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Resumo

Esta pesquisa se debrucou em poder entender, refletir, buscar nos referenciais bibliogréaficos,
assim como pesquisar quais sdo as politicas publicas educacionais voltadas para Direitos
Humanos: cidadania, sexualidade e género, a partir da homologacdo da Lei de Diretrizes e
Bases em 1996. Nossos objetivos ao pesquisar foram: investigar as politicas publicas
educacionais no que tange aos Direitos Humanos, Género e Sexualidade e se ha reflexos das
mesmas dentro das escolas publicas, a partir dos discursos da gestdo educacional. A pesquisa
se enveredou em analisar as falas de equipes de gestores escolares sobre as politicas
educacionais voltadas a tematica dos Direitos Humanos, com foco em género e sexualidade.
Entende-se que a forma como a escola é gerida pode (ou ndo) levar as préaticas pedagogicas a
producdo e reproducdo de desigualdades, pois em suas normas, métodos e na prépria
estrutura fisica da escola pode ocorrer a naturalizacdo dessas relacdes desiguais presentes na
sociedade e referendadas pelas instituicdes escolares, quando essa aponta modelos e delimita
0s espacos dos/a estudantes. Este estudo pretendeu dialogar com equipes gestoras do Ensino
Fundamental de escolas publicas municipais, ciclo I, do interior paulista. As falas foram
coletadas em entrevistas semiestruturadas com gestoras em trés escolas, buscando nessas
referéncias como a instituicdo que elas gerem atuam e (re)constroem os temas de sexualidade,
género e a promocdo de direitos dentro da instituicdo escolar. No decorrer da pesquisa
compreendemos que ainda falta no ambiente escolar a discussdo acerca de género e
sexualidade, principalmente a partir da figura dos/as gestores/as, que no caso especifico das
participantes ndo conhecem a tematica e as suas politicas, o que resulta na falta de um
trabalho efetivo nas escolas com as quais entramos em contato.

Palavras-chave: Direitos Humanos, Educacdo, Género, Politicas Publicas,

Sexualidade.



Abstract

This research looked over being able to understand and research which are the public
educational policies focused on Citizenship (Human Rights) Sexuality and Gender, from the
approval of LDB (1996). Aiming as goals: to investigate public educational statements about
Human Rights, Gender and Sexuality. Plus, to check if there are reflections of those within
the schools, from the educational management's speeches. Also, to analyze the speeches of
teams of school managers about educational policies, aiming to promote Human Rights
Education focusing on gender and sexuality. Understanding that the way the school is
managed may lead to a reflection of its pedagogical practices which can produce and
reproduce inequalities, since in its norms, methods and in the physical structure of the school
itself, there may occur the naturalization of these unequal relations present in society, when
one points out models, delimits spaces and reaffirms what each individual can or not
according to the hierarchical system. This study aims to discuss with the management teams
of the Elementary Schools, in the first cycle of education, on municipal schools of the inner
cities of Sdo Paulo. The speeches were collected in semi structured interviews with the
managers, in three schools, complementing the analysis of the documents that guide the
school praxis, focusing in these references on sexuality and gender and the promotion of
rights within the school.

Keywords: Education, Human Rights, Gender, Public Policies, Sexuality.



Résumé

Cette étude a comme but comprendre comment sont développées des politiques publiques
d'éducation a la citoyenneté (droits de I'nomme), la sexualité et le genre puis I'approbation de
LDB (1996). De cette facon, I'objectif de ce travail est rechercher les répercussions des
politiques publiques sur les droits de I’homme, le genre et la sexualité dans 1’éducation et
aussi 1’effectuation dans la pratique de I'enseignement. De plus, un point essentiel est faire
une analyse des politiques éducatives et pédagogiques pour encourager 1’éducation focalisée
sur les droits de I’homme, le genre et la sexualité. Il faut aussi comprendre le discours des
personnels de direction sur le genre et la sexualité dans I'école. Quand nous parlons de la
direction d’une école, il est possible conduire le débat a une réflexion sur comment les
pratiques pédagogiques sont responsables pour produire et reproduire les inégalités, parce que
les regles, les méthodes et la structure physique de 1’école peuvent produire la naturalisation
de ces relation inégales actuelles au sein de notre société. Les ecoles peuvent réduire les
espaces physiques et aussi réaffirmer tous les jours ce que chaque individu peut faire ou ne
pas en fonction du systeme hiérarchique, et ce sont cettes situations qui peuvent certifier les
inégalités parmi les relations scolaires. Cette étude a I’intention de discuter avec les
personnels de direction de base au Brésil et utiliser leurs discours pour interpréter comment le
sujet des droits de I’homme est entendu par ’école. Les discours seront recueillies au cours
d'une recherche qualitative, dans trois écoles, avec l'analyse des documents, et aussi guides
pour aider la pratique de I'enseignement. Il y aura quand-méme les entrevues avec les
personnels de direction des écoles pour obtenir, dans le banque de données, connaissance sur
la Iégislation et la base théorique pour travailler sur les questions relatives a la sexualité et le

genre, aussi comme 1’expansion des droits de ’homme dans I'école.

Mots-clés: Education, Politiques Publiques, Droits de I’homme, Genre, Sexualité.
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APRESENTACAO

A trajetoria desta pesquisadora na educacédo iniciou-se no ano de 2003, no Centro de
Formagdo para o Magistério (CEFAM), que agregava o Ensino Médio e formacdo de
docentes para o Ensino Fundamental ciclo | e Educagdo Infantil. O curso contava com uma
formacdo diferenciada em varias frentes, primeiramente a preocupacdo com renda era
secundaria, uma vez que seus estudantes recebiam uma bolsa de estudos, proporcionando
uma oportunidade realmente interessante para os filhos da classe operaria (maior parte dos
estudantes das institui¢cBes), segundo, proporcionava um primeiro acesso as discussdes e
reflexdes sobre Educacdo de modo geral, pensando como futuros professores a nossa situacao
enquanto estudantes.

Fazer parte da ultima turma a se formar, desse modo, trouxe também uma primeira
aproximacdo da importancia das politicas publicas educacionais, pois apesar de todo o
movimento dos estudantes e profissionais que ali trabalhavam, em varias escolas por todo o
estado de Sao Paulo o curso foi encerrado. A justificativa que nos deram era a necessidade de
uma formacéao docente em nivel superior e com o fim do decénio das politicas que criaram o
curso, ndo houve a renovacgdo das mesmas.

No final de 2005, com a formatura da Gltima turma, o curso se encerrou num misto de
felicidade pelo fim de mais uma fase e a tristeza da certeza de que outras pessoas ndo teriam a
mesma oportunidade de convivéncia e de formacdo humana, logo que passavamos o dia todo
estudando, tendo a possibilidade de avancar enquanto pessoas no convivio em comunidade.

O periodo de 2005-2007 foi marcado pela indecisdo quanto a continuidade da
formacdo em educacdo. Apesar do caminho desejado, a desmotivacao social dessa carreira foi

um grande peso. Quando professoras experientes discursam contra a propria profissao,
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tornando essa escolha mais complicada para as que estdo chegando as escolas, isso demonstra
a receptividade para a construcdo da carreira docente.

A outra etapa dessa caminhada foi a graduagdo em Pedagogia na Universidade
Estadual Paulista “Julio de Mesquita Filho” — UNESP na unidade de Marilia, cidade do
estado de S&o Paulo, iniciada em 2007. Tendo passado toda a vida escolar em instituicoes
publicas notadamente deficitérias, o fato de ser aprovada em uma universidade publica com
grande forca no que tange a formacdo inicial docente foi considerado uma vitdria da
comunidade da qual a pesquisadora fazia parte, para além da familia.

Nos quatro anos subsequentes, com o aprofundamento das reflexBes relativas a
educacdo e as politicas que a envolviam, alicercada nas disciplinas do curso de Pedagogia a
teméatica desta pesquisa teve como fonte priméria o periodo da pesquisadora enquanto
bolsista do Nucleo de Direitos Humanos e Cidadania (NUDHUC).

A proposta principal era o atendimento & comunidade da cidade de Marilia-SP, com
debates, grupos de estudos e orientagdo sobre as questdes relativas aos Direitos Humanos.
Nesse periodo o Ndacleo também promovia reunides e grupos de estudos para discutir as
teorias de Género e a relagéo dessas com a educagéo.

Esses grupos de estudos ajudavam a nomear e a refletir sobre alguns incomodos
pessoais, que mais tarde seriam o motivador da pesquisa de iniciacdo cientifica: “Género na
escola: no discurso e nas relagbes sociais de criancas de 10 e 11 anos do ensino
fundamental”, financiada pela Fundacdo de Amparo a Pesquisa do Estado de S&o Paulo
(FAPESP).

A pesquisa atual veio do efeito multiplicador dos resultados da primeira pesquisa,
feita na graduacgédo. Foi assim que a caminhada desta pesquisadora se iniciou e nunca mais
parou. Agora se fecha uma pagina, mas logo outra se abrira, sempre pautada na primeira

experiéncia e na primeira pesquisa. Muitas outras virao e dardo frutos.
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A atual pesquisa é sobre os discursos dos gestores do Ensino Fundamental e sua
correspondéncia no trabalho cotidiano. A seguir apontaremos a introducdo da pesquisa, na
qual apresentamos a problemética da pesquisa, assim como a divisdo das secbes que se
constroem o texto.

A pesquisa teve como objetivo principal investigar as politicas publicas educacionais
no que tange aos Direitos Humanos, Género e Sexualidade. E se ha reflexos das mesmas
dentro das escolas, a partir das falas da gestdo educacional. O objetivo especifico da pesquisa
foi analisar as falas das equipes de gestdo escolar sobre as politicas educacionais, voltadas

para a promogdo da Educagdo em Direitos Humanos com foco em género e sexualidade.
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INTRODUCAO

O tema proposto para este projeto foi motivado pelas experiéncias durante o
desenvolvimento da pesquisa de iniciacdo cientifica, realizada ao final da graduacdo em
Pedagogia no ano de 2010. Nela observamos e analisamos as representacdes de criancas do 5°
ano do Ensino Fundamental sobre relacbes de género, na qual constatamos que 0s
preconceitos e desigualdades de tratamento entre as criancas eram um reflexo da postura das
pessoas adultas em seu entorno, incluindo também gestores e docentes, bem como a forma
como eram abordados tais temas na escola e, na maior parte das vezes, pontuados ou
organizados pela gestdo escolar.

A partir desses resultados surgiu 0 interesse em pesquisar como a gestdo escolar
entende a tematica de Direitos Humanos, com foco em género e sexualidade e tudo o que faz
parte dessa tematica. Assim, este projeto de pesquisa estabeleceu um dialogo com a equipe
gestora de trés escolas do Ensino Fundamental | da rede pablica de ensino Municipal de duas
cidades do interior paulista, buscando por meio de entrevistas e analise dos documentos
oficiais compreender e analisar as falas das® participantes sobre os temas e o reflexo dos
mesmos em suas praticas, como gestoras de instituicdes escolares.

Temos nas instituices escolares uma das mais importantes instituicdes sociais, mas
nela também podemos observar a naturalizacdo das relacBes presentes na sociedade,
apontando modelos, delimitando os espacos e reafirmando por meio de relagdes de poder o
que cada individuo pode ou ndo fazer segundo seu sistema hierarquizado, usando de suas
normas, métodos e de sua propria estrutura fisica para tanto. Assim como também achismos

gue séo levados para dentro e multiplicados naturalmente.

! Usaremos a generalizagdo no feminino sempre que nos referirmos as participantes, logo que todas sao

mulheres. (Nota das autoras)
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E de suma importancia na contemporaneidade trabalhar com essas tematicas, focando
assim na promog¢do da cidadania (Direitos Humanos, Género e Sexualidades), dando
visibilidade a conceitos que tém pouco espaco de discussdo dentro da escola, nas suas
reflexdes e suas préticas.

O problema de pesquisa foi pensado a partir das seguintes questdes: Qual a
compreensdo das/os gestoras e gestores que atuam em instituicGes escolares publicas sobre
Direitos Humanos, Género e Sexualidades? Conhecem e sabem como atuar com as politicas
publicas dessa tematica na escola?

Tivemos como hip6tese 0s seguintes argumentos: a) as gestoras conhecem pouco
sobre a temética de Género e Sexualidade e nas suas falas encontraremos um conhecimento
fragmentado sobre as politicas publicas educacionais dessa temaética; b) nas praticas
pedagoOgicas encontraremos escolas sem projetos ou orientacdo (na temética) aos/as
professores/as que trabalham nessas instituicGes escolares que a pesquisa adentrara.

Portanto o objetivo geral desta pesquisa foi investigar as politicas publicas
educacionais no que tange aos Direitos Humanos, Género e Sexualidade e, se ha reflexos das
mesmas dentro das escolas, a partir das falas da gestdo educacional. O objetivo especifico da
pesquisa foi analisar as falas das equipes de gestdo escolar sobre as politicas educacionais,
voltadas para a promocdo da Educagdo em Direitos Humanos com foco em género e
sexualidade.

O texto foi dividido em quatro sec¢bes, na qual a primeira discorremos sobre o0s
direitos humanos, partindo de uma visdo historica. Ainda discutimos os direitos humanos
inter-relacionados com a educacéo e as politicas educacionais.

Na segunda secdo discorremos brevemente sobre o que é género e sexualidades em
uma perspectiva historica a partir de autores como Louro (1999-2000) e Butler (2001-2010)

entre outros e suas bases para um trabalho nas politicas publicas educacionais. A terceira



20

secdo traz o caminho metodoldgico, o percurso, a descricdo das escolas, dos/as atores e
atrizes principais da pesquisa, as discussdes e analises das entrevistas semiestruturadas e 0s
debates que apareceram na pesquisa. A quarta secdo sdo as consideragdes finais, uma
reflex&o dos resultados que emergiram da pesquisa e elas dardo sinais para novas pesquisas.
Iniciaremos, como apontado anteriormente, com uma breve descri¢cdo sobre Direitos
Humanos, uma vez que ele abre possibilidades imensas na literatura, que vdo desde
legislacdo, salde, sociedade, ambiente. Mas 0 que nos interessa € saber como os Direitos
Humanos foram construidos dentro de uma perspectiva histérica e seus entrelacamento com

as politicas publicas de educacéo.
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1 DIREITOS HUMANOS: UMA INTRODUCAO HISTORICA

Nesta secdo apresentamos uma breve visdo histdrica acerca dos Direitos Humanos, o
pano de fundo sob o qual analisaremos a educacdo. Na sequéncia discorremos sobre algumas
correntes de pensamento filosofico-socio-politico inerentes ao desenvolvimento das teorias
sobre o tema e também sua influéncia nas politicas publicas educacionais desde a
homologagéo da LDB (Lei de Diretrizes e Bases) de 1996.

Com o inicio da civilizacdo humana podemos observar regras sociais que orientavam
a vida naquela época, algumas delas baseadas em ensinamentos e tradi¢des religiosas. Essas
regras eram uma forma de proteger os valores e mesmo a vida dentro dessas comunidades.
Apesar de estarem ligadas a um forte senso religioso, elas cumpriam uma funcao de legitimar
a vida.

Proteger de certa forma a vida estava no alicerce da ideia que mais tarde daria origem
a questdo da dignidade da pessoa humana, “(...) mas foram necessarios vinte e cinco séculos
para que a primeira organizacao internacional a englobar a quase totalidade dos povos da
Terra proclamasse na abertura de uma Declaragdo Universal de Direitos Humanos (...)”
(Comparato, 2007, p. 46) qualificando todos os seres humanos como iguais e livres. Mas

antes de chegarmos a essa concepcao histérica passamos por algumas etapas.

1.1 A questéo de Direitos e Cidadania na Antiguidade e Idade Média

Desde o inicio da civilizagdo humana sempre estivemos a mercé de valores e crengas
gue norteavam e regulavam as atitudes e acfes em comunidade. Essas sempre expressavam a
forma de vida do grupo ao qual estavam ligadas. Os direitos fazem parte dessa historia

humana, trazendo a tona questdes referentes ao seu tempo. Um exemplo disso ¢ o “Codigo de
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Hamurabi”, datado de 1700 a C. Nele podemos observar todo o modo de vida da sua
sociedade e de uma forma bem especifica as regras que a geriam.

Este foi “(...) elaborado por Hamurabi, o sexto rei da Babil6nia, contando com 282
artigos esculpidos em rocha, que remetem a necessidade de se regulamentar, por escrito,
direitos considerados basicos para a convivéncia humana naquele momento historico.”
(Guimardes, 2010, p.96). Uma das maiores revelacbes é o teor agressivo nos seus artigos,
revelando o modus operandi das puni¢des, como no seu artigo 1°: “(...) se alguém acusa um
outro, Ihe imputa um sortilégio, mas ndo pode dar prova disso, aquele que acusou devera ser
morto.” (Guimaraes, 2010, p.96).

O “Codigo de Hamurabi” é o primeiro codigo de leis escritas do qual se tem noticias,
nele podemos observar penalidades para estupro, adultérios, regras administrativas, contendo
até valores de salarios e indeniza¢des. Todos seus artigos eram transmitidos por meio da
tradicdo oral aos membros da comunidade com foco nas puni¢bes a serem executadas,
quando suas regras eram infligidas.

Ao se analisar a lei percebemos que outra caracteristica importante da vida dessa
comunidade era o “(...) sobrenatural, presentes em passagens do documento, séo reforcados
no prélogo, quando o préprio Hamurabi se qualifica como (...) excelso principe, o adorador
dos deuses” (Guimaraes, 2010, p.97).

Ainda na Antiguidade temos alguns exemplos de experiéncias com uma
autorregulamentacdo, sendo que algumas estdo proximas ao nosso entendimento do que seria
democracia. Vemos isso em Atenas nos seculos V e IV a. C., sociedade com uma séria
preocupacdo sobre os direitos de seus cidaddos®, nome dado apenas a uma parcela da sua

populagéo.

2 Neste caso cidaddos, pois somente homens acima de dezoito anos e participante das assembleias

poderiam usar esse titulo. (Nota das autoras)
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A questdo da cidadania da Atenas na antiguidade perpassava uma série de aspectos,
como ser participante ativo das assembleias periddicas, que tratavam da vida na Polis
(cidade). Cidaddo ou Cidad&do-guerreiro, titulo atribuido a “(...) apenas individuos do sexo
masculino a partir dos dezoito anos de idade e que participavam das reunides de deliberagcdes
da Assembleia.” (Guimardes & Vieira, 2012, p. 102). Mas os devidamente aptos eram 0s
apresentados por seus pais. Como uma forma de autentificar sua origem perante a Demos,
“(...) os filhos deveriam ser fruto de casamentos legais, em que os pais eram cidadaos
atenienses e livres de nascenca (...)” (Guimarées & Vieira, 2012, p. 102).

Alguns outros requisitos eram necessarios, como aponta Neyde Theml (1988), citada

por Guimarées e Vieira (2012):

Os cidaddos eram considerados como 0 povo (démos), exercendo o controle
politico, e ndo se confundiam com a populacdo. A polis era a koinonia politiké, de
homens adultos, de condicdo livre eleutheroi, com direito a participacdo politica, a
propriedade da terra e a defesa do territorio civico, soldados (hoplitas). Eles tinham os
mesmos direitos e deveres, as mesmas instituicdes, 0s mesmos cultos e gerenciavam
coletivamente o interesse do grupo (politai) e da populacdo global. Os politai,
eleutheroi eram aqueles que possuiam os direitos politicos, elegendo ou sendo eleitos
para exercerem uma funcao publica, participando ativamente no espaco politico. Cada
cidadao (polités/eleutheroi), na sua atividade publica, representava as mulheres de sua
familia, seus filhos, seus escravos, 0s metecoi, os orfaos, as vilvas e os velhos.
Mulheres, criancas, velhos, escravos e metecos® ndo eram compreendidos como um
conjunto em si mesmo, distinto e exterior a poélis. Eles eram bem heterogéneos e

desigualmente integrados, mas eles eram indissociaveis do sistema poliade. O direito

Metecos: refere-se aos estrangeiros que vivam na polis. (Nota das autoras)
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de cidadania em Atenas advinha do fato de ser homem, livre, nascido em Atenas, ser
filho de pai ou mé&e ateniense, ser reconhecido pela phatria de seu pai, inscrito nos
registros civicos (démos) e cumprir com as obrigagdes militares. Assim sendo, a polis
era o conjunto dos cidaddos (politai), que ndo se confundiam com a populagdo do

territorio civico. (p.102).

Dentro dessa sociedade, como enfatizava o filosofo Aristoteles, a cidadania estava
para além dessas questdes de ser domiciliado em determinada cidade, mas, sim, exercer uma
funcdo publica, sendo “(...) capaz de agir pensando ndo somente em si, mas no destino de
todos.” (Guimaraes & Vieira, 2012, p.105).

A situacdo das mulheres era mais complicada, logo que o ideal de mulher primava
pela castidade e o siléncio, sua posicdo na sociedade era de subordinagcdo, sempre
dependendo da figura de um protetor, um intermediador masculino. A sociedade de modo
geral desvalorizava o feminino, percebendo-o como menor, fréagil, tutelado e culpado, numa
dita incapacidade de dirigir a propria vida, bem como seus instintos e seus afetos.

No periodo classico (sec V a IV a. C.) o papel da mulher era mais amplo e ativo, ndo
apenas restrito ao espaco do lar: elas tinham seu espaco publico diferente do espaco

masculino, mas isso também pertencia as mulheres oriundas das casas de “boas familias”.

As mulheres na sociedade ateniense do periodo classico, principalmente
aquelas que pertenciam as casas cidadas e “as boas familias” (eupastridai®), mas
também outras mulheres (embora por outros motivos), ndo tinham atuacdo menor

nem eram “passivas”, no que tocava sua presenca na polis. (Andrade, 2014, p.113).

