoa. Para muitos, ndo vou falar todos,
mas para muitos sim, ndo interessa com quem eles estdo, se é sério ou se
ndo é sério, se é apenas uma aventura. Eles querem saciar a necessidade
do corpo deles (Ana).

Eu acho que tem atitude de menino e tem atitude de menina, entendeu?
Tanto é que veio uma, ann entdo, esses dias, agora que eu lembrei, na aula
da (nome de professora do curso de Pedagogia), veio uma professora. Dai
ela deu uma palestra e falou muito sobre sexualidade e tal e ela falou assim
que era errado a gente fala que *“ Ai, vocé td tendo comportamento de
menino!”, falar para a menina né. Que ndo existe mais isso, que menina
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pode fazer tudo e ndo sei o qué. Eu sou meio contra isso, eu acho que
menina tem que ser menina, tem que ter suas coisas, ndo tem que ficar é
(inaudivel) com menino, xingando, ficar toda descabelada né. Essas coisas
assim que, agir como menino, jeito de menino, sei ld! [...] Coisa de menino
é de menino, coisa de menina é de menina, e eu, eu acredito que seja assim.
Ndo assim que ndo pode falar assim “_Menino pode fazer tudo e menina
ndo pode fazer nada!” Nao. Menina pode brincar, pode correr, pode pular,
pode saltar, pode fazer essas coisas, mas eu acho que tém certas atitudes de
menina que, que, as vezes, sei ld é estranho, mesmo, sei ld. Tém umas
meninas ld na escola que parece menino mesmo sabe? Bem “largadona”
assim, bem. Ndo, acho que menina tem que ser menina, ser delicadinha,
ndo sei (risos), sei que tem que ser menina (Mariana).

Ah, pela propria historia da humanidade né. Vocé vé os guerreiros, tirando
Joana Dark quem mais foi guerreira? Vocé tem historia das amazonas, é
um caso a parte, mas a historia da humanidade traz todo esse percurso do
homem, o provedor, o valente, o cacador, o bruto. E a mulher ndo, o parto,
o carinho, o aleitamento né, o aconchego, o colo. E mais mulher isso né, é
mais tern. (Carmem).

A biologiza¢do de uma sexualidade diferenciada para homens e mulheres naturaliza
comportamentos para o género masculino e feminino. E neste sentido que se permite aos
homens serem insaciaveis no ato sexual, como diz Ana, ou entdo a ndo aceitacdo de
comportamentos considerados masculinos para meninas, como defende Mariana.

Ja em relagdo a fala de Luiza e, principalmente, a de Carmem, observamos o peso da
cultura na atribui¢do de papéis a homens e mulheres, quando discursam, por exemplo, sobre o
modo como a sociedade vé o homem e a mulher ou quando analisam essas condutas de
género estereotipadas sobre a luz da historia da humanidade. No entanto, estes discursos se
diluem quando ha uma aceitagdo dos comportamentos diferenciados para o masculino e para o
feminino. Essa aceitagdo pode indicar, mais uma vez, o predominio da biologia sobre a
cultura no que condiz a sexualidade.

Portanto, podemos notar que as concepgdes de sexo e sexualidade se confundem na fala
destas professoras. Deste modo, por mais que sexualidade e sexo sejam instancias
intrinsecamente ligadas, a confusdo entre estes dois termos ocasiona a biologiza¢do da
dimensao sexual, que muitas vezes ¢ somente lembrada pelo viés da prevencdo de doencas,

gravidez e naturaliza¢do de comportamentos socialmente estipulados a homens e mulheres.
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5.1.2 Educagao Sexual: a familia e a escola

Entendemos por educacio sexual, como explica Paulo Rennes Margal Ribeiro (1990),

todo o ensinamento sobre sexo que ¢ dado pelas instituigdes sociais aos sujeitos. Como

conceitua esse autor

Educacdo sexual refere-se aos processos culturais continuos, desde o
nascimento que, de uma forma ou de outra, direcionam os individuos para
diferentes atitudes e comportamentos ligados a manifestagdo de sua
sexualidade. Esta educacdo é dada indiscriminadamente na familia, na
escola, no bairro, com amigos, pela televisdo, pelos jornais, pelas revistas. E
a propria evolucdo da sociedade determinando os padrdes sexuais de cada
época e, conseqiientemente, a educacdo sexual que sera levada ao individuo

(RIBEIRO, 1990, p. 2-3).

Deste modo, como neste primeiro momento estamos enfatizando a educaciio sexual

recebida por essas professoras, destacaremos a familia e a escola como duas instituigcdes

sociais importantes para a constru¢do do que essas docentes entendem por sexualidade.

Em relagdo a educacdo sexual recebida pela familia, observamos que enquanto

algumas dessas professoras tiveram atengdo por parte desta institui¢do social, outras se quer

tiveram a oportunidade de dialogar ou mesmo tirar davidas sobre sexualidade e sexo no

ambiente familiar:

[...] ela (a mde) sempre foi muito de conversar, ela sempre foi muito aberta,
ela sempre aconselhou bastante sabe. Mas, eu ndo sei de onde vem isso.
Com meu pai ndo, meu pai eu sempre tive muito receio, tanto que para
contar para ele do primeiro namorado, que eu estava namorando, eu pedi
ajuda da minha mae porque eu tinha medo da reagdo dele (Luisa).

Minha mde sempre evitou esse tipo de conversa. Ndo tive orientagcdo sexual
nenhuma, do tipo é virgindade, a importdncia ou ndo, ndo teve, ndo teve. O
que a gente aprendeu foi na rua, foi, as vezes, passava por situagdes, das
vezes, é as pessoas falando, entdo, foi meio complicado. A adolescéncia, a
minha adolescéncia, foi bem complicada nessa parte. A minha mde ndo
tinha muita paciéncia, meu pai se irritava com isso, os dois jd brigavam,
entdo foi meio complicado (Ana).

Assim, essas questdes, até mesmo de sexualidade, tem certo tabu na minha
familia. Meu pai é muito fechado, ele ndo, a gente nunca sentou para
conversar, falar sobre isso, nem assim com a minha mde. Agora assim, que
as vezes ela, a gente toca assim no assunto, fala algumas coisas. Mas, ela
também ¢é muito reservada, ela nunca, sabe, de chamar para conversar
“ Vamos conversar sobre isso.” A gente nunca teve. Tem assim, com as
minhas irmds, que elas sdo mais velhas. Entdo, é com elas que, geralmente,
eu tirava as duvidas, que a gente conversava. Com meus pais esse ponto é
meio, é meio assim, um tabu ainda. Eles sdo muito tradicionais. Meus pais
sdo pessoas assim mais velhas, que tiveram uma educac¢do muito rigida,
entdo acredito seja por isso sabe. Nunca foi assim, para eles, isso nunca foi
um assunto de discussdo com os pais [...] (Julia).
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Bom, antigamente eu acredito assim a gente ndo, ndo, ndo tinha tanta
informagdo. Assim sabe, ndo, ndo, ndo tinha tanta curiosidade como hoje
que as criangas tém e essa liberdade assim. Podia falar assim em casa, se
eu tivesse alguma duvida eu perguntaria para minha mde, mas eu ndo tinha
tanta curiosidade sobre sexo. Fui comecar a ter mais curiosidade quando,
ld pros 14, 12,13, 14 anos assim. Ai, eu perguntava diretamente pra minha
mde, mas com muito receio, tinha bastante vergonha (Mariana).

E em relacdo a educagdo sexual eu, minha, minha relagdo com meus pais
sempre foi muito aberta. Mas, ao mesmo tempo minha mde, meu pai sdo, ao
mesmo tempo sdo liberais, sdo também tradicionais. Minha mde sempre me
falou tudo o que ela achava que teria que falar, mas nunca assim de forma
amiga, sempre de forma mde mesmo (Monica).

[...] a minha prima, essa minha prima, minha idola né, ela ja chegava e
chamava a gente de cantinho. Era eu e meu irmdo e mais umas amiguinhas
e ela comegava a conversar com a gente e ela sentia que ela tinha que
quebrar aquela rigidez da familia né. E ela se atrevia a ensinar, a dar as
primeiras licoes de sexo para a gente, mas uma linguagem até pueril ne.
Mas, ela se atrevia a falar de menstruagdo, de relagdo sexual né e
conforme ela ia falando os olhos iam crescendo porque aquilo era tudo
muito obscuro, proibido né. Mas, por isso, cada vez mais a gente se
apaixonava por ela porque ela podia, ela sabia tudo o que a gente ndo
sabia e a gente ndo podia [...] (Carmem).

Ndo, com minha irmd a gente conversa, com minha irmd, antes a gente
conversava mais quando ela morava aqui. Quando ela morava aqui, tinha
uma época que a gente dormia, tinha um quarto junto s6 para a gente
dividir. Entdo, a gente, ela mais velha né, entdo a gente conversava.
(Michele).

Podemos notar que o falar de sexualidade na familia, quando acontece, refere-se,
geralmente, a uma conversa com a mae. No entanto, essas conversas vém revestidas de
preceitos morais, como bem ressalta Monica. Esta situacdo nos indica, segundo Foucault
(1988), como a sexualidade ¢ tratada enquanto instancia de carater privado e, sendo assim,
deve ser abordada em lugares especificos, como neste caso, no espaco da familia. Portanto,

As instituigdes escolares ou psiquitricas com sua numerosa populagio, sua
hierarquia, suas organiza¢des espaciais ¢ seu sistema de fiscalizagdo
constituem, ao lado da familia, uma outra maneira de distribuir o jogo dos
poderes e prazeres; porém também indicam regides de alta saturagcdo sexual
com espagos ou ritos privilegiados, como a sala de aula, o dormitorio, a
visita ou a consulta. Nelas s3o solicitadas e implantadas as formas de uma
sexualidade ndo conjugal, ndo heterossexual, ou ndo monogimica
(FOUCAULT, 1988, p. 46).

Em outras palavras, a sexualidade como assunto que nos remete a intimidade de cada
um/uma deve ser tratada em um lugar especifico, seja na escola, nas aulas de ciéncias, no
consultorio, com o psicologo ou com o psiquiatra, seja na familia, com a mae, como nos

mostram as situacdes relatadas. E na familia, uma “regido de alta saturagdo sexual”, que se
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inicia o aprendizado do que € moral e do que ¢ imoral em relagdo a sexualidade. Como diz
Foucault (1988, p. 106): “a familia ¢ o cristal no dispositivo da sexualidade: parece difundir
uma sexualidade de fato que reflete e difrata”.

Neste sentido, até mesmo nas familias em que as professoras afirmam ndo terem
recebido informagdes ¢ instrugdes sobre a sexualidade, como é o caso de Ana, Julia e
Michele, podemos afirmar que houve educa¢ao sexual, uma vez que naquele ambito uma
intencionalidade foi demarcada, a de que a sexualidade ¢ um assunto proibido, ou como
enfatiza Julia, um tabu.

Ja em relagdo a educagdo sexual recebida pela escola, as professoras afirmam que o que
foi dito sobre sexualidade esteve na esfera das aulas de ciéncias e educacdo fisica, enfatizando
sempre o tratamento de assuntos ligados a transmissdo de doencas (DSTS/AIDS), o
conhecimento dos orgdos reprodutores e as transformagdes fisicas e corporais em meninos e
meninas:

As coisas que a gente via de sexualidade eram nas aulas de ciéncias sobre
os orgdos reprodutores, que ainda era assim o maior saco. Via aqueles
desenhos e tal. Eu acho que basicamente isso. Nunca tinha nenhuma
orientagdo né, ndo tinha nada disso (Luisa).

Ndo, nunca nenhum professor falou, nunca, nunca tive aula. Eu lembro que
sempre estava no planejamento, era o ultimo conteudo, mas nunca chegou,
nunca chegou nesse conteudo. Para saber como é, que serve o aparelho
reprodutor, dai eu fui descobrindo lendo, pesquisando mesmo né, pegando
livro ou revistas, descobri assim (Ana).

[...] que eu me lembre eu acho que na, na, eu lembro que assim foi na 7 8°
série, que eu acho que faz parte do curriculo né, uma parte da educag¢do
sexual, assim, que fala sobre gravidez, Doengas Sexualmente
Transmissiveis, essa parte assim. Mas, é uma coisa muito superficial
também né. Na escola, a gente ndo tem muito, eu acho que falta isso, eu
acho que, assim, as vezes os professores ndo sabiam muito lidar com isso
porque assim uma sala que tem 7° 8° série, sdo adolescentes de 13, 14
anos, entdo é um assunto que jd é polémico, eles querem falar, a gente tem
duvida, e as vezes o professor tinha um pouco de receio disso, de tocar no
assunto, e as vezes quando ele tocava, ia falar, ai acho, ndo sei se, as vezes,
nem sei se era erro dele, mas ndo sabia meio que conduzir (Julia).

Acho que foi a partir da 8 da 7° série que a gente comegou a estudar o
sistema reprodutor né. Entdo, eu ndo lembro de estudar na 4° série isso
(sexo), acho que ndo, foi da 8 para o colegial, acho que era mais restrito
assim (Mariana).

E na escola que eu estudei, que foi no SESI de 1 a 8 série, eu acho que a
iniciagdo, hoje eu vejo, que eles é, fizeram o, o que tava na medida né em
relacdo a isso (sexualidade). O professor de educacdo fisica meu, da 5¢
série a 89 série, dedicava uma aula mensal a orientacdo sexual dos meninos
e pras meninas juntos. Hoje, eu vejo que isso foi importante [...] Ah, ele
explicava assim as doengas sexualmente transmissiveis, o, o ciclo menstrual
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das meninas, as mudancas do corpo fisicas, psicologicas dos meninos e das
meninas na puberdade assim [...] Na drea de ciéncias também. Quando
entrava na drea do corpo humano né, ela também tratava desse assunto
(Mbnica).

Eu estudei a minha vida inteira na escola publica, entdo na escola publica
também ndo tinha esse contato. Eu lembro que uma vez fizeram para inserir
as aulas de educacdo sexual, eu ndo lembro que lei que teve que eles
falaram isso, mas também ndo foi inserida, ndo deixaram, entdo ndo tinha.
A gente que conversava sobre os assuntos que ia atrds das informagdes né
(Michele).

Carmem foi a Unica professora que disse ndo ter recebido nenhum tipo de formacédo
sobre sexualidade na escola. Para Carmem, o fato de ter passado pela escola ha muito tempo
explica essa falta de informagdo, pois segundo esta professora, antigamente, o (a) professor
(a) estava preocupado com a transmissdo de contetidos e a sexualidade ndo era uma tematica
enfatizada. Deste modo, a educacio sexual que recebeu fora do ambito familiar esteve no
espaco da Igreja:

Tinha aulas de, para as mogas né. Entdo, tinham as professoras, que eram
membros da igreja também. Entdo, nos tinhamos aula de alimentagdo,
vestudrio, de cultura so para as mogas, de educagdo sexual também, mais
assim anatomia né, caricias proibidas, que ndo poderiam ser feitas. Entdo,
a gente sabia sim tudo o que acontecia (Carmem).

Podemos observar que a educac¢ao sexual recebida na escola por essas professoras,
como também a que Carmem recebeu na igreja, enfatiza uma sexualidade bioldgica, com viés
reprodutivista e de a¢do preventiva. As questdes historicas, culturais e subjetivas nio sdo
destacadas nos discursos destas mulheres. Deborah Britzman (2000) explica que o tratamento
da sexualidade como uma questdo objetiva e de dominio e explicagdo das ciéncias naturais
fazem com que as aulas que propdem a trabalhar a sexualidade se tornem conteudistas e
macantes. Assim,

A cultura da escola faz com que respostas estaveis sejam esperadas e que o
ensino de fatos seja mais importante do que a compreensdo das questdes
intimas. Além disso, nessa cultura modos autoritarios de intera¢do social
impedem a possibilidade de novas questdes e ndo estimulam o
desenvolvimento de uma curiosidade que possa levar professores e
estudantes a dire¢des que poderiam se mostrar surpreendentes. Tudo isso,
faz com que as questdes da sexualidade sejam relegadas ao espago das
respostas certas ou erradas (BRITZMAN, 2000, p. 85-86).

Nesse sentido, podemos afirmar a agdo das pedagogias da sexualidade, conceito
utilizado por Guacira Lopes Louro (2000), sobre essas professoras. Para esta autora, as
instituigdes sociais, como a escola, a familia, a igreja e a midia enfatizam identidades sexuais

que sdo ou ndo moralmente aceitas, exercendo um processo de aprendizagem da sexualidade
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normal. Neste processo, o sujeito ndo ¢ um mero receptor destas pedagogias, mas também um

sujeito ativo nestas aprendizagens. Assim sendo,

Todas essas praticas e linguagens constituiam e constituem sujeitos
femininos e masculinos; foram — e sdo — produtores de ‘marcas’. Homens e
mulheres adultos contam como determinados comportamentos ou modos de
ser parecem ter sido ‘gravados’ em suas historias pessoais. Para que se
efetivem essas marcas, um investimento significativo ¢ posto em acdo:
familia, escola, midia, igreja, lei participam dessa produ¢@o. Todas essas
instdncias realizam uma pedagogia, fazem um investimento que,
freqlientemente, aparece de forma articulada, reiterando identidades e
praticas hegemodnicas enquanto subordina, nega ou recusa outras
identidades e praticas [...] (LOURO, 2000, p. 25).

Portanto, a sexualidade apreendida por essas professoras na familia e na escola

alicercam a aprendizagem de uma dimensao sexual fixa, estavel e heterossexual. Além disso,

podemos notar o peso destas instituigdes no processo de construg¢do das identidades sexuais,

uma vez que os discursos que emanam destas institui¢des veiculam verdades, ou melhor,

intencionalidades significativas para a compreensdo da vivéncia sexual do sujeito.