Eupastridai: bem-nascidos; filhos da elite Grega; proprietarios de terras e escravos. (Nota das autoras)
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Essas mulheres, porém, ndo poderiam ser consideradas cidadas de fato, no sentido de
cidadania da época, logo que suas atuagdes politicas estavam restritas a um interesse naquilo
que os homens do seu convivio debatiam e decidiam nas assembleias publicas. A cidadania
ateniense se baseava no “(...) fundamento basico, se enraizava no seio da guerra, da
propriedade da terra e da descendéncia masculina” (Andrade, 2014, p.114).

Como a atuacdo politica também era compreendida como um cerne para o individuo
ser considerado cidaddo de fato, as mulheres “de boas familias” ficavam no meio do

caminho, como podemos observar em Andrade (2014):

(...) em uma situacdo ambigua e por vezes contraditdrias, ora mais proximas
das outras mulheres no que diz respeito a solidariedade e as interacdes, ora realizando
certos rituais religiosos e tendo seus filhos, dando a cidade futuros cidadéos, e ao
oikos do marido, seus herdeiros. Ora articulando um lugar préprio, ora aparecendo no

horizonte da vida privada de um cidaddo, seu pai, seu marido, seu kurios. (p.114).

Chegando a ldade Média (sec V ao XV d.C), logo no seu inicio, levando em
consideracdo a regido da atual Europa ocidental, as estruturas sociais eram marcadas
fortemente pela separacdo em classes: nobres, clero, senhores feudais e camponeses.

Esse periodo foi caracterizado pela discordia entre a nobreza e o poder real. Os
principais pontos de insatisfagdo eram o0s interesses sociais de liberdade individual, a

possibilidade da propriedade privada e, também, a participacdo nas decisdes politicas locais.
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A “Carta Magna® de 1215 foi o primeiro documento constitucional oficial a garantir
direitos individuais, liberdade e a limitar os poderes reais. Estabelecia que todos o0s

individuos do reino estavam sob o julgo da lei, até mesmo o rei.

(...) Os 63 artigos exigiam direitos estamentais e limitacdes do poder real, a
partir de um entendimento com a nobreza, prioritariamente com os bardes e, em
seguida, com os demais suditos. O principio basico que inspirou a formatacgéo final do
documento foi a sujeicdo do poder do rei as liberdades individuais de seus suditos.

(Guimaraes, 2010, p. 99).

Como todo documento, esse registra as preocupacdes e valores da sua época, como ja
mencionado anteriormente. Alguns artigos tratavam de especificidades, como o artigo 35, que
dispde sobre vinho, cerveja e tecido, mas sua base ainda trata dos direitos individuais como

liberdade. Guimaraes (2010, p.100) apresenta que

(...) N6s também concedemos a todos os homens livres do nosso reino, por nds
e por nossos herdeiros perpetuamente, todas as liberdades abaixo escritas, para que as
tenham e as conservem para si e para 0s seus herdeiros, de n6s e dos nossos herdeiros.

(Guimaraes, 2010, p.100).

Essa declaragdo marca o inicio de uma limitagdo do poder real e governamental,
instituindo a liberdade (possivel) para seus/suas suditos/as e sua linha sucessoria. Apesar dos

principais beneficiados serem os bardes ingleses, a lei terminou por se estender a todos. “(...)

° Magna Carta, documento de 1215, remodelou o papel do rei na Inglaterra. Dispondo que o rei ndo

poderia agir sem antes consultar o Grande Conselho.
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Seu texto resguardou a liberdade como condigdo inerente a todos os ingleses, abrindo
caminho para a elaboracdo de indmeros outros documentos que se seguiriam (...)”
(Guimaraes, 2010, p.100).

Muitos outros documentos foram criados posteriormente, como a ‘Peticao de
Direitos”, de 1628. Um documento importante, mas que nédo teve a mesma exposi¢do que a
Carta Magna (1215) ou Bill of Rights (1689), mas seguia a mesma linha de atuacdo do
documento de 1215: cercear os poderes reais, salvaguardando o parlamento inglés.

No texto do documento em vez da mencéo a protecdo do povo, temos uma referéncia
aos/as burgueses/as emergentes, principalmente os/as donos/as dos meios de producao, que se

fortaleceriam ap6s a Revolucéo Industrial®.

1.1.1 Primeira Geragéo dos Direitos Humanos: um contexto histérico

O século XVII foi um periodo de crises e revolugdes principalmente no que tange ao
pensamento sécio-politico-filos6fico na Europa em que, segundo Comparato (2007), as
transformacdes do pensamento tradicional da época sdao uma ruptura das certezas tradicionais.

Essas transformagdes ocorreram de varias maneiras:

(...) No mundo artistico e literario, eclodiu a querela dos antigos e dos
modernos. No campo politico, a revolugdo dos Levellers e a revolta armada bem-
sucedida de Oliver Cromwell contra a monarquia inglesa fizeram renascer as ideias
republicanas e democraticas. Na ciéncia, enfim a conjuncéo de trés génios de primeira

grandeza — Pascal, Galileu e Newton — provocou uma verdadeira “revolucdo

6 Revolucdo Industrial- refere-se ao periodo de transi¢do para novos processos de manufaturas no

periodo entre 1760 e 1840.
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cientifica”, no sentido que a palavra viria a adquirir em 1789. (Comparato, 2007,

p.48).

Nesse século (XVII) e nos dois subsequentes se aprofundou o sentimento de
liberdade, baseado na memdria da resisténcia a monarquia tiranica, ao poder absoluto que ela
representava. Em meio a esta empreitada tivemos o assentamento da “Carta Magna” (1215),
como ja discutimos anteriormente, que entre as suas inovagdes trouxe o beneficio do Habeas
Corpus’ e Bill of Rights (1689). A priori tais direitos e leis ndo abarcavam a todos, mas
somente a Nobreza, ao Clero e aos Burgueses, donos dos meios de producéo e do capital, que
se aproveitaram do momento oportuno se beneficiando de parte dos direitos que essas leis
asseguravam. ““(...) Pode-se mesmo afirmar que, sem esse novo estatuto das liberdades civis e
politicas, o capitalismo industrial dos séculos seguintes dificilmente teria prosperado”
(Comparato, 2007, p.49).

O Bill of Rights de 1689 (Declaracdo de Direitos) foi um marco importante para a
constituicdo dos direitos individuais, base para o Parlamentarismo inglés e um estimulo ao
Capitalismo industrial. Documento instituido ap6s o golpe ao reinado de Jayme 118 (1633-
1701), por Guilherme de Orange, este foi a condicdo necessaria para que o novo rei fosse

coroado po6s-Revolucdo Gloriosa. Guimardes (2010, p.102) nos relembra que:

(...) Bill of Rights (1689) ndo foi cunhado pela vontade popular. Foi uma
adverténcia dos lordes ao rei, para que ndo mais tentasse dominar o parlamento,
repetindo as violagdes cometidas pelo rei Jayme Il. Ainda assim, o povo, os suditos e

0 pais, de uma forma geral, sdo resguardados dos abusos da coroa e os direitos a

’Uma acéo judicial cujo objetivo é de proteger o direito individual de liberdade de locomogéo lesado ou
ameagado por ato abusivo de autoridade.

Jayme Il reinou na Inglaterra e na Irlanda de 1685 até 1688 quando foi deposto por sua filha e sobrinho
sob a acusacgdo de ser prd-Franga e pro-catolicismo.
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liberdade de expresséo e a propriedade privada estendidos a todos. (Guimardes, 2010,

p.102).

Esta lei é o ponto de partida para o que mais tarde seria denominado liberalismo do
século XVIII. Nas suas 16 clausulas, a lei tenta prever atentados contra a religido, direitos e
liberdades, logo que o posicionamento religioso de Jayme Il vinha de encontro com a maioria
protestante nos altos circulos de representacao politica da época.

Os ideais expressos nessas leis atravessaram fronteiras, inspirando a “Declaragdo dos
Direitos do Homem” Americana de 1787 e a Francesa de 1789, essa Ultima sendo um dos
maiores expoentes quando mencionamos a primeira geracdo dos direitos humanos.

A primeira geragdo dos direitos humanos foi marcada pelo movimento revolucionario
de 1789, cujo tema era “liberdade, igualdade e fraternidade” (Liberté, Egalité, Fraternité),
inspirado na declaracdo de direitos. A lideranca revolucionaria francesa acreditava piamente

nesses ideais e estava segura que transformaria a histéria.

(...) A convicgédo de fundar um mundo novo, que ndo sucedia o antigo, mas a
ele se opunha radicalmente, levou aliés os revolucionarios a destruigdo sem remorsos
de um ntimero colossal de monumentos histéricos e obras de arte, em todo o territorio
do reino. Para os lideres intelectuais da revolucgdo, esses bens ndo representavam
nenhum valor cultural, mas eram, bem ao contréario, contravalores. (Comparato, 2007,

p.130).

Do lema proposto pela revolugdo analisaremos primeiramente a questdo da Liberdade
(Liberté). A massa de revolucionarios era um misto de pessoas da alta burguesia

inconformadas com o despotismo absolutista, dotados de uma base ideoldgica iluminista e
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liberal e uma parte da baixa burguesia. Portanto, a Liberdade prevista e também a qual se

buscava era, como nos lembra Dornelles (2007, p.21), a da livre iniciativa de mercado.

(...) Livre iniciativa econdmica; livre manifestacdo da vontade; livre-
cambismo; liberdade de pensamento e expressédo; liberdade de ir e vir; liberdade
politica; mdo de obra livre (...) consequentemente criavam as condi¢cdes da

consolidagdo do modo de producéo capitalista. (Dornelles, 2007, p.21).

No periodo da Revolugdo Francesa a desigualdade foi mais suprimida, tanto que todas
as serviddes feudais foram extintas, assim como os privilégios aos clérigos e a emancipacao
dos judeus. Apesar de todos esses avancos as mulheres ainda ficaram de fora da maior parte
das conquistas, mesmo sendo linha de frente na luta intelectual e armada. Em meio de tantos
progressos sociais “(...) como a humanidade jamais experimentara até entdo” (Comparato,
2007, p.136), as mulheres mais uma vez foram deixadas de lado. As barreiras do género nem
foram mencionadas nas declaragdes oficiais, mas a revolucionaria Olympe de Gouges redigiu
em 1791, juntamente com outras mulheres, a Declaragdo dos Direitos da Mulher e da Cidada,

buscando participacgdo politica e social, enfim, a igualdade entre os géneros.

Em outras reivindicagdes, Olympe de Gouges colocava a tonica no direito ao
voto, o direito de exercer uma profisséo e o reconhecimento pela lei e pelo Estado das
unides de fato. Lutou ainda pela abolicdo dos escravos negros, contra a pena de morte
e por maior atencdo a maternidade, o que revela a consciéncia clara de que a
Declaragéo dos Direitos do Homem pouco mudara a situacdo da mulher na sociedade
da época, assim como ndo solucionaria problemas da sociedade em geral. (Brabo,

2005, p.47).
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Alguns dos ideais expressos na Declaracdo das Mulheres e da Cidadd demoraram
quase dois séculos para se concretizarem. A propria nocdo de mulher cidada s6 foi se
concretizar em 1945 com o voto feminino na Franga. Como resultado dessa transgressao de
lutar por igualdade para mulheres, Olympe foi guilhotinada juntamente com suas
companheiras, por ndo corresponder as expectativas de género. Como em outros periodos
historicos as mulheres se reservou o espaco do privado, assim como um comportamento
longe dos holofotes, das manifestacdes publicas.

O segundo ponto o ideal de Fraternidade (Fraternité) ndo era objetivo principal de
nenhuma das partes envolvidas, mas compreendido como resultado da extin¢do de todos 0s
privilégios a grupos especificos dentro da sociedade Francesa daquela época.

A conclusdo dessa revolucdo foi a Constituicdo Francesa de 1791, que atribuia tipos
de cidadania numa tentativa de acalmar os animos e, de alguma forma, superar o Ancien

Régime (Antigo Regime).

(...) Na representacdo antiga, representados eram 0s estamentos ou grupos
sociais, concretamente identificados. Na representagdo moderna, diferentemente,
representada é sempre uma coletividade global, seja ela a nacdo ou o povo,
considerada como um todo homogéneo, sem divisdes internas. Os representantes sao
eleitos pelos votos dos individuos componentes dessa coletividade, sempre iguais
entre si; ndo por uma assembleia de grupo estamento representado, onde 0s votos

podem ser de peso diverso. (Comparato, 2007, p. 145).

A revolugdo concebeu uma maior possibilidade de igualdade, logo que os

representantes politicos passaram a ser escolhidos dentro de uma Idgica que se presumia mais
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“democratica”, em que 0 voto dos individuos tem um peso semelhante, abrindo também a
possibilidade de se pensar o coletivo. A questdo dos direitos coletivos é o foco da discusséo
da segunda geracdo dos direitos humanos, no contexto do desenvolvimento industrial e

capitalista.

1.1.2 Segunda Geragéo dos Direitos Humanos

A segunda geracdo dos Direitos Humanos nasce em meio a um conturbado periodo
historico (logo apds a primeira guerra mundial 1918 ), marcado pela consolida¢do do Estado

liberal e pelo desenvolvimento da economia industrial.

A burguesia ja instalada no poder do Estado hd muito tempo deixara de ser
revolucionéria e sentia-se assediada por duas ameacas: por um lado, a acdo
restauradora e nostalgica dos antigos membros da aristocracia europeia, que ainda
sonhavam em reconstruir os poderes do antigo regime, destruindo ou neutralizando as
conquistas revolucionarias da burguesia; por outro lado, essa mesma burguesia era
ameacada cada vez mais por uma massa popular empobrecida, expropriada e
insatisfeita por ndo usufruir as conquistas alcancadas na luta por “liberdade, igualdade

e fraternidade” contra o absolutismo. (Dornelles, 2007, p.22).

Composta de camponeses e artesdes, a baixa burguesia p6s-Revolucdo Francesa foi
incorporada a uma nova classe social, o proletariado, sendo seus membros confinados aos
setores industriais das cidades. A saida dos feudos ndo foi solucdo para essa parcela da

populacdo: os ideais de igualdade e fraternidade foram esquecidos com a ascensdo da alta
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burguesia, os donos dos meios de produgédo que necessitavam de uma transformacéo no modo
de gerenciamento aristocratico para o Liberal.

A vida proletaria nas sociedades europeias do século XIX possibilitou uma nova
critica social que teve como um marco a publicacdo, em 1847, do Manifesto do Partido
Comunista, por Karl Marx (1818-1883) e Friedrich Engels (1820-1895). O texto denuncia a
condicédo de vida da populacdo proletéria e as duras formas de opressao sofridas por essa. Em
um contraponto bastante singular, logo que a “(...) burguesia, a nova classe opressora da
idade moderna, foi também revolucionaria: dissolveu as rela¢6es feudais e instituiu o trabalho
assalariado.” (Guimaraes, 2010, p.106).

As ideias socialistas preconizavam que o proletariado estaria livre do dominio burgués
a partir do momento em que se conscientizasse de sua condicdo, saindo do estado de
alienacdo e tomando pra si sua liberdade. Guimardes (2010) nos faz recordar que esse
pensamento filoséfico-socioldgico tinha o fim da sociedade de classes como meio necessario
para se alcancar o desenvolvimento integral dos individuos e que esse so se realizaria de fato
em uma sociedade comunista.

Nos escritos de Marx também observamos o objetivo da emancipagdo humana “(...)
em consonancia com a liberdade de expressdo, a igualdade de direitos entre homens e
mulheres, as condi¢es justas e favoraveis de trabalho (...)” (Guimaraes, 2010, p.107).

A igualdade tdo almejada durante a Revolugdo Francesa passou a ser uma expressao
formal, bastante difundida nas leis que se seguiram. Para a populacdo pobre a liberdade se
restringia a possibilidade de vender sua médo de obra. Mesmo que as leis fossem iguais para

todos, sua aplicabilidade, por sua vez, era desigual.

O direito de liberdade, assim, aparece como a manifestagdo livre em uma

sociedade caracterizada pelo contratualismo individual. E a representacdo do livre
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exercicio das atividades econdmicas sem as limitacdes impostas a producdo e a
circulagdo das mercadorias. Nesse sentido € que a liberdade estaria ligada ao direito

de propriedade. (Dornelles, 2007, p.25).

A luta popular e operéria se pautava nesta falsa igualdade, pois a materialidade
apresentada é a da exploracdo, a expropriacao de dignidade e condic¢Ges béasicas de existéncia.
Essa realidade fez com que os sindicatos reivindicassem a intervencdo do Estado para
regulamentacdo do mercado de trabalho, em um periodo de redefinicdo da ideologia liberal,
com a criagé@o dos grandes conglomerados econémicos.

Todas essas grandes transformacbes nas sociedades europeias (e mundiais) e as
criticas socialistas fizeram com que a questdo dos direitos sociais, culturais e econémicos
fosse levantada, dada a facil conclusdo de ““(...) que o reconhecimento puro e simples de um
direito inerente a0 homem nédo garantia o seu efetivo exercicio por aqueles que ocupavam
uma posicédo subalterna na estrutura produtiva da sociedade” (Dornelles, 2007, p.29).

Os Direitos Humanos se tornaram uma pauta importante com a crise de desigualdades
sociais, oriundas entre outros motivos pelos altos indices de concentracdo de renda e,
também, com o entendimento de que os Direitos Humanos seriam algo inerente ao/a homem/
mulher, independentemente de sua classe social.

As primeiras décadas do século XX foram repletas de revolug6es, como a Revolugédo
Mexicana (1910) e a Revolucdo Russa (1917). Temos também a criagdo da OIT (Organizacéao
Internacional do Trabalho) (1919), tornando os D. H. (Direitos Humanos) a base para a luta

pelos direitos sociais, econdémicos e culturais. Esses compreendendo:

(...) direto ao trabalho, direito a organizacdo sindical; direito a previdéncia

social em caso de velhice, invalidez, incapacidade para o trabalho, aposentadoria,
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doenca, etc.; direito a greve; direito a satde; direito a educacao gratuita; direito a uma
remuneracao que garanta condi¢des dignas para o trabalhador e sua familia; direito a
férias remuneradas; direito a estabilidade; (...) direito & moradia digna; direito de
acesso a cultura; direito de protecdo a infancia; direito ao lazer, etc. (Dornelles, 2007,

p.30).

As lutas por esses direitos ndo estavam somente na sua referéncia em legislacoes
oficiais, mas também numa maneira de formular mecanismos que permitissem sua

viabilidade como meio de protecédo de garantia de direitos sociais.

1.2 Declaracgdo Universal dos Direitos Humanos e as Politicas Publicas Educacionais

Da necessidade de criacdo de meios que garantissem e protegessem os direitos sociais
temos a instituicdo da Declaracdo Universal dos Direitos Humanos (D.U.D.H.), de 1948, que
surge do sentimento de indignacdo a respeito da barbarie que ocorreu durante a Segunda
Guerra Mundial (1939-1945), numa forma de reafirmacdo dos direitos individuais que
também séo coletivos.

O ideal democratico do pds-guerra fez com que a D.U.D.H. fosse algo para além de
uma Unica nacdo e se consagrou como um dos maiores esforcos para a reconstrucao
econdmica, da estabilidade das relacdes internacionais e também protegendo vitimas de

genocidios em defesa de minorias étnicas por todo 0 mundo.

1.2.1 Declaragéo Universal dos Direitos Humanos e Democracia
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A D.U.D.H. foi proclamada em 10 de dezembro de 1948, retomando os ideais da
Revolucdo Francesa (liberdade, igualdade e fraternidade) e democracia. Rapidamente se
tornou uma referéncia nas situagdes de violagOes dos direitos, com o objetivo de proteger a

vida humana, sendo que:

(...) composta de um predmbulo e 30 artigos, de facil compreensdo, foi
constituida a partir da necessidade de proclamar ao mundo uma série de direitos
considerados bésicos para a convivéncia de todos os seres humanos, independente de
idade, sexo, nacionalidade, etnia, cor da pele, opcdo religiosa ou politica. (Guimaraes,

2010, p.107).

Esses ideais de igualdade podem ser observados nos artigos primeiro e segundo da

prépria declaracdo, neles:

Artigo I- Todos os seres humanos nascem livres e iguais em dignidade e direitos.
Sdo dotados de razdo e consciéncia e devem agir em relacdo uns aos outros com
espirito de fraternidade.

Artigo 1l-

I-  Todo ser humano tem capacidade para gozar os direitos e as liberdades
estabelecidos nesta Declaracdo, sem distincdo de qualquer espécie, seja de
raca, cor, sexo, idioma, religido, opinido politica ou de outra natureza, origem
nacional ou social, riqueza, nascimento, ou qualquer outra condig&o.

(Declaragéo Universal dos Direitos Humanos, 1948, s/p).
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A D.U.D.H. é uma recomendacdo, um plano de atuacdo e uma complementacdo da
Carta das NacGes Unidas, de 1942, que uniu diversos paises num primeiro entendimento do
que viriam a ser os Direitos Humanos. Inicialmente a declaracdo néo tinha forga de lei, mas
gradualmente aos direitos nela previstos foram incorporadas as leis constitucionais dos paises
signatarios, compreendidos como direitos fundamentais. Assim nenhum povo ou cultura
seriam considerados superiores a outros, trazendo a isonomia sob os holofotes legais. De
modo geral a Declaracéo institui que todo o individuo tem o direito a ter direitos.

Na década de 1990 a ONU (Organizacdo das Nagbes Unidas) passa a ser vista como
Unica entidade capaz de promover formas de solidariedade e cooperagao internacionais. Com
o fim da Guerra Fria, com a derrubada do muro de Berlim (1989), nasce um sentimento de
que os D.H. sdo um caminho para reafirmacdo da dignidade humana, revalorizacdo das
NacBes Unidas como um instrumento de solucdo de conflitos surgindo, também, novos temas
de interesse global (meio ambiente e D.H.). Na década de 1990 e no inicio da seguinte
houveram varias conferéncias para se tratar do fortalecimento dos D.H. com énfase nos
direitos econdmicos e sociais, como por exemplo: Beijing (1995), com as questdes relativas
as mulheres; Istambul (1996), com énfase nos assentamentos humanos; e em Durban (2001),
quanto ao racismo e discriminagéo racial.

Essas conferéncias internacionais tratavam de discussdes sobre os mais variados
temas, como o0 meio ambiente e a efetivacdo dos D.H. O primeiro apresenta-se como sendo
de facil compreensdo, encaixando-se como um problema global, ja que o efeito estufa,
aquecimento global, desmatamento, desertificacdo, entre outros, sdo sentidos por todos no
planeta e desde entdo possuem uma repercussao internacional. Ja os D.H. tém sua articulacao
dificultada como temas globais, logo que a sua afirmacéo se fundamenta na percepgéo de que

a violacdo destes pode levar a guerras. O “(...) estado deploravel dos direitos humanos em
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muitas regibes se converteu numa significativa ameaga para a estabilidade internacional”
(Sacavino, 2009, p. 36).

Ao observarmos o contexto historico da América Latina na segunda metade do século
XX, ndo encontramos estabilidade internacional. Baseada numa cultura neoliberal, essa
regido passou pelo processo de redemocratizagdo e, como aponta Sacavino (2009), entre 0s
ativistas ligados a minorias nacionais consolidou-se a convic¢do de que somente com a
protecdo dos D.H. poderiam se legitimar os governos e qualificar a democracia.

Outro tema que mobilizou a discussdo dos direitos e que provocou mudangas na
forma de atuacdo e articulacdo internacionais foi a globalizacdo, pauta levada a exaustdo nas
ltimas décadas do século XX e inicio do XXI, compreendida como um fenémeno cuja
complexidade envolve conceitos sociais e culturais, plurais e ndo lineares: “(...) ndo héa
instancias a vencer para se chegar aquilo que seria uma instancia final e englobalizadora dada
a historia humana; e ndo se trata de um fendbmeno recente, a imposicao de modelos culturais
dos vencedores ¢ antiga na historia das civilizagdes” ( Sacavino, 2009, p.40).

Todo processo de globalizacdo da Ameérica Latina aliado ao desenvolvimento
industrial tardio e neoliberal levou a democracias entendidas como de baixa intensidade, que
foram geradas pelo enfraquecimento dos Estados nacionais através de reformas nas suas
estruturas, com privatizacdes e diminuicdo do poder estatal, mudando o centro de regulacdo
social.

Essas democracias consequentemente causam uma cidadania de baixa intensidade,
que assegura os direitos civis e politicos, como a participacdo em processos eleitorais, a livre
associacdo e a liberdade de imprensa e expressdo, mas deixa de lado os direitos sociais,
criando para estas relacdes mercantilizadas, “(...) igualando a cidadania a consumo excluindo
pessoas da esfera cidada” (Sacavino, 2009, p.42). Ao se igualar os direitos sociais ao

consumo, tornamos direitos coletivos bens de consumo e a qualidade de alguns servicos
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coletivos se deteriora, passando a sofrer cada vez mais com o sucateamento, servindo como
exemplo da ineficiéncia do Estado.

A relacdo trazida por esse momento historico trouxe a compreensdo da complexidade
e da “(...) complementaridade que existe entre os chamados direitos de primeira geracao
(direitos civis e politicos) e os da segunda geracdo (direitos sociais, econdmicos e culturais),
dentro de um contexto cultural plural como o das sociedades contemporaneas” (Dornelles,
2007, p.49).

Alids, contemporaneamente os D.H. sdo compreendidos como uma construgdo social,
criados a partir da nocdo concreta de dignidade humana, construidos e reconstruidos
conforme o contexto histérico. O discurso de D. H. é uma producéo histérica que chegou a
modernidade pautado na crencga de que 0s sujeitos séo racionais e autbnomos.

A modernidade também criou o ideal civilizatorio baseado em algumas dimensdes
que sdo: universalidade, individualidade e autonomia. Sacavino (2009, p.45) observa que
essas dimensdes sdo histéricas. A universalidade compreende todos 0s seres humanos,
independentemente das nacionalidades, etnias e culturas. A individualidade significa que
esses seres humanos sdo pensados como pessoas concretas e ndo como integrantes de uma
coletividade e a autonomia diz respeito a esses mesmos seres humanos individualizados como
aptos a pensar por si mesmos sem nenhum tipo de tutela e podendo também agir no espaco
publico e adquirir pelo seu trabalho bens e servicos.

Na modernidade o “(...) sujeito autdbnomo é capaz de responder por si mesmo e
conduzir sua vontade conforme seus interesses. Surge assim a no¢do de sujeitos de direitos,
referéncia de direitos e deveres inerentes a sua natureza e posigdo social” (Sacavino, 20009,
p.46). Assim tem-se a ideia de que os Direitos Humanos assumem 0 pressuposto que 0S

individuos sdo portadores de direitos universais e inaliendveis, o que também ¢é juridico,



40

devendo ser protegidos contra toda e qualquer violagdo e arbitrariedade, tanto social quanto
estatal.

Nesse sentido a D.U.D.H (1948, s/p) traz em seu artigo XXII que:

Todo ser humano, como membro da sociedade, tem direito a seguranca social,
a realizacdo pelo esforco nacional, pela cooperagdo internacional e de acordo com a
organizagao e recursos de cada Estado, dos direitos econdmicos, sociais e culturais

indispensaveis a sua dignidade e ao livre desenvolvimento da sua personalidade.

Dentre as muitas fungdes os Direitos Humanos se constituiram como defensa e voz
daqueles que sofrem, encabecando a luta contra todas as formas de invisibilidade social e
violagdo de Direitos. Os D.H. encontram muitas barreiras, como a miséria e a exclusdo,
violagBes a dignidade humana que se tornaram cada vez mais arraigadas na sociedade, devido
a décadas de politicas neoliberais e um acelerado processo de globalizacdo capitalista.
Symonides (citado por Sacavino, 2009, p.55) “(...) define a pobreza como negacdo das
oportunidades de ter vida longa, saudavel e criativa e de desfrutar de liberdade, dignidade e
de um padrao de vida decente.”

Outras ameacas sdo a discriminacdo, xenofobia e racismo, com motivagdes ligadas
aos fatores econdémicos e politicos, rejeicdo ao supostamente diferente, intrinsecamente
ligado a intolerancia. “(...) Os instrumentos que fixam padrbes também exigem mudancas nas
praticas tradicionais, a eliminagdo de estereétipos, o desenvolvimento da educagéo (...)”
(Sacavino, 2009, p.56).

Muitas sdo as ameacas a paz e a democracia, dentre elas temos o terrorismo, crimes

organizados, corrupgdo. Frente a todos esses obstaculos a Educacgdo para o desenvolvimento
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dos Direitos Humanos, esses se apresentam como uma forma de combater tais ameacas, ndo

como solugdo, mas como um instrumento, disseminando conhecimento.

1.2.2 Educacéo em Direitos Humanos

Desde a promulgacdo da D.U.D.H. em 1948 a educacdo em Direitos Humanos vem
percorrendo um longo caminho. A Declaragdo sugere no seu predimbulo que “cada individuo
e cada 6rgdo da sociedade (...) esforcar-se em promover o0 respeito a esses direitos e
liberdades através do ensino e educagdo” (s.p).

Os documentos criados posteriormente, como a Carta Internacional de Direitos
Humanos e todos os pactos nela contidos adquirem um carater obrigatorio para os Estados
assinantes. Como exemplo, o Pacto Internacional de Direitos Econdmicos, Sociais e Culturais
(1966), em seu art. 13.1, reconhece o direito de toda pessoa a educacdo e a educacdo em
Direitos Humanos como um meio adequado para promover a participacdo de cada individuo
na sociedade.

A temaética dos Direitos Humanos e educacdo tem papel fundamental na construgédo
de uma sociedade que promova a igualdade de direitos e a equidade de oportunidades. A
escola e o ensino podem ser apresentados como tratados na Declaracdo Universal dos
Direitos Humanos, um direito fundamental a dignidade humana, que traz em seu art. 26.2 que
“(...) a educacdo tera por objetivo o pleno desenvolvimento da personalidade humana e o
fortalecimento do respeito aos direitos e as liberdades fundamentais” (ONU, 1948, s/p). Por
esse motivo tomamos esse referencial como base para pensar as politicas educacionais, assim
como a propria Educacao de modo geral.

A Educacédo é compreendida como um meio para se promover a participacdo direta

dos individuos na sociedade contemporéanea. Partindo desse pressuposto fica a cargo do
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Estado tracar propostas educacionais por meio das politicas publicas que estejam em
consonancia com os acordos e pactos internacionais.

O desenvolvimento de uma educacdo respaldada pelos principios dos Direitos
Humanos esta inter-relacionado com a sua efetivacdo, como é destacado no art. 1°: “todos os
direitos humanos s&o universais, indivisiveis, interligados e inter-relacionados.” A efetivagdo
dos Direitos Humanos depende também do conhecimento do seu contetido e das orientacoes
dispostas na Declaragdo, encontrando assim relacdo direta com a Educacdo. Essa exerce
influéncia e permeia o desenvolvimento das novas gerac@es, podendo também trabalhar para
a reconstrucao e a ressignificacdo do conceito de cidadania e participacdo social, como é
possivel perceber no texto da declaragdo que traz “(...) a importancia do papel desempenhado
pelas instituicbes nacionais na promocgao e protecdo dos Direitos Humanos e na educacdo em
Direitos Humanos” (ONU, 1948, s/p).

Os direitos humanos no Brasil tém caracteristicas bem especificas. Seu
desenvolvimento ocorreu, como em toda a América Latina, de forma tardia, o que torna a
educagdo em direitos humanos um assunto relativamente novo na histéria do pais. Surgiu
durante o processo de redemocratizacdo, datado do final de 1980, juntamente “(...) com a
ousada proposta de construir uma cultura de participacdo cidada, por meio da qual a
sociedade brasileira se reconheca como sujeito de direitos” (Viola, 2010, p.15).

Mesmo o Brasil tendo assinado a D.U.D.H. em 1948, o tema realmente passou a ser
levantado de maneira mais efetiva no final da década de 1980, como uma “(...) resposta as
praticas ditatoriais do autoritarismo de tipo militar, quando este suprimiu, quase de forma
absoluta, os espacos de liberdade, aprofundando o modelo social reprodutor de desigualdades
radicalizando o individualismo a ponto de praticamente suprimir os lagcos de fraternidade”

(Viola, 2010, p.17).
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Foi neste quadro de dor e dilaceramento da sociedade brasileira que os direitos
humanos surgiram como possibilidade de defender a vida. N&do s6 a vida dos
oponentes da ditadura militar, embora especialmente destes, na medida em que
ameacados pela tortura, pela morte e pelo desaparecimento dos corpos, mas, também,
daqueles que despossuidos dos bens econdémicos e sociais, haviam perdido o direito

de organizacéo, participagéo, de voz e de voto. (Viola, 2010, p.17).

Apos a Ditadura Militar (1964-1985) surgiu a ideia falaciosa dos direitos humanos
como um instrumento para defender bandidos. O senso comum se apropriou desse discurso
quando nesse periodo a defesa de prisioneiros se estendeu a presos comuns, aqueles que ndo
tinham nenhuma associa¢do com crimes descritos como politicos. De maneira geral, os D.H.
foram colocados a servigo de uma maioria marginalizada oriunda das camadas populares, ou
como observa Viola (2010, p.18): “(...) situacdo historica que refletia um paradoxo entre
manter os privilégios de poucos e a aceitar os direitos da maioria, 0 que impossibilitava que a
cidadania assumisse compromissos com sua propria historia.”

Mesmo tendo essa leitura popular os D. H. foram abragcados pelos mais diversos
movimentos sociais, como Movimento pela Moradia, Movimento contra a Carestia, MST
(Movimento dos Trabalhadores Sem Terra), Movimento em defesa do Meio-Ambiente,
Movimento Negro, Movimento Feminista, todos com forte atuagéo nos anos de 1980-1990. O
entendimento desses movimentos primava pela democracia plena no pais, utilizando das
bases dos direitos humanos para 0 empoderamento das mais diversas classes sociais,
pautados também na compreensdo de que a consolidacdo da democracia se daria somente por
meio da vigéncia dos direitos sociais e econémicos.

A relacdo complementar e indissociavel entre direitos humanos e democracia constitui

o0 reconhecimento da igualdade, sem a eliminacdo da alteridade e constroi, reinventando, a
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relacdo entre os sistemas de poder e as manifestagdes civis, impedindo que as instituicdes se
petrifiquem.

No Brasil, as leis que regem a educacéo apresentam o ideal de solidariedade humana
como um dos seus fundamentos, assim como o dever do Estado como provedor e responsavel
pela sua gratuidade e acesso, como se vé representado no art. 2° da LDB: “a educagdo, dever
da familia e do Estado, inspirada nos principios de liberdade nos ideais de solidariedade
humana, tem por finalidade o pleno desenvolvimento do educando, seu preparo para o
exercicio da cidadania e sua preparacdo para o trabalho” (Brasil, 1996, s/p).

As préticas que envolvem os direitos humanos se apresentam num tripé, como salienta
Sacavino (2009, p. 98): “conhecer, defender seus direitos e respeitar a igualdade de direitos
dos outros (...)”.

Nessa perspectiva a educacdo voltada para os Direitos Humanos traz consigo o
pensamento critico na forma de perceber o mundo dentro e fora da escola, entendendo que o
“(...) educar para a cidadania exige educar para a acao politico-social e esta, para ser eficaz,
ndo pode ser reduzida ao ambito individual. Educar para a cidadania é educar para a

democracia (...)” (Candau, 1996, p.112).

1.2.3 Politicas Publicas Educacionais e os Direitos Humanos

Apesar do conturbado historico dos Direitos Humanos na sociedade brasileira de
modo geral, seus principios e fundamentos estdo presentes na legislacdo e mais
especificamente nas leis que orientam e regem a educacdo nacional. Todas essas seguindo a
Constituicdo de 1988, conhecida como Constituicdo Cidadd, um dos primeiros passos a

caminho da redemocratizagdo. Nela temos “(...) artigos que reconhecem a dignidade da
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pessoa humana, o estabelecimento de uma sociedade livre e justa e a protecdo dos direitos
humanos.” (Sacavino, 2009, p.177).
Mesmo expressando ideais que refletem o indicativo da D.U.D.H., desde os primeiros

textos da Constituicdo (Brasil, 1988), como os apresentados no seu predmbulo:

NOs, representantes do povo brasileiro, reunidos em Assembleia Nacional
Constituinte para instituir um Estado Democrético, destinado a assegurar o exercicio
dos direitos sociais e individuais, a liberdade, a seguranga, o bem-estar, o
desenvolvimento, a igualdade e a justica como valores supremos de uma sociedade
fraterna, pluralista e sem preconceitos, fundada na harmonia social e comprometida,
na ordem interna e internacional, com a solucdo pacifica das controvérsias,

promulgamos, sob a protecdo de Deus. (Brasil, 1988).

Encontramos uma situacédo pratica bem diferente do que é citado no preambulo da lei.
A sociedade brasileira vivia periodos tensos com o aumento da criminalidade, oriundos do
grande abismo social e da fragilidade da economia. Os fundamentos basicos presentes no
corpo da lei (liberdade, igualdade e harmonia social) ndo encontravam ressonancia na vida
dos brasileiros, principalmente dos pertencentes as camadas proletérias.

Esses problemas s6 comecaram a ser minimizados a partir da segunda metade da
década de 2010, com expansdo das politicas compensatorias, uma tentativa de superar o
massacre das populacdes pobres, apds décadas das politicas neoliberais, “(...) que
aumentaram o papel do mercado e debilitaram o papel do Estado no atendimento das
necessidades da maioria pobre da populacdo, aprofundando as desigualdades econémicas e

sociais.” (Sacavino, 2009, p.181).
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No que tange a educacdo essa constitui¢do trouxe muitos avangos. No artigo 205: “A
educacdo, direito de todos e dever do Estado e da familia, sera promovida e incentivada com
a colaboragéo da sociedade, visando ao pleno desenvolvimento da pessoa, seu preparo para o
exercicio da cidadania e sua qualificacdo para o trabalho.” Reforca e qualifica a educacdo
como um direito fundamental ligado ao desenvolvimento integral do ser humano, mas
também notamos que sua funcdo para além de promover conhecimento e igualdade, a
educacdo ¢ um meio para fundamentar o trabalho, rango neoliberal.

Logo na sequéncia o Art. 206 apresenta os principios basicos da educacdo nacional,
com atencéo especial para os seguintes itens:

I- igualdade de condigdes para 0 acesso e permanéncia na escola;

I1- liberdade de aprender, ensinar, pesquisar e divulgar o pensamento, a arte e o
saber;

I11- pluralismo de ideias e de concep¢des pedagdgicas, e coexisténcia de instituicbes
publicas e privadas de ensino;

IV- gratuidade do ensino publico em estabelecimentos oficiais;

Esses principios se encontram em consonancia com 0s artigos XXVI, XXVII, XXVIII
e XXIX da Declaragdo Universal dos Direitos Humanos, que “(...) acrescentam-se 0s direitos
sociais, econdmicos e culturais, visando a garantia do bem-estar, da educacdo e a protecdo
contra a pobreza e a fome (...)” (Nascimento, 2013, p.27).

No mesmo periodo da criacdo das leis educacionais no Brasil, era promovido um
intenso debate sobre a educacdo em direitos humanos, o qual resultou na criacdo da primeira
Comissdo de Direitos Humanos, em 1995, que deu origem no ano seguinte ao Programa
Nacional de Direitos Humanos (PNDH) e a Secretaria de Estado de Direitos Humanos,
colocando em pratica a recomendacéo da Conferéncia sobre Direitos Humanos, de 1993, em

Viena (Austria).
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O Programa tinha por objetivo

(...) identificar os principais obstaculos a promoc¢éo e protecdo dos direitos
humanos no Brasil, eleger prioridades e apresentar propostas concretas de carater
administrativo, legislativo e politico-cultural que busquem equacionar os mais graves
problemas que impossibilitam ou dificultam sua plena realizagdo. (Sacavino, 20009,

p.181).

Somente em 2003 tivemos a primeira edicdo do PNEDH (Programa Nacional de
Educacdo em Direitos Humanos), apos promulgag¢do do “Programa Mundial de Educagdo
Para os Direitos Humanos” (PMEDH), pela ONU (Organizacdo das Nagdes Unidas), com 0s

seguintes objetivos:

a) fortalecer o respeito aos direitos humanos e liberdades fundamentais; b)
promover o pleno desenvolvimento da personalidade e dignidade humana; c)
fomentar o entendimento, a toleréncia, a igualdade de género e a amizade entre as
nacbes, 0s povos indigenas e grupos raciais, nacionais, étnicos, religiosos e
linguisticos; d) estimular a participacdo efetiva das pessoas em uma sociedade livre e
democratica governada pelo Estado de Direito; €) construir, promover e manter a paz

(Brasil, 2006, p.24).

O proprio PNEDH aponta os objetivos da educacéo em direitos humanos:

A educacdo em direitos humanos € compreendida como um processo

sistematico e multidimensional que orienta a formacdo do sujeito de direitos,
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articulando as seguintes dimensdes: a) apreensdo de conhecimentos historicamente
construidos sobre direitos humanos e a sua relacdo com os contextos internacional,
nacional e local; b) afirmacéo de valores, atitudes e praticas sociais que expressem a
cultura dos direitos humanos em todos os espacos da sociedade; c) formacdo de uma
consciéncia cidada capaz de se fazer presente em niveis cognitivo, social, ético e
politico; d) desenvolvimento de processos metodoldgicos participativos e de
construcdo coletiva, utilizando linguagens e materiais didaticos contextualizados; €)
fortalecimento de préticas individuais e sociais que gerem acles e instrumentos em
favor da promocéo, da protecdo e da defesa dos direitos humanos, bem como da

reparacao das violacoes. (Brasil, 2007, p.25).

Podemos destacar ainda que nos objetivos gerais do PNEDH, a proposta de enfatizar,
encorajar, contribuir, estimular, propor, avangar, orientar, estabelecer, incentivar e balizar as
politicas publicas e préaticas da educacdo em direitos humanos é importante notar que todos
esses objetivos estdo inter-relacionados com o PNDH, o Programa Nacional de Direitos
Humanos.

O documento € composto pelas linhas gerais de acdo normativa e institucional, a
producdo de informacdo e conhecimento, as parcerias possiveis dentro da educacdo, a
capacitacdo de profissionais, a gestdo de programas e projetos e por fim as formas de

avaliacdo e monitoramento.

O PNEDH aprofundou e deu novos rumos para a educacdo em direitos
humanos, tema que, embora recente na educagédo brasileira, traz consigo diferentes
conceitos e possibilidades, alias, como também ocorre com o conceito dos direitos

humanos. Trata-se de compreender a educacdo em direitos humanos como um
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processo de multiplas dimensdes, orientado para a formagdo de sujeitos de direito.

(Viola, 2010, p.32).

O Programa de Educacdo em Direitos Humanos trouxe varios avangos para a area,
mas a educacdo nacional teve anteriormente outros marcos histéricos legais, como a Lei de
Diretrizes e Bases (LDB) de 1996 e os Parametros Curriculares Nacionais (PCN) de 1997. A
década de 1990 foi repleta em conquistas sociais e ampliacdo de direitos ja instituidos. Com o
processo de redemocratizacdo o Brasil passou a participar ativamente de conferéncias
internacionais como as “(...) Conferéncia Mundial de Educacdo para Todos, em Jomtien, na
Tailandia, convocada pela Unesco, Unicef, PNUD e Banco Mundial, assim como da
Declaracdo de Nova Delhi — assinada pelos nove paises em desenvolvimento de maior
contingente populacional do mundo” (Brasil, 1997, p.14).