5.1.3 Episodios de sexualidade: fatos marcantes

Fatos marcantes referentes a vivéncia sexual das professoras também constituem um

fator importante na compreensdo do que entendem por sexualidade. E neste contexto que

enfatizamos alguns episddios relacionados a sexualidade e ao género que nossos sujeitos

vivenciaram:

Ela (a irmd) ndo estava namorando, ela esta so ficando né. Entdo, ndo era
um namorado fixo, de levar em casa. Entdo, esse, esse foi assim o choque, o
grande choque para a gente, porque, e assim minha mde tentou esconder,
principalmente de mim, porque ela sabia que ia sofrer bastante né. Mas, eu
peguei assim muito rdpido porque eu vi que as coisas estavam diferentes
né, que a minha mde estava muito chateada e tal e eu fui perguntar para
ela o que estava acontecendo, ai *“ Sua irmd esta gravida.” Entdo, foi
assim um choque muito grande isso porque eu sempre pensei em estudar,
gostava muito de sair. Entdo eu me colocava no lugar dela, de como seria
comigo assim, se eu ndo pudesse ter mais essa liberdade né porque na
época eu estava tentando entrar no cursinho do CUCA (cursinho para
alunos carentes). Entdo, a minha vida ia ser totalmente diferente da dela e
eu sofria muito com isso, e sofro até hoje sabe de ver que ela tem limitacoes
né por ter uma filha (Luisa).

Eu fiquei chocada quando uma menina que eu estudei na 3° série, um ano
depois, ela tava gravida, com 12 anos. E eu ndo sabia como isso podia ter
acontecido, ndo fazia nem idéia. Eu tinha 10 anos, eu ndo sabia como se
fazia filho. Eu fiquei muito chocada, fiquei assim *“ Como?” Eu via aquela
barriga, *“ Mas, como?” Isso era coisa de adulto, depois dos 20, 25 anos

[...] (Ana).
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[...] acho que foi na 7° série, que as vezes o professor, era uma professora,
que ela ia falar é, comegou a falar de doengas sexualmente transmissiveis e
ai ela levou algumas fotos, algumas coisas assim e ai sempre gera aquela,
motivo de risadinha e, aquela chacotinha e tal, e coisa e tal. E uma vez,
varias vezes, eu acho, duas vezes, ela parou a aula e falou que ndo ia mais
falar daquilo sabe. Mas, depois acabou retomando assim. As vezes ela que
ndo sabia lidar como isso e talvez fosse também como que um tabu para
ela, ndo sei (Julia).

Eu tinha 14 anos. Todas minhas amigas, para todas minhas amigas tinham
vindo ja (a menstruacdo). Eu achava que eu tinha um problema, falava
“ Made, eu tenho um problema porque ndo vem, vem para todo mundo,
menos para mim!” E quando veio para mim, nossa veio com uma colica
assim muito forte, e minha mde “_Ta vendo, é prémio, vocé pediu tanto!”
(risos). Eu lembro assim que foi comemorado pelos meus pais. Eu recebi
flores no dia em que veio a menstruagdo assim, com um cartdo muito
bonito, falando assim que era um botdozinho que agora ja ta
desabrochando sabe. E eu achei muito bonito da parte dos meus pais
porque eles é, sei ld, viram que eu tava crescendo, viram que eu tava
mudando né. E em outras circunstancias, hoje falaria ** Nossa, que brega,
que cafona né o pai mandar uma coisa dessas!” Eu ndo sei, eu gostei, eu
acho que foi, eles me dao bastante atencdo assim sabe, em tudo (Mariana).

Tenho um sobrinho. Esse meu irmdo mais velho, que tem 27 anos, ele é pai
solteiro, entdo é uma situagdo assim incomum né. Mas, é ele que tem a
guarda da crianga desde 1 ano de idade. Hoje, ele tem 6 anos e desde 1 ano
quem tem a guarda é meu irmdo e eles moram todos com a gente [...]
Quando ela ( a mde da crianga) se formou, ela quis ir procurar emprego
em Goias. Ela estava insatisfeita na regido, que ela ndo encontrava nada
que ela gostaria, que la tinha campo na drea dela. Ela foi e deixou o meu
sobrinho com meu irmdo. E ai eles acabaram se separando, eles ndo
chegaram a casar né, so juntaram. Mas, eles acabaram largando e meu
irmdo falou que queria a guarda, ai ele entrou com o processo e tudo e ai
ele conseguiu, e ela acabou ficando la (Monica).

E até que depois de 03 anos, nos nos casamos, so no civil porque ele dizia
que ndo, ndo gostava de festas e ndo achava bom. Hoje, eu me arrependo e
acho que eu merecia uma festa porque eu era, eu era, vamos dizer assim,
“tudo de bom” né (risos). Eu merecia usar o branco né e eu me deixei
influenciar pelas idéias dele e eu casei de azul, as 9 horas da manhd, numa
quarta feira no cartorio porque ele mesmo quis e escolheu esse dia né. E eu
hoje, eu penso que eu jamais deixaria minha filha fazer uma coisa dessas
né, porque eu sei que ela vai se arrepender. Esse sonho é um sonho de
menina né, de princesa, é a unica vez que vocé é a princesa, quando vocé
sonha, quando vocé é criangca né. E é o unico dia que vocé materializa a
princesa, que vocé pde a coroa, 0 véu, o vestido longo, as atengdes né. E eu
ndo tive o meu dia de princesa e eu me arrependo muito (Carmem).

Em algumas situacdes, como é o caso de Luisa, Ana e Julia, os episddios de
sexualidade s3o de cardter negativo, uma vez que nos remetem a acontecimentos que

envolvem gravidez inesperada e zombarias em relagdo a orientagao sexual na escola.
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Tais situag¢des revelam cuidados acerca do exercicio da sexualidade, como exemplo, a
prevengdo e a vergonha em tratar das questdes sexuais. Esses episodios negativos indicam que
ha o predominio da biologia na sexualidade, o que nos remete a idéia de que exercer a
sexualidade pode gerar maleficios, como o contagio de doencas. Além disso, esses discursos
sugerem que a sexualidade ¢ um assunto privado e fala-lo em publico pode gerar situagdes de
escarnio.

Ja em relagdo a Mariana, Monica e Carmem encontramos dois episddios sobre a
questdo sexual de carater positivo e um negativo, sendo todos perpassados claramente pela
questdo de género. Para Mariana, a primeira menstruagdo ¢ celebrada pela familia como o
desabrochar de uma flor. No caso de Monica, com orgulho relata o caso do irmao que solteiro
assumiu a guarda do filho. E Carmem, por sua vez, lamenta nédo ter casado de branco na
igreja, sonho de toda mulher, como bem enfatiza.

Nestas situagdes podem ser detectadas trés intencionalidades. Primeiro, que a mulher é
um flor, portanto, é fragil, delicada, sensivel e sua entrada na vida sexual envolve certo
momento encantado, talvez, magico.

A segunda intencionalidade retrata uma situagdo ndo muito comum, a de um pai
solteiro. No entanto, enfatiza também a mae, que em busca de crescimento profissional,
abdica da guarda de seu filho. Deste modo, por mais que ser um “pai solteiro” afirme que
maternar, ato de cuidar e amparar uma crianga (LUZ, 1982), pode ser uma tarefa executada
por um homem, subtende-se também o julgamento de como uma mulher pode abandonar seu
filho.

Por ultimo, a terceira situacdo evidencia um rito social que, sem questionamentos, foi
atribuido e naturalizado como parte da mulher. No relato de Carmem, o casamento, ou
melhor, o vestir-se de noiva afirma certa esséncia feminina, uma vontade inerente a mulher.
Generaliza-se, portanto, um sonho particular como um sonho de toda menina.

O que ha de comum nestes episddios € a naturalizacdo que sofre o género feminino. Ou
seja, essas trés situagdes atribuem caracteristicas imutdveis as mulheres, como exemplo, a
fragilidade, a maternidade e o sonho de ser tratada como uma princesa. Os relatos dessas
professoras atribuem ao sujeito feminino caracteristicas que parecem ser inerentes as
mulheres, as quais minam toda possibilidade de mudanca e subserviéncia por parte destas.
Deste modo, podemos afirmar que os episodios referentes a vivéncia sexual e de género
destas professoras trazem intencionalidades que marcam a maneira como essas mulheres

concebem a sexualidade.
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Devemos ressaltar que Michele néo relatou nenhum fato marcante sobre a vivéncia de
sua sexualidade. Segundo esta professora, sua vida sexual transcorreu com normalidade, “sem
problemas” (palavras usadas por este sujeito). Assim, foi sucinta durante toda a entrevista.
Percebemos que falar do assunto sexualidade néo foi algo prazeroso para esta professora, o
que nos faz arriscar a possibilidade do sexo ser um assunto de ambito privado e de tabus para
este sujeito.

Portanto, podemos observar como o “dito” e o “ndo dito”, como explica Louro (2003),
revelam intencionalidades marcantes na constru¢do das concepgdes de sexualidade dos
sujeitos. Além disso, devemos destacar o papel do género na formulagdo destas concepgoes,
uma vez que tanto as situagdes consideradas positivas, como negativas sobre a sexualidade
refletem questionamentos, angustias, preconceitos e experiéncias do mundo socialmente

construido e visto como feminino.

5.2 Mulher e professora: intersegées com o género

Nesta categoria procuramos evidenciar como essas professoras se entendem enquanto
mulheres e profissionais da educacdo, bem como suas concepg¢des sobre o que vem a ser

relagdes de género.

5.2.1 O que é ser mulher?

Quando indagamos essas professoras sobre o que ¢ ser mulher? observamos que suas
concepgdes sobre o sujeito feminino giram em torno do que o conceito de género vem nos
alertar, ou seja, para as “[...] relagdes sociais fundadas sobre as diferengas percebidas entre os
sexos [...]” (SCOTT, 1995, p. 14).

E neste contexto que ser mulher, para algumas professoras, ¢ ser amorosa, responséavel,
esposa e mae, reservada, delicada e romantica:

Para mim, ser mulher é assim, eu acho que eu trocaria de sexo por nada ta.
Eu acho que é é muita responsabilidade, mas assim acima de tudo, ndo sei,
muito amor por tudo que eu faco né. Na minha concep¢do, assim me
entregar de corpo e alma em tudo que eu faco, nos relacionamentos, na
minha familia [...] (Luisa).

Ser mulher para mim, ai em primeiro lugar é ser mde né. Eu penso poder
casar, vestido de noiva e tal, um sonho, ann, que mais? Hoje, trabalhar, ter
minha independéncia financeira, o que eu penso no momento e, acho que é
isso. Vocé, vocé se realizar profissionalmente, pessoalmente (Mariana).
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Ser mulher é falar baixo, é pintar o olho, passar batom é, colocar uma
pulseira, é ser delicada e carinhosa, hum ser inteligente. Ser mulher é ser
sobrevivente né. E acho que, ndo consigo pensar mais coisas, to muito no
cisco né, na materia (risos). E, gosto muito de ler algumas coisas sobre
mulheres, eu gosto muito da Danuza Ledo, das crénicas que ela faz. E, ela
sempre deixa a gente muito bem né porque a mulher sempre vence no final
(risos). Eu gosto muito dela. Eu gosto de me identificar nela, com as coisas
que ela fala né. Ela tem uma visdo romdntica, mas forte da mulher né, do
aspecto fragil né. (Carmem).

Ah, eu acho mais facil falar em caracteristicas forte, delicada, romdntica,
trabalhadora (pausa). Acho que mais assim, dificil, dificil formular um
conceito. (Michele).

A construcdo do género feminino pelos aparatos da biologia gera atributos imutaveis ao
sujeito feminino, afinal a idéia que prevalece ¢ que a mulher j4 nasce com essas
caracteristicas. A fala de Luisa afirma bem essa idéia:

Nos  (mulheres) sempre temos assim, eu ndo sei, mas aquela
responsabilidade com a casa, com os filhos né. E isso, eu acho que a
mulher ja nasce pré determinada, ndo sei se pré-determinada né, mas assim
pelo que eu conhego, pelo que eu sei, ela ja nasce com isso, é de cuidar, de
tudo. (Luisa).

b3

No entanto, apesar da relativa “acomodag¢o”, “resisténcias” ao que concerne ser mulher
(ANYON, 1990) igualmente podem ser visualizadas nas falas destas professoras, o que
remete a idéia de que ser mulher ultrapassa o que lhe € “biologicamente determinado”. Deste
modo, mesmo admitindo @ mulher uma esséncia feminina, esses sujeitos acabam subvertendo
a norma, quando, por exemplo, Mariana aponta independéncia financeira e realizacdo
profissional como quesito para o ser mulher, quando Carmem admira o romantismo, mas
também a for¢ca da mulher em uma crénica ou quando Michele, dentre varias caracteristicas,
atribui forca ao sujeito feminino. Portanto, o que percebemos € que “[...] a aceitagdo completa
de atitudes e comportamentos apropriados aos papéis sexuais (tanto quanto a completa
rejeicdo) €, de fato, bastante rara” (ANYON, 1990, p. 14).

Jean Anyon, ao escrever sobre “acomodacdo” e “resisténcia” de mulheres e meninas,
explica que a apropriacdo da feminilidade pelo sujeito que nasce com uma vulva ndo constitui
um processo de aceitacdo incondicional, ja que também expressa certa rejeicdo aos
imperativos estipulados pela sociedade ao que deva ser uma mulher. As definicdes de Ana,
Julia e Monica do que é ser mulher, evidenciam em um primeiro momento, fortes resisténcias
e em seguida, momentos de acomodacdes:

Ser mulher é uma dadiva de Deus, é um dom porque ndo é facil. Antes as
pessoas falavam da dupla jornada porque a mulher tem que cuidar da casa,
dos filhos e ainda trabalhar. Eu acredito que tem até a tripla jornada
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porque eu tenho que trabalhar, cuidar da minha casa, porque minha mde
também trabalha. Entdo, eu que resolvo tudo na minha casa, entdo é dificil.
A mulher ainda é vista com um pouco de preconceito e sexo fragil ndo tem
nada. Se fosse uma pessoa frdagil ndo tinha chegado onde chegou, ocupando
ocupagdes em que homens jd ocupavam, que sempre foi de homens. (Ana).

O que é ser mulher? Ai, ndo sei, tanta coisa, é uma coisa assim tdo
complexa. E, bom, primeiro acho que assim vocé jd tem é, agora ndo sei se
tanto, posso ta falando besteira, mas é tem as diferencas, eu acho que isso
existe ainda, aquela diferenca de “ Ai o homem pode, isso pode, a mulher
ndo pode”. Eu acho que isso talvez seja a parte ruim. Entdo, assim vocé,
ser mulher tem que saber lidar com isso, é saber lidar com todas é as suas
limitagdes, que a sociedade acha que vocé tem sabe? Isso é complicado,
saber desviar e lidar com tudo isso é complicado e acho que toda mulher
acaba tendo que saber fazer né, acaba tendo que saber fazer isso [...]
(Julia).

Eu acho que hoje a visdo de mulher mudou muito em relagdo ao que ja foi
o papel de ser mulher né. Hoje, ser mulher ja ndo significa mais a mulher
ser submissa ao lar, aos filhos e a familia né? Hoje a mulher tem um
espago de trabalho, um espago de estudo, um espago de familia. E ann, ndo
sei, acho que esse é o caminho porque a mulher tem mesmo os mesmos
direitos que os homens, em relacdo a tudo né, ao estudo, ao trabalho, a
gerar as coisas, a administrar os bens, a casa, a familia, da mesma maneira
que o homem. Com a diferenca que ainda para a mulher, ela, por mais que
0 homem saia de casa para trabalhar, a mulher sai de casa para trabalhar
e ainda tem o servigo de casa né. Mesmo que ela tenha alguém que faga,
como empregada doméstica, mas quem acaba administrando a ordem da
casa é a mulher né. Entdo, acho que hoje o, o espago dela aumentou, o
trabalho dobrou né. Porque antes ela tinha s6 a organiza¢do da casa, hoje
ela tem a organizag¢do da casa e tudo mais que ela quiser conseguir. Mas,
eu acho que a mulher em si é mais forte que o homem para muitas coisas,
assim em rela¢do aos sentimentos, parece que ndo, mas eu acho que sim.
Em relagdo a lidar com as coisas, como noticia de doenga ou entdo alguma
situagdo dificil que esteja acontecendo. Acho que a mulher tem mais pulso
assim, mais determinag¢do para fazer as coisas que o homem (Ménica).

Notamos que para essas professoras, ser mulher ultrapassa os limites estipulados pela
feminilidade, ja que identificamos em suas falas questionamentos quanto as imposi¢des
sociais que, muitas vezes, definem os sujeitos femininos, como exemplo, a idéia de que
mulher ¢ o sexo fragil ou entdo saber lidar com as limitagoes que a sociedade acha que vocé
tem.

Porém, essa resisténcia entra em conformidade com a acomodag@o quando recaem no
imperativo social que legitima e justifica a atuag@o feminina em sua constitui¢do bioldgica.
Subentende-se, portanto, que ser mulher, como afirma Ana, “é¢ um dom”, sendo a palavra dom
em seu significado no diciondrio Larousse cultural e também no imaginario popular “dote

natural, habilidade, capacidade” (LOVISOLO, 1992, p. 376).
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A biologiza¢do da concep¢do de mulher também pode ser encontrada na fala de
Monica. Primeiro, quando essa professora, por mais que reconheca direitos iguais a homens e
mulheres, ndo justifica o porqué da mulher também ser a responsavel pelo servico de casa,
além do trabalho que exerce fora deste, ou seja, na esfera publica. E segundo, quando admite,
sem explicacdes detalhadas, uma forg¢a interior do sujeito feminino no manejo de situagdes de
vida dificeis.

Esses processos de “acomodacgdo” e “resisténcia” demonstram como ser mulher ¢ uma
constru¢do social que nunca finda. Esta idéia contraria concepg¢des como a de “dom” e de
“esséncia”, uma vez que nega o inatismo de caracteristicas atribuidas a homens e mulheres e
recorre aos processos sociais e historicos para explicar a constitui¢do dos géneros masculino e
feminino.

O proprio entendimento de “dom”, como algo inato, pode ser desconstruido em relagio
a constituicdo de masculinidades e feminilidades se pensarmos na mesma linha de raciocinio
de Judith Butler (1987), a qual ratifica que mesmo antes do nascimento do sujeito a
estipulagdo de normas e condutas para os géneros ja ¢ posta. Neste sentido, como alimentar as
idéias de que ser mulher ¢ um “dom” ou entdo que a mulher possui uma forga interior, se o
sujeito ja nasce impregnado de construtos sociais, os quais sdo interpretados e modificados
por este ao longo de sua vida?

Além disso, a idéia de “dom” se dilui quando observamos que a formulagdo do que ¢
ser mulher ¢ construida por essas professoras por meio do convivio que tiveram com outras
mulheres, como a mae, as avds, irmas, tias, primas e professoras, além de experiéncias que
tiveram no ambito familiar, profissional e académico. Deste modo, podemos afirmar que a
convivéncia que essas professoras tiveram com outros sujeitos € com as instituicdes sociais
sinalizam aprendizagens vinculadas a sua constitui¢do enquanto mulheres.

Eu acho que, principalmente, pela minha criacdo, porque além de ser
criada com a mde, minha “vé” (avd) sempre esteve muito presente. Entdo,
eu acho que a participag¢do delas assim foi fundamental. A minha mae é, eu
acho, muito batalhadora sabe. Eu acho que ndo é para qualquer homem
passar por tudo o que ela ja passou, ser mde adolescente né, que ela
também foi mde aos 15 anos, e passar por tudo que passou e td firme ainda,
sabe sonhadora, batalhadora mesmo [...] (Luisa).

A, a minha mde ja foi para mim um exemplo de forca, é de, uma pessoa
forte assim, determinada. Ja foi, de uma pessoa honesta, de estar
trabalhando, de agiientar o que vier agiientar, porque ndo é facil né (Ana)

Eu tenho, tenho uma, a minha, a minha professora de piano a pessoa que
eu admiro, que foi minha professora, que é uma pessoa assim que eu
admiro bastante assim ndo so na parte profissional, mas como pessoa, pelo
que ela é sabe, como pessoa. Profissionalmente, também claro, que ela
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também passou por varias dificuldades e conseguiu chegar onde ela queria.
Mas, como pessoa assim, como a forma dela ser, pessoa que eu admiro e
vou levar comigo assim com muito carinho (Julia).

Concepgdo? Acho, acredito da, assim, da minha familia mesmo, sabe
(Mariana).

Minha mae é um exemplo muito forte para mim como mulher, como pessoa.
E em relagdao assim as outras coisas, acho que tudo o que a gente Vvé,
mesmo pessoas que eu conheco que conseguem conciliar trabalho com
casa, com familia, com outras atividades (inaudivel) (Monica).

E", eu acredito que toda essa minha vivéncia, minha aprendizagem de vida,
de academia é que me foram dando base e construindo essa minha
concepgdo aos poucos, né. Os exemplos que a gente vé, ouve, né. Lé sobre,
que sdo tantos né. Vocé vai reunindo, pegando um pouco de cada um,
formando o quebra cabeca né, tudo, a vivéncia, a vivéncia, né (Carmem).

Ah, baseado? Acho que nas mulheres que eu conhego né, eu, as mulheres
que eu conhego, caracteristicas incomuns de cada uma (Michele)

Devemos levar em conta que certas caracteristicas, como ser amorosa, responsavel,
esposa e mae, reservada, delicada e romantica presentes na fala desses sujeitos em atribuicio
a constituicdo da concepc¢do do que € ser mulher também ¢ perpassada pela religiosidade
destas professoras. Em outras palavras, a crenga em Deus e nos postulados da institui¢do
religiosa, seja esta qual for, contribui para a afirmagdo da idéia de esséncia, a qual pode ser
traduzida pelo uso da palavra “dom”, expressdo que encerra a existéncia feminina na
maternidade, no sentido de que toda mulher deve ser mie, e no espago privado, mais
especificamente no cuidado da familia, ou seja, filhos/as, marido e casa.

No entanto, apesar desta visivel “acomoda¢do” na concep¢do do que seja ser uma
mulher, a realidade ndo se apresenta de maneira idéntica a idéia de feminino proposto pelas
institui¢des sociais, como exemplo, a Igreja. E neste contexto que estes sujeitos, para
sobreviverem socialmente e financeiramente, vao ter que atuar no espago publico, neste caso

em especial, como professoras.

5.2.2 O que é ser professora?
As concepgdes do que € ser professora para esses sujeitos mantém relagdes com o que
entendem por ser mulher. Em outras palavras, a atuagdo destas mulheres no espacgo publico
como educadoras é perpassada também pela maneira como se véem como mulheres no espaco

privado.
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Deste modo, na definicdo do que é ser professora, encontramos algumas caracteristicas
semelhantes ao que ¢ ser mulher, como responsabilidade, cuidado, paciéncia, atencdo e
carinho:

Bom, ser professora para mim. Olha, ¢é muita paciéncia, que ¢é
extremamente importante na minha profissdo né. Compreender a fase que
eles estdo passando, porque tudo para eles é descoberta, tudo eles estdo
conhecendo agora né. O que para a gente parece ser natural e bobo, para
eles é muito importante né, é muito atrativo. Entdo, assim, tudo para eles,
tudo desperta a atengdo, desperta ndo, eles perdem a atengdo nessa faixa.
Entao, eu tenho sempre que td voltando nas coisas que eu to tentando
passar, ensinar. E ser professora assim, acima de tudo, eu acho, que
sempre passar alguns valores também, para que ndo isso ndo se perca née.
Nossa sociedade é tdo complicada, ndo somente assim no, no ensino-
aprendizagem né, porque eles vdo levar para a vida toda, isso para mim é
Sfundamental (Luisa).

Ser professora é uma responsabilidade muito grande. Eu imaginava uma
coisa assim antes de ser professora. Mas, na hora que eu me formei, estou
passando por isso, estou praticando, eu vi que é bem diferente assim, que a
teoria é bem diferente da prdtica. Entdo, tem que estar sempre estudando,
sempre é procurando coisas novas pra passar paras as criangas, que elas
estdo, se bobear, um passo a frente da gente. Responsabilidade na hora de
dar nota, um conceito para a crianga, falar dela para direcdo ou até mesmo
para os pais, elogiar a crianca ou ndo, como falar com essa crianga. E,
vocé tem muita responsabilidade ta (Ana).

E ser responsavel pela educacdo. Acho assim, por uma parte da vida de
outras pessoas, uma parte importante da educacdo, principalmente no
comego né da vida delas (criancas), no comeco da vida escolar. E ser
responsavel por elas né, de como elas vdo se desenvolver, do que elas vdo
ser, fazer (Julia).

Em primeiro lugar é ter paciéncia (risos). Porque hoje ta complicado vocé
dar aula porque muitos ndo querem aprender, muitos ndo tem vontade.
Alguns, os que tém vontade, as vezes ndo tém estimulo na escola ou na casa
mesmo. Eu acho que tem que ter disciplina, o professor tem que ter
disciplina, gostar do que faz porque é um sacerdocio, como todo mundo diz,
é complicado e tem que ter muita paciéncia (Mariana).

Ai eu acho que é ser compreensiva, ser educada né e passar os
conhecimentos, os conteudos de uma forma que integre as criangas. Assim,
ndo fazer uma coisa magante, de uma forma que as criang¢as buscam
vontade de aprender aquilo, uma forma alegre também (Michele).

Em contrapartida, duas professoras mencionam a transmissdo de conhecimentos no que
concerne ser professora, concep¢do até entdo racional em comparagdo ao que foi dito
anteriormente pelos outros sujeitos:

Eu, por mais que estejam ai presentes todas as mudangas de deixar um
pouco o conteudo de lado, saber trabalhar projetos, trabalhar aquilo que o
aluno sabe, para mim, o papel do professor dentro da escola é transmitir
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sim todos os conteudos de conhecimento que estdo ai para serem
ensinados, e que é o conteudo da série né. Se é conteudo de 4° série é
conteuido de 4° série, ndo importa se, ah tem, sabe ndo é assim, eu, eu acho
que tem que levar em conta sim o que o aluno sabe. Mas, ndo ficar so nessa
historinha de fazer o que sabe disso e daquilo. Eu acho que tem que ir
muito mais além. Eu acho que o papel da professora é transmitir
conhecimentos principalmente, e fazer isso de forma que ela consiga
chegar em todos os alunos (Monica).

Ser professora é conhecer e compartilhar. E, dominar um assunto, um
tema, é vocé conseguir chegar na alma da pessoa e vocé conseguir que ela
mude sua postura ou seu entendimento, que ela rompa dicotomias tdo assim
inculcadas né, especialmente, entre o senso comum e o saber cientifico.
Uma socializadora de conhecimentos (Carmem).

No entanto, essas concepcdes racionais do que & ser professora se diluem quando
Mbdnica, por exemplo, admite que as fun¢des de educadora, de certa forma, fogem da
atribuicdo de transmitir contetidos, ou entdo, quando Carmem caracteriza docilidade ao curso
de Pedagogia e a professora que trabalha com criangas:

Porque, infelizmente, ndo é uma carreira bem sucedida ou é uma carreira
dificil de, de vocé lidar porque como eu falei vocé ndo td, hoje ndo se liga
s0 com a questdo do conhecimento, do ensinar e aprender, mas tém muitas
coisas antes para vocé chegar nisso, da saude, do fisico, do psicoldgico do
aluno, do assistencial. E o professor acaba tendo que dar conta de muitas
coisas né. Tem que ser pai e amigo, professor, médico né da crianca que ta
ali com vocé. Vocé é responsavel por aquela crianca durante o tempo que
ela ta com vocé né (Monica).

[...] porque é um curso maravilhoso que te da tanta dica para ser, de
trabalhar com a crianca né. E encantador a pedagogia, é doce, o curso é
muito doce, como tem que ser doce a professora que lida com criangas [...]
(Carmemy).

Essas falas nos mostram como o conceito de género perpassa as concepgdes do que ¢
ser professora, uma vez que caracteristicas socialmente atribuidas as mulheres se tornam
evidentes na sua atuacdo docente. E diante desta perspectiva que Claudia Pereira Vianna
(2001/2002, p. 92) nos alerta para ficarmos atentos (as) aos “[...] significados masculinos e
femininos que permeiam a histdria de professores e professoras em suas praticas escolares”.

Segundo Vianna, o fato de ser mulher anteceder o de ser professora culmina na
definicdo de esteredtipos para a pratica docente de homens e mulheres. Deste modo, quando
as professoras definem caracteristicas de responsabilidade, paciéncia, cuidado, docilidade e
carinho como sendo importantes na sua pratica escolar estdo, na verdade, definindo
esteredtipos que atribuem a educag¢do de criangas as mulheres. Além disso, acabam por
desvalorizar a profissdo docente, ja que esta parece uma prolongacdo do lar e da fungdo de

ser mae. Portanto,



96

Criam-se, assim, varios estereotipos sobre homens e mulheres: agressivos,
militaristas, racionais, para eles; ddceis, relacionais, afetivas, para elas. Em
decorréncia, fungdes como alimentagdo, maternidade, preservacio,
educagdo e cuidado com os outros ficam mais identificadas com os corpos
e as mentes femininas, ganhando, assim, um lugar inferior na sociedade,
quando comparadas as fungdes tidas como masculinas (VIANNA,
2001/2002, p. 93).

A idéia de sacerddcio invocada por Mariana € outro elemento que justifica a docéncia
como eminentemente um trabalho feminino. Segundo o diciondrio Larousse cultural
(LOVISOLO, 1992, p. 1003), sacerddcio, no sentido proposto por esta professora, nos remete
a uma “atividade muito respeitavel e que exige grande dedicacdo e abnegacdo.” Em outras
palavras, a idéia de dedicacdo e de “sacrificio desinteressado”, como ¢ indicado o significado
para a palavra abnega¢do (LOVISOLO, 1992), assemelha-se em muito a atividade maternal e
a idéia de vocag@o, que por sua vez, reporta a algo inato. Conseqiientemente, temos mais um
fator que deprecia a docéncia em relagdo a outras profissdes. Assim, como argumentam
Cristina Bruschini e Tina Amado (1988, p. 07)

Com tdo poucas vantagens, em suma, como se explica que o magistério
ainda seja visto como sacerddcio ou vocagdo? Provavelmente porque a
ideologia da vocacdo, do amor ¢ da dedicagdo tem justamente por fungio
encobrir as condi¢des concretas em que se ddo as relagdes de trabalho.

Outra circunstancia que ratifica o ser mulher ao ser professora é o fato de algumas
dessas educadoras se verem como modelos para seus (as) alunos (as):

[...] eu fiquei pensando sobre isso, como o professor é um espelho. As
criangas chegam na escola, ainda mais em escolas periféricas, como a que
eu trabalho, sdo muito carentes, eles ndo tém orientacdo em casa, nem um
tipo assim, comportamento, disciplina, nada, eles sdo livres [...] Entdo, eu
enfrento problemas com alunos indisciplinados, e “Por que isso?” Entdo,
o professor tem muita responsabilidade também nisso, na formagdo do
cardter das criangas, de dar o exemplo, uma palavra que vocé fala para a
crianga pode destruir tudo o que vocé ja construiu com ela [...] (Ana).

[...] eu acho assim, ensinar é uma coisa de ter responsabilidade. Vocé
ensina direito, ele aprende direito, vocé ndo faz bem, aquele aluno ndo vai
ser, vocé vai, de certa forma, prejudicar, ta prejudicando ele. Entdo, eu
acho que é, ter um, por isso vocé tem que ser responsdavel, vocé tem que ter
o cuidado de como vocé vai fazer, de vocé fazer bem o seu servico porque
ali é uma pessoa né que vocé ta lidando [...] (Julia).

Estas falas indicam que o (a) professor (a) ¢ uma referéncia para o (a) aluno (a),
portanto, pode ser imitado (a). Porém, no caso da educacdo infantil e fundamental, parece que
exercer a profissdo docente se torna algo ainda mais sério e delicado, uma vez que,

geralmente, a educacdo destes niveis ¢ atribuida as mulheres, e sendo assim estas devem
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apresentar uma conduta ainda mais condizente ao que ¢ moralmente proposto pela sociedade
em relagdo ao seu género.

Segundo Guacira Lopes Louro (2001), é com a feminiza¢do do magistério no fim do
século XIX e inicio do século XX que educar criancas na escola vai ser associado a
maternidade. Ou seja, como a mulher biologicamente pode dar a luz, subentende-se também
que esta pode ser o melhor sujeito no cuidado de criancas. Além disso, como enfatiza Louro,
tal prerrogativa vai legitimar o abandono da docéncia pelos homens, que a partir do século

XX, vao partir para profissdes que possibilitam ascensido economica. E neste contexto que

Afirmavam que as mulheres tinham, “por natureza”, uma inclina¢do para o
trato com as criancas, que elas eram as primeiras e ‘naturais educadoras’,
portanto nada mais adequado do que lhes confiar a educagido escolar dos
pequenos. Se o destino primordial da mulher era a maternidade, bastaria
pensar que o magistério representava, de certa forma, “a extensdo da
maternidade”, cada aluno ou aluna vistos como um filho ou filha
‘espiritual’. O argumento parecia perfeito: a docéncia ndo subverteria a
funcdo feminina fundamental, ao contrario, poderia amplid-la ou sublima-la.
Para tanto seria importante que o magistério fosse também representado
como uma atividade de amor, de entrega ¢ doag@o. A ele acorreriam aquelas
que tivessem “vocagdo” (LOURO, 2001p. 450).

Outro fator que evidencia a correspondéncia entre o ser mulher e o ser professora
consiste nas influéncias que essas educadoras receberam para escolherem a profissdo docente.
Em sua maior parte, a escolha por ser professora advém da admiragdo ou entdo conselho de
uma mulher que teve papel importante na vida desses sujeitos:

Eu sempre me lembro da minha primeira professora né. O jeito dela, assim,
o jeito dela ensinar, o jeito delas com as criangas, entdo constantemente eu,
eu penso nela [...] Muito carinhosa, muito atenciosa (a professora). Entdo,
eu acho que foi a professora que mais me marcou assim. E eu lembro é do
Jeito dela explicar as coisas pros alunos né, o jeito de brincar (Luisa).

Mas, eu me lembro bem que eu me apaixonei pela minha professora (da
pré-escola), pelo carinho que ela tinha, pela vontade de ensinar. Eu tinha
muita vontade de aprender. Entdo, eu lembro que antes dela eu queria ai
ser dentista, eu queria ser médica, mas na hora que eu vi a professora
lecionando, dando aula, é isso que queria ser, era isso. Tanto que fui varias
vezes ann, ela tomava como exemplo, mandava ensinar na lousa. Entdo,
tudo o que eu ouvia da professora eu queria aprender bem para poder
ensinar os outros porque eu sabia que eu ia ser professora. Entdo, tudo,
ann minha memoria assim, sempre foi otima porque eu ouvia para poder
passar. Entdo, eu tinha que aprender para poder ensinar quando, quando
eu fosse professora (Ana).

Bom, quando, quando eu sai da, porque eu fiz cursinho, ndo passei pela
ultima vez, a minha mde, ela falou para mim *“_Vai fazer magistério” Mas,
eu fui assim, eu fui por ir porque eu **_Ai meu Deus, serd que eu vou gostar
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disso?” Ndo sei, pensava né. Mas, eu gostei, acabei gostando. Foi uma
experiéncia muito boa para mim (Mariana).

Na minha familia, acho que tém uns dez, umas dez professoras, eu tenho
umas duas tias, trés, umas cinco primas de segundo grau. Mas, assim
quando eu era um pouco menor eu tinha contato com as tias que eram mais
proximas. Entdo, eu via o trabalho e tudo. Mas, ndo sei, eu me lembro que
desde pequena eu brincava de escolinha, dessas coisas, sempre gostei. Eu
acho que a imagem que eu via né so6 me fazia gostar mais [...] (Michele).

Podemos observar nos discursos destas mulheres, a admirag@o por suas professoras e as
influéncias da familia, mais especificamente, das maes, tias e primas na escolha da profissdo

docente.