A conferéncia de Jomtien instituia diretrizes a serem seguidas pelos paises signatarios,
orientando a inclusdo de todos (sem excecdo) em idade propria a estarem inseridos em
instituicOes de ensino, uma das condic¢des para o financiamento educacional do B. M. (Banco

Mundial).

I. Expanséo dos cuidados basicos e atividades de desenvolvimento infantil, incluidas
ai as intervencdes da familia e da comunidade, direcionadas especialmente as criancas
pobres, que nédo sdo assistidas e com deficiéncias;

Il. Acesso universal e conclusdo da educacdo fundamental (ou qualquer nivel mais
elevado de educacao considerado "béasico™) até o ano 2000;

I1l. Melhoria dos resultados de aprendizagem, de modo que a percentagem
convencionada de uma amostra de idade determinada (por exemplo, 80% da faixa
etaria de 14 anos), alcance ou ultrapasse o padrdo desejavel de aquisicdo de

conhecimentos previamente definido;
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IV. Reducdo da taxa de analfabetismo adulto & metade, digamos do nivel registrado em
1990, ja no ano 2000 (a faixa etéria adequada deve ser determinada em cada pais).
Enfase especial deve ser conferida a alfabetizacdo da mulher, de modo a reduzir
significativamente a desigualdade existente entre os indices de alfabetizacdo dos
homens e mulheres;

V. Ampliacdo dos servicos de educacdo basica e capacitacdo em outras habilidades
essenciais necessarias aos jovens e adultos, avaliando a eficacia dos programas em
funcdo de mudancas de comportamento e impactos na salde, emprego e
produtividade;

VI. Aumento da aquisi¢do, por parte dos individuos e familias, dos conhecimentos,
habilidades e valores necessarios a uma vida melhor e um desenvolvimento racional e
constante, por meio de todos os canais da educagdo — inclusive dos meios de
comunicagdo de massa, outras formas de comunicagéo tradicionais e modernas, e
acdo social —, sendo a eficacia destas intervencdes avaliadas em funcdo das mudancas

de comportamento observadas. (UNESCO, 1990).

Essas diretrizes aparecem no corpo da LDB/ Lei 9394/96:

Art. 1° A educacdo abrange os processos formativos que se desenvolvem na
vida familiar, na convivéncia humana, no trabalho, nas instituices de ensino e
pesquisa, nos movimentos sociais e organizagbes da sociedade civil e nas
manifestacdes culturais.

8 1° Esta Lei disciplina a educacdo escolar, que se desenvolve,
predominantemente, por meio do ensino, em institui¢ces proprias.

8 2° A educacdo escolar devera vincular-se ao mundo do trabalho e a pratica

social.
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Art. 2° A educacdo, dever da familia e do Estado, inspirada nos principios de
liberdade e nos ideais de solidariedade humana, tem por finalidade o pleno
desenvolvimento do educando, seu preparo para 0 exercicio da cidadania e sua
qualificacéo para o trabalho.

Art. 3° O ensino sera ministrado com base nos seguintes principios:

| - igualdade de condicgdes para 0 acesso e permanéncia na escola;

Il - liberdade de aprender, ensinar, pesquisar e divulgar a cultura, o
pensamento, a arte e o saber;

I11 - pluralismo de ideias e de concepgdes pedagdgicas;

IV - respeito a liberdade e apreco a tolerancia;

V - coexisténcia de instituicdes publicas e privadas de ensino;

VI - gratuidade do ensino publico em estabelecimentos oficiais;

VII - valorizacdo do profissional da educacéo escolar;

VIl - gestdo democratica do ensino puablico, na forma desta Lei e da
legislagéo dos sistemas de ensino;

IX - garantia de padrdo de qualidade;

X - valorizacgdo da experiéncia extraescolar;

XI - vinculacédo entre a educacéo escolar, o trabalho e as praticas sociais;

XII - consideracdo com a diversidade étnico-racial.

Art. 4° O dever do Estado com educacdo escolar publica sera efetivado
mediante a garantia de:

| - Educacgédo bésica obrigatoria e gratuita dos 4 (quatro) aos 17 (dezessete)

anos de idade. (Brasil, 1996).
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A partir deste apanhado legal encontramos as bases para o trabalho com os Direitos
Humanos na educagdo e no seu principal lugar de atuacdo, a escola. Nesta secédo
apresentamos alguns apontamentos historicos acerca dos D.H. sobre as ramificacdes, como a
Educacdo em Direitos Humanos, uma das bases para a promocdo de uma verdadeira
cidadania critica.

Na proxima secdo faremos um breve debate sobre género e sexualidade e um
apanhado de temas ligados a educacdo, para trazer a tona elementos importantes para a leitura

mais atenta da pesquisa.
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2 VAMOS DEBATER GENERO E SEXUALIDADE?

Nesta secdo apresentaremos uma breve explanacgao histérica do conceito de género e
sexualidade, como também algumas teorias que as subordinam. Traremos uma leitura sobre
essas teorias relacionadas a educacdo e as politicas publicas da &rea.

Fechando esta discussdo faremos alguns apontamentos acerca da “ldeologia de
Género” e como esta ideia tem se construido e afetado o trabalho educacional, principalmente

como este é exercido na escola.

2.1 Género: uma perspectiva historica

O Feminismo abriu portas para discussdes e reformulacGes emergenciais, como a
emancipagdo politica da mulher, a desnaturalizacdo e a questdo da desvalorizacdo de
caracteristicas ditas como femininas, uma observacdo mais aprofundada da maneira como as
mulheres foram inseridas nas mais diversas sociedades ao longo da historia.

O Movimento Feminista sempre foi ligado as lutas politicas e sociais, e segundo
Brabo (2005) “(...) se impds porque encontrou ressonancia entre as mulheres dos diferentes
estratos sociais, que aos poucos iam tomando consciéncia da sua inferioridade social e da
possibilidade de mudar a realidade a que estavam submetidas”. (p.48).

No inicio do século XX ocorreram discussdes mais amplamente difundidas com
relacdo aos direitos femininos, a entdo chamada Primeira Onda do Movimento Feminista, que
estava ligada, principalmente, ao sufragismo, o direito ao voto.

Existiam também outras reivindicagdes que foram colocadas em segundo plano nesse
periodo, pois se esperava que com esse direito adquirido as mulheres tivessem como lutar por

condicdes dignas e representatividade social: “(...) a teoria democratica incentivava as
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feministas a verem o voto como o modo correto e 0 mais pratico de atingir suas metas,
quando o sufragio fosse concedido, as mulheres estariam aptas a votar em favor da legislacéo
que corrigiria a injustica as mulheres” (Nye, 1995, p.19). Acreditava-se que, com o direito ao
voto, as mulheres se tornariam de fato cidadas e suas necessidades seriam realmente e
vastamente tratadas na sociedade.

No Brasil, durante essa fase do Movimento, podemos encontrar uma representante
simbolo da época: Bertha Lutz, lider das sufragistas, o feminismo bem-comportado das filhas
da elite brasileira que colocavam como questdo central de luta, segundo Pinto (2003, p.14),

“(...) aiincorporacao da mulher como sujeito portador de direitos politicos™:

Esse feminismo constituiu um verdadeiro movimento com alcance nacional,
chegando a uma institucionalizacdo surpreendente. Porém (...) tem limites muito
precisos: nunca define a posi¢do da mulher como decorréncia da posicdo de poder do
homem. A luta pela inclusdo ndo se apresenta como alteracao das relagdes de género,
mas como um complemento para o bom andamento da sociedade, ou seja, sem mexer
com a posi¢do do homem, as mulheres lutavam para ser incluidas como cidadés. Esta
parece ser a face bem-comportada do feminismo brasileiro do periodo. (Pinto, 2003,

p.15).

As reivindicacfes primeiras do movimento ligadas ao sufragismo refletiam bem quem
eram as mulheres envolvidas até esse momento nas discussdes “(...) seus objetivos mais
imediatos (...) estavam, sem dudvidas, ligados ao interesse das mulheres brancas de classe

média”. (Louro, 1999, p.15).
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Coube as vertentes menos comportadas do feminismo da época debater de maneira
mais aprofundada a situacdo da mulher; estas representadas pelo Feminismo Difuso e o

Anarquista; a primeira era composta por uma elite intelectual feminina do periodo, a qual

(...) se expressa nas multiplas manifestacdes da imprensa feminista alternativa.
Sao mulheres cultas, escritoras, com vidas publicas excepcionais, na grande maioria
professoras, escritoras e jornalistas (...) essas mulheres ttm um campo mais vasto de
questdes, defendem a educagdo da mulher e falam em dominagdo dos homens e no

interesse deles de deixar a mulher fora do mundo publico. (Pinto, 2003, p.15).

A segunda vertente, a Anarquista, defendia a liberacdo da mulher de forma radical,
numa articulagdo de teorias feministas, anarquistas e comunistas, liderada por mulheres
trabalhadoras e intelectuais que em sua maioria militavam nos partidos de esquerda. A luta
dessas mulheres trouxe novas referéncias para o feminismo de comego do século XX, com

dois pontos importantes:

(...) O primeiro e 0 mais importante deles, é a clara presenca da identificacdo
de uma relacdo de dominag@o dos homens sobre as mulheres: o poder dos homens se
calcava sobre a exploracdo das mulheres (...). O segundo ingrediente importante nas
manifestacbes das costureiras anarquistas € a centralidade da questdo do trabalho.
Trata-se, aqui, de mulheres que tém o trabalho em posicao central em suas vidas e que
associam suas condi¢cOes especialmente dificeis ao fato de serem mulheres (Pinto,

2003, p.36).
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Enfrentando desafios ideoldgicos construidos através de séculos de dominacéo e
opresséo, a historia do Feminismo brasileiro ndo se fez diferente, principalmente na segunda
metade do século XX. “A histéria do movimento se fez com mulheres, sujeitos historicos que
apostaram na mudanca e na transformacao de suas condigdes de vida” (Auad, 2003, p.64).

A Segunda Onda do movimento se desenvolveu de maneira bem diferente no Brasil.
A Ditadura Militar levava as mulheres a se organizarem de maneira diferente, enquanto que
nos EUA e na Europa no mesmo periodo (1960/70) vivenciavam, respectivamente, a
experiéncia de um pds-guerra e acirramento de conflitos raciais, 0 maio de 1968 em Paris e a
existéncia de varios conflitos por todo o leste europeu estdo “(...) estreitamente relacionados a
toda efervescéncia politica e cultural” (Pinto, 2003, p.41), momentos que propiciavam a
criagdo de movimentos sociais, que colocavam em Xxeque os valores conservadores e a
organizacéo social.

A década de 1960 no Brasil foi marcada pelo golpe militar num clima de repressao
social. Neste contexto se desenvolveu o movimento feminista juntamente com o movimento

de mulheres.

(...) ndo se pode tratar os movimentos de mulheres como algo totalmente
dissociado do movimento feminista, deve-se reter de qualquer forma sua
especificidade: foram movimentos organizados nao para pér em xeque a condicdo de
opressdo da mulher, como no caso do feminismo, mas para, a partir da propria
condicdo de dona-de-casa, esposa e mde, intervir no mundo publico. Sdo exemplos
dessas organizacbes 0s movimentos contra a carestia, 0s clubes de mées, o

movimento pela anistia entre muitos outros. (Pinto, 2003, p.43).
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Além de ter que lidar com o autoritarismo, 0 movimento nessa época teve de enfrentar
questdes como a desigualdade existente no pais e a mesma que havia dentre do proprio
movimento, “(...) reconhecendo as diferengas que essa desigualdade toma quando se trata de
mulheres pobres, negras, sem-terra ou, de outro lado, de mulheres ricas ou intelectuais.”
(Pinto, 2003, p.46).

Apesar de a repressdo vivida nas décadas de 1960/70, esse foi um periodo em que o
feminismo no Brasil se tornou mais critico com questionamentos mais amplos sobre a
sociedade, mas na década de 1980, com a redemocratizagdo “(...) Os movimentos feministas
também passaram, como todo o Pais, por uma fase de reestruturacdo, com a renovacgdo
politico-partidéria, o surgimento e o fortalecimento de inimeros canais de participago social
(...)” (Brabo, 2005, p.65).

Por meio dos movimentos sociais as mulheres participaram ativamente da
constituinte, trabalhando para vencer resisténcias e fazer pressdo para que as demandas

femininas fossem incorporadas.

A constituinte foi um momento muito particular na historia recente do pais, no
qual houve um formidavel movimento de participacdo da sociedade que extrapolou,
inclusive os trabalhos e os limites partidarios. Tal mobilizacdo, expressa nas emendas
populares a constituinte, possibilitou que o movimento feminista fosse protagonista
em um cenario muito particular e promissor no Brasil: 0 encontro da sociedade civil
organizada com instituicOes estatais e com o Parlamento, num momento em que a
primeira teve poder para pressionar, limitar e modificar a acdo dos dois ultimos.

(Pinto, 2003, p. 79).
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Os anos de 1980 trouxeram novos temas de debate para a sociedade brasileira, como a
violéncia contra a mulher, trazendo esse tema tabu da esfera privada para a esfera publica.
Criaram-se Organizagdes N&do Governamentais (ONGs) e Delegacias da Mulher a partir deste
debate. Outros temas foram debatidos, como a Saide Feminina, o Aborto e a Sexualidade da
Mulher.

Neste periodo ainda houve a aproximacéo das feministas com a universidade: “(...) 0
fato de parte significativa das feministas pertencerem as camadas intelectuais lhes da uma
posicao particular em relagdo a outros grupos que se organizam em movimentos (...)” (Pinto,
2003, p.85), 0 que proporciona a possibilidade da criacdo de uma vasta producdo académica

nas décadas seguintes.

(...) Militantes feministas participantes do mundo académico véo trazer para o
interior das universidades e escolas questdes que as mobilizavam, impregnando e
“contaminado” o seu fazer intelectual — como estudiosas, docentes, pesquisadoras —

com a paixdo politica. Surgem os estudos da mulher. (Louro, 1999, p.16).

Com o surgimento dos estudos sobre a mulher, passam a estudar as formas como
acontece a naturalizacdo da dominacdo masculina na sociedade, por meio de discussoes,
producdes teodricas e eventos, levando o debate para o comego da construcdo de uma
verdadeira cidadania feminina. O movimento foi se organizando de tal maneira que “(...)
promoveu mudangas profundas na mente e no comportamento das mulheres e,
consequentemente, na sociedade, tornando-se um movimento organizado com propostas de
acdo politicas”. (Brabo, 2005, p.46).

Dentro desse contexto de construcdo teorica acerca da mulher, surgem os estudos de

género, uma modalidade de analise historica e critica da sociedade. O conceito de género
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enfatiza a construcdo social e historica das caracteristicas determinadas para mulheres e
homens nas variadas sociedades. “O conceito pretende se referir ao modo como as
caracteristicas sexuais sdo compreendidas e representadas ou, entdo, como sao trazidas para
pratica social e tornadas parte do processo historico”. (Louro, 1999, p.22).

O termo Género foi traduzido do termo inglés Gender, usado por pesquisadoras para
tratar da construcdo cultural e simbolica das relagdes homem/mulher na sociedade, nas
diversas formas de representacdo existentes como a linguagem, por exemplo. Autoras como
Scott e Nicholson “(...) enfatizam a necessidade de atencdo as linguagens e o papel das
diferencas percebidas entre os sexos na constru¢do de um sistema simbolico e, em especial,
na significacdo das relagdes de poder”. (Carvalho, 2009, p.12).

Podemos pensar no termo género de uma maneira mais sistematica, abandonando 0s
“(...) paradigmas que estabelecem posicdes fixas e universalizantes. Isso significa reverter a
oposicdo binaria, deslocando as construcdes hierarquicas, buscando compreender a
construcdo das relagdes de género nos contextos que 0s geram”. Entendendo género como
“(...) um elemento constitutivo das relacGes sociais baseadas nas diferencas percebidas entre
0s sexos e (...) em forma priméria de dar significado as relagdes de poder” (Scott, 1990,
p.14), temos segundo Bento (2000) o conceito composto por quatro subconjuntos: simbélico,
normativo, papéis nas organizacées sociais e identidade de género.

O simbdlico “(...) tem por funcdo representar as diferencas contraditdrias entre os
géneros. As lendas, os mitos da criacdo, as fabulas, narrardo uma histéria onde se busca
explicar como o social organiza as diferengas percebidas entre os sexos no nivel imaginario.”
(Bento, 2000, p. 133).

O conjunto normativo faz parte das interpretacfes das expressdes com um carater
normativo, criando verdades através dos simbolos. Dentro dos papéis nas organizacOes

sociais encontramos a distribuicdo de cargos e funcdes publicas separadas por género e as
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Identidades “(...) sdo construidas a partir de uma série de organizacdes e representacdes
sociais historicamente especificas. O fato de definir que o homem n&o chora; que a mulher é

fréagil (...)” (Bento, 2000, p.134).

A organizacdo social dos géneros e da relacdo entre eles é construida por
representacfes simbdlicas, pela normatizacdo desse mundo simbdlico, no mercado de
trabalho e nas organizacgdes politicas, e também pelas identidades subjetivas, esses
diversos subconjuntos estruturam as diferencas entre os géneros de diversas formas.
Embora nenhum desses niveis permita, isoladamente, entender a construcdo dos

géneros. (Bento, 2000, p.134).

O estudo das relagdes de género é uma forma de compreender, analisar e transformar
as relacbes de poder, preestabelecidas nas relacdes de dominacdo. Uma das questOes
estudadas trabalha com o Universalismo, a tendéncia de generalizar a partir do masculino,
que tem raizes entre outros no iluminismo, onde o “(...) valor Maximo ¢ a razdo” (Grossi,

1992, p.254). O pensamento Ocidental foi se construindo através dessa maxima.

(...) junto com a construgdo desta forma de pensar, o Ocidente foi se
modificando e a Ciéncia e a Racionalidade acabaram sendo os principais valores de
nossa época. Este movimento que coincide com o final da Idade Média vai acabar
identificando o masculino com o racional e o feminino com o subjetivo e dando

valor ao primeiro. (Grossi, 1992, p.254).

No pensamento da época as Mulheres ndo estariam aptas para fazer parte da

sociedade, logo que essa “(...) surge de um acordo entre os individuos, que nascem livres e
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independentes (estado de natureza), mas que em determinado momento, percebem as
vantagens de se organizar numa sociedade civil através de um pacto” (Bento, 2000, p.122).
Para participar desse contrato social era necessario ser livre, no entanto a “(...) diferenca
sexual engendrou diferencas politicas, gerou liberdade para 0 homem e sujei¢cdo para as
mulheres. As mulheres foram excluidas da categoria fundante das sociedades modernas: 0
individuo.” (Bento, 2000, p.123).

O direito patriarcal € criado pelo contrato “(...) a Liberdade civil ndo é universal — €
um atributo masculino e depende do direito patriarcal.” (Bento, 2000, p.123). Assim s&o
legitimadas as relacGes hierérquicas entre homens e mulheres, criando também as diferencas

entre publico e privado.

As relacbes de género, baseadas na polaridade masculino X feminino,
estabeleciam como norma social que cada uma das partes tinham um papel especifico
na reproducdo da vida social, cabendo ao homem a fungdo de provedor material,
voltado para o mundo da rua e a mulher a de provedora moral, encarregada da
educacdo e integridade moral dos filhos e das tarefas domésticas. (Bento, 2000,

p.123).

Com a atribui¢do de lugares e fungdes diferentes para cada género “As desigualdades
de entre os géneros foi justificada pela representacdo simbdlica de uma natureza feminina nao
apenas diferentes, mas, oposta e subordinada a natureza masculina.” (Bento, 2000, p.124).

Vemos isso refletido na midia, nos meios de comunicacdo essa distingdo de papéis
sociais divididos pelo género dos sujeitos, naturalizando as situages, como a imagem da

mulher que na maioria das vezes estd ligada aos servicos domeésticos; por exemplo, nas
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propagandas de sabd em pd ou aparelhos domésticos ditos femininos, como maquina de
lavar roupas.

Em oposicdo, a imagem dos homens tem como referéncia 0s espagos e situagdes
publicas, por exemplo, nas propagandas de carro, que mostram homens que representam 0s
ideais masculinos de forga fisica e virilidade, caracteristicas criadas para mostrar dominagao
e atuacdo dentro da sociedade.

Nessa visdo de mundo o feminino é tido como oposto ao masculino, instituindo assim
esferas diferentes de atuacdo. A divisdo do trabalho segundo os sexos dos individuos é um
reflexo da sociedade com lugares sociais diferentes; para as mulheres determinou-se o

privado como lugar especifico onde suas relacdes deveriam acontecer, aos homens o publico.

(...) a maioria das sociedades apresenta uma divisdo do trabalho baseada em
padrdes masculinos e femininos. Essa divisao se constitui em torno de uma tendéncia
praticamente universal de separacdo da vida social entre esfera plblica, associada ao
homem (a politica e ao mercado de trabalho), e esfera privada, doméstica vinculada a

reproducéo e ao cuidado das criangas. (Vianna & Ridenti, 1998, p.97).

A naturalizacdo desses papéis sociais segundo o sexo dos individuos acontece de
maneira sutil muitas vezes, como no caso da linguagem: ela perpassa todos os campos de
atividade e ““(...) ndo apenas expressa reacdes, poderes, lugares, ela os institui; ela ndo apenas
veicula, mas produz e pretende fixar as diferengas”. (Louro, 1999, p.65).

Mas € a partir dos estudos da tedrica hegeliana Judith Butler que temos um novo
paradigma acerca do sujeito do Feminismo, uma nova corrente de pensamento critico. A
autora busca fugir do normativo quando pensamos no sujeito base desse movimento social,

que seria a construcao do sujeito “Mulher”, tentando escapar também do universalismo, que
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coloca as mulheres como sendo todas iguais, num discurso raso sobre equidade, criando uma

operacionalidade politica para essa categoria.