O entrecruzamento do ser professora com o ser mulher também pode ser notado na fala
de Monica, mas no sentido de que a profissdo docente pode permitir a conciliagido entre o
espaco publico, dar aulas, com o espago privado, ou seja, o trabalho que deve desenvolver no
lar:

[...] eu vejo positivo de ser professor. Assim, ao mesmo tempo em que eu
acho positivo, eu acho eu ndo deveria ser assim. Mas, a questdo de poder
trabalhar meio periodo, eu ndo quero trabalhar os dois periodos porque eu
quero ter um periodo para cuidar da minha casa e para quando eu tiver
meus filhos, poder cuidar deles (Ménica).

Assim, por mais que Monica saiba como € sacrificante a dupla jornada, trabalho na
escola e trabalho em casa, pois afirma que “ndo deveria ser assim”, acaba concordando no
final com a idéia de que

De fato, a possibilidade de impor o proprio ritmo e uma certa flexibilidade
de horarios permite & mulher conciliar os papéis de dona-de-casa ¢
educadora. Rosemberg (1982) lembra que as escolhas femininas sdo sempre
movidas por um forte senso de realidade ou “sabedoria da conciliacdo”, que
leva as mulheres a escolher carreiras mais flexiveis, sabendo de anteméio
que ndo encontrardo apoio ou ajuda para as tarefas domésticas, o magistério
seria entdo especialmente atraente para aquelas com responsabilidades
familiares (BRUSCHINI; AMADO, 1988, p. 07).

A frase de Monica “ndo deveria ser assim”, nos indica que, apesar da acomodag¢do
destas educadoras na relagdo que a carreira docente estabelece com as caracteristicas
socialmente atribuidas as mulheres, ha certa resisténcia na aceitacdo desta idéia, ja que esta
afirmag¢do vem questionar o porqué a mulher, além de trabalhar no espago publico, tem que
também ser responsavel pelo cuidado do lar, marido e filhos (as).

O questionamento desta professora € interessante porque mostra a dialética do processo
de acomodagdo e resisténcia (ANYON, 1990) em se tornar uma mulher, uma vez que

evidencia os conflitos de aceitacdo e rejei¢do da feminilidade. Deste modo, como Modnica,



99

algumas professoras também passam por esse conflito, pois o que lhes ¢ destinado
socialmente para ser uma mulher, nem sempre corresponde ao que vivem cotidianamente:

Entdo, eu acho assim que até por isso eu nunca toquei no assunto de casar,
de me casar, porque eu tenho certeza assim, se eu sair de casa, o meu
dinheiro vai fazer falta para eles (a familia) né (Luisa).

Porque é muito tempo né que vocé tem, que vocé tenha, que vocé tem
obrigacgdes, tem valores para cumprir né. Ninguém é na integra a pessoa
que é. Vocé sempre vai dever uma obrigagcdo a alguém, uma satisfagcdo a
alguém, vocé sempre tem um valor para dirigir sua vida, ndo existe “ Eu
sou eu e acabou” Mentira, uma grande, uma faldcia essa. Eu procuro ser,
eu sou mais eu, mas eu acho que é impossivel ser so eu (Carmem).

Nas falas de Luisa e Carmem, observamos a constru¢do social do feminino e a
aceitagdo e a resisténcia para ser tornar uma mulher. Notamos que no caso de Luisa ha a
aceitacdo de um sonho, geralmente feminino, ou seja, de casar-se. No entanto, sua fung¢do de
provedora da familia faz com que este sujeito resista a realizagdo deste sonho. J4 Carmem
revela resisténcias, pois admite que muitas vezes desempenhamos papéis, ¢ ai podemos
incluir o papel de ser uma mulher, para sobrevivermos em sociedade.

Esses relatos nos mostram, portanto, que a concepgdo de ser professora é perpassada
pela maneira como essas educadoras se entendem como mulheres. E nesta perspectiva que,
em alguns momentos, desempenham o papel de mée, ou melhor, de “tia” de seus (as) alunos
(as). No entanto, ndo sdo meras receptoras das imposi¢des de feminilidade propostas pela
sociedade, o que as fazem questionar algumas regras impostas para o ser mulher e para o ser

professora.

5.2.3 O que sao relagoes de género?

Para complementar nosso entendimento de como essas professoras se entendem como
mulheres e profissionais da educagdo, interrogamos essas educadoras sobre o que entendem
por relagdes de género. Sob esta perspectiva, observamos que o género, na concepcao dessas
mulheres, assume um carater eminentemente heterossexual:

[...] é o tratamento diferenciado entre homem e mulher. Que eu sinto que
isso existe bastante em relacdo ao trabalho, em relacdo ao sexo mesmo né,
porque o homem sempre pode, pro homem tudo permitido e para a mulher
ndo, é em relagdo a saldario, em relagdo a posi¢do social. Eu acho que é
tudo isso (Luisa).

Ta. Homem e mulher. Pra mim é o, ao falar que é, é ndo vou falar que é o
normal, que as outras pessoas sdo normais também, mas é o que, foi, foi
instituido para homem e mulher (Ana)
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[...] acho que todo tipo de relagdo que acontece entre assim entre género,
homem e mulher, essas diferencas, acho que é isso (risos) (Julia).

[...] relacdes de género sdo comportamentos, que eu falei, meninos e
meninas. E meio estranho porque menino pode tudo, menina ndo pode
nada, e mulher e homem fica meio estranho né. Mas, ndo é que menino
pode tudo, mas menino, sei ld, ndo sei (risos) como falar para vocé (risos).
Como que a gente vai educar igual, menino e menina né? Porque fala
menino vai ficar mais afeminado, ndo tem essa também. Eu acho, sei lq,
tem que ser, vai educar igual, mas como? (Mariana)

Relagoes de género? Relagdes de homens e mulher relacionados assim.
Como eu vou te explicar? [...] Ao que é ser homem e ao que ser mulher e o
que esta implicado com isso, os papéis, o imagindrio, as imagens do que é
ser homem e do que é ser mulher (Ménicay).

Ea diferenca, e viva a diferenga! Seria o complemento, uma necessidade,
uma unido, o equilibrio, o equilibrio. E como in e iang né. Eu acho que é
uma figura que representa muito bem a questdo do género, o quente e o
frio, o seco e o molhado, o ddio e o amor né. Eu vejo a questdo de género
como assim, 0s opostos, a necessidade dos opostos, dos pesos, dos dois
lados para se ter o equilibrio (Carmem).

Relacionamentos entre homens e mulheres? E isso que me vem na cabega,
relagbes de género, relacoes entre homens e mulheres né, em vdarios
campos (Michele).

Os discursos destas professoras evidenciam que o género estd centrado na matriz
heterossexual, referindo-se a atitudes, comportamentos e condutas referentes ao sujeito que se
constitui como homem ou como mulher. Verificamos, deste modo, a rigidez que o conceito de
género assume na perspectiva destas professoras, ja que “as estruturas hierarquicas repousam
sobre percepgdes generalizadas da relagdo pretensamente natural entre masculino e feminino”
(SCOTT, 1995, p. 18).

Em outras palavras, por mais que em seguida admitam o carater cultural do género, no
sentido de que este conceito permite-nos enxergar as diferengas que socialmente sdo
atribuidas a homens e mulheres, o fato de fixa-lo no que é determinado ao masculino e ao
feminino, sem considerar outras configuracdes que o género possa assumir, recai novamente
na énfase no aspecto bioldgico.

De fato, a concepg¢do do género somente como heterossexual assemelha-se a idéia que o
feminismo dos anos sessenta alavancava, ou seja, de que o sexo constitui a matriz para as
diferengas sociais entre homens e mulheres. Nesse entendimento do conceito de género, como
explica Nicholson (2000, p. 11), “[...] o bioldgico foi assumido com base sobre a qual os
significados culturais sdo construidos. Assim, no momento mesmo em que a influéncia do

bioldgico estd sendo minada, esta também sendo invocada”. No entanto, devemos considerar
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que a propria idéia de sexo como constituinte das diferencas biologicas entre os géneros ¢
uma idéia socialmente construida (BUTLER, 1987).

A idéia de que o sexo determina o género ndo permite, por exemplo, que Ana e
Carmem vejam a homossexualidade como uma forma diferente da heterossexualidade de
orientagdo para os desejos e prazeres sexuais:

Vou falar para vocé que eu ndo aceito a homossexualidade, eu acho
estranho, mas eu convivo com pessoas normalmente, td. Entdo relacdes de
género para mim seria relagdes de feminino e masculino, homem e mulher
[...] E porque ndo foi uma coisa que foi criada por Deus, instituido por
Deus. E, eu acredito na cria¢do dele, por eu acreditar na Biblia, sigo os
principios dela e isso dai ndo foi criagdo dele, a gente vé que foi criagcdo
humana [...] (Ana).

Eu acredito que sdo pessoas infelizes porque diante da nossa sociedade que
ndo aceita. Eu acho que por mais que eles riem, se mostrem alegres eles
sdo extremamente infelizes porque eles tém amores proibidos, alguns
reprimidos. Eles, alguns, mesmo que até ndo correspondidos, por isso que
eu acho infelizes, em matéria de sentimentos deles. Eu penso no coragdo
deles, ndo penso no ato sexual porque o ato sexual em si ele ndo tem
proposito, o ato sexual homossexual, entre iguais, ndo tem um proposito.
Mas, eu acho que vai além, essas pessoas tém um sentimento e na parte de
sentimento eu vejo, sinto infelicidade. Por isso, que eu te falei de amor ndo
correspondido, proibido, reprimido [...] Ndo tem propdsito, uma relagdo
sexual entre homens, vocé vai ter um pénis com sexo anal, o propdsito eu
estou falando de reproducdo né. Porque quando o homem ejacula, vocé tem
0s espermatozoides, eles vdo fazer o qué dentro de um intestino? Esse, ndo
tem um proposito de gerar vida (Carmem).

A fala dessas professoras, além de indicar um carater heterossexual ao género, também
admite a este conceito a fungdo de reproducdo bioldgica, uma vez que a relagdo entre um
homem e uma mulher tem como finalidade gerar vidas, o que na relagdo homossexual torna-
se impossivel. Tais discursos sdo impregnados de religiosidade, apesar de que Carmem,
diferentemente de Ana, ndo faz mengéo a nenhuma religido.

Portanto, podemos observar que para essas professoras o género ainda encontra
respaldo nas diferengas biologicas, o que faz com que essas mulheres admitam caracteristicas
inatas ao sujeito masculino e ao sujeito feminino, e também uma so6 possibilidade de viver os
desejos e praticas sexuais, ou seja, a heterossexual. Tal prerrogativa subsidia a maneira como
se entendem enquanto mulheres e profissionais da educac¢do, no sentido de que suas condutas,
tanto no espago publico como no privado, correspondem ao que foi socialmente estipulado ao

seu genero.
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5.3 Sexualidade e relagdes de género na escola

Nesta categoria, procuramos abordar as manifestagdes de sexualidade e relacdes de
género que ocorrem em sala de aula, bem como as atitudes das professoras frente a estas.
Conseqiientemente, também evidenciamos o que entendem por orientacio sexual e a leitura
que fazem do documento que certifica ao (2) professor (a) o trabalho destas teméaticas em sala

de aula, ou seja, os Parametros Curriculares Nacionais (PCNs).

5.3.1 Manifestagoes de sexualidade e relagdes de género em sala de aula

Em se tratando das manifestagdes de sexualidade e relagdes de género em sala de aula,
0 que nos remete a comportamentos, atitudes, condutas e falas referentes a estas tematicas,
inicialmente, trés professoras afirmam o fato de ndo se depararem com essas questdes em seu
ambiente de trabalho. A justificativa para o ndo aparecimento da sexualidade e das relagdes de
género em sala de aula encontra respaldo na idade dos (as) alunos (as) e na sua classe social:

Porque eu acho que sdo temas, é um tema que foge assim um pouco da
idade que eu trabalho né. Como eu ndo tive ainda oportunidade de
trabalhar com o ensino fundamental, entdo eu acho que é, sdo questdes que
fogem da educagao infantil [...] (Luisa).

Olha, entdo, na minha sala eu nunca, nunca. Eu acho que nunca me
deparei com nada assim, ndo sei, por eles serem pequenos. Eu acho que é
uma idade assim que comega a, a despertar (Julia).

Eu ndo tive nenhuma manifestagdo. Eu ndo sei, acho que o universo deles,
criangas de classe mais alta, eles ndo, sdo mais assim ingénuos, sdo bem
assim “criangées” sabe, com 8 e 9 anos. Acho que eles sdo bem criancas
ainda (Michele).

Podemos notar a idéia de que a crianga, por ainda ndo conhecer as diferengas fisicas e
subjetivas entre o masculino ¢ o feminino, ¢ desprovida de sexualidade e género. Esta
concepedo traz a tona “[...] o discurso da crianga inocente-assexuada, ou seja, de que ¢ preciso
manter a ‘inocéncia’ e a ‘pureza’ das criangas [...]” (RIBEIRO, SOUZA, SOUZA, 2004, p.
119).

Além disso, € possivel identificar a intersec¢do da categoria de classe social as de
sexualidade e género, uma vez que a justificativa de Michele para o ndo aparecimento destas
tematicas em sua sala de aula tem haver com o fato de seus (as) alunos (as), por possuirem
recursos financeiros, focam suas vidas para outras atividades, como exemplo, estudar e

passear, ao invés de se descobrirem sexualmente.
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Mais tarde, no decorrer da entrevista, essas trés educadoras se lembraram de algumas
manifestagdes de sexualidade e relagdes de género em suas classes ou na classe de outras
colegas de profissdo, compartilhando, deste modo, das mesmas davidas e anseios das outras
quatro professoras, que desde o inicio afirmaram a existéncia destas tematicas em suas salas
de aula.

As falas, a seguir, ilustram bem os tipos de manifestacdes de sexualidade e relagdes de
género com as quais, freqiientemente, essas professoras se deparam. Essas manifestacdes
podem ser divididas em duas ordens, sendo que a primeira refere-se as criangas da educagdo
infantil e tem haver com as descobertas corporais e subjetivas entre meninos € meninas:

E, eu lembro de uma dessa que me chamou a atencéo, que foi um menino e
uma menina. Os dois amiguinhos sentados na mesma mesinha, e o
menininho estava com a mdo no (vulva), na menina, e ele pedia para que a
menina também colocasse a mdo nele. Entdo, eles estavam vendo assim a
diferenga que existiam entre os dois (Luisa).

Mas, eu ja tive assim experiéncia com a sala da outra, da outra professora.
Porque a gente se reveza em hordrio de almogo, enquanto eu almogo, a
outra fica com as criangas, com a minha sala. E uma vez eu tava assim
chegando pra, na escola, voltando da hora do almocgo, e ela tinha colocado
duas criangas na sala dela pra, da outra turma pra falar, pra pensar, os
dois juntos, um menino e uma menina. E eu passei pra minha sala assim e
ai eu olhei é, e eles estavam, a menininha assim erguia o shorts assim e o
menininho olhava, ai depois ela olhou também (Julia).

[...] aparecem sim algumas briguinhas entre meninos e meninas. Meninas
querem rosa, os meninos querem o azul, entendeu? Alguma coisa assim.
Entrar em consenso por que usar? Por que ndo usar? Por que vocés ndo
querem brincar disso? Por que ndo querem ver tal filme? Mais isso
(Michele).

E a segunda ordem refere-se as criancas do ensino fundamental e adolescentes do ensino
médio. Identificamos manifestagdes de sexualidade e relagdes de género referentes aos
primeiros contatos sexuais, COmo paqueras, hamoros, toques € caricias:

[...] outro dia a menina falou *“_ Professora, o fulano td falando que eu dei
pra ele, que eu dei pra sicrano e tal!” [...] (Ana).

[...] tém criangas que sdo muito afloradas né, que tém brincadeiras,
aquelas musiquinhas, cantam. Tem um menino que da muito trabalho
assim. As vezes, porque ele fica cantando as miisicas, passa a mdo na
bunda das meninas e isso causa problema né na sala de aula [...]
(Mariana).

[...] eu tenho me deparado sim porque como eu te falei sdo alunos de 10, 11
anos né e ja tém aqueles que estdo com o corpo mais desenvolvido e
aqueles menos né. E, eu jd tenho alunas que sdo mocinhas na sala, até
quando aconteceu elas me contaram né. E do meio do ano para cd, acho
que eles ja cresceram um pouquinho mais. Eu tenho percebido sim, por
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exemplo, os meninos olharem diferente para as meninas né, as vezes para o
bumbum ou comentar alguma coisa. As meninas também tém conversinhas
entre elas falando dos meninos. Eu percebo bilhetinhos, eu percebo as
vezes né [...] (Monica).

Sdo de todos os tipos, a de sentar no colo, a menina sentar no colo do
menino, é beijo na boca, é passadinha de mdo, é palavras insinuantes, é
cantada (Carmem).

Essas falas nos levam a concordar com a idéia de Guacira Lopes Louro (2003) de que
os (as) professores (as), como também diretores (as) e coordenadores (as) ao negarem a
existéncia da sexualidade na escola, acreditam que podem afasta-la do ambito escolar. No
entanto, negar a sexualidade e as relacdes de género ¢ impossivel, ja que esta instituicdo “[...]
ndo apenas reproduz ou reflete as concepgdes de género e sexualidade que circulam na
sociedade, mas que ela propria as produz” (LOURO, 2003, p. 80-81).

Neste sentido, as falas destas professoras s6 vém afirmar que “A sexualidade esta na
escola porque ela faz parte dos sujeitos, ela ndo € algo que possa ser desligado ou algo do qual
alguém possa se ‘despir’” (LOURO, 2003, p. 81).

De toda forma, negando ou ndo a existéncia das manifestagdes de sexualidade e
relagdes de género que ocorrem em suas salas de aula, essas professoras acabam intervindo
nos episodios que envolvem essas tematicas. Partindo da idéia de Michel Foucault (1988) de
que todo discurso possui uma intencionalidade, observamos que essas intervengdes ratificam
algumas idéias. A primeira delas refere-se ao fato de que conhecer o corpo do outro ¢ algo
errado:

[...] eu procuro orientar, chamar a crianga de lado, ndo expor na frente dos
amiguinhos né. Perguntar, saber o porqué ela ta fazendo aquilo. Quando a,
eu peguei os dois alunos, o menino e a menina se tocando né, eles ndo me
responderam, eles ficaram bastante acanhados. Entdo, eu acho que eles
sabiam que ndo estavam fazendo uma coisa certa. E, mas acho que a
curiosidade vai além disso, de saber se é certo ou errado (Luisa).

Ou entdo que a sexualidade, por ser um tema trabalhado nas aulas de ciéncias ou
educacdo fisica, possui um carater predominantemente bioldgico. E ainda, por ser tratada no
conteudo de doengas, mas especificamente nas Doencas Sexualmente Transmissiveis (DST),
consiste em algo perigoso, portanto, um problema:

Eu t6 trabalhando doencas com eles. Comecei com a AIDS. Entdo,
imagina quando vocé fala relagbes sexuais, usar camisinha,
preservativo e eles encararam numa boa assim. Entdo, eu achei um
maximo, eu acho que a classe caminha com o professor, porque eles
amadureceram bastante, porque eu sou meio assim também, meia
seria, meia, aparentemente né levo as coisas tudo certinha e falo
com naturalidade, se tiver que falar. Quando eu falei “ Ah, o
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esperma do homem, o ovulo da mulher...”, “ Como que é isso
professora?” Ai eu expliquei que o esperma, isso em outra situagcdo
né, e eles fazem, sdo curiosos mesmo, fazem perguntas, querem
saber (Ana).

Quando, na parte de ciéncias, no primeiro bimestre que a gente
estudou o corpo humano, teve capitulos do livro explicando o
desenvolvimento da adolescéncia, as mudangas que ocorrem tanto
no corpo das meninas como dos meninos né. Entdo, é eles
perguntaram bastante coisa sim, tiveram bastante liberdade para
perguntar se acontece, se ndo acontece, por que disso, por que
daquilo [...] (Ménica).

Em algumas intervencdes destas professoras, a questdo de género também ¢ posta,
sendo a mulher colocada como aquela que provoca sexualmente o homem, portanto,
responsavel e culpalizada pelas atitudes, algumas vezes, constrangedoras e brutais destes:

Tém meninas, as meninas sdo muito, muito, as vezes vao com um shortinho
mais curto, usa uma saia mais curta entdo. Que nem, 4° série ja sdo mais
né, ja sdo mocinhas, mocinhos. Entdo, ja vdo causando problemas jd em
sala de aula (Mariana).

Mas, teve vezes que eu precisei pedir para todos os meninos da sala sairem
né, porque eu precisava conversar com as meninas. Entdo, eu pedi para
que eles saissem, eles foram até o pdtio, fizeram um trabalho la e eu
precisei conversar com as meninas porque assim, elas estavam se
insinuando demais. Teve um momento em que eu precisei que um aluno de
8“série, com 15 anos, fosse ao quadro negro e ele estava com o caderno no
colo e menina atrds dele fazendo caricias e beijando a nuca dele. Entdo,
ele sentado, eu pedi para que ele fosse ao quadro e quando eu ja tinha
pedido para parar, ali ndo era o lugar, ai ele ndo pode levantar, ele falou
“ Professora, ndo da para levantar agora!” Entdo, essa foi assim uma
experiéncia, a gota d’dagua. Ai, eu falei “ Tudo bem, parou a aula, vou
pedir uma licenca para os meninos, vocés podem, por favor, sairem, pois
nos vamos conversar agora coisas do submundo das mulheres, depois
vocés voltam, depois se as meninas quiserem, elas contam para vocés.”
Foram. Ai eu comecei a conversar com as meninas “ Meninas, vocés
sabem o que é uma ere¢do?”’, algumas “ Nossa, a professora de historia
falando isso!”. Eu *“_O pénis enrijecido, vocés sabem? Vocé sabe quando
o menino fica assim? Por que ele fica assim?” Entdo, eu precisei comegar
do bdsico e perguntar, e fazer elas entenderem que qualquer caricia pode
deixar o menino numa situa¢do embaragosa, que isso ndo é uma postura
para sala de aula né (Carmem).

Os discursos de Mariana e Carmem admitem que orientar sexualmente nos remete ao
controle do exercicio da sexualidade dos sujeitos, sobretudo, das meninas. A intencionalidade
posta nestes discursos corrobora que a mulher deve conter sua sexualidade ou como diz
Michelle Perrot (2003, p. 16) silenciar seu corpo, uma vez que “o prazer feminino ¢ negado,

até mesmo reprovado: coisa de prostituta.”
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Essas intervencgdes confirmam a falta de preparo e inseguranga das professoras frente
ao trabalho de sexualidade e relagdes de género em sala de aula. Algumas professoras, em
certos momentos, preferem até se isentar de tais manifestagdes, como ¢ o caso de Ana e
Mariana:

Eu encaro com naturalidade, procuro falar de forma simples né, ndo dando
muito detalhes, mas que eles entendam [...] Porque eu ndo me vejo
explicando que o homem (risos) onde o homem coloca o pénis na mulher,
ndo me vejo falando isso para as criangas. Eu tenho até meio receio depois
dos pais, de eles chegarem pros pais e *“ _Ah, a professora falou tal coisa!”
Serd que os pais iriam gostar disso, ja que ndo faz parte do curriculo da
escola dar esse tipo de orientacdo para a crian¢a? Entdo, eu tenho, eu
tomo cuidado com isso, ndo teria problema, mas eu fico com medo depois
da reacgdo (Ana).

Eu penso que se eu der toda a corda, der atencdo a isso, vai chamar a
atengdo dos outros e ai, se ld, vai, vai, ndo é sobre aquilo que a gente ta
falando no momento. E eu acho que eu ndo tenho é o porqué entrar nesse
assunto naquele momento entendeu? Ndo sou professora deles, assim de
sala de aula, ndo tenho contato, sei ld, as vezes eu acho que se eu falar
alguma coisa, hoje em dia ta tdo, envolve Conselho Tutelar, coisas assim.
Depois chega em casa e fala “ Olha, a professora falou isso!” Ndo sei o
qué, ndo sei o qué, ndo sei o qué. E, me da problema, entendeu? Chegar em
casa e mde vir e falar “_Olha, vocé falou isso para meu filho?” Entdo, eu
procuro ndo, ndo dar atengdo para essas coisas, chamo a atengcdo para ndo
continuar, sei la. Ndo sei se é o certo, mas é o que eu fago (Mariana).

Essas atitudes nos mostram que a falta de preparo para o trabalho da sexualidade e das
relagdes de género em sala de aula geram, além de intervengdes desastrosas, o sentimento de
inseguranca ¢ medo, o que na maior parte das vezes levam os (as) educadores (as) a serem
omissos frente as tematicas.

Quando se dispdem a falar do assunto, o fazem nas aulas propicias para isso, sendo
estas as aulas de Ciéncias e Educacdo Fisica. A fala de Ana exemplifica bem como o discurso
cientifico legitima a sexualidade, uma vez que diz trabalhar naturalmente estes temas nas
aulas de Ciéncias no topico doencas, mas se sente envergonhada em explicar como um pénis
penetra em uma vulva em outros momentos em sala de aula. Outro sujeito que afirma essa
idéia ¢ Monica, pois diz que consegue orientar sexualmente ao trabalhar o corpo humano nas
aulas de Ciéncias. O discurso de Carmem também afirma essa idéia, uma vez que essa
professora temeu que sua conversa com as meninas sobre sexualidade ndo fosse bem vista em
uma aula de Histodria, afinal sexualidade geralmente é um assunto trabalhado nas aulas de
Ciéncias.

Neste sentido, faz-se necessaria uma formacdo académica que abarque as nogdes de

sexualidade e relacdes de género para além da Biologia, preparando o (a) professor (a) para
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atuar e se posicionar diante das manifestagdes sexuais de criangas e adolescentes de maneira

critica e ndo preconceituosa.

5.3.2 O que é orientagao sexual?

Em relagdo a concepg¢do de orientacio sexual, verificamos que orientar sexualmente
para algumas professoras refere-se a ensinar o modo correto de se portar frente ao sexo, como
também a aprendizagem de medidas preventivas, o que significa evitar uma gravidez e nao
contrair doencgas advindas da pratica sexual (DST):

[...] orientacdo sexual, eu acho que é assim, como vocé deve, ndo como
vocé deve se portar sexualmente né, mas assim quais os riscos vocé corre
se vocé ndo se cuidar, é mesmo assim com respeito ao outro né, o seu
parceiro. Humm, o que mais? E agora? Eu acho que é isso, como vocé
pode néo engravidar né, indesejadamente. E eu acho que sdo essas coisas
(Luisa).

[...] Orientacoes é, basicas, é sobre a, a sexualidade. E como que é uma,
como que acontece numa rela¢do sexual, como que é, homem e mulher,
como que é o aparelho reprodutor, tanto da mulher, como do homem, ann,
0 que, que é cada um, o que acontece com cada um, desde o inicio ld da
menstruagdo e da primeira ejaculagdo do homem até, até como se
engravida, como se previne. Tudo o que envolve sexualidade mesmo, o sexo
em si (Ana).

[...] orientar quais assim, ndo o que ndo deve ser feito e o que deve ser feito
de acordo com a vontade da pessoa, ndo isso. Mas, de forma que ndo
agrida a saude da pessoa em relagdo as doencas sexualmente
transmissiveis, em relagdo a violéncia sexual. Ndo sei, mas acho que mais
em relagdo a saude da pessoa, das duas envolvidas no ato sexual (Ménica).

E a acho que é a orientacdo, que o nome estd dando, trabalhar tanto o que
eu definir como sexualidade, como o que defini como sexo, entendeu? A
trabalhar essas duas formas, ndo so com criangas né. Orientagdo sexual o
que eu penso é isso, passar informagdes a respeito tanto da sexualidade
como do sexo (Michele).

Esses discursos nos mostram que exercer a sexualidade, muitas vezes confundida com
sexo, traz conseqiiéncias, em sua maior parte, desastrosas. Neste contexto, esses discursos
produzem duas verdades sobre a sexualidade: primeiro, que exercé-la pode acarretar danos,
ou seja, ficar gravida ou doente; e segundo, que a sexualidade deve ser tratada de uma
maneira objetiva ja que “[...] pode-se falar nela, mas através do discurso bioldgico, pode-se
olhar o corpo, mas despido de sexo” (RIBEIRO, SOUZA, SOUZA, 2004, p. 15).

E diante dessas duas constatagdes que ao interrogarmos essas professoras sobre quais
conteudos abordariam em uma aula de orientacdo sexual, os temas que se sobressaem sdo

referentes a pratica do sexo e o contagio de doengas, bem com a gravidez indesejada. Além
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disso, como ja dissemos anteriormente, esses temas, geralmente, sdo trabalhados nas aulas de
Ciéncias ou Educacdo fisica, o que remete a sexualidade um carater eminentemente bioldgico.

No entanto, consideramos que duas professoras enfatizam a orientacio sexual como
uma forma de adquirir conhecimentos sobre a vivéncia sexual do sujeito, como também
definem essa intervencdo como uma questdo de cidadania, o que de certa forma aproxima-se
da proposta dos Pardmetros Curriculares Nacionais (BRASIL, 1997) quanto ao trabalho de
sexualidade e relagdes de género na escola:

[...] tudo que pode ajudar a pessoa a entender sobre um assunto, no caso
entdo a pessoa a entender, a saber mais sobre sexo, sobre essas relagdes.
Tudo o que pode ajudar né, ah conhecer um pouco mais o assunto (Julia).

Seria uma, mais uma, mais uma etapa, ndo seria etapa que eu quero falar.
Hum, meu Deus, agora me fugiu a palavra, orientacdo sexual? Seria uma
necessidade, como todas as outras disciplinas de formagdo do cidaddo,
dentro da escola, pedagogicamente falando td. Seria mais uma obrigagdo,
com a fungdo de formar um bom cidaddo (Carmem).

As falas dessas duas professoras indicam que por mais que a escola seja um espaco de
preconceito e de diferengas sexuais e de género, € necessario considerar, como faz Jeane Felix
da Silva (2003, p. 303), a instituicdo escolar como uma instdncia importante no trabalho
pedagdgico destas duas temadticas, pois a orientacido sexual nada mais ¢ do que “[...] uma
intervencao pedagdgica.”

Porém, por mais que a orientacio sexual assuma o cardter de “intervencdo
pedagbgica”, algumas professoras ainda a confundem como fungio da familia:

Eu acredito que é um pouco de cada, um pouco da familia e um pouco da
escola. A familia dando informagdo informal, o que seria essa informagdo
informal? Nog¢des bdsicas ta, é namorado, namoro, quando se deve ou ndo,
o tipo de cuidado que tem que deve tomar, como que se engravida. E a
escola, o informal (no caso o sujeito quis dizer formal), ensinando como
que funciona o aparelho reprodutor (Ana).

Eu acho assim que o papel da escola teria que ficar reservado é, no caso
assim, pra, que a escola tem que fazer, pra as matérias de conteudo, a
escola tem que ensinar aquilo que, sei ld, portugués, matemdtica, aquelas
coisas, ndo que ndo seja é, logico, que é importante sim. Eu acho que tem
que ter na escola, mas ndo prioridade, eu acho que a escola ndo deve dar
prioridade para isso, porque o papel dela ndo é isso. Mas, em primeiro
lugar acho que a familia né. E a escola assim, mas ndo como prioridade da
escola fazer isso, assim né (Julia).

Mas orientagdo sexual é da familia. A gente vai aprendendo na escola, a
propria idéia, com amigo, ndo sei o qué, conversa com, acho que é isso
(Mariana).

[...] mas, eu acho que tém certas coisas que sdo da familia né. Nao cabe a
escola. A escola é uma coisa, que nem essa relacdo de explicar dos corpos,
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0 que acontecem. Mas, algumas questoes dizem respeito a familia, umas
coisas mais pessoais assim (Michele).

Para Paulo Rennes Margal Ribeiro (1990), enquanto o conceito de educacio sexual se
refere a todo ensinamento referente ao sexo e que € veiculado por diversas institui¢des de
nossa sociedade, o de orientacdo sexual faz referéncia a um processo planejado, o qual tem
por objetivo esclarecer aos individuos questdes de cunho sexual, que ndo s6 envolvem
quesitos fisicos e corporais, mas também as interven¢des da cultura na dimensdo sexual.
Assim, define Ribeiro (1990, p. 2-3) “orientacdo sexual refere-se a uma intervengdo
institucionalizada, sistematica, organizada e localizada, com a participagdo de profissionais
treinados para este trabalho”.

Deste modo, quando estamos falando em orientaciio sexual ¢ impossivel afirmamos
que tal fungdo seja da familia. Como diz Silva (2003), a orientagdo sexual, enquanto uma
“intervencdo pedagogica” ¢ de responsabilidade da escola sim, ja que pressupde todo um
preparo para o tratamento das tematicas da sexualidade e das relagdes de género, como
também um envolvimento do (a) aluno (a) e professor (a) nesse processo. Deste modo,
concordamos com Silva (2003, p. 303) que “[...] todas as pessoas recebem uma educacio
sexual, mas infelizmente, nem todas recebem uma orientagdo sexual.”

Portanto, podemos observar que hd uma confusdo entre o que seja educar e orientar
sexualmente para essas professoras. Deste modo, averiguamos que a falta de informagéo
quanto ao trabalho dessas questdes em sala de aula ocasiona mais um obsticulo quanto a

execucao da orientacio sexual na escola.

5.3.3 Parametros Curriculares Nacionais (PCNs)

Os Parametros Curriculares Nacionais (PCNs), por meio do tema transversal
orientagdo sexual, ¢ um documento que da legitimidade para que o (a) professor (a) trabalhe
com sexualidade e relagdes de género em sala de aula. Neste documento, é enfatizada a
necessidade de se trabalhar sexualidade em seus diversos aspectos, o social, o psiquico e o
bioldgico, com o objetivo de se fornecer uma visdo pluralista da sexualidade, bem como
sanar a ocorréncia de gravidez indesejada, doengas sexualmente transmissiveis e abuso sexual
(BRASIL, 1997).

No entanto, apesar de ser uma ferramenta a favor do (a) professor (a) para o trabalho
pedagogico de sexualidade e relagdes de género na escola, observamos que somente uma
professora, Luisa, diz que leu o tema transversal orientacido sexual, o que nos indica que

essas educadoras desconhecem o conteudo deste documento:
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O unico que eu conheco é o PCN de 19 a 4° série, que tem o tema sobre
orientagdo sexual né, sexualidade, alguma coisa assim. Mas, esse é o unico
que eu conhego (Luisa).

Eu sei que tem um dos PCN que fala, que tem um. Mas, eu ndo li, ndo li
sobre isso ainda porque eu consegui o bloquinho esses dias. Mas, ndo, ndo
sei (Ana).

O PCN, acho que deve ter alguma coisa no PCN. Mas, eu ndo tenho
contato, nunca tive essa curiosidade de entrar, de ver se tem mesmo
(Mariana).

Olha, para te falar a verdade eu ndo sei te falar. Eu acho que é, é falha
minha que jd comecei a trabalhar ainda ndo ter lido nenhum desses
documentos. FEu ja li alguns volumes do PCN, né. Mas, esse ai de
orientagdo sexual, o de saiide, se ndo me engano, ainda ndo li, mas falta
(Ménica).

Ndo, porque onde eu leciono nos ndo utilizamos os PCN. Nos temos uma
autonomia para elaborar o nosso, a nossa, as nossas expectativas de ensino
e aprendizagem e as nossas expectativas sobre as dreas de conhecimento.
Entdo, nos ndo utilizamos os PCN (Carmem).