(...) Os dominios da “representagdo” politica e linguistica estabelecem a
priori o critério segundo o qual os proprios sujeitos sdo formados, com o resultado de
a representacdo sé se estender ao que pode ser reconhecido como sujeito. Em outras
palavras, as qualificacGes do sujeito tém que ser atendidas para que a representacédo

possa ser expandida. (Butler, 2010, p.18).

Butler (2010) aponta também para a compreensdo polémica de que a mulher enquanto
categoria e sujeito do feminismo “(...) é produzida e reprimida pelas mesmas estruturas de
poder por intermédio das quais busca-se a emancipagdo” (p.19). Formando assim a
emancipacao uma questdao problematica, como superar as barreiras de um sistema organizado
desde as raizes de sua estrutura como repressor?

O pensamento feminista anterior ndo possuia 0s recursos tedricos e sociais necessarios
para pensar essa relacdo problematica do discurso que constitui as politicas,
consequentemente o sistema politico. Esse discurso cria uma generalizagdo “Mulher”,
enquanto categoria, sem levar em consideracdo as multiplas identidades e as diversas formas

de vivencia-las.

(...) Em outras palavras, a construcdo do sujeito procede vinculada a certos
objetivos de legitimacdo e de exclusdo, e essas operagdes politicas sdo efetivamente
ocultas e naturalizadas por uma analise politica que toma as estruturas juridicas como
seu fundamento. O poder juridico “produz” inevitavelmente o que alega meramente

representar (...) (Butler, 2010, p.19).
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Ainda sobre o feminismo e a generalizagdo da mulher:

(...) A urgéncia do feminismo no sentido de conferir um status universal ao
patriarcado, com vistas a fortalecer a aparéncia de representatividade das
reivindicagdes do feminismo, motivou ocasionalmente um atalho na dire¢cdo de uma
universalidade categorica ou ficticia da estrutura de dominagdo, tida como
responsavel pela producdo da experiéncia comum de subjugacdo das mulheres.

(Butler, 2010, p.21).

Pensando também na problematica binarizacdo das questdes relativas as relacdes de
género e sexo, Género na teoria Butleriana parte do principio de que o mesmo ¢é “(...)
culturalmente construido: consequentemente ndao é nem resultado causal do sexo, nem
tampouco tdo aparentemente fixo quanto o sexo.” (Butler, 2010, p.24).

Ainda temos a nocdo de que género também “(...) sdo os significados culturais
assumidos pelo corpo sexuado, ndo se pode dizer que ele decorra, de um sexo desta ou
daquela maneira (...) a distin¢do sexo/género sugere uma descontinuidade radical entre corpos
sexuados e géneros culturalmente construidos.” (Butler, 2010, p.24). Surgem dessas questdes
a discussdo sobre o Binario, a complexidade de se desvincular sexo como um contrario de

género.

(...) O género ndo deve ser meramente concebido como a inscri¢do cultural de
significado num sexo previamente dado (uma concepgéo juridica); tem de designar
também o aparato mesmo de producdo mediante o qual os préprios sexos Sao

estabelecidos. Resulta dai que o género ndo esta para a cultura como 0 sexo esta para
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a natureza; ele também ¢ o meio discursivo/cultural pelo qual “a natureza sexuada” ou
“um sexo animal” é produzido e estabelecido como “pré-discursivo”, anterior a
cultura, uma superficie politicamente neutra sobre a qual age a cultura. (Butler, 2010,

p.25).

Sexo esta inserido, nos estudos de género e sexualidade, dentro das praticas sociais

que regulam corpos. O conceito de sexo

(...) ndo apena funciona como norma, mas é parte de uma pratica regulatdria
que produz os corpos que governa, isto €, toda forca regulatdria manifesta-se como
uma espécie de poder produtivo, o poder de produzir — demarcar, fazer, circular,
diferenciar — os corpos que ela controla. Assim, o “sexo” é um ideal regulatorio cuja
materializacdo é imposta: esta materializacdo ocorre (ou deixa de ocorrer) através de
certas praticas altamente reguladas (...) o “sexo” é um construto ideal que ¢é

forgosamente materializado através do tempo. (Butler, 2001, p.154).

A forca regulatdria do sexo, demonstrada ao longo da histéria da humanidade, tem se
mostrado cada vez mais evidente através de discursos politicos e religiosos, que misturam de
forma bastante eficiente os conceitos de género e sexualidade, a ideia falaciosa de que estes
estudos arruinariam a “familia” ¢ a sociedade. A utilizagdo das normas regulatorias do sexo e
consequentemente dos corpos pode ser observada nas falas ultraconservadoras da politica
atual. Debateremos mais a respeito desse tema no proximo subitem, na qual iniciaremos com

0 contexto historico, que nos leva enquanto sociedade a debater a “Ideologia de Género”.

3.2 E quanto a “Ideologia de Género?”
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Iniciaremos essa breve analise acerca da “Ideologia de género” partindo das politicas
publicas educacionais, no que tange a género, pela década de 1990, momento histérico
repleto de conquistas sociais (po6s-ditadura militar 1965-1985). O Brasil passava por um
intenso movimento, principalmente com o advento da Constituicdo de 1988 e os movimentos
sociais que ansiavam pelas reformas.

Neste periodo o Brasil tornou-se signatério de varios compromissos internacionais, 0s
quais visavam a promoc¢ado de um sistema educacional mais abrangente e igualitario. Dentre
0s acordos assinados podemos citar as conferéncias de Jomtiem (1990) e Dakar (2000), e
pensando na tematica (Género, Sexualidade e Direitos Humanos) temos eventos promovidos
pela Organizagdo das Nagdes Unidas (ONU), como as Conferéncias de Amam e Istamadad
no final da década de 1990. Nelas o Brasil assumiu compromissos de priorizar uma educacao

igualitaria, como aponta Rosemberg (2001).

O Brasil foi signatario, também, de todos os compromissos internacionais
relativos & igualdade de oportunidades educacionais a mulheres e homens resultantes
de acordos multilaterais firmados nas Conferéncias Internacionais da década de 1990,
também patrocinadas pela ONU. Tais acordos enfatizam a prioridade da educagdo das
mulheres e justificam-na como estratégia de escola no combate a desigualdade social

e ao subdesenvolvimento. (Rosemberg, 2001, p.154).

As propostas eram de igualdade de tratamento, que para aquele momento historico
conturbado (pos-redemocratizacdo) creditavam ao Brasil um ar positivo. Autores como
Rosemberg (2001) projetavam um pais educacional e politicamente mais igualitario. No

campo dos estudos de género a perspectiva também era positiva.
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Passadas as décadas de 1990 e 2000, vemo-nos enquanto sociedade submersos em
propostas politicas cada vez mais conservadoras, fundamentadas em uma diretriz de ordem
religiosa, na sua maioria cristd de varios segmentos.

Dentre as propostas que mais tém espaco midiatico temos a “Escola sem Partido”,
Projeto de lei n.° 867, de 2015, da Cémara dos Deputados, proposta pelo Deputado lzalci
Lucas Ferreira (PSDB-DF). Outra proposta que vem sendo discutida desde 2014 nas votagdes
do novo Plano Nacional de Educacdo (PNE) ¢ a entdo criada “Ideologia de Género”.

Para essa discussdo teremos um pequeno histérico de como aconteceram as
modificagcdes no PNE e a questdo da “Ideologia de Género” e finalizaremos com a PL
n°867/2015, “Escola sem Partido”.

A questdo da Ideologia de Género passa a tomar mais espaco midiatico a partir de
2014, durante as votacdes sobre o contetdo e o proprio PNE, que vigoraria no periodo de
2014-2024 a Lei n°13.005/2014. Como observam Roseno e Silva (2017), “(...) foi um
importante palco para as manifestacdes conservadoras presentes no congresso nacional,
sendo a bancada fundamentalista crista a protagonista.” (p.03).

Esse movimento incitou a retirada das expressdes “Género” e “Orientacdo Sexual” do
PNE, iniciando uma onda que respingou em alguns planos estaduais e municipais de ensino.
Em alguns casos houve “(...) exclusdo total de qualquer estratégia ou proposi¢do que envolve
temas relacionados a género e sexualidade” (Roseno & Silva, 2017, p.3).

Isso vai na contraméo das ideias da Conferéncia Nacional de Educacdo (CONAE), de
2014, conferéncia essa que faz parte do debate para a constru¢do do préprio documento
nacional legal, contando com varios profissionais da educagdo num movimento intenso pelas
necessidades educacionais de cada uma das regides representadas. No texto debatido no
CONAE, tinhamos a presenca de termos como Homofobia, Identidade de género,

Lesbofobia, Machismo, Movimento Feminista, entre outros, conferindo ao debate dos/as


http://www.camara.gov.br/sileg/integras/1317168.pdf
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educadores/as um alinhamento com as teorias de representacéo e direitos humanos, refletindo
0 que boa parte de seus participantes entendiam como importante de ser trabalhado e
discutido dentro do ambiente escolar no proximo decénio.

Enguanto o documento estava em posse dos/as professores/as o cenario encontrado
era diferente, como ja mencionado anteriormente. A retirada de todos os termos acima
citados contou com o apoio de vérias instancias religiosas, dentre elas uma nota da
Conferéncia Nacional dos Bispos do Brasil (CNBB de 2015, citada por Roseno & Silva,

2017), que apresenta os seguintes argumentos:

(...) a ideologia de género vai no caminho oposto e desconstroi o conceito de
familia, que tem seu fundamento na unido estdvel entre homem e mulher. A
introdugdo dessa ideologia na pratica pedagdgica das escolas trara consequéncias

desastrosas para a vida das criangas e das familias. (p.4).

A argumentacdo principal dos representantes religiosos é 0 “bem-estar” da familia
tradicional (homem, mulher e filhos), ignorando as mais diversas formas de configuracoes
familiares, interpretando as teorias que trabalham com a tematica como perigosas, logo que
colocam em pauta as mais diversas formas de existéncia e a necessidade de representacao
social das mesmas em todas as esferas da sociedade, dentre elas na institui¢éo escolar.

A convencéo de Dakar j& orientava sobre as disparidades de tratamento entre meninos
e meninas pelo mundo, demarcando datas para eliminagdo das mesmas pelos seus signatarios
como “(...) até 2015, atingir a igualdade entre os géneros em educacao” (UNESCO, 2001,
p.20).

Outras conferéncias, como a “Conferéncia Interamericana para Prevenir, Punir e

Erradicar a Violéncia Contra a Mulher”, de (1994), orienta “(...) combater preconceitos e
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costumes e todas as outras praticas baseadas na premissa da inferioridade de qualquer dos
géneros ou nos papéis estereotipados para 0 homem e a mulher, que legitimem ou exacerbam
a violéncia contra a mulher” (OEA, 1994 citado por Reis & Eggert, 2017, p. 11). Essas
orientacfes vém ao encontro do entendimento de que neste Gltimo século os direitos humanos
também primam e fazem referéncia a equidade de género, respeito as liberdades de vivéncias

das sexualidades e de identidades de género.

Tanto a Organizacdo das Nacgdes Unidas (ONU) quanto a Organizacdo dos
Estados Americanos (OEA) tém aprovado declaragdes e resolugdes afirmando que a
orientacdo sexual e a de género também devem ser consideradas como direitos
humanos (...) a ONU publicou recomendacdes para os Estados referentes as principais
obrigagBes que estes Estados tém para com lésbicas, gays, bissexuais, travestis e

transexuais (pessoas LGBT) (...) (Reis & Eggert, 2017, p.12).

As recomendacdes internacionais incluem no debate, para além das referéncias a
sexualidades e género, formas de protecdo as violéncias de género e contra a populacdo
LGBTT, pensando do desenvolvimento de medidas como leis protecionistas. Essas no Brasil
foram aplicadas em leis como a Lei Maria da Penha (Brasil, 2006), Planos Nacionais de
Politicas para as Mulheres (Brasil, 2006; 2008; 2013) e Plano Nacional de Promocao da
Cidadania e dos Direitos Humanos de LGBTT (Brasil, 2009). Esses documentos e leis sdo
frutos das politicas de representacdo alicergadas nos movimentos sociais de cada segmento.
Muitas dessas lutas foram acentuadas pelo processo de redemocratizacao.

A existéncia dessas recomendacdes e leis ndo as torna efetivas em todas as esferas, na
maioria das vezes seu cumprimento ndo € levado a cabo. Verificamos isso ao observar as

estatisticas da violéncia de género e violéncias LGBTTfobicas. Reis e Eggert (2017) elencam
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os dados da violéncia contra as mulheres de 2015, na qual se apresenta que “(...) entre 1980 e
2013 foram assassinadas no pais 106.093 mulheres” (p.14), e contra a populagdo LGBTT, os

dados séo ainda mais alarmantes, principalmente relativos a pessoas Travestis e Transexuais.

(...) A organizacdo ndo governamental europeia, Transgender Europe,
monitora 0s assassinatos de travestis e transexuais registrados e noticiados
mundialmente. Segundo a entidade, entre 2008 e 2014, o Brasil liderou o ranking
mundial de assassinatos, com mais de 600 travestis e transexuais mortos, seguido
pelo México, com menos de 200 no mesmo periodo. (Transgender Europe, 2015,

citado por Reis & Eggert, 2017, p.14).

Esses dados s6 nos mostram o quanto na luta os direitos efetivos ainda estdo distantes
da realidade e mesmo com o aumento da visibilidade em relacdo a diversidade, ainda faltam
praticas que contribuam para a equidade social.

As diversas formas de existéncias tentam representatividade efetiva ha algumas
décadas, mas ndo € preciso recorrer a momentos historicos muito longinquos para se notar a
repressdo quando temas da diversidade ganham exposicao e essa também é de alguma forma
relacionada a escola, como na proibicdo de distribuicdo e efetivo trabalho do projeto “Brasil
sem Homofobia”, o apelidado de “Kit Gay” em 2011, um dos marcos conservadores da
ultima década. Nesse episodio em questdo temos o estreitamento de relagdes politicas e o
fortalecimento de algumas figuras publicas, como parlamentares, pastores, bispos e padres
que se utilizaram da repercussdo dos debates sobre 0 projeto para engajar mais pessoas nas
frentes direitistas e conservadoras, sob o artificio de “protecdo das criangas e das familias”.

Os discursos criados pelos defensores de que a Ideologia de Género destruiria a

familia brasileira se sustentam em:
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(...) dois objetivos explicitos: primeiramente, combater as mudancas culturais
que ao longo das ultimas décadas vém sendo percebidas, como a conquista minima de
direitos fundamentais da populacdo de Leésbicas, Gays, Bissexuais, Transexuais,
Transgéneros e Travestis (LGBT’s), e a crescente formulacao de politicas publicas
transversais em género e sexualidade através dos organismos internacionais; o
segundo objetivo é a perda de fiéis para as igrejas evangélicas, e dessa forma, o
discurso da Igreja Catolica assemelha-se com o conservadorismo expresso pelos
evangélicos, a fim de manter os seus adeptos mais conservadores. Ao contrario dos
catolicos, a Frente Parlamentar Evangélica tem crescido consideravelmente na Gltima
década, demarcando bem o seu territorio e a imposicao das suas ideias, mesmo diante

do contexto de secularizacéo®. (Roseno & Silva, 2017, p.7).

Para esta analise, como se observa na citacdo, as mais fortes oposicdes as teorias que
trabalham questdes de género e sexualidade partem dos fundamentalistas religiosos, mas essa

aversdo ndo é assunto novo, como veremos no proximo subitem.

3.2.1 Crescente conservadorismo

Assim como exposto anteriormente, um dos principais opositores aos estudos de

género e sexualidade no Brasil € o fundamentalismo religioso de origem cristd. Conforme

Heywood (2010):

° Secularizagdo: perda da influéncia, da relevancia da religiosidade, sobre as variadas esferas da vida

social. (Nota das autoras).
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(...) O fundamentalismo religioso pode ser usado como um meio para alcancar
uma abrangente renovacao politica, o que exerce especial atracdo sobre as populagdes
marginalizadas ou oprimidas; como uma forma de sustentar um meio de fortalecer a

identidade nacional ou étnica ameacada. (p.81)

No Brasil o fundamentalismo se baseia neste mesmo tipo de raciocinio, mas
atualmente esta ligado também a uma direita conservadora que trava uma cruzada particular
em nome da “Familia Tradicional” (a formada somente por homem e mulher) e da moral
Cristd. Entdo se criou uma direita cristd: “(...) termo abrangente que descreve uma ampla
coalizdo de grupos essencialmente preocupados com questdes morais e sociais e que
objetivam manter ou restaurar o que ¢ visto como ‘a cultura crista’”. (Heywood, 2010, p.88).

Cultura cristd que entende como uma afronta a visibilidade mididtica e de
representacdo politica de grupos como o Movimento Feminista, Negro ¢ LGBTT, “(...) cujo
fortalecimento ameacava as estruturas sociais tradicionais (...)” (Heywood, 2010, p.89). Na
primeira década dos anos 2000 no Brasil, como descrito anteriormente, houve um avango
significativo das Politicas Afirmativas, colocando as questdes relativas aos Direitos Humanos
das pessoas LGBTTs como referéncia de trabalho para as proximas décadas, englobando
também no que tange a educacdo.

Essa logica cristd foi aplicada a um dos documentos principais da Igreja Catdlica,
numa maneira de direcionar e alertar os Bispos sobre os estudos de género e sexualidade,

redigido

(...) pelo até entdo cardeal Joseph Ratzinger, que um ano depois se tornou o

papa Bento XVI. O documento foi publicado em julho de 2004, produzido pela
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Congregacdo para a Doutrina da Fé, o antigo Santo Oficio, conhecido pelos processos

inquisitoriais na Idade Média e Moderna. (Roseno & Silva, 2017, p.5).

Esse documento é “A carta aos Bispos da Igreja Catolica sobre a colaboragdo do
homem e da mulher na Igreja e no Mundo”, oferecendo subsidios para o fortalecimento do

patriarcado, como um dos meios de preservacao da familia.

Assim, a construcdo da doutrina catolica contraria ao género comecou no
pontificado do papa Wojtyla (Jod&o Paulo I1), sob o comando do prefeito da
Congregacdo para a Doutrina da Fé, cardeal Ratzinger, que em 2005 sucederia a
Wojtyla no papado, adotando o nome de Bento XVI. A partir dos anos 2000, delineia-
se com clareza o adversario a ser combatido: aquilo que no Brasil recebeu 0 nome de
“ideologia de género”, mas que na Franca e na Italia costuma ser chamada de “teoria
do gender” (“théorie du gender”, “teoria del gender”), com 0 uso do inglés como
forma de marcar sua origem alienigena. Embora se apoiando superficialmente na
literatura feminista e queer, “trata-se de uma invencdo polémica dos meios
conservadores catolicos que visa caricaturizar e, assim, deslegitimar um campo de

estudos.” (Garbagnoli, 2014 citado por Roseno & Silva, 2017, p.6).

Ao deslegitimar os estudos de género e sexualidade, também atacam as ideias
feministas, logo que tais estudos advém do movimento social. A carta escrita por Ratzinger
aos bispos foi uma reagdo imediata ao debatido na Conferéncia Mundial de Beijing, em 1995.
Como Miskolci e Campana (2017) comentam, nessa conferéncia substitui-se o termo
mulheres por género, “(...) reconhecendo que a desigualdade da mulher é um problema

estrutural e s6 pode ser abordada de uma perspectiva integral de género.” (p. 725).
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Neste mesmo sentido a igreja catolica posicionou-se contra as teorias feministas,
chamando as mulheres que comungam desta fé a defender suas identidades femininas com
um viés essencialista, convocando-as a assumir a maternidade e a heterossexualidade como
essenciais. Como na “(...) Carta aos bispos, de 31 de maio de 2004, manifestou-se contra o
discurso feminista, reiterando que a maternidade era um elemento chave da identidade
feminina.” (Miskolci & Campana, 2017, p.727). Um discurso equivocado, colocando o
feminismo como contrario a ideia de maternidade, sendo que o0 movimento feminista debate
“o quando e se” a mulher deseja a maternidade.

Vérios documentos sdo criados estabelecendo o posicionamento da igreja catdlica
contra uma entdo chamada ldeologia de Género, tais como o “Documento de Aparecida”
(2000), que chama a comunidade catélica com foco na América Latina a proteger a familia
dessas ideias feministas; 0 documento criado a partir do “Conselho Pontificio para a familia”
(2000); e a “Congregacdo para a doutrina da Fé”. Todos esses documentos foram construidos
na ideia do perigo as familias que representam os estudos de género e defendendo a ideia da

existéncia de uma “Ideologia de Género”.

(...) segundo a qual cada um pode escolher sua orientagdo sexual, sem levar
em consideracdo as diferencas dadas pela natureza humana. Isso tem provocado
modificagOes legais que ferem gravemente a dignidade do matrimonio, o respeito ao
direito a vida e a identidade da familia. (CELAM, 2007 citado por Miskolci &

Campana, 2017, p.728).

Pautando-se no determinismo biologico como a logica para posicionar-se também
contra 0 movimento LGBTT, invertendo o que os estudos de género desenvolveram,

principalmente os estudos Butlerianos, como aponta Maciel, Silva e Brabo (2017): “(...)
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extrapola a origem e justificacdo da naturalizagdo das identidades no binarismo de género
feminino/masculino de matriz heterossexual que, impedindo e aglutinando as inUmeras
identidades fluidas em todas as possiveis performances de género (...)” (p.8).

Butler critica, nos anos 1990, as limitagfes do conceito de género, questionando o
sujeito Mulher no feminismo e como os estudos da época estavam baseados no binarismo
mulher/homem, sexo/género, dando uma nova leitura para essas questdes, trazendo sexo
como um produto cultural.

Conceitos que passaram a ser trabalhados com conceitos de sexualidades, criando os
estudos Queer, que conceituam sobre as relagdes de poder na vida social e desnaturalizacao
das identidades, principalmente daquelas que destoam das expectativas de género
previamente estabelecidas socialmente. Todos esses conceitos visibilizam as desigualdades e
abrem premissas para lutas por direitos.