Eu acho que os PCN ddo uma, uma, um referencial, uma coisa superficial
né. Daria sim alguns subsidios para tratar, mas ai dependeria de cada
professor, se vai ficar naquilo mesmo ou entdo em outras questdes que
surgem em sala de aula, se as criangas forem mais curiosas, querem saber
mais, ai daria para aprofundar um pouco mais. Os PCNs acho que sdo uma
base (Michele).

O desconhecimento dos PCNs e, conseqiientemente, do tema transversal orientac¢io
sexual faz com que essas professoras se sintam inseguras em trabalhar pedagogicamente a
sexualidade e as relacdes de género com seus (as) alunos (as). Além de ndo sentirem
confianca neste documento, enquanto suporte que confirma o trabalho destas tematicas na
escola, algumas professoras afirmam que s6 o contetido deste documento nao € suficiente para
subsidiar o ensino de sexualidade e relagdes de género.

Nas falas que se seguem, notamos a grande preocupacdo de algumas educadoras quanto
ao desconhecimento da sexualidade e relagdes de género e a inseguranca em se trabalhar com
um documento que pouco detalha como se deve proceder no trabalho dessas tematicas:

[...] na parte das doencgas sexualmente transmissiveis né, elas estdo la né,
sdo apresentadas (no PCN), mas eu nem sei como explicar, como acontece.
Nao sei ndo, eu ndo sei trabalhar, eu ndo saberia trabalhar porque o PCN
fala muito sobre isso né de ndo ter preconceitos quanto as pessoas que
contraem a doenga. Mas, eu acho que ndo fala como deve ser trabalhada
essa questdo do preconceito e essa questdo de vocé se prevenir. Eu acho
que ele ndo trabalha muito com isso (Luisa).

[...] acho que vocé so se sente segura quando vocé conhece o assunto né,
que vocé entende sobre ele, que vocé, no caso conhece esse documento.
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Teria que ter um estudo muito, estudar realmente o documento para ta
fazendo esse trabalho né (Julia).

Eu acho que ndo, ndo, ndo. Eu acho que ¢ pouco, eu acho, ndo sei assim,
ndo sei se o PCN ¢ suficiente para trabalhar com orienta¢do sexual, ndo sei
(Mariana).

[...] eu acho que segura totalmente ndo porque eu acho que ele ndo é o
unico material que se a gente tem que se pautar né. E eu acho que esse
assunto, que esse assunto de orientagcdo sexual, assim como o de higiene, a
gente tem que pensar em documentos relacionados na drea da savide né. Ou
mesmo duvidas com o com pessoas da drea da saude para ndo passar
nenhuma informagdo errada ou que as vezes cause dupla interpretagdo
para os alunos né. Tem que ter muita clareza nesse tipo de assunto
(Mbnica).

Nestes discursos, notamos que a orientaciio sexual ¢ enfatizada como um tema da area
da satude, o que nos remete ao tratamento da sexualidade como um tema de viés, sobretudo,
bioldgico. Além disso, podemos observar que ¢ um tema que deve ser tratado com cuidado, ja
que ¢ considerado como um assunto privado e intimo. No entanto, deve ser trabalhado para
sanar os problemas que decorrem da pratica sexual sem responsabilidade. Portanto,
verificamos que o exercicio da sexualidade, como diz Michel Foucault (1988), ¢ controlado
pelo fato de ser constantemente discursado, ou seja, falar de sexo € controlar sua pratica.

Essa idéia pode ser confirmada com o proprio surgimento dos Parametros Curriculares
Nacionais (PCNs) nos anos 80 e 90, os quais, como afirma Ana Cldudia Bortolozzi Maia
(2004), surgem em decorréncia do advento da AIDS e do aumento da gravidez na
adolescéncia. Além do tema orientacdo sexual, outros também emergem, como exemplo,
Etica, Pluralidade Cultural, Meio Ambiente e Saude. Esses temas de preocupacdo social
recebem o nome de Temas Transversais, os quais devem ser trabalhados juntamente com o

ensino dos conteudos escolares. Deste modo,

Os PCNs sfo constituidos por um conjunto de propostas educativas,
publicadas pelo Ministério da Educag@o e do Desporto que visam ‘apontar
metas de qualidade que ajudem o aluno a enfrentar o0 mundo atual como
cidaddo participativo, reflexivo e autdnomo, conhecedor de seus direitos e
deveres’ (BRASIL, 1997, p. 02 apud MAIA, 2004, p. 164).

Enquanto proposta do governo, os PCNs ndo constituem um material de apoio, o que
pressupde que os (as) professores (as) devam buscar informacdes sobre esses temas em outras
fontes. No entanto, essa iniciativa esbarra na falta de formacdo dos (as) educadores (as)
quanto ao trabalho pedagogico da sexualidade e relagdes de género em sala de aula, como
também com suas dificuldades subjetivas para o tratamento destes temas. E neste contexto

que até ha o reconhecimento da importancia do trabalho destas tematicas na escola, porém a



112

existéncia de questdes anteriores ao ato de orientar sexualmente predominam, o que muitas
vezes sdo interpretadas como um simples desinteresse do (a) professor (a). Assim,

A introdugdo do Tema Transversal Orientagdo Sexual ¢ um passo
importante nas nossas escolas, mas ndo surtira efeito se ndo conseguir
sensibilizar professores ¢ professoras sobre a importancia de se preparem
para esta nova e importantissima funcdo, a fun¢do de orientar sexualmente
(SILVA, 2003, p. 308).

O desconhecimento dos PCNs por essas professoras, portanto, geram insegurancas
quanto ao trabalho da orientagdo sexual na escola. Desta forma, ao invés de ser trabalhada
em suas diversas vertentes, a social, a psiquica e a biolégica e em consonancia com os outros
conteudos, a sexualidade e igualmente as relagdes de género caem no esquecimento. Ou
entdo, se trabalhados s3o enfatizados como prioridade das areas de Ciéncias e Educacdo

Fisica, com énfase na aprendizagem de doengas e da reproducdo humana.

5.4 Formagao académica e curriculo

Nesta categoria, procuramos abordar, com a leitura do curriculo escrito e da
compreensdo fala dos sujeitos, a formagdo académica que o curso de Pedagogia da FCLAr
oferece aos (as) seus (as) alunos (as) quanto ao trabalho de sexualidade e relagcdes de género
na escola. Em seguida, enfatizamos a aceitagdo dessas alunas quanto a inser¢@o destes temas
em sua formagdo, os temas que julgam ser importantes conhecer, bem como as fontes que
utilizam para se posicionarem em sala de aula quando questdes referentes a sexualidade e as

relacdes de género surgem.

5.41 A fala dos sujeitos e o curriculo escrito do curso de Pedagogia: incongruéncias na
formagao académica

A leitura do curso de Pedagogia da Faculdade de Ciéncias e Letras (FCLAr), campus de
Araraquara, referente a Reestruturagdo Curricular, processo 342/06/89 de 2002, nos indicou,
em uma primeira analise, que os temas sexualidade e relagdes de género ndo sdo conteudos
trabalhados de maneira direta na formagéo do (a) pedagogo (a) desta instituicdo, uma vez que
nos topicos objetivos, conteudo programatico e ementa ndo encontramos nada referente a
aprendizagem destas tematicas.

No entanto, na analise da bibliografia basica de algumas disciplinas constatamos a
existéncia de alguns textos e livros (em anexo) que podem gerar discussdes a respeito do

trabalho de sexualidade e relagdes de género em sala de aula, o que nos leva a perceber que
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estes temas dependem da discussdo de outros temas, como exemplo, familia, crianca e

Parametros Curriculares Nacionais (PCNs) para serem abordados durante o curso.

Nas falas que se seguem, observamos que em alguns momentos sexualidade e relagdes

de género, mesmo que de maneira superficial, apareceram no curso de formacdo de

professores:

[...] foi discutido muito brevemente né, sobre o que se trata o PCN de
Orientacdo Sexual, somente, ndo como trabalhar com isso em sala de aula.
Foi so descrito o que tem no PCN, é, mas ndo como deve ser trabalhado,
como a gente pode trabalhar com criangas de educacdo infantil, de 1°a 4°
série [...] Bom, com relacdo as relacoes de género, a unica discussdo que a
gente tem é sobre nossa profissdo né, a distingdo entre professores e
professoras né, a relagdo, questdo salarial, somente isso, nada mais, so
dentro da nossa profissao mesmo (Luisa).

[...] had poucos dias, na aula do professor (nome), comentando de alguns
filmes que daria para trabalhar com a questdo da sexualidade. Mas, ele
deu alguns nomes, mas ndo disse como trabalhar, como passar, isso seria
para adolescente, e eu trabalho com criangas, entdo seria para
adolescentes e ndo criangas (Ana).

A gente td tendo agora, ainda assim muito superficial, porque cada grupo
vai fazer sobre um, um tema, entdo a gente vai ver sO o que 0 grupo é
entendeu daquela, daquela parte né do PCN de sexualidade. A gente vai ver
a visdo do grupo assim, entendeu? Que pode ser superficial (Julia).

Freud, a gente estudou Freud com o (nome do professor) e ele falava muito
que tudo, tudo para o Freud era sexualidade, tudo. Entdo, eu lembro é que
nessa matéria a gente estudou bastante sexualidade. Eu lembro até que a
gente estudou os contos de fadas, é a gente analisou contos de fadas de
forma erdtica. Ele (o professor do curso) fala assim *“ Como que é cada
personagem aqui, falando de forma erdtica?” Entdo, eu lembro que a gente
tinha feito uma andlise desses personagens, acho que foi uma prova, um
trabalho, ndo sei, coisa assim. Entdo, nessa disciplina a gente estudou
sexualidade (Mariana).

[...] acho assim, de tudo o que a gente viu de filosofia, sociologia abriu
muito os nossos conceitos em relacdo a sociedade, a cultura, a relagcoes
sociais né. E faz com que a gente pense nas relagdes entre as pessoas, entre
homem e mulher, relagbes familiares, entre preconceitos. E acho que faz
um pouco com que a pessoa pense nisso, em que formagdo ela quer dar
para seus alunos e buscar, mas acho que indiretamente. Assim, eu acho que
as disciplinas assim no geral ajudaram isso indiretamente, mas ndo
diretamente (Moénica).

Freud que a gente vé também né. Na Psicologia IV a gente vé muito Freud.
Inclusive, agora a gente ta tendo algumas aulas com Orientagdo
Educacional, que também tém algumas questbes que trabalha com tabus,
incesto. Algumas coisas vocé, vocé vai tentando né e vai tentando elaborar
ali alguma coisa, mas é um pouco vago, é um pouco vag. (Carmem,).
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[...] eu acho que, eu me lembro de uma palestra so, ndo lembro nem quem
foi que deu, nem o nome da palestra, mas eu lembro de uma so que teve,
mas também superficialmente assim [...] (Michele).

A palavra curriculo, como descrevemos anteriormente, refere-se a um documento que
organiza ¢ seleciona os conhecimentos que devem ser apresentados aos individuos em sua
fase de escolarizag@o. No entanto, existem varias maneiras de se olhar para o contetido deste
documento. Desta forma, na utilizagio da perspectiva tedrica das teorias pos-criticas'* sobre o
curriculo, constatamos uma estreita ligacdo entre a maneira como os temas de sexualidade e
relagdes de género aparecem no curriculo escrito do curso de Pedagogia da FCLAr com a fala
das professoras entrevistadas.

Pela perspectiva das teorias pos-criticas, o curriculo ndo ¢ um campo neutro de
conhecimentos justamente porque ¢ repleto de intencionalidade e igualmente impregnado de
ideologias e relagdes de poder (MOREIRA; SILVA, 1994). Deste modo,

[...] o curriculo ¢ considerado um artefato social e cultural. Isso significa
que ele é colocado na moldura mais ampla de suas determinac¢des sociais,
de sua historia, de sua produc¢do contextual. O curriculo ndo ¢ um elemento
inocente e neutro de transmissdo desinteressada do conhecimento social. O
curriculo esta implicado de relagdes de poder, o curriculo transmite visdes
sociais particulares e interessadas, o curriculo produz identidades
individuais e sociais particulares (MOREIRA; SILVA 1994, p. 7-8).

Conforme explica Tomaz Tadeu da Silva (2007), o curriculo ¢ uma construcdo social,
que estando emersa em uma disputa de poder privilegia as concep¢des € modos de agdo dos
grupos que detém este poder. Desta forma, a aquisi¢do de conhecimentos, ndo s6 aqueles
relacionados aos contetidos escolares oficiais, mas também as aprendizagens sobre
sexualidade, relagdes de género, raga, etnia, nacionalidade etc, que recebemos na escola,
fazem parte de um constante jogo de poder. Portanto, ¢ necessario “[...] aprendermos que a
pergunta importante ndo ¢ ‘quais conhecimentos sdo validos’, mas sim ‘quais conhecimentos
sdo considerados validos? > (SILVA, 2007, p. 148).

Desta forma, podemos fazer um questionamento entre o que se encontra no curriculo
escrito e a fala das alunas entrevistadas do curso de Pedagogia da FCLAr. Ou seja, se
verificamos na bibliografia basica a leitura de textos, livros e documentos, como os
Parametros Curriculares Nacionais (PCNs), por que essas professoras continuam afirmando

superficialidade e até mesmo o ndo trabalho destes temas em seu curso de formagao?

'* Segundo Tomaz Tadeu da Silva (2007), fazem parte do conjunto das teorias pés-criticas: a teoria
feminista, a teoria pds-estruturalista, os estudos culturais, os estudos pds-coloniais e a teoria Queer.
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Essa incongruéncia presente entre o curriculo escrito e a fala da professoras pode ser
encontrada nestes discursos:

E, aqui na universidade eu ndo tive nenhuma disciplina que me orientasse,
é nenhum material, nenhum livro, nenhuma indicacdo que me orientasse
sobre isso. Somente o PCN, mas que eu acho que é vago (Luisa).

A gente ndo teve nenhuma disciplina, pelo menos obrigatoria, sobre isso. E
eu ndo me lembro de ter tido alguma optativa, que a gente pudesse escolher
sobre esse assunto. O curso mesmo, nem teorico a gente viu nada, ndo vi
nada, ndo estudei nada sobre isso (Ana).

Acho que ndo porque como eu te falei até hoje a gente nunca teve um
estudo sobre isso, a gente falou muito pouco sobre orientacdo ou quase
nada. As vezes, até eu posso, ser uma falha minha até, mas ndo assim que
eu me lembre, que a gente teve conhecimento, nunca tive assim (Julia).

[...] eu acho que teria ter mais disciplinas. Eu ndo me lembro de mais
nenhuma que a gente tenha trabalhado sexualidade [...] (Mariana).

Eu acho, acho que faltam sim algumas disciplinas do curso para lidar com
essas questdes de, de como introduzir isso (sexualidade) na sala de aula
(Mbnica).

O pouco de sexualidade que a gente viu foi em Psicologia da Educagdo,
nas fases de desenvolvimento da crianga. Depois nada mais disso
(Carmem).

Ndo, nunca tive nenhuma aula sobre os PCN, sobre orientacdo sexual, ou
uma aula de como trabalhar sexualidade com as criangas ou algum texto
que fale sobre isso ou algum professor que tenha preparado esse tipo de
aula, ndo, ndo teve. Se vocé ndo fosse do grupo que pegou nos PCN, ndo ia
ter né (Michele).

A incongruéncia entre curriculo escrito e discurso das professoras pode revelar, de certa
forma, a presen¢a de um curriculo oculto, uma vez que ha uma inten¢do oculta nesta relagao,
ou seja, o que fica latente ¢ a idéia de que trabalhar com sexualidade e relagdes de género na
escola, apesar de importante, ndo ¢ uma prioridade na formag¢ao de um (a) cidaddo (). Essa
afirmacdo pode ser observada pelo fato destes temas estarem presentes no curriculo, mas
serem pouco lembrados pelas alunas, o que nos leva a hipotese de que sdo pouco enfatizados
durante o curso.

Esta idéia pode ser mais bem entendida com a conceitualizag¢do de Silva (2007, p. 78-
79):

r

O curriculo oculto é constituido por todos aqueles aspectos do ambiente
escolar que, sem fazer parte do curriculo oficial, explicito, contribuem, de
forma implicita, para aprendizagens sociais relevantes [..] Para a
perspectiva critica, o que se aprende no curriculo oculto sdo
fundamentalmente atitudes, comportamentos, valores e orientagdes que
permitem que criangas ¢ jovens se ajustem da forma mais conveniente as
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estruturas e as pautas de funcionamento, consideradas injustas e
antidemocraticas e, portanto, indesejaveis, da sociedade capitalista.

Neste contexto, a pouca énfase nos temas de sexualidade e relagdes de género no
curriculo do curso de Pedagogia da FCLAr ensina implicitamente que esses temas sdo
secundarios na aprendizagem dos (as) educandos (as).

Além de serem tratados como temas secunddrios, sexualidade e relagdes de género
também sdo concebidos como temas opcionais a formacdo do (a) professor (a). Esta idéia
pode ser justificada pelo discurso de Michele, ja que para esta aluna o aprendizado destas
tematicas deve ficar a critério de escolha do (a) aluno (a) durante sua formagdo. Assim,
disciplinas referentes a sexualidade e relagdes de género devem fazer parte do rol de

disciplinas optativas do curso de Pedagogia:

Ah, eu acho que ndo deveria ter uma matéria especifica para isso, de um
semestre. Eu acho que tém muitas outras questdes, mas também ndo sei em
qual matéria se encaixaria. Mas, eu acho que deveria ser abordado em
algumas aulas, como por exemplo, os professores partirem desse tema e
trazerem textos, coisas assim, deveria partir sim [...] Eu acho que teve
tantas outras matérias, que a gente vé pelo titulo que era uma coisa tdo
boa, que ia ser tdo assim e ndo era nada daquilo. Eu acho que deveria se
investir mais nessas matérias, em matérias an, ndo que sejam mais
importantes porque isso também é importante (sexualidade), mas algumas
matérias que ndo, que ndo sdo trabalhadas de uma forma boa, em geral em
seu desenvolvimento, ou entdo em optativas. Devia ter optativas nessa drea
(sexualidade), ficaria melhor né, iria procurar realmente quem tivesse
interesse (Michele)

A universidade também corrobora uma inteng¢do oculta referente a essas temadticas. O
desconhecimento e a falta de interesse por parte destas alunas quanto ao estudo da
sexualidade e das relagcdes de género em grupos de estudos, como também a escassa
participacdo em eventos sobre esses temas (congressos, simpdsios, mesas redondas)
proporcionados pela FCLAr nos faz pensar que se ha a existéncia de tais nucleos, como
exemplo, o Nucleo de Estudos da Sexualidade (NUSEX), e de atividades voltadas para estes
temas, por que a procura por estes, no que tange a busca de informagdes e materiais ¢ quase
nula?