Visibilidade esta que suscitou a unido de opositores aos direitos LGBTT. Para tanto,

atualmente

(...) ndo € apenas a Igreja Catdlica e as organizacfes pré-vida que se reinem
em torno de seus preceitos religiosos as Unicas instituicdes que lideram essa cruzada.
Organizagdes evanggélicas se uniram a “causa” € em varios paises da regido tiveram
um enorme impacto para impedir o avango dos direitos sexuais e reprodutivos.
Somam-se a esses grupos, outros, 0s quais apoiam a batalha por razdes nao apenas
religiosas, caso do Programa Escola sem Partido, no Brasil, criado em 2004 como
reacdo as praticas educacionais que seus defensores definem como “doutrinagdo

3

politica e ideoldgica na sala de aula” e “usurpacdo do direito dos pais sobre a

educacdo moral e religiosa de seus filhos.” (Miskolci & Campana, 2017, p. 730).
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Apos a unido das forcas religiosas e politicas de fundamentacdo cristd, temos a
entrada dessas mesmas na escola por meio do PL n°® 867/2015, a “Escola Sem Partido”. Como
j& mencionamos anteriormente, esse projeto visava impedir a “doutrinacdo” nas escolas.
Entendendo como doutrinacdo os estudos de género, visdes politicas fora do eixo direitista e
os estudos também ligados a sociologia e filosofia. Todas as formas de inser¢cdo de um
pensamento critico foram colocadas como perigosas as futuras geracbes. Em sua proposta a
“Escola sem Partido” (ESP) tem o objetivo de: ““(...) promover mudangas na estrutura juridica
de protecdo ao direito a educacdo, de forma a limitar aprioristicamente a liberdade de ensinar,
além de vedar o desenvolvimento de politicas publicas educacionais nos campos de género,
sexualidade e formagéo cidadd.” (Ximenes, 2016, p.50).

Uma desvalorizacdo do papel ativo dos alunos, enquanto sujeitos do processo de
ensino-aprendizagem, centro do debate didatico educacional das ultimas décadas, como
também o papel da escola de instrumentalizar seus estudantes com todas as discussdes
tedricas possiveis, para que eles tenham subsidios para entender a sociedade (na qual estdo
inseridos) de forma critica e criar sua prépria visdo de mundo. Ao invés de vivermos um
momento histérico de estimulo a debates sobre a educacdo, o que tem se “(...) disseminado é
o medo e o controle ideoldgico sobre as escolas e docentes.” (Ximenes, 2016, p.51).

Nos meios midiaticos a proposta da escola sem partido se baseia numa “(...) pretensao
de neutralidade [que] é nada mais que a empreitada em busca da manutencdo de privilégios
sociais, econdmicos, politicos e culturais.” (Roseno & Silva, 2017, p.9). A pretensa
neutralidade do PL esbarra na fundamentacédo cristd dos envolvidos com o projeto, como o
deputado Magno Malta e algumas autoridades religiosas. Como também nas bases juridicas

da propria construcdo da educacédo nacional, logo que
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(...) neutralidade ndo é um valor constitucional, j& que é incompativel com a
propria definicdo de estado democrético de direito, que tem no estabelecimento de
objetivos politicos, como ‘“construir uma sociedade livre, justa e solidaria” e
“promover o bem de todos, sem preconceitos de origem, raga, Sexo, cor, idade e

quaisquer formas de discriminagao (...)” (Ximenes, 2016, p.51).

A educacdo brasileira ndo pode ser compreendida como neutra. Na sua prépria
estrutura legal, presente na Constituicdo de 1988, pressupde alguns valores e principios, que
além de assegurados por lei estdo expressos nos pactos internacionais dos quais o Brasil é
signatario.

A ESP faz uma confusédo entre educacao formal, aquela que acontece em instituicdes
oficiais, seguindo um curriculo e regras quanto a avaliacdo, entre outras, para assegurar seu
funcionamento e a ndo formal, que acontece principalmente em comunidade e na familia.

Ambas as

(...) modalidades de educagdo informal e ndo-formal devem ser respeitadas e
protegidas pelo Estado, desde que n&o violem os parametros de direitos humanos e a
integridade dos educandos. J& a modalidade formal, escolar, deve ser provida pelo
Estado, diretamente ou através da regulacdo da oferta privada, como forma de
assegurar a realizacdo dos objetivos publicos na educacdo escolar. (Ximenes, 2016,

p.52).

A confusdo aparece na proposta como se somente o interesse e valores dos pais e

responsaveis pelos/as alunos/as fossem suficientes para compor um curriculo escolar em que,
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como pressupde a legislacdo brasileira, o pluralismo de ideias e concepg¢des é fator essencial
para uma educacdo de fundo democrético.

Nesta proposta da Ideologia de Género aparece:

(...) O poder publico ndo se imiscuird na opcdo sexual dos alunos, nem
permitira qualquer pratica capaz de comprometer, precipitar ou direcionar o natural
amadurecimento da sua personalidade, em harmonia com respectiva identidade
bioldgica de sexo, sendo vedada, especialmente, a aplicacdo dos postulados da teoria

ou ideologia de género. (Brasil, 2016 citado por Roseno & Silva, p.10).

A ideia de ideologia de género limita as propostas que trabalhem sexualidade e
educacdo sexual, enfatizando que familias sdo formadas apenas da unido de homem e mulher.
O trecho acima ainda sugere que o debate de temas relativos a tematica de género podera
suscitar em criangas um desenvolvimento ndo natural da sexualidade que, em outras palavras,
poderd tornar um estudante homossexual ou até transexual, logo que no projeto é usado o
termo identidade biolégica de sexo.

Os estudos de género assustam porque visibilizam individuos que a partir de seus
corpos questionam e desconstroem “(...) 0s padrfes de naturalidade e normalidade t&o caros
para a manutengao da heterossexualidade compulsoria e para a heteronorma.” (Colling, 2016,
p.65). Corpos que performam outras formas de existéncias, poténcias de vida que questionam

a heteronormatividade, principalmente quando em espagos publicos.

3.3 E a sexualidade tem uma histéria?
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Nas sociedades ocidentais contemporéneas podemos observar um culto ao corpo, com
uma série de técnicas e técnicos, visando “(...) manter 0s corpos jovens e ativos; médicos e
psiquiatras, além de conselheiros e orientadores de todo tipo, prescrevem praticas sexuais que
consideram adequadas e condenam outras.” (Louro, 2009, p. 29). Antes do periodo Vitoriano
0 corpo, agora tdo cultuado, ndo possuia uma posicdo no centro das questdes relativas a
sexualidade, mesmo este sendo o espaco da materializagé@o das vivéncias sexuais.

No Vitorianismo a sexualidade iniciou um processo de se tornar

(...) um (ou a) questdo central da sociedade ocidental contemporanea. Em
torno de 1860/1870, a sexualidade comegou a se transformar numa questdo. Ela
passava a ser objeto de atencdo do Estado, da Medicina, das Leis, além de continuar a

ser tema da Religido. (Louro, 2009, p. 30).

Pensava-se 0s corpos a partir da regulamentacdo das praticas que aumentariam sua
produtividade. Nessa inclui-se também préticas sexuais, disciplinando e regulando essas e

consequentemente as familias.

(...) Eles inventavam classificacdes de sujeitos e de praticas sexuais, passavam
a determinar o que era ou ndo normal, adequado, sadio. Suas ideias tiveram
importantes efeitos de verdade, ou seja, passaram a ser tomadas como verdades.
Diferencas entre sujeitos e praticas sexuais foram determinadas a partir do olhar de
tais “autoridades”. E — é importante notar — algumas dessas ideias tém efeitos muito

persistentes. (Louro, 2009, p. 30).



80

No século XIX a sexualidade era tema cuidado pela igreja e pela filosofia moral. A
partir de entdo, como ja mencionado, passou a ser tratada por especialistas, como médicos,
filésofos e reformadores morais, tida como uma forga avassaladora, que deveria ser
controlada e estudada, o que ajudou a criar a no¢do de importéncia da sociedade atual ao
comportamento sexual. A ordem social em vigéncia (capitalismo) se apropriou da repressao
sexual para se manter e reproduzir.

Contemporaneamente as religides continuam a influenciar profundamente a
sociedade, nas mais variadas dimensdes: politica, social e pessoal. Temos observado um
crescente levante conservador, que consequentemente acarreta visdbes de mundo e de
sexualidade cada vez mais repressoras.

Voltando ao periodo Vitoriano, temos predominantemente a ascensdo de homens
enquanto estudiosos do corpo e suas praticas. O saber era tido enquanto masculino, assim

como nos periodos historicos subsequentes:

(...) N@o é de se estranhar que as mulheres tenham sido concebidas como
portadoras de uma sexualidade ambigua, escorregadia e potencialmente perigosa; nem
deve causar espanto que 0s comportamentos das classes média e alta dos grupos
brancos das sociedades urbanas ocidentais tenham se constituido na referéncia para
estabelecer as praticas moralmente apropriadas ou higienicamente sas. (Louro, 2009,

p.30).

Em outros periodos historicos temos uma participagdo feminina diferente, tanto social
quanto sexual. Tomemos a antiguidade classica como exemplo. A representacdo feminina
parte da imagem de Pandora, descrita como uma bela mulher, mas com a mente de uma

cadela, um ser intrinsicamente enganador e incapaz de se controlar. Os homens, no entanto,
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na antiguidade sdo entendidos “(...) como capazes de autocontrole, enquanto as mulheres séo
vistas como irrefreaveis.” (King, 1998, p.50).

Outra analise da sexualidade deste periodo parte dos manuais sexuais, em que alguns
criticos ““(...) vinculavam sua posse a gula, alcoolismo e sexo pago, como prova da auséncia
de uma virtude no mundo antigo, a moderagdo.” (King, 1998, p.48); um dos primeiros é
atribuido a Astianassa, servo particular de Helena de Troia. Nele havia descricdo de posicoes
sexuais.

Esses ndo foram os Unicos manuais encontrados, havia também os com instrucdes

médicas:

(...) Existe uma longa tradicdo que atribui manuais de sexo a parteiras. Os
autores homens do cénone médico mostram completa descrenca em relagdo aos
aspectos médicos de tais obras, Plinio por exemplo afirma que Lais e Elefantis,
discordavam de suas recomendacdes para produzir o aborto, enquanto uma dizia que
medidas especiais conduziam a fertilidade, a outra dizia que elas causavam
esterilidade. O principal texto sobre parto subsiste desde a Antiguidade, Ginecologia,
de Soranos, concerne mais produto final do que ao processo. Outras obras médicas
focalizavam mais a fertilidade do que o prazer. Os textos de Hipocraticos dos séculos
IV-V a. C aconselham intercurso como terapia para as doencgas das mulheres, para
molhar o Gtero. Também aqui existe uma assimetria de género bésica, ja que,
enquanto os homens também sdo aconselhados a equilibrar a sua alimentacao,
bebidas e exercicios, a fim de manter a salde, a saide da mulher é dominada pela

funcéo sexual. (King, 1998, p.51).
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Na maior parte das referéncias encontradas sobre as mulheres: “(...) a imagem
dominante da mulher na cultura cléssica é a do campo a ser arado e semeado. Isso combina
com as caracteristicas de desigualdade, penetra¢do e objetificagdo das mulheres.” (King,
1998, p.56).

Mesmo vistas com tanta desconfianga algumas mulheres conseguiam exercer um
papel diferente. As Hetérias, descritas como prostitutas de luxo, nos séculos Ill e IV na
Grécia, eram bastante valorizadas socialmente a ponto de transitarem em espacos publicos,
espacos estes que para a época eram considerados exclusivamente masculinos.

As Hetarias eram “(...) cortesas que provinham da camada social humilde, aprendiam
desde cedo as artes sociais. Por isso, era raro uma Hetaria malsucedida. Muitas exerceram
influéncia politica quando seus amantes eram homens ligados ao poder.” (Cabral, 1995 citado
por Costa, 2009, p.22). Elas também participavam de “banquetes” na presenca da classe de
politicos influentes e fildsofos, outro ambiente ao qual as mulheres comuns ndo tinham
acesso, principalmente por parte desses banquetes convergir em orgias.

Voltando ao Vitorianismo, a “(...) Igreja Cat6lica, que se consolidava, fazia alianca
com os nobres convertidos ao cristianismo, levando o povo com eles” (Ribeiro, 2005, p.5).
Outro fator importante é a instauracdo da culpa e a sua correlagdo com o medo de ir para o
inferno, assim a sexualidade e o sexo assumem um papel de destaque, dentre 0s pecados
puniveis com o fogo do inferno.

Criou-se uma divisdo, como comenta Ariés (1983), entre os pecados em grandes cinco
categorias: 0s contra Deus, os contra a vida do homem, contra seu corpo, contra os bens e as
coisas e por fim os da palavra.

Temos que ressaltar ao que se refere ao pecado contra o corpo (contra a carne). Nele

encontramos alguns subgrupos: os prostitutos, os adulteros, os moles — termo que se
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aproxima do que hoje chamariamos de passividade, de maneira pejorativa. Outras referéncias

encontradas tratam da mulher, logo que foi ela que trouxe o pecado para 0 mundo.

(...) como vemos o0s pecados sexuais sdo colocados, logo apds os homicidios e
antes dos pecados contra a propriedade, se admitirmos, como parece provavel, que a
enunciacdo de Sdo Paulo, estd bem graduada. Havia, a partir de entdo, uma moral
sexual, pecados contra o corpo, devidos ao uso ou ao abuso das inclinagdes sexuais,

dir-se-& concupiscéncia. (Aries, 1983, p.52).

Essa moral sexual deixa bem claro seu posicionamento quanto a homossexualidade,
tornando-a abominavel e proibida, a0 mesmo tempo em que se criam varios outros dogmas
como a virgindade, tanto masculina quanto feminina, admitindo-se vivéncias sexuais apenas
no casamento.

Nessa moral fixa-se a ideologia do cristianismo, mesmo antes da sua total ascenséo,
colocando a heterossexualidade e a procriacdo no centro e também como uma situacao
privilegiada.

Ainda temos, nas palavras de S&o Paulo: “O casamento, em seu entender, embora ele
prefira que quando puder, a pessoa se abstenha dele, é um meio legitimo de satisfazer uma
concupiscéncia que ndo se consegue dominar: ¢ melhor casar que arder.” (Ariés, 1983, p.53).

A repressdo sexual iniciada no periodo acima teve seu apogeu no seculo XIX, mesmo
com todas as transformacfes da sociedade com o advento e expansdo do capitalismo
industrial, que de certa forma se serviu destas repressdes para normatizar e controlar a grande
massa de trabalhadores se baseando em “(...) padrdes e normas negativistas, e restritivas, que

sustentavam o controle sexual pregado pela moral médica: catélicos, protestantes, medicos,
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educadores, todos se aliavam para normatizar as atitudes e comportamentos sexuais através
de postulados pseudocientificos.” (Ribeiro, 2005, p.7).

Retomando as andlises, a sexualidade historicamente construida foi modelada a partir
de duas preocupacdes centrais a nossa subjetividade (quem e o que somos?) e com a
sociedade, e nessas preocupacfes com o corpo e suas potencialidades.

Essas preocupacgdes tornaram a sexualidade uma obsesséo, principalmente antes da
primeira Guerra Mundial, pois levaram a procriacdo planejada dos melhores individuos, um
incentivo ao racismo.

No processo historico da sexualidade desde a repressdo do periodo vitoriano até o
ativismo politico das décadas de 70 e 80, alguns marcadores sociais sempre estiveram
permeando a maneira como a sociedade vivencia e entende a sexualidade. Dentre esses
marcadores temos trés elementos centrais: classe, género e raca. Focaremos mais em género.

No que diz respeito a classe, Foucault (citado por Weeks, 2001, p.55) argumenta que

a propria ideia de sexualidade

(...) como um dominio unificado € essencialmente uma ideia burguesa,
desenvolvida como parte da autoafirmacéo de uma classe ansiosa para diferenciar a si
mesma da imoralidade da aristocracia e da promiscuidade supostamente irrestrita das

classes inferiores. (Weeks, 2001, p.55).

A ligagdo de classe com a sexualidade reflete na forma como as diferengas sociais se
aplicam em relagdo ao tema, as relagbes de classe sdo vivenciadas por homens e mulheres,
numa relacdo de poder, que os estudos de género tém demonstrado a partir do movimento
feminista, que esta abrindo espaco para questionamentos sobre os papéis de homens e

mulheres na sociedade.
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O elemento raca tem relagdo a como a sociedade olha para os ndo brancos,
caracterizando-os como inferiores, proliferadores de doenca e luxuria. Esses marcadores
representam como é complexa a relacdo entre as forcas que modelam as atitudes e

comportamentos sexuais.

A andlise das relagcBes de poder em torno da classe, do género e da raca
demonstra a complexidade das forgas que modelam as atitudes e o0 comportamento
sexual. Essas forgas, por sua vez, abrem o caminho para o desenvolvimento de

identidades sexuais diferenciadas. (Weeks, 2001, p.61).

E ainda:

Tudo que aprendemos sobre a histéria da sexualidade nos diz que a
organizacao social da sexualidade nunca € fixa ou estavel. Ela é modelada sob
circunstancias historicas complexas. Na medida em que entramos no periodo
conhecido como pés-modernidade, € provavel que vejamos uma nova e radical
mudanga nos modos como nos relacionamos com nOSsOS COrpos e com suas

necessidades sexuais. (Weeks, 2001, p.80).

As mudancas ocorridas no século passado, principalmente as que comecaram a
acontecer na década de 1960, trouxeram reflexos no modo de vida atual, abrindo espaco para
uma visdo mais liberal da sociedade.

Na década de 1960 houve uma dissociacdo entre sexualidade e reproducédo biologica,
com o desenvolvimento de métodos contraceptivos hormonais e com a epidemia de HIV, nos

anos de 1980, mas os estudos sobre sexualidades sofreram um aumento expressivo com o
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advento dos estudos de Género. Ambas as areas estabelecem uma relacdo intima e o
desenvolvimento esta ligado a movimentos sociais, como o Feminismo e 0s Movimentos
LGBT.

O debate teorico acerca da sexualidade tem sido marcado pelo enfrentamento entre
duas posicdes: o essencialismo e o construtivismo social. A primeira parte da convicgéo de
que h& algo inerente a natureza humana, ja inscrito nos corpos desde o nascimento, uma
forma de instinto.

Ja o construtivismo social busca problematizar a universalidade desses instintos
sexuais, com o foco na argumentacdo da existéncia de formas culturalmente especificas que
“(...) envolvem contatos corporais entre pessoas do mesmo ou de sexos diferentes, ligados ou
ndo a atividade reprodutiva, que podem ter significados radicalmente distintos entre culturas
ou mesmo entre grupos populacionais de uma determinada cultura.” (Heilborn, 1999, p.9).

O sexo ndo se restringe apenas as questdes de foro reprodutivo, é permeado de

convengdes sociais e culturais. Seguindo nesse sentido as ciéncias sociais buscam:

(...) O esforgo relativizador das ciéncias sociais busca, entdo, problematizar
uma série de crencas arraigadas no senso comum ou entre especialistas, que reificam
determinados comportamentos e identidades sexuais. Em geral, estes desconsideram o
lento e complexo processo de aprendizagem sociocultural, permeado pelas marcas de
género que modelam as representacbes e praticas no campo da sexualidade.

(Heilborn, 1999, p.11).

Os estudos sobre sexualidade ampliaram-se exponencialmente ap6s 1980. Com o
surgimento do HIV muitos desses estudos objetivavam 0s comportamentos e praticas sexuais

para um fim epidemioldgico. Mesmo sendo importantes para chamar a atencdo de alguns
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aspectos da sexualidade, “(...) por outro lado contribuiram para que ela terminasse por ser,
com frequéncia, associada a concepc¢do, além de redutora e racional, biologizante e
naturalizada da sexualidade (...)” (Loyola, 1999, p.31).

Os estudos com um enfoque diferente eram os feministas, pautados na
desnaturalizagéo, revisitando as ciéncias sociais, facilitando novas investigagdes. “Nao existe
abordagem unitaria da sexualidade nas ciéncias sociais, € a pluridisciplinaridade ou a
polissemia que a caracteriza como objeto de estudo deve ser entendida como uma tentativa de
articulacéo entre abordagens de diferentes niveis.” (Loyola, 1999, p.32).

Mesmo a sexualidade é relegada a um segundo plano dentro de algumas abordagens.
Temos a antropologia, que a tomou como uma forma de pensar o social e a sociedade, mas é
na medicina que este tema tem mais foco. Esses estudos a unificam como um instinto
biolégico voltado para a reproducdo. “(...) A sexualidade € assim identificada com
genitalidade e heterossexualidade (...)” (Loyola, 1999, p.33).

E nesse cenario que surgem duas tendéncias: a construtivista'®-autonomista, que
trabalha com vivéncias e praticas de sexualidade tidas como ndo convencionais ou periféricas
(feminina, homossexual, bissexual); e a construtivista-relacional, repensando as relac6es
entre sexualidade e aqueles dominios sociais a que esteve historicamente ligada.

Outra desnaturalizacdo observada é da relacdo sexualidade/género e sexo, “[...] da
atribuicdo de papéis sociais e de caracteristicas psicoldgicas aos dois sexos em fungéo de suas
diferengas biologicas e da forma como participam do processo reprodutivo.” (Loyola, 1999,

p.34).

1% Construtivistas neste texto sio consideradas teorias que se preocupam em construir e reconstruir a
sexualidade, desvinculando-a do essencialismo.
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Repensar as relaces entre 0s sexos, a sexualidade e a reproducédo bioldgica e
social é, assim, repensar as relacdes de dominacdo de um sexo sobre o outro e toda a
estrutura de relagGes sociais montada a partir dessa relacdo. Fazer emergir a
sexualidade dessas relagdes, e como fazé-lo, a partir de um pensamento que tem como
base inconsciente as diferencas entre 0s sexos: eis um problema e um desafio que se

colocam para as ciéncias sociais. (Loyola, 1999, pp.34-35).