Pela fala das professoras constatamos que somente Carmem e Monica conhecem
grupos de estudos voltados para sexualidade e relagdes de género, sendo estes o NUSEX, do
Departamento de Psicologia da Educacdo, e o Grupo de Pesquisa Género e Cidadania, do
Departamento de Sociologia. No entanto, apesar de saberem da existéncia destes grupos de

estudos, essas alunas enfatizaram que nunca os procuraram. J4 Mariana diz ter participado, a
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alguns anos, de um evento que ocorreu na FCLAr sobre sexualidade, sendo este o I Ciclo de
Conferéncias em Educagdo Sexual, realizado em 2005 pelo NUSEX.

Outro fato que chama atencdo nos discursos destas professoras é a preocupagdo com a
pratica, ou melhor, como proceder pedagogicamente diante destes temas. Em outras palavras,
por mais que ndo se sintam motivadas a buscar conhecimentos sobre sexualidade e relacdes
de género, essas professoras sabem que estes temas se manifestam em suas salas de aula e
para tanto ¢ necessario conhecé-los e principalmente saber como desenvolvé-los com
criangas e adolescentes.

De toda forma, o que podemos notar € uma falha presente na formagdo destas alunas,
j& que querendo se depararam com situacdes de manifestagdo de sexualidade e relagdes de
género na instituicdo escolar, ja& que “A sexualidade ndo ¢ algo que possa ser ligado ou
desligado, do qual alguém possa se despir. Ela esta na escola porque faz parte do sujeito”
(LOURO, 2003, p. 81).

No entanto, estes temas pouco sdo enfatizados com essas alunas durante sua formagao
académica, o que culmina em defasagens quanto ao trabalho de sexualidade e relagdes de
género em suas salas de aula. Deste modo, por mais que reclamem da falta de aplicabilidade
do que aprendem no curso Pedagogia, a situagdo se torna ainda mais grave quando o assunto
¢ referente a estes dois temas, ja& que a aprendizagem tedrica destes e sua aplicagdo na
realidade tornam-se ainda mais complexas, afinal como agir e se posicionar diante de temas

em que nao ha conhecimentos prévios?

5.4.2 A busca de embasamentos e a necessidade de disciplinas sobre sexualidade e relagées de
género na formagao académica

Apesar dos temas sexualidade e relagdes de género ndo serem oficialmente trabalhados
no curriculo do curso de Pedagogia da FCLAr e as professoras se sentirem pouco motivadas
para buscar embasamentos tedricos e praticos para trabalharem com essas questdes em sala
de aula, essas educadoras s@o favoraveis a insercdo da sexualidade e das relagdes de género
em sua formag¢do académica.

Ao serem questionadas sobre a possibilidade de inser¢do da sexualidade e das relagdes
de género em sua formacao, as professoras se mostraram favoraveis a essa iniciativa:

Eu acho que é de extrema importdncia né porque é como eu acredito que
nos ndo temos assim, a intengdo de passar somente os conteudos, mas sim
os valores né. Mesmo os temas transversais do PCN, meio ambiente, tudo
isso a gente tem que ta por dentro pra discutiv com os alunos, mesmo
porque eles véem né, eles tém acesso, eu acho, eles tém acesso esse tipo de
informagdo. Entdo, provavelmente eles vdo vir questionar também. Entdo,
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nos temos que ter esse tipo de informagdo para passar para eles. Acho que
seria de extrema importdncia (Luisa).

E bom, seria bom que fosse inserido sim. E a realidade né. A gente tem
sempre que assim *‘ Qual é a realidade atual? O que nos estamos vivendo
agora?” Entdo com certeza seria otimo (Ana).

Eu acho que é importante porque é, que nem eu te falei, a gente acaba
saindo sem saber o que é, sem ter assim as vezes conhecimento do tema. E
uma coisa que a gente vai enfrentar, é uma coisa que vai, mais cedo ou
mais tarde, a gente vai acabar percebendo na, na, na sala de aula porque é
uma coisa natural, que vai acontecer. Entdo, acho que é importante, até
para o professor saber como que vai fazer, como lidar, como preparar os
alunos assim, como se preparar né (Julia).

Eu acho que. Eu acho que teria que ter esse tema porque ja que td tdo na
cara assim, entre aspas, os alunos, as criangas estdo vivendo isso
diariamente né. E o professor tem que td preparado para encontrar essa
realidade. Eu acredito que seja isso. Entdo, tem que ter mais subsidio para
ele né, sei la (Mariana).

Eu acho positivo porque, por exemplo, eu vejo positivamente que eu
consigo lidar com essas questdes. Assim, quando eu trabalhei corpo
humano, mesmo que eu ache que ndo trabalhei orientagdo sexual, como a
gente esta conversando aqui, de orientar mesmo sexualmente. Mas, quando
o conteudo corpo humano em relagdo a adolescéncia surgiu, eu vejo
positivamente porque eu soube lidar bem com as questdes, ndo tive
vergonha, soube explicar sem achar que foi uma situagdo vexatoria. Eu
acho que hoje ainda tém algumas professoras ou algumas formandas que
talvez teriam vergonha, ou ndo saberiam, ou pela vergonha achar que ndo
sabe explicar né. Entdo, precisava ter um esclarecimento (Monica).

Eu acho que ja deveria ter sido feito né. Se tiverem estudo, eu acredito que
esta demorando, deveria estar incluido (Carmem).

Devemos destacar que Michele, como j& foi enfatizado anteriormente, ¢ favoravel a
inser¢do destes temas, mas como uma disciplina optativa.

Os discursos destas educadoras nos mostram a necessidade dos (as) professores (as)
conhecerem esses temas, bem como saber a forma de trabalha-los pedagogicamente, uma vez
que, como ressaltam Ana e Mariana, sdo assuntos que fazem parte da realidade escolar.

No entanto, como a prdpria fala de Monica indica, hd o predominio de questdes
bioldgicas nos temas que devem ser trabalhados com os (as) professores (as) para o exercicio
da orientacao sexual:

Bom, eu acho, mesmo que, principalmente a relagdo de género né, o
conhecimento do proprio corpo, o conhecimento de doengas transmissiveis,
que eu sei que tém muitos que ndo tém conhecimento né, como isso é
transmitido, como pode ser tratado, onde buscar esse tipo de informagdo
(Luisa).
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Prevengdo de doengas, porque a gente vé ai muitos jovens ja com doengas
graves, ndo so6 AIDS, mas varias outras, DSTs né, que tanto fala. Gravidez
na adolescéncia, isso é, tem que ser trabalhado mesmo porque acontece
direto, antes era dificil, agora a gente vé direto (Ana).

[...] a parte de como evitar gravidez, como se prevenir de doengas, apesar
de ser um tema que as vezes vocé ouve muito falar né. Mas, acho que
mesmo assim vocé ainda vé, nossa quanto adolescente sabe, gravida ou
doente (Julia).

Acho que isso, doengas sexualmente transmissiveis, gravidez na
adolescéncia, tirando as duvidas deles (alunos/as), acho que seria isso
(Mariana).

Eu acho que essa questdo de género entra e as questdes biologicas né de
como receber as questoes e lidar com essas informagoes, que maneira vocé
tem que explicar (Monica).

[...] Eu ndo sei se eu vou falar certo porque eu ndo sou da drea: o ficar,
que os alunos ndo sabem, nem eu sei o que ¢ o ficar, o estar, o ficar, o
rolar, prevengoes, as idades, o que é descrito em cada faixa etaria, a libido
vivida, quando ela é despertada e como trabalhar com ela em cada faixa
etaria (Carmem).

Eu acho que deveria ser o desenvolvimento da crianca né, tanto o cognitivo
nessa faixa, dos adolescentes, o que eles mais pensam, quais sdo as
curiosidades, o que eles sentem, alguma coisa mais teorica (pausa) também
de, dessa parte do cognitivo, do fisico, o que eles procurariam e a parte de
doengas, doengas transmissiveis, contracepgdo, essas coisas (Michele).

Por mais que temas como relagdes de género, desenvolvimento da crianga,
relacionamentos afetivos e comportamentos sexuais sejam enfatizados, observamos que os
aspectos bioldgicos da sexualidade, referentes a doencas e gravidez, sdo mencionados e
muitas vezes priorizados na aprendizagem das questdes sexuais e de género, o que de certa
forma atribui idéia de perigo e cautela na vivéncia sexual do sujeito.

De toda forma, a necessidade de formagao dos (as) professores (as) para o trabalho de
sexualidade e relagcdes de género caminha ao lado da emergéncia destes temas em suas salas
de aula e como afirma Mary Neide Damico Figueir6 (2001, p. 90), a educacéo sexual’® “[...]
como todo processo ensino-aprendizagem, ¢ uma tarefa complexa, que envolve dificuldades e
requer planejamento e preparo do educador.”

Nesta perspectiva, cabe perguntar: se essas professoras ndo recebem conhecimentos

necessarios para o trabalho sobre sexualidade e relagcdes de género na escola, onde buscam

'S Esta autora, diferentemente de nos que fazemos uso do termo orientacio sexual, utiliza-se da
nomenclatura educaciio sexual. No entanto, apesar desta diferenciacdo, na maior parte da literatura
que trabalha com a importancia do ensino de sexualidade e relagdes de género na escola, estes termos
sd0 sinOnimos.
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embasamentos para se planejarem e se preparem quando em algumas situagdes precisam se
posicionar como orientadoras sexuais?

Pelos discursos destas professoras, verificamos que muitas vezes a busca de
embasamentos para o trabalho de sexualidade e relagcdes de género em sala de aula, para além
do pouco que aprendem em seu curso de formagdo, encontra respaldo nos conhecimentos
fornecidos pela familia, pela internet, pela leitura de livros didaticos, pela propria experiéncia
de vida, pela midia e pela pratica exercida cotidianamente. Em relacdo a busca de
embasamentos para o trabalho destas questdes em sala de aula, eis o que as falas das
professoras indicam:

Mais da familia, de amigos, de conversas com amigos. Na escola ndo era
abordado esse tipo de tema (Luisa).

Por enquanto sé na internet, s6. O que eu puder, tudo eu procuro na
internet, artigo de revista, tudo, académicos, so na internet, livros [...]
(Ana).

Ai, acho que assim que tudo o que a gente fala é influéncia do que a gente
ja passou assim, o que eu ja li sobre o assunto, que eu ja ouvi falar, de
artigos que eu li, ndo sei, de alguns textos, acho que tenha ficado alguma
coisa. Ai, mesmo que do dia-a-dia né, de coisas assim de que a gente. Sei
ld, acaba sabendo assim (Julia).

Ah, acho que vem de tudo o que eu ja estudei, li, ndo so na universidade
como ¢é fora dela, antes né. A gente vé, lé livros, 1é reportagens, vé
televisdo, entdo a gente, a gente vai aprendendo com a vida mesmo. Eu
aprendi muito com a minha familia, com meus irmdos [...] (Mariana).

Outros livros diddticos, de outras colegdes, e, e eu guardo. Que eu acho
que foi um material muito bom, o colegial que eu fiz no Objetivo, o material
é apostilado, e, e tém muitas informagdes que eu acho que estdo bem
elaboradas la. E mesmo pela internet, algum artigo, em enciclopédia na
minha casa (Monica).

Entao, isso que eu te falei, essas ultimas coisas que eu te falei sdo
experiéncias académicas, que vocé escuta um conceito aqui, uma pincelada
de conceito ali. Isso vai contando na sua experiéncia de vida né, na sua
experiéncia pratica (Carmem).

Eu penso assim, é uma concep¢do minha. Nunca vi em um lugar, eu acho
que é isso (Michele).

Devemos reconhecer, como faz Maria José Guarcia Werebe (1998, p. 153), que essas
instancias citadas pela professoras veiculam “[...] formal ou informalmente uma acgdo
educativa no campo da sexualidade.” Essa a¢do educativa pode ser positiva, mas na maior
parte das vezes se processa de forma negativa, uma vez que dissemina preconceitos €

discriminagdes sobre as vivéncias sexuais e de género dos sujeitos.
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Desta forma, é preocupante a busca de informagdes destas professoras para o trabalho
de sexualidade e relacdes de género por estas instancias. Orientar sexualmente requer preparo,
seja no nivel intelectual, como também psicoloégico dos (as) professores (as). E essa
preparacdo s se da por meio de uma formagdo que abarque com seriedade e sistematicidade
estes temas.

Portanto, quando defendemos que ¢ também fun¢do da escola orientar sexualmente,
estamos afirmando que a instituicdo escolar € um dos lugares mais cabiveis para este tipo de
intervengdo, uma vez que a escola “[...] € responsavel pela formagdo integral do aluno, e isto
inclui ndo apenas sua formagdo intelectual, mas, também sua formag¢do moral e afetiva”
(FIGUEIRO, 2007, p. 27). E sob esta dtica que enfatizamos que tal preparo também deve se
estender para os cursos de formagdo de professores (as), afinal serdo estes os sujeitos
responsaveis pela execugdo da agdo educativa referente a sexualidade e relagdes de género na

escola.
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CONSIDERAGOES FINAIS OU MAIS QUESTIONAMENTOS?

Ao longo deste trabalho, pudemos conhecer sete trajetorias pessoais e profissionais. A
experiéncia de vida de cada aluna/professora mostrou-nos os sonhos, as expectativas, as
angustias, os medos e a vontade de aprender de um grupo de futuras pedagogas, que
timidamente ja participam do sistema escolar brasileiro.

O conhecimento destas trajetorias pessoais e profissionais, por sua vez, alicer¢ou o
objetivo desta pesquisa, o qual se resumiu em investigar, a partir do recorte de género, as
concepcdes de sexualidade de um grupo de universitarias que ja atuam na educagdo escolar
como professoras, considerando as mediagdes e intervengdes do curso de Pedagogia na idéia
que fazem de sexualidade e como esse conceito adquire formato na sua pratica educativa.

Deste modo, descobrimos como o conceito de sexualidade ¢ amplo na concepg¢do
destas professoras, uma vez que envolve questdes subjetivas e corporais da vivéncia sexual
de cada sujeito. Até este ponto podemos admitir que essas alunas/professoras reconhecem o
peso do carater social e, sobretudo, historico que o aparato sexual tem em nossa sociedade.

No entanto, a historicidade da concepc¢do de sexualidade quase desaparece quando em
seus discursos as alunas/professoras subtraem o carater historico da esfera sexual ao seu
componente bioldgico. As duas faces de um mesmo objeto permitem a confusdo entre os
termos sexo e sexualidade e o predominio da primeira instancia sobre a segunda.

Parece ser inofensivo, mas a confusdo entre sexo e sexualidade tem conseqiiéncias
desastrosas para aqueles (as) que se encontram na posi¢do de alunos (as). O sexo enquanto
“[...] parte da sexualidade que abrange as relagdes fisicas e genitalizadas [...]” (SILVA, 2003,
p.- 298) ndo admite a amplitude da significag@o cultural da sexualidade, o que de certa forma
reduz toda a possibilidade de experiéncia sexual do sujeito, como também a diluicdo de
preconceitos sobre as diferentes maneiras de se portar sexualmente na sociedade.

O predominio da biologia sobre o aspecto social da sexualidade justifica a
determinag¢do de condutas para os sujeitos. Nestas circunstincias, a pratica do sexo se
transforma em uma acdo perigosa ao invés de prazerosa. Desta forma, quando em algumas
circunstancias, essas professoras precisam orientar sexualmente em sala de aula, se utilizam
de um discurso que legitima o falar de sexualidade nas aulas de Ciéncias e Educagdo Fisica,
concomitantemente com o esclarecimento do corpo humano, prevencdo de doencas

(DST/AIDS) e de gravidez.



123

Verificamos assim, neste discurso legitimador da sexualidade a demarcagdo de duas
intencionalidades, que a pratica do sexo requer mais cuidados do que satisfagdo e que orientar
sexualmente deve fazer a favor de ac¢des preventivas.

Diante da confusdo entre as nogdes de sexualidade ¢ de sexo, outro conceito vem a
tona, sendo este o de género, uma vez que vem entrelagado as concepgdes e praticas
referentes a sexualidade. Em outras palavras, as maneiras como lidamos com nossa
sexualidade sdo perpassadas pela maneira como também nos entendemos enquanto homens e
mulheres.

E neste contexto que alguns comportamentos sdo determinados, ndo s6 para alunos e
alunas, mas também para professores e professoras. Ou seja, a identificagdo de uma vulva ou
de um pénis no sujeito determina todas as suas condutas no meio social. A aprendizagem no
que concerne ser homem e ser mulher, categorias construidas historicamente, ¢ esquecida em
detrimentos da condi¢do de se possuir um 6rgdo genital x ou y.

Deste modo, sobre a equacdo de que o sexo determina a sexualidade e a sexualidade
determina o género (sexo — sexualidade — género), os discursos destas alunas/professoras
ratificam a aceitacdo ¢ a negacdo de alguns comportamentos para meninos € meninas. Por
exemplo, em algumas falas encontramos a idéia de que sdo as meninas que provocam oS
meninos pelo uso de roupas curtas ou entdo pelo préprio fato de toca-los (caricias). Em outros
momentos, encontramos também a intencionalidade de que tanto a menina, quanto o menino
tem um jeito proprio de se comportar. Assim, enquanto se aceita que os meninos sejam
bagunceiros, atrevidos e se manifestem sexualmente, seja por meio da fala, de brincadeiras e
de toques em sala de aula, espera-se que as meninas sejam disciplinadas, reservadas e
pudoradas em relagdo a sua sexualidade.

A atribui¢do de comportamentos conforme o esquema sexo — sexualidade — género
também se estende para a vida pessoal e profissional das sete alunas/professoras. A trajetoria
pessoal de cada uma destas mulheres nos mostrou como suas vivéncias sexuais foram
marcadas por proibi¢des, medos, angustias e negacdo do conhecimento sobre sexualidade. Os
discursos nos indicam que tanto a educacio sexual recebida pela familia, como a da escola,
foi de carater biologico, preventivo e moralista. Bioldgico e preventivo porque a
aprendizagem da sexualidade se fez por meio de ensinamentos sobre o corpo humano e
prevencdo de doencas e gravidez. Moralista porque toda essa aprendizagem foi marcada pelo
género destas professoras e pelas caracteristicas sociais atribuidas ao feminino.

E neste contexto que aprenderam que ser mulher ¢ ser recatada, reservada, delicada,

romantica, guerreira, responsavel, esposa e mae. Concomitantemente, essas caracteristicas
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influenciaram também suas trajetérias profissionais, atribuindo a professora, por ser mulher,
uma responsabilidade maior na educagdo de criancas e adolescentes e na transmissdo de
valores. Em suma, depois da figura materna na vida de criangas e adolescentes, destaca-se a
figura docente.

Por outro lado, ndo podemos negar que junto a aceita¢do das caracteristicas e fungdes
atribuidas ao género feminino, essas alunas/professoras questionam sua condi¢do como
mulheres na sociedade. Em varios momentos, observamos a vontade de transpor os limites
impostos ao seu género, como também a superacdo destes. Com estas resisténcias, essas
mulheres vao descartando o rétulo de “sexo fragil” atribuido ao sujeito feminino, uma vez
que administram financeiramente suas casas, aperfeicoam-se profissionalmente, pleiteiam as
melhores vagas no mercado de trabalho, superam o fim de um casamento e o abandono de
seus parceiros.

As trajetdrias profissionais dessas alunas/professoras indicam-nos também a presenca
da sexualidade em seu local de trabalho, ou seja, na escola e nas suas salas de aulas.
Geralmente, essas manifestagdes se ddo nas descobertas corporais € subjetivas entre meninos
e meninas ¢ dos primeiros contatos sexuais, como paqueras, namoros, toques € caricias
visiveis em sala de aula.

Em alguns casos, essas professoras alegam que se isentam de tais manifestacdes, ou
seja, fazem de conta que nada estd acontecendo, mas em outros afirmam que ¢ necessario
intervir. E quando esta intervencdo acontece ¢ que nos deparamos com a falta de preparo
destes sujeitos para o trabalho de sexualidade e relagdes de género em sala de aula, uma vez
que o que encontramos ¢ uma orientac¢ido sexual de carater bioldgico, genitalizado, moralista
e de controle dos sujeitos pelo discurso.

No entanto, devemos destacar que apesar de intervirem em situagdes que envolvem
sexualidade e relagdes de género em suas salas de aula, essas professoras sabem que
necessitam conhecer mais essas tematicas. Em alguns casos, afirmam que se sentem
inseguras em trabalhar o tema sexualidade e relacdes de género com seus (as) alunos (as).
Ressaltam que necessitam de subsidios tedricos e praticos para conduzir € se posicionarem
diante destas questoes.

Essas alunas/professoras afirmam que também desconhecem os Parametros
Curriculares Nacionais (PCNs). Pelo fato de os desconhecerem, em especial o tema
transversal Orientagdo Sexual, deduzem que esse documento consiste em um material de
apoio para o (a) professor (a) orientar sexualmente seus (as) alunos, concomitantemente

afirmando que esse material ¢ também um tanto quanto raso. Desta forma, por ndo



125

reconhecerem os PCNs como um documento que ratifica o trabalho de sexualidade e relagdes
de género na escola, ou seja, uma ferramenta a favor do (a) professor (a) € ndo um material de
apoio, essas educadoras se sentem ainda mais inseguras para o tratamento destas tematicas.

A falta de preparo para o trabalho de sexualidade e relagdes de género na escola nos
leva a questionar a formag¢ao académica destas alunas/professoras. Em uma primeira leitura
do curriculo do curso de Pedagogia da FCLAr, constatamos que esses temas sdo tratados de
maneira secundaria na formagdo do (a) pedagogo (a) desta instituigdo. Ou seja, sexualidade e
relagdes de género sdo mencionados por meio da aprendizagem de outros temas, como
exemplo, a historia da infancia, da familia, da profissdo docente entre outros.

Desta forma, na fala das alunas/professoras, os termos sexualidade e relacdes de género
até sdo lembrados, mas ndo como uma aprendizagem efetiva, e sim de maneira superficial,
feito uma recordag@o do passado. Verifica-se, que tais temas, por serem pouco mencionados
durante a formagdo académica dos sujeitos, revelam uma intengdo oculta, que nos remete a
idéia de que sexualidade e relagdes de género ndo sdo temas importantes na formacdo de um
(a) cidadao (d). Portanto, podemos admitir que o siléncio, tanto do curso de Pedagogia, como
da propria universidade, em relagcdo ao tratamento dos temas sexualidade e relagdes de género
também ensina, neste caso, a indiferencga para com estes temas.

Diante destas afirmag¢des, surgem questionamentos: o que fazer entdo? Ou melhor, qual
¢ a formacdo necessdria para que o (a) professor (a) possa dar conta do trabalho de
sexualidade e relagdes de género em sua sala de aula? Essas questdes nos fazem entdo
sugerir algumas saidas, que confessamos ainda serem breves e em fase de formulagao.

Primeiro, é necessario encarar a sexualidade e as relagdes de género como temas
presentes na escola. Sexualidade e género sdo duas instancias pertencentes a qualquer sujeito
que foi introduzido na sociedade. Deste modo, ndo ha como negar a presenga destas duas
instancias nos corredores e patio das escolas, na sala dos professores, nos (as) e entre nossos
(as) alunos, enfim no convivio diario de nosso ambiente de trabalho.

Como afirma Guacira Lopes Louro (2000), a questdo ndo € culpalizar ou entdo delegar
a escola tudo o que diz respeito a orientar sexualmente o sujeito, mas sim nos convencermos
da importancia da institui¢do escola na constru¢do de subjetividades e corpos, uma vez que
“[...] suas proposic¢des, suas imposi¢des e proibi¢cdes fazem sentido, t€ém ‘efeitos de verdade’,
constituem parte significativa das historias pessoais” (LOURO, 2000, p. 21).

Considerando a importancia da escola na vida dos sujeitos é necessario entdo pensar
naqueles (as) que diretamente estdo envolvidos (as) no processo de ensino-aprendizagem, ou

seja, (as) professores (as). Assim, devemos considerar a importancia de uma formagdo
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académica que abarque o trabalho destes temas como disciplinas obrigatdrias, pois, feito a
escola, os (as) professores (as) também compartilham “[...] desse processo de (des)
constru¢do das identidades, com o que falamos, ensinamos (com nossa presenca) ¢ também
com o que silenciamos (por nossa auséncia)” (ALVARENGA; IGNA, 2004, p. 71). Deste
modo, como optar entre a aprendizagem ou nao desses temas?

Uma formacdo académica comprometida com o trabalho da sexualidade e relacdes de
género na escola esbarra em vdarios obsticulos, dentre estes, as marcas de negacdo e
preconceitos que os individuos tém sobre a instancia sexual. Como pudemos observar nos
discursos das sete alunas/professoras, a sexualidade e o género vém impregnados de
concepcdes pejorativas, tais como perigo, doenga e malicia, como também de obediéncia as
condutas sexuais em detrimentos do género que cada individuo possui.

Essas concepgdes sdo movimentadas, juntamente com os sujeitos que as aceitam e
também as negam, por institui¢des sociais, como a familia, a escola, a midia, a igreja, etc.
(LOURO, 2000). Deste modo, deve ser justamente contra as intencionalidades negativas
advindas destas instituicdes que a formacao académica deve estar munida.

Em outras palavras, faz-se necessaria uma formagao académica que mais que subsidios
teoricos forneca questionamentos aos (as) professores (as). Ou seja, além dos conhecimentos
tedricos e pedagdgicos sobre o ensino de sexualidade e relacdes de género na escola, o
curriculo de formacgdo de professores deve proporcionar questionamentos e dividas aqueles
(as) que por ele s@o formados (as) (BRITZMAN, 2000).

No entanto, esses questionamentos sé surgem quando encaramos a sexualidade e o
género como instancias de carater predominantemente histérico, cultural e social. Em
conseqiiéncia, como instancias também mdveis, irregulares, indefinidas, sem destino, sem
chegada. Considera-las como mera fatalidade biologica consiste simplesmente em matar toda
e qualquer possibilidade de mudanca. E ndo acreditar na potencialidade e na possibilidade de
emancipa¢io do sujeito. E neste sentido que Deborah Britzman (2000, p. 109) faz uma
proposta desafiadora a professores (as) no ensino de sexualidade e relacdes de género na
escola

O modelo de educagio sexual aqui proposto exige muito das professoras e
professores. Em primeiro lugar, elas e eles devem estar dispostos a estudar
a postura de suas escolas e ver como essa postura pode impedir ou tornar
possiveis didlogos com outros professores e com estudantes. As professoras
precisam perguntar como seu contetido pedagdgico afeta a curiosidade do/a
estudante e sua relagdes com os/as estudantes. Elas devem estar preparadas
para serem incertas em suas exploragdes e ter oportunidades para explorar a
extensdo e os surpreendentes sintomas de sua ansiedade. Mas justamente
com a analise de por que a sexualidade ¢ tdo dificil de ser discutida no
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conteido escolar, deve também haver uma disposicdo de parte das
professoras para desenvolver sua propria coragem politica, numa €poca em
que pode ndo ser tdo popular levantar questdes sobre o cambiante
conhecimento da sexualidade. Isso significa que a sexualidade tem muito a
ver com a capacidade para a liberdade e com os direitos civis e que o
direito a uma informacdo adequada ¢ parte daquilo que vincula a
sexualidade tanto com o dominio imaginario quanto com o dominio
publico.

Podemos pressupor, portanto, que por mais que o Ministério da Educacdo e do
Desporto publique um documento que mostra ao () professor (a) o trabalho de sexualidade e
relacdes de género na escola, como € o caso dos Parametros Curriculares Nacionais com 0
tema transversal, volume 10, Pluralidade Cultural e Orientagdo Sexual (BRASIL, 1997), se
ndo houver conscientizacdo da importancia do trabalho destes temas para a constitui¢do do
(a) cidadao (2) em nossa sociedade, de nada valera nossas agdes presentes e intengdes futuras.

Neste sentido, finalizamos este trabalho com mais questionamentos do que quando o
comegamos, 0 que nos leva, em certos momentos, a pensar e, por isso se angustiar, que
estamos novamente iniciando-o. No entanto, o que nos acalenta ¢ o que ja dizia Max Weber
sobre a ciéncia, ou seja, de que nenhuma andlise esgota o objeto, uma vez que o
conhecimento da totalidade ¢ impossivel.

O que fica entdo é um conhecimento parcial da realidade. Mas, em contrapartida,
questionamentos, incertezas, desconfiangas e inquietagdes. Pressupostos talvez necessarios

para o inicio de uma outra conversa.
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APENDICE A - ROTEIRO DA ENTREVISTA SEMI-ESTRUTURADA

Identificagao

Entrevista numero:
Curso:

Idade:

Nivel de ensino que atua:
Realizagdo da entrevista:
Local:

Inicio da entrevista:

Duracdo da entrevista:

Vida pessoal

e Fale um pouco sobre sua vida (Relacionamento familiar, educagdo sexual recebida,
adolescéncia, relacionamentos amoroso-sexuais, filhos, condi¢do socioecondmica);
e Para vocé o que € ser mulher? A partir do que formulou esta concepcdo? Ou que

aspectos te auxiliaram para ter essa concepgao?

Vida Profissional

e Ha quanto tempo leciona?

e Para vocé, o que ¢ ser professora?

e O que levou vocé a optar pelo magistério?

e Como ¢ seu dia-a-dia em sala de aula?

e Vocé se depara com situagdes de manifestagdes de sexualidade em sala de aula? Como
sd0 essas manifestagdes? Com que freqiiéncia isso ocorre?

e (Quando isso acontece, o que vocé faz?

e Se aresposta for negativa, ou seja, ndo se manifesta diante das questdes de sexualidade,
questionar: O que te leva a ndo se manifestar diante desta circunstancia? O que te leva a
ndo fazer nada?

e Se a resposta for positiva: Como se sente trabalhando com temas de sexualidade? Quais

temas vocé aborda? Onde busca embasamento para desenvolver esse tipo de trabalho?
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e Vocé conhece os documentos educacionais que ddo subsidios ao/a professor/a para
trabalhar com sexualidade em sala de aula? Vocé se sente segura para trabalhar com o

tema sexualidade pautando-se nesses documentos?

Vida Académica

e O curso de pedagogia te propicia trabalhar com questdes de sexualidade, como também
questdes decorrentes desta, em sala de aula? Justifique;

e E auniversidade? Ela oferece subsidios como palestras, congressos, mesas redondas etc,
para que vocé trabalhe com sexualidade em sala de aula? Vocé conhece algum grupo de
estudos dentro de sua universidade ou em outras que trabalhe com questdes de
sexualidade?

e (Qual sua opinido a respeito da inser¢do da tematica da sexualidade no curriculo do curso
de formagdo de professores? Quais temas vocé acha que deveriam ser trabalhados? Por
qué? Justifique;

e Vocé se interessa pelo estudo de sexualidade? Se sim ou ndo justifique sua resposta.

Conceitos

e O que vocé entende por sexualidade? Justifique;

e O que vocé entende por sexo? Justifique;

e O que vocé entende por relagdes de género? Justifique;
e O que vocé entende por Orientacdo Sexual? Justifique;

e O que vocé sentiu respondendo a essa entrevista?
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APENDICE B - TERMO DE COMPROMETIMENTO COM A QUESTAO ETICA DA PESQUISA

Termo de comprometimento com a questio ética da pesquisa

Eu, Ana Paula Costa, mestranda do Programa de Pds-Graduag¢do em Educagdo Escolar
da Faculdade de Ciéncias e Letras, Universidade Estadual Paulista (UNESP), desenvolvo a
pesquisa intitulada As representacoes de sexualidade de um grupo de pedagogas: uma andlise
da formagdo docente a partir do recorte de género'® sob a orientagio do Prof® Dr. Paulo
Rennes Margal Ribeiro, venho por meio desse documento corroborar o meu
comprometimento em utilizar eticamente os relatos das universitarias, priorizando seus

anonimatos, bem como respeitando suas imagens e declaragdes.

Araraquara , de de 2007.

Ana Paula Costa

Termo de consentimento da entrevista

Ciente dessas condigoes, eu concordo em conceder a

entrevista a pesquisadora.

Araraquara , de de 2007.

(Nome da entrevistada)

' Devemos destacar que apés o Exame de Qualificagdo, que ocorreu em 04 de Marg¢o de 2009, o titulo deste
trabalho foi modificado por sugestdo da Banca Examinadora para As concepgdes de sexualidade de um grupo de
alunas do curso de Pedagogia da FCL/Ar: uma andlise a partir do recorte de género.
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ANEXO

Referéncias dos livros e textos sugeridos nas ementas de algumas disciplinas do curso de
Pedagogia da Faculdade de Ciéncias e Letras, UNESP, campus de Araraquara:

ALMEIDA, J. S. Curriculo da Escola Normal Paulista (1846-1920): revendo uma trajetoria.
Revista Brasileira de Estudos Pedagégicos, v.76, n.84, p. 665-689, set/dez, 1995.

AQUINO, J. P. Sexualidade na escola: alternativas tedricas e praticas. Sao Paulo: Summus,
1997.

ARIES, P. Histéria da crianca e da familia. 2. ed. Rio de Janeiro: Zahar, 1981.

BANDINTER, E. Um amor conquistado: o0 mito do amor materno. Rio de Janeiro: Nova
fronteira, 1985.

BRASIL. Lei de Diretrizes e Bases da Educag@o Nacional, Lei n. 9394 de 20 de dezembro de
1996. Brasilia, Senado Federal, Imprensa Oficial do Estado, 1997.

BRASIL. Secretaria de Educacdo Fundamental. Parametros Curriculares Nacionais.
Brasilia/SEF, 1997.

BRASIL. Secretaria de Educacdo Fundamental. Parametros Curriculares Nacionais.
Brasilia/SEF, 1997. (vol.10).

DEL PRIORE, M. (Org.). Histéria das crian¢as no Brasil. Sdo Paulo: Contexto, 1995.

DUBY, G.; PERROT, M. (Orgs.) Histoéria das Mulheres no Ocidente. Tradu¢cdo de Maria
Helena Cruz Coelho. Porto: Afrontamento, 1994. Volumes 3 ¢ 4.

FREUD, S. Cinco li¢des de psicanalise. Sdo Paulo: Abril Cultural, 1978.
FREUD, S. Esboco de psicanalise. Sdo Paulo: Abril Cultural, 1978.
FREUD, S. Totem e tabu. Rio de Janeiro: Imago, 1978.

FREUD, S. O mal estar na civiliza¢ao. Sao Paulo: Abril Cultural, 1978.
FREUD, S. A interpretacio dos sonhos. Sao Paulo: Circulo do Livro, s/d

MANIJINI, E.J; BRANCATI, P.R. (Orgs.). Educacio especial e estigma: corporeidade,
sexualidade e expressdo artistica. Marilia: UNESP, 1999

MACFARLANE, A. Histéria do casamento e do amor. Sdo Paulo: Companhia das Letras,
1990.

ROSEMBERG, F. A escola e as diferengas sexuais. Cadernos de Pesquisa, Sao Paulo, n. 15,
p. 78-85, dez., 1976.

SHORTER, E. A formacao da familia moderna. Lisboa: Terramar, 1995.
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