A relacdo sexo e amor se torna também um aspecto problematico, as relacdes afetivas
sdo marcadas pela hierarquia que perpassa as relagdes entre 0s géneros e 0 mesmo ocorre
com a sexualidade x sentimentos. O que antes era extremamente privado ganha maior
externidade ap6s o surgimento do HIV, ganhando mais for¢a discursos que procuram

enquadrar o sexo “bom”.

(...) As representacOes epidemioldgicas da sexualidade difundidas por um
certo nimero de suportes publicos, no quadro das mediacfes ligadas a prevencdo da
Aids, ndo sé conferiram uma nova legitimidade ao falar da sexualidade no publico e
no privado, como trouxeram de volta a oposi¢cdo entre 0 bom sexo e 0 mau sexo, que

subentendem a oposi¢do moral entre o0 bem e 0 mal. (Loyola, 1999, p.35).

Sexualidade se tornou um tema bastante polémico com o passar do tempo. Os estudos
mais recentes buscam um tratamento mais naturalizador, desmitificando os corpos e nas mais
diversas expressdes. Temos também que pontuar que cada época e cada sociedade tratava
distintamente das questdes relativas a tematica.

Podemos pontuar que o nosso entendimento de sexualidade parte da compreenséo,

como trata Ribeiro (2005), da mesma como
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(...) um conjunto de fatos, sentimentos e percep¢fes vinculadas ao sexo ou a
vida sexual. E um conceito amplo, que envolve a manifestagdo do impulso sexual e 0
que dela é decorrente: o desejo, a busca de um objeto sexual, a representacdo do
desejo, a elaboracdo mental para realizar o desejo, a influéncia da cultura, da

sociedade e da familia, a moral, os valores, a religido, a sublimacéo, a repressao.

(p.1).

A partir desse referencial de estudo podemos concluir que a sexualidade ndo é fixa, é
fluida, modificando-se conforme a sociedade e cultura, entre outros fatores historicos. E para
pensa-la de maneira mais ampla devemos levar em consideracdo todos esses aspectos.

Na préxima se¢do apontaremos o caminho metodoldgico, os atores e as atrizes desta

pesquisa, como ela foi realizada e onde foi realizada.
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3 METODOLOGIA

Nesta secéo trataremos dos caminhos metodologicos que constroem esta pesquisa. Na
primeira parte apresentaremos a linha metodoldgica seguida e os dados preliminares,
seguindo teremos a anélise dos dados colhidos nas entrevistas e nos Projetos Politico-
Pedagdgicos (PPP) das escolas participantes.

Metodologicamente a pesquisa foi inserida dentro de uma abordagem qualitativa,
utilizando a educacdo e o ambiente natural da escola como fonte direta de dados e
fendmenos, sendo assim, estudamos as relagBes escolares em seu contexto histérico. Partimos
da definicdo de pesquisa qualitativa como aquela que “(...) envolve a obtencdo de dados
descritivos, obtidos no contato direto do pesquisador com a situacdo estudada, enfatiza mais o
processo do que 0 produto e se preocupa em retratar a perspectiva dos participantes”. (Lldke
& André, 1986, p.13).

Os participantes sdo, tanto quanto o pesquisar, importantes para este tipo de
investigagdo. Desta forma ha a necessidade de uma interacdo de ambas as partes envolvidas
(pesquisador-pesquisados) como também ressaltar a ndo neutralidade da pesquisa. Os temas e
a bibliografia utilizada sugerem a posicao e os interesses da investigadora.

Desta forma os pesquisadores podem refletir sobre as préticas educativas,
reformulando e analisando as diversas formas metodoldgicas e a complexidade educacional,
ndo so analisando superficialmente os dados sobre a temaética. E ainda, como para Lankshear
e Knobel (2008) “(...) supde que, para entender o mundo, precisamos concentrar-nos nos
contextos — o que, diversamente, envolve prestar atencdo a histdria, a tematica, ao uso da
linguagem, aos participantes de um evento em especial, a outros acontecimentos que ocorram

ao mesmo tempo (...)” (p.35).
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Dentro dessa abordagem metodoldgica, 0 projeto caracteriza-se como um Estudo de

Caso que termina por

(...) realcar um caso apenas, para, com aprofundamento mais intenso,
descobrir dindmicas e estruturas que poderiam ocorrer também em outros casos (...)
tendo em vista que a perspectiva é levantar regularidades, recorréncias que permitam

estruturar ordenadamente fendémenos. (Demo, 2010, p.157).

Esse estudo enfatiza a interpretacdo do contexto investigado e as caracteristicas

descritivas do local:

(...) a analise é feita em funcdo das caracteristicas especificas da regido em
que se localiza a escola, levando também em conta a historia da escola e a sua
situacdo geral no momento da pesquisa: recursos materiais e humanos, estrutura fisica

administrativa etc. (André & Ludke, 1986, p.19).

Escolhemos esta metodologia, pois o “(...) interesse, portanto, incide naquilo que ele
tem de Unico, de particular, mesmo que posteriormente venham a ficar evidentes certas
semelhangas com outros casos ou situa¢des.” (LUdke & André, 1986, p.17). Os dados que
foram coletadas no trabalho séo Unicos, fazendo parte as relagdes escolares das escolas
pesquisadas e as praticas observadas. A metodologia e a tematica escolhidas se relacionam
com as transformacdes na forma de existir e pensar a existéncia, como observa Paraiso

(2014):
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(...) N@o podemos mais pesquisar do mesmo modo que, em outros tempos,
investigamos em educacgdo e em curriculo. Por isso, em nossas pesquisas, ampliamos
nossas categorias de anélise que deixaram de priorizar apenas classe social e passaram
a atentar e a operar com questfes de género, sexualidade, raca/etnia, geracao, idade,
cultura, regionalidade, nacionalidade, novas comunidades, localidades,

multiculturalidade etc. (p.29).

Assim, pensando sobre essas novas tematicas que incidem sobre o espaco escolar e as
relagdes que ali s&o construidas, nosso estudo foi realizado em trés escolas da rede publica de
ensino de dois municipios do interior paulista, com o Ensino Fundamental ciclo I (de 1° ao 5°
ano), onde se desenvolveram as etapas de pesquisa, focando nas equipes gestoras, que neste
caso sdo compostas de direcdo, vice-direcdo (Assistente de direcdo) e coordenacgéo
pedagogica.

As etapas de pesquisa foram distribuidas da seguinte maneira: a) a ampliacdo do
repertdrio bibliogréafico; b) entrevistas semiestruturadas e ¢) analises dos documentos que

norteiam o trabalho na escola, como Regimento e Diretrizes Curriculares Municipais.

3.1 Andlises iniciais das entrevistas

3.1.1 Participantes

Nesta pesquisa todas™* as participantes sdo mulheres e fazem parte da rede municipal

de ensino de dois municipios do interior paulista. Elas foram convidadas a participar, pois,

além de trabalhar com o ensino fundamental (Ciclo | de 1° a 5° ano), ao serem contatadas se
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dispuseram prontamente a participar. No caso das escolas 1 e 2, que pertencem ao mesmo

municipio, o acesso foi mais facil por serem da mesma rede em que a pesquisadora exerce

funcdo docente, quando da negativa de outras escolas e, por ser uma cidade pequena, fez-se

necessaria a inclusdo de mais uma cidade, assim chegamos a escola 3.

As solicitagOes para participacdo foram feitas pessoalmente, em que foi explicada a

proposta e os objetivos da pesquisa. As gestoras que aceitaram participar foram bastante

solicitas, mesmo esta sendo uma tematica “cabeluda”, como explicito no comentéario de uma

delas durante a primeira aproximagao.

As gestoras que aceitaram participar desta pesquisa ttm em média dez anos de

magistério, sendo que a que trabalha hd mais tempo tem dezenove (19) anos e a com menor

tempo seis (6) meses. Para melhor visualizagdo, no quadro 1 temos elencadas todas

informacdes iniciais do Roteiro de Entrevista (apéndice A).

Quadro 1. Informacdes iniciais das participantes.

P1 P2 P3 P4 P5

Funcao Vice- Coordenadora | Diretora Coordenadora | Assistente de

diretora direcéo
Titulacdo | Pedagogiae | Pedagogia Pedagogia Pedagogia e Pedagogia

Letras Matematica
Tempo no 19 anos 18 anos 10 anos 15 anos 7 anos
magistério
Tempo na 5 anos 5 anos 5 anos 10 anos 6 meses
gestao
Carga 40 horas 30 horas 30 horas 30 horas/40 40 horas
Horaria semanais semanais semanais horas
Trabalha N&o Néo N&o Sim Néo
em mais
de uma
instituicio
Religido Catdlica Catolica/ Catdlica Espirita Catdlica
Espirita

as

! Escolhemos usar o feminino para se referir as participantes, pois todas sio mulheres, assim intencionalmente
preferimos generalizar desta forma. (Nota da pesquisadora)
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Estado Casada Solteira Casada Divorciada Casada
Civil
Idade 38 anos 37 anos 33 anos 43 anos 39 anos

Fonte: Elaborado pela autora.

Ao observarmos o quadro n® 1, com os dados pessoais das entrevistadas, as gestoras
de trés escolas, notamos que todas possuem graduacdo em Pedagogia e duas delas também se
graduaram em Matematica e Letras.

As histérias das trajetorias profissionais também sdo préximas, logo que as
participantes trabalharam em média 10 anos em sala de aula, como professoras do Ensino
Fundamental | e Il. Suas atividades profissionais foram iniciadas no final da década de 1990,
0 que fez com que acompanhassem a ascensdo da legislacdo educacional e criacdo das
principais politicas, pois estavam em atuacdo ou em formacdo quando das principais

mudancgas.

3.1.2 Local de pesquisa

As entrevistas foram colhidas nas escolas das quais as participantes sdo gestoras, estas
atendem criancas de 6 a 11 anos de idade, ensino fundamental ciclo | (do 1° ao 5° ano). Essas
escolas variam em densidade populacional, variando de 200 (E.M.D.W.B) a 600 criangas
(E.M.P.F.F.C.). Sua clientela é composta por criancas de bairros periféricos, atendendo
comunidades carentes social e economicamente.

Os dados iniciais podem ser observados no Quadro 2:

Quadro 2. Dados gerais das escolas.
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Escola 1 Escola 2 Escola 3
Nome E.M.EFJAC |EMEFDWB E.M.P.F.F.C.
Bairros Atendidos | Jardim Santa Maria | Lins V, Lins VI e | Parque Industrial,
e Teisuke | VII, Jardim | Vila Itdlia, Boa
Kumassaka, Bandeirantes, Vista, Jardim
Comerciarios, Jardim Unido, | Aeroporto e Sao
Ulisses Guimaraes, | Jardim Primavera e | Deocleciano.
José Dias dos | Sdo Jodo.
Santos e zona rural.
Quantidade de 280 alunos 200 alunos 600 alunos
criancas atendidas
Quantidade de | 48 funcionéarios 30 funcionarios 43 funcionérios
funcionarios

Fonte: Elaborado pela autora.

Observando os dados das escolas 1 (EM.E.FJA.C) e 2 (EM.EF.D.W.B),
principalmente o quadro de funciondrios, temos uma discrepancia em relacdo a escola
numero 3 (E.M.P.F.F.C.) se comparados os numeros de alunos. 1sso acontece porque as duas
primeiras pertencem ao mesmo municipio, com um regime de trabalho e quadro de
funcionarios que inclui cargos como Tutor de Classe, responsavel pela adaptacdo de planos
de aula e curriculo, bem como a aplicacdo de atividades para alunos com deficiéncia, em sala
de aula comum.

O regime de trabalho também é diferenciado. Todos os profissionais de cargo técnico
trabalham seis (6) horas diarias, mesmo aqueles em que contratualmente seu cargo prevé
quarenta (40) horas semanais. Isso se deve a um decreto municipal que instituiu essa carga
horéria, por esse motivo os cargos de funcédo técnica acontecem em turnos dobrados.

Quanto & nomenclatura dos cargos, ha similaridade de fun¢do com denominagdes

diferentes, como no caso de vice-direcdo e assistente de direcao.

3.2 Tratamento dos dados
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Para esta pesquisa optamos por utilizar a “Analise de Contetdo” para interpretar o0s
dados obtidos nas entrevistas semiestruturadas com as gestoras do ensino fundamental ciclo |
(1° ao 5° ano). Essa técnica “(...) consiste em relacionar a frequéncia da citacdo de alguns
temas, palavras ou ideias em um texto para medir o peso relativo e atribui-lo a um
determinado assunto pelo seu autor.” (Chizzotti, 2006, p.114). Assim os dados sdo analisados
da maneira mais imparcial possivel, logo que as unidades de significado estdo contidas nas

proprias entrevistas, como é 0 nosso caso. Neste sentido Chizzotti (2006, p.114) continua:

(..) E um tipo de analise da comunicacdo que se pretende garantir a
imparcialidade objetiva, socorrendo-se da qualificagdo das unidades do texto
claramente definidas, para gerar resultados quantificaveis ou estabelecer a frequéncia

estatistica da unidade de significado. (Chizzotti, 2006, p.114).

A frequéncia na qual aparecem termos e ideias € utilizada para se atribuir significado,
analisar textos, documentos e entrevistas. A sistematiza¢do constante dos dados faz com que
0 pesquisador apreenda os sentidos “(...) e significados, patentes ou ocultos, que podem ser
aprendidos por um leitor, por meio de técnicas sistematicas apropriadas.” (Chizzotti, 2006,
p.115). E atribuido um sentido, como no caso desta pesquisa, as falas das gestoras no que
tange aos Direitos Humanos, Género e Sexualidade.

Assim aprendemos sobre o contedo das entrevistas ao decompd-las, para que
revelem sutilezas contidas em um texto. “Os fragmentos podem ser palavras, termos ou frases
significativas de uma mensagem.” (Chizzotti, 2006, p.115).

Neste procedimento retiram-se palavras-chave, termos, categorias, fragmentos sutis
que indicam a constancia das mesmas, conhecidas como unidades elementares e estas sao

decompostas “(...) a fim de agrupa-las em categorias ou classes e, ao final, alcancgar os
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significados inscritos em um texto.” (Chizzotti, 2006, p.116). Conseguimos aqui criar sete (7)
categorias, extraidas das entrevistas das gestoras, relacionadas com formagéo profissional, o
trabalho em gestdo, bem como com a temética central da pesquisa: Direitos Humanos, género
e sexualidade.

Para chegarmos as categorias passamos por diversas leituras da transcricdo das
entrevistas coletadas, sem perder de foco que “(...) as intencOes, pressdes, a conjuntura, a
ideologia que condicionam a produgdo da mensagem, em um esfor¢o para articular o rigor

objetivo, quantitativo, com a riqueza compreensiva qualitativa.” (Chizzotti, 2006, p.117).

(...) O critério fundamental da anélise de contetdo é o fragmento singular do
texto: a palavra, termo ou lexema, considerando-os como a menor unidade textual e,
como tal, passivel de se analisar a frequéncia com que aparecem no texto, a fim de
se estabelecer correlacBes significativas entre as unidades e extrair contetdo

relevante da mensagem. (Chizzotti, 2006, p.117).

As palavras estdo reunidas em torno de categorias, “(...) um conceito atribuido, um
agrupamento de palavras ou a um campo de conhecimento, em funcdo da qual o contetdo é
classificado, quantificado, ordenado ou qualificado.” (Chizzotti, 2006, p.117).

Ao sistematizar as entrevistas das gestoras conseguimos elencar as seguintes

categorias, analisadas descritivamente no proximo subitem.
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Quadro 3. Categorias de analise.

Categoria

Subcategorias

Enunciacao

Formacéo
Pessoal/Profissional

Trabalho efetivo, busca por

novas oportunidades,
trabalho em varias
instituicdes de forma
sequencial, formacéo
superior durante os anos
1990.

“(...) assim uma sucessdo de
entra e sai, de concursos ai, eu
estou com os dois cargos aqui
faz quatro anos (...)” (P 1).

Politicas Publicas

Conjunto de acdes
administrativas,
orientagdes, incoeréncia
com a realidade.

“Gestao educacional? Eu acho
que € estar assim direcionando o
trabalho na escola, pensando
juntos os caminhos que a escola
deve fazer para melhorar (...)” (P
3).

“(...) essa parte de
organizagao administrativa
junto ao pedagdgico, pra mim,
eu entendo como uma politica
educacional”. (P 1).

Atuacéo da gestao

Parceria de todos na
escola; Gestdo
democratica; direciona e
gere o trabalho na escola.

“(...) € toda comunidade que tem
que agir junto, sozinho uma
direcdo ndo tem sucesso, pro

meu ver sozinho nenhum gestor

consegue sucesso, ele depende
dos funcionarios, ele depende
dos professores, ele depende da
colaboracdo da familia e ter esse
olharzinho de equilibrio ai, pra
gue haja um bom senso entre
todos.” (P 1).

Documentacao das
escolas

Defasada, em
reformulacdo, ndo trata da
tematica.

“(...) Aescola possui um PPP,
mas ele esta totalmente
defasado. (P 2).

Direitos humanos

Tratamento superficial na
escola, respeito ao direito
do outro.

“Eu tenho que partir do principio
do respeito da igualdade dos
direitos (...)” (P 1).

¢ trabalhado de forma
especifica.
Escolha de cada um.

Género Né&o existe um trabalho “(...) ndo existe um projeto sO
com a tematica. para estas tematicas” (P 2).
Sexualidade Complicado de tratar, ndo | “(...) entdo é complicado de falar

sobre.” (P 1).

Fonte: Elaborado pela autora.
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3.2.1. Analise das categorias

Quadro 4. Primeira categoria — Formacgao Pessoal e Profissional.

Categoria Subcategorias

Formacéo Concurso
Pessoal/Profissional | Processo Seletivo
Fonte: Elaborado pela autora.

(...) dei aula em varios lugares, escolas particulares e escola da prefeitura. Em
2007, peguei uma sala pelo processo seletivo na prefeitura de Promissdo, mas ai fui
chamada do concurso em Cerqueira César, fui trabalhar 14, ficando quase seis anos.

(P2 — Apéndice F).

A categoria “Formagdo Pessoal e Profissional” foi criada a partir das respostas a
primeira questdo do Roteiro de Entrevista (Apéndice A). Nela as participantes falaram de
maneira sucinta sobre as suas trajetorias profissionais na educacdo. Em todas as cinco
entrevistas obtidas os termos constantemente mencionados foram “Concurso” e “Processo
Seletivo”. As participantes passaram em média por quatro concursos/processos seletivos em
busca de melhores condicdes de trabalho enquanto docente e é neste sentido que analisamos
esta primeira categoria.

O trabalho docente se transformou e se especializou, sendo compreendido como uma
profissdo “(...) que se organiza para dar conta do ensino nas escolas, entendendo o ensino
como atividade intencional de transmisséo de elementos culturalmente valorizados (...)”
(Jacomini & Penna, 2016, p.177). Para tanto se fazem necessarias condic¢des de trabalho, logo
que uma formacao adequada € exigida.

As condicOes de trabalho docente deixam clara a desvalorizagdo social e financeira

dos professores/as no Brasil, mesmo que as politicas criadas para a area apos 1990
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trouxessem no corpo das suas leis os termos “valorizagdo do magistério” como uma das
condicbes para a melhoria da qualidade da educagdo nacional. As politicas educacionais
instituem, nesse sentido, a criacéo, pelos estados e municipios, de planos de carreira docente,
seguindo as orientagO0es da Lei de Diretrizes e Bases Nacional (LDB) (Lei 9394/1996),

estabelecendo que:

(...) estatutos e planos de carreira devem garantir o ingresso no magistério por
concurso publico, o aperfeicoamento profissional, inclusive com licenca remunerada,
piso salarial, a progressdo na carreira baseada na titulacdo e na avaliagdo de
desempenho, uma carga horaria que contemple periodo reservado a estudos,
planejamento e avaliacdo, além de condicGes de trabalho. (Jacomini & Penna, 2016,

p.178).

Com base nas orientacdes das politicas publicas, como na mencionada acima, que
propde melhoria nas condi¢des de trabalho, observamos que conscientemente ou ndo as
gestoras participantes tracaram suas trajetorias profissionais buscando redes educacionais que
comtemplassem o maior nimero dessas orientacGes da LDB: plano de carreira, condi¢fes de
trabalho, piso salarial etc. Contextualiza-se que a formacdo académica e inicio de atuacdo das
mesmas se deram na década de 1990, periodo que entre outros foi criado o Fundo de
Manutengdo e Desenvolvimento do Ensino Fundamental e de Valorizacdo do Magistério
(FUNDEF), fundo este em que se destinava cerca de 60% dos recursos para remuneracao dos
profissionais do magistério. Mesmo que ndo tenha sido implementado de pronto, sua
regulamentacéo incitou a criagdo de planos de carreira para a docéncia.

Ao regulamentar a educagdo e seu funcionamento o “(...) Estado transformou o

professor em funcionario especializado, e o proprio professor passou a fazer uso desse
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aparato para se constituir como tal ou mesmo, para reivindicar seus direitos, como salario,
carreira, aposentadoria.” (Jacomini & Penna, 2016, p.182).

Essas regulamentagdes na educacdo sdo consequéncias da necessidade de adequagéo
das politicas nacionais com as orientacdes de organizacgdes internacionais que financiavam a
mesma, criando metas e propostas de mudanca do rumo da educacdo nacional.

Essas mudancas no trabalho docente ainda refletem atualmente na educacgéo, logo que
muitas delas avancaram com a precarizacdo das condicGes de trabalho, estrutura fisica e
tantos outros aspectos do trabalho dentro de sala de aula. Na pesquisa observamos isso ao
constatar as constantes trocas de rede de ensino, por meio de processos seletivos e concursos
publicos. A valorizacdo do trabalho docente e a melhoria da qualidade da educacdo nao se
efetivaram, principalmente pelo contexto capitalista crescente em que o Brasil estava
submerso no periodo de redemocratizagao.

Todas essas politicas educacionais criadas nesse periodo estavam sob o julgo da “(...)
flexibilizacdo das relagbes mercantis e pela existéncia de um mercado financeiro
transnacional.” (Jacomini & Penna, 2016, p.183). A valorizacdo docente se encontrava num
contexto econdmico e social adverso. Mesmo com as politicas propondo um cenério
diferente, a remuneracdo docente ndo correspondia a formacdo exigida, as expectativas
sociais quanto a qualidade do ensino recairam sobre os/ as docentes. Perda do controle sobre
o trabalho, a perda de autonomia e por fim as constantes avaliacfes externas que quantificam
0 ensino nem sempre levando em consideragdo o contexto escolar.

Nas categorias 2 “Politicas Publicas” e 3 “Atuacdo da gestdo” encontramos algumas
similaridades nas falas, inter-relacionando as proprias atuacdes como gestoras e as politicas
publicas da educacdo, como conjunto das agdes que norteiam o trabalho do gestor/a e da
escola de modo geral, mesmo que essas ndo estejam ligadas a realidade das comunidades.

Nos quadros temos elencadas as subcategorias esbocadas nas falas das participantes.
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Quadro 5. Segunda categoria — Politicas Publicas.

Categoria Subcategorias
Politicas Publicas | Conjunto de agOes
administrativas
Orientag0es que
norteiam o trabalho
na escola
Incoeréncia com a
realidade

Fonte: Elaborado pela autora.

Quadro 6. Terceira categoria — Atuacdo da gestdo.

Categoria Subcategorias
Atuacdo da gestdo | Parceria de todos na
escola

Gestao democratica
Direciona e gere 0
trabalho na escola

Fonte: Elaborado pela autora.

A seguir debateremos as questdes encontradas pelas falas das participantes, iniciando
pela gestdo e compreensdo da mesma, bem como gestdo democratica autonomeada
administrativa e brevemente uma discussdo sobre o historico do desenvolvimento das
politicas educacionais em gest&o.

Partindo do principio de que a gestdo escolar na figura dos/as gestores/as deve
conhecer as politicas que pensam e orientam seu trabalho e os limites reais de atuacdo no
cotidiano escolar, temos também como ponto de partida um arcabouco teorico-critico para
gestdo escolar, acreditando que essa deveria ser construida como um “(...) ato politico a
servico da transformagdo social” (Abdian, Nascimento, & Silva, 2016, p.468).

Em um entendimento relativamente novo de gestdo que saia da compreensdo anterior
que igualava (salvo as devidas proporgdes) o ““(...) processo pedagdgico ao fabril.” (Abdian,

Nascimento, & Silva, 2016, p.468), principalmente no que se refere a gestéo.



103

Ao se distanciar da logica fabril a educagdo passou a ter a possibilidade de ser um
espaco de participagdo popular, tendo também a “(...) possibilidade de decisbes mais
autonomas, articuladas as necessidades locais.” (Werle, 2008, p.80).

A mudanca de paradigma da logica fabril para a democratica “(...) rompeu
teoricamente com a ideia da semelhanca entre as organizagdes (...)” (Abdian, Nascimento, &
Silva, 2016, p.471). Tais mudangas ndo tedricas ndo transformaram de imediato o ambiente
escolar, mas trouxeram novos modos de se pensar a gestdo e as politicas publicas. Mesmo as
teorias que primavam pela democracia na educacao ndo se configuravam em saidas méagicas
para os problemas enfrentados dentro da escola, no entanto criaram debates.

As problematizacBes oriundas do debate construido durante a redemocratizagdo
apontaram alguns caminhos, que trouxeram resultados positivos. Para Abdian, Nascimento e
Silva (2016, p. 472): “(...) A mudanca paradigmatica aconteceu no bojo do processo de
redemocratizacdo da sociedade e a acompanharam conquistas legais e histéricas, sobretudo a
afirmacdo da gestdo democratica como principio da educagdo basica.” Essas politicas
publicas subsequentes foram construidas e direcionadas de forma que o ideal democratico
estivesse inscrito em todos os instrumentos legais, mesmo que de forma prética sua aplicacao
estivesse a algumas décadas de distancia e ainda enfrentando resisténcia em varios niveis nos
sistemas educacionais.

Esse cenario é exposto por Abdian, Nascimento e Silva (2016, p.472):

Em termos de diretrizes politicas para os sistemas e para as escolas,
vivenciamos contradicdo explicitada por énfase ao alcance de resultados, sendo
incentivados mecanismos de meritocracia e competitividade, imprimindo a gestao
perfil gerencialista e, a0 mesmo tempo, possibilidades democraticas vivenciadas na

eleicdo de diretores, conselhos municipais e escolares, com a participacdo da
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comunidade nos processos de tomada de decisdo. (Abdian, Nascimento, & Silva,

2016, p.472).

A perspectiva da democracia tornou possivel outras experiéncias em nivel de gestdo
educacional. A comunidade adentrou a escola com toda a sua complexidade e a participagdo
assegurada em lei, provocando todo um movimento de autonomia. Mas como Werle, Thum e

Andrade (2008, p.82) observam:

A autonomia é, portanto, uma real possibilidade, mas h& que avancar,
explora-la, desenvolvé-la. N&o é, entretanto, nem por meio de omissdes e de
desconsideracdes de tais espacos, nem por intermédio de processos mecanicos,
autoritarios ou reduzidos a decisGes de um pequeno grupo que estaremos
reinterpretando, dando corpo a autonomia no &mbito da educacéo (...). (Werle, Thum,

& Andrade, 2008, p.82).

A autonomia em educacdo foi acrescida pelo processo de descentralizagdo, com a
questdo da democratizacdo da escola publica, um tema pensado e debatido no Brasil desde os
anos 1970, com grandes conquistas tedricas em torno da tematica, principalmente com a
universalizacdo da Educacéo Basica, concretizada por for¢ca de movimentos sociais apds 1985

no pais e, especialmente na década de 1990, houve uma

(...) ampliacdo do conceito de educagdo bésica que se verifica na atual Carta
Magna é a legitimacdo da ampliagdo do direito a educagdo. O entendimento do

Constituinte de que a educacdo infantil, o ensino fundamental e o ensino medio
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constituem a educacao bésica preconiza que esta € 0 minimo a que todos os cidaddos

deveriam ter acesso. (Oliveira, 2001, p.101).

As Leis seguintes, seguindo essa diretriz que preconiza a obrigatoriedade da
educacdo béasica, mas com énfase e investimentos no Ensino Fundamental, € incorporada a
luta pela educacgdo no pais, o esforgo pela garantia da qualidade, j& que houve o movimento
para colocar todas as criancas dentro da escola, sendo essa um direito assegurado por leis e
respaldado por essas mesmas leis. O direito a escola de qualidade comecou a ser debatido sob
a Gtica de uma gestdo democratica ¢ essa como condigdo essencial para a qualidade. “A Luta
pela democratizacdo da educacgdo basica, entdo, assume o aspecto de ampla defesa do direito
a escolarizacdo para todos, a universalizacdo do ensino e a defesa de maior participacdo da
comunidade na gestao da escola.” (Oliveira, 2001, p.101).

Essa mudanca de foco para uma gestdo democratica com a participacdo de todos os
agentes educacionais e comunidade requer uma mudanca também de paradigmas e elementos
estruturais com politicas publicas que prezem e respaldem a descentralizacdo dos sistemas
educacionais.

Compreendendo sistemas educacionais a partir da visdo de Saviani (apud Oliveira,
2001), “(...) significa uma ordenacéo articulada de varios elementos necessarios a consecugdo
dos objetivos educacionais preconizados para a populacdo a qual se destina.” E que ¢
resultado “(...) da atividade sistematizada; e a acdo sistematizada € aquela que busca
intencionalmente realizar determinadas finalidades.”

Pensando os sistemas educacionais brasileiros de uma maneira historica e a
descentralizagdo do ensino no Brasil, Oliveira (2001) aponta que seu inicio foi no século
XIX, no ato adicional de 1834, marcando a ampliacdo dos poderes em detrimento do central

ao local. Essa discussdo atravessa os séculos e ganha mais forca nos anos 1980 apds a
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redemocratizagdo do pais, num debate de como se criar parcerias e convénios com 0S
municipios. No estabelecimento dessas parcerias, onde o posicionamento do municipio ndo é
levado em consideracdo, a participagdo dos mesmos fica a cargo da parte pratica de acoes,
como o transporte escolar conveniado ou a merenda.

A pouca autonomia dos estados e consequentemente dos municipios resulta da falta de
controle politico e financeiro e de um poder publico (legislativo e executivo) centralizador,
seguindo a “vontade” de poucos, ndo existindo uma delegacdo de autoridade administrativa

que caracterizaria a descentralizacdo politico-educacional, entendida como:

(...) descentralizacdo entende-se que as entidades regionais ou locais, com
graus significativos de autonomia definam as formas prdprias com as quais vao
organizar e administrar o sistema de educagdo publica em suas respectivas areas de
acdo. Dai a afirmar-se que a primeira refere-se a estrutura de decisdo do poder e a

segunda a configuracgdo espacial de uso e controle do mesmo. (Oliveira, 2001, p.16).

Na historia educacional brasileira sempre houve avangos e retrocessos com relacdo
as politicas publicas para a area e isso se refletiu nas escolas criando um dualismo, ampliando
a distancia do ensino para a classe dominante com a possibilidade de escolas secundarias
académicas e superiores. Para as camadas populares restavam as escolas primérias e
profissionalizantes.

Todo o processo de municipalizagdo que as escolas estdo sofrendo faz parte desses
jogos de interesse, associado a ideia de modernizacdo da administracdo escolar, transmitida
como uma solugdo quanto a qualidade de ensino, a desconcentracdo administrativa e a
redistribuicdo de financiamento. O mito da autonomia para se criar processos de ensino que

atendam as expectativas e as necessidades da comunidade.
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Quando em gestdo, a observacdo mais recorrente é que a falta de autonomia resulta
num trabalho autoritario, sem a possibilidade de uma de gestdo democrética, participativa,
com tempo e espaco para discussdes referentes as demandas locais.

Essa burocratizacdo do trabalho serve entre outras fungOes para a alienacdo do
trabalho do gestor, porque seu trabalho fica ligado a uma parte do processo educacional e
também falta tempo para a reflexdo de sua pratica. Tudo acaba sendo usado para neutralizar
um trabalho que poderia ter um carater politico frente & escola e & comunidade na qual esta
inserida. Levando a uma fragmentacdo das organizagdes de resisténcia, a centralizagdo do
poder pode ser descrita como um reflexo da crise de legitimidade politica.

Neste periodo (no fim da década de 1990) também passavamos enquanto sociedade
por um processo de ““(...) globalizacdo que incide nas politicas educacionais que se compdem
fragmentariamente, como um mosaico de iniciativas, dispersas, hibridas e contaminadas entre
si, independente de estarem proximas ou distantes geograficamente.” (Barroso, 2003 citado
por Werle, Thum, & Andrade, 2008, p.80).

A globalizacdo é um fen6meno complexo que provoca processos de mudanca
altamente contraditérias e desiguais, variaveis, como aponta Sacavino (2009), e também a
caracteriza como um termo plural, pois diferentes conjuntos de relagdes sociais ddo origem a
diferentes fendmenos de globalizagéo.

Ainda sobre globalizacdo, existem, segundo Santos (2002), citado por Sacavino
(2009), algumas formas de globalizacdo: o localismo globalizado, fenémeno local
globalizado com sucesso; o globalismo localizado que consiste no impacto especifico nas
condicdes locais produzidas pelas praticas e imperativos transnacionais que decorrem dos
localismos globalizados. Em um movimento contra a hegemonia surgem os altimos dois: o
Cosmopolitismo, que é a organizagdo transnacional de resisténcia dos diferentes setores,

regides, classe ou grupos sociais vitimizados, apontando para transformacgdes das trocas
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desiguais em trocas compartilhadas e se manifesta nas lutas contra a exclusdo. O ultimo,
patriménio comum da humanidade, é o0 movimento de luta pela protecdo e
desmercadorizacdo de recursos, entidades e ambientes considerados essenciais para a
humanidade.

Nesse contexto de globalizacdo e luta por reformas politicas publicas menos
excludentes, numa tentativa de corrigir as fragilidades da sociedade de classes, com o
objetivo de reduzir as desigualdades sociais, as politicas por uma educacdo mais igualitaria
sdo uma defesa de uma escola em que os estudantes possuam 0s mesmos direitos, sem
discriminacdo por raga, género, etnia, religido etc. “(...) Trata-se de efetivar a igualdade de
oportunidades e de condi¢des ante um direito aliendvel da pessoa — a cidadania e os direitos
humanos” (Cury, 2002, p.16).

Esse objetivo tenta colocar a educagdo como prioridade para 0s governos da América
Latina, como um setor estratégico para insercao desses paises no processo de globalizagéo.
Numa analise dos investimentos em educacdo nos anos de 1980 e 1990, a maior parte dos
paises situados na Ameérica Latina demonstrava um crescimento no total das verbas
destinadas a esse setor.

A América Latina passou, de modo geral, a investir mais em Educacdo com o
financiamento dos érgdos internacionais, que por conta disso ditam as regras e as maneiras
como a verba serd gasta, numa politica externa visando a quantidade de criangas no processo
e ndo a qualidade dessa educagéo.

A mudanga na gestdo deve buscar desenvolver novas formas de regulamentacdo da
atividade educacional, ndo s6 uma mudanca de gestdo, mas sim uma transformacao estrutural

do sistema educativo.
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(...) a nova gestdo foi caracterizada como aquela que deveria facilitar a
abertura do sistema, ser receptiva as demandas da sociedade, favorecer a criagdo de
novas aliancas, estar aberta a participacdo por meio da descentralizagdo e estar

orientada para a qualidade e a equidade. (Casassus, 2001, p.18).

A abertura de novas aliangas trata de formar coalizbes com a finalidade de se obter
uma maior estabilidade aos sistemas de ensino, com a participacdo de outros setores sociais
para discussdo e formacdo de compromissos. Em meio a implementacdo de medidas de
reforma incluem-se novas pautas de regulamentagdo da acdo educacional, transformando as
organizacOes de poder e objetivando a descentralizacdo dos processos de regulamentacao
educativa.

A configuracdo do sistema descentralizado da educacdo ndo é de fato tdo
descentralizada. Como comentamos anteriormente, Casassus (2001) observa que as decisoes
mais importantes de politicas educacionais sdao tomadas no &mbito central, como avaliacdo, as
normas etc.; somente as decisdes de fundo operacional sdo compartilhadas com os outros
niveis.

Niveis esses como aponta Casassus (2001), acBes a nivel macro e micro, em nivel
macro sdo a implementacdo de avaliacbes nacionais, o desenvolvimento de programas
compensatdrios de discriminacdo positiva e reforma curricular. J& em nivel micro ocorrem
dentro das escolas focando a gestdo escolar com acentuacdo de graus de autonomia e um
curriculo adaptado as necessidades das escolas.

Esse planejamento e intervencdo do Estado dentro da escola aparecem de forma bem
homogénea em toda a América Latina, foram criados sistemas de avaliagdo nacional na

maioria dos paises. “(...) Esta se converteu em uma peca-chave da nova gestdo e do novo
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papel do Estado, que entrega graus de liberdade a instancias administrativas menores, em
troca de uma nova capacidade de avaliar.” (Casassus, 2001, p.23).

Neste ponto temos que comentar mesmo que brevemente a influéncia da ideologia
Neoliberal nas bases das articulagdes politicas, pré e pds-redemocratiza¢do. O neoliberalismo
ascende durante a crise do sistema capitalista. No Brasil ocorre entdo uma série de
questionamentos acerca do papel do Estado e suas intervencGes na economia. Cunha (1995)
nos lembra que a I6gica desse modelo econdmico intervencionista é posta em cheque quando
as economias entram em crise.

A educacdo entra na agenda neoliberal, com 6rgédos internacionais como o Fundo
Monetério Internacional (FMI) e o Banco Mundial, que fazem sua presenca ser sentida desde
0s anos de 1980, com programas de avaliacdo dos sistemas de ensino e de projetos de
reforma por toda a América Latina. Mas nos de 1990 “(...) as condi¢des de conjuntura
internacional vieram a desencadear no mundo inteiro um movimento pela redefinicdo das

fungdes do Estado.” (Vieira, 1995, p.31).

(...) Nos paises do centro capitalista, além de se venderem empresas estatais
aos grupos privados, passava-se, também, ao grande publico a justificativa de tal
processo como um imperativo na busca da eficiéncia, da diminuicdo do déficit

governamental e, finalmente, da consolidag&o da democracia. (Cunha, 1995, p.14).

Assim a ideologia Neoliberal adentrou de vez as estruturas politicas no Brasil. Um
exemplo disso foi a campanha eleitoral de 1989: varios candidatos criam seus planos de
governos baseados na diminuicdo da maquina administrativa, corte de privilégios de seus

funcionarios, passagem ao controle privado (nacional ou ndo) das empresas estatais.
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(...) A educacdo publica ndo escapou dos ataques dos privatistas, que
clamavam contra sua ineficiéncia, suposto resultado da incapacidade do Estado para
administrar o ensino. Neste caso, 0s privatistas manifestavam sua intencdo de

receber subsidios governamentais para seus empreendimentos. (Cunha, 1995, p.14).

Esse apoio ocorreu em forma de imunidade fiscal, garantia de pagamento das
mensalidades dos alunos mediantes bolsas de estudo e até mesmo a inibicdo de criacdo e de
ampliacdo de escolas. As escolas particulares se aproveitaram também da ascensdo de uma
classe média, apds o “milagre economico”. Esta escola era simbolo de um status social e
também como alternativa para a educacao publica cada vez mais sucateada.

Sucateamento esse que se ampliava cada vez mais dentro de uma administracdo
publica descrita por Cunha (1995) como “ziguezague”: mudava-se muito rapidamente os
planos de carreira, curriculo, arquitetura da educacdo, a cada nova administracdo e, como
consequéncia, temos a impossibilidade de avaliacdo dessas politicas por causa da
descontinuidade. Observa-se também a desconfianca dos profissionais da educacdo diante
dessas constantes mudangas.

Seguindo essa linha tedrica analisaremos a quarta categoria: “Documenta¢do das
escolas”, que se apresenta a partir do seguinte quadro:

Quadro 7. Quarta categoria — Documentacao das escolas.

Categoria Subcategorias
Documentacao das Projeto Politico-
escolas Pedagogico

desatualizado
Em processo de
reformulagéo
Padronizagéo
Construcgéo pouco
democratica
Né&o existem
mencoes a trabalho
pedagdgico com as
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tematicas de
Direitos Humanos,
género ou
sexualidade no PPP.

Fonte: Elaborado pela autora.

Na andlise da quarta categoria percebemos outra afirmacao nas falas das participantes
de que o Projeto Politico-Pedagogico (PPP), presente nas institui¢Ges, esta defasado, datando
de 2014 em sua maioria. A falta de atualizacdo é remetida a uma nova estruturacdo que esta
acontecendo na Secretaria Municipal de Educacdo (SME), na qual todas as escolas terdo uma
nova forma para escrever o Projeto Politico-Pedagdgico ou PPP.

A criacdo de uma padronizacdo seguindo as novas diretrizes municipais recém-
implantadas acontecera em breve, como observado nesta fala: “(...) A escola possui um PPP,
mas ele estéa totalmente defasado, tem muitas coisas que vocé ndo vai encontrar no PPP, mas
a gente vai construir ainda, porque a secretaria esta fazendo um documento do que deve ter
no PPP.” (P2 - entrevista 2).

O PPP faz parte da identidade escolar, como comenta Azevedo e Andrade (2012,
p.205), sendo esse o principal ponto de referéncia para os profissionais e professores/as que
atuam nas instituicdes de ensino, sendo também um norte, a base do trabalho na formacéo de
individuos criticos, como aponta nossa legislagdo em educacéo.

Esse documento também possui outras atribuicdes, como na construcdo de autonomia
escolar e na promoc¢do do desenvolvimento integral dos alunos, caracterizando o mesmo
enquanto “(...) um compromisso sociopolitico com o0s interesses reais e coletivos da
populacio majoritaria. E politico no sentido de compromisso com a formagdo do cidaddo.”
(Azevedo & Andrade, 2012, p. 207).

Compromisso assumido por toda a comunidade escolar ao participar da construcao do
PPP. A fala da P5 demonstra, ao mencionar que “(...) Entdo, ndo fui eu, ele ja estava

construido. Dizem que tem que ser coletivo, mas eu ndo sei como ela construiu (gestdo
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anterior), [mas] esta construido”, ser tdo probleméatico quanto a fala de o documento estar

desatualizado, logo que

(...) As principais caracteristicas de um projeto politico-pedagogico sdo, a
necessidade de envolvimento da comunidade educativa, visando um processo de
reflexdo-acdo, que se consegue por meio da prética reflexiva, onde juntamente com
0 grupo se estabelece um ponto de referéncia que passara a ser o gerador de
questionamentos, duvidas, sonhos e do que realmente nossa escola necessita.

(Azevedo & Andrade, 2012, p. 207).

A reflexdo levantada durante a construcdo do PPP gera conhecimento sobre toda a
comunidade escolar e suas necessidades, assim como a clareza das concepgdes que nortearam

todo o processo de ensino-aprendizagem no periodo letivo. E ainda

(...) que o projeto politico-pedagdgico é um instrumento mediador entre as
concepcdes da escola e as necessidades da comunidade escolar de um modo geral,
este colabora para a efetivacdo de uma pratica reflexiva e a implementacdo de novas
ideias, implicando na busca de saberes concretos, onde a teoria-pratica estejam inter-
relacionadas, refletindo uma visdo de mundo, de sociedade, de cidadania, dentro da

escola. (Azevedo & Andrade, 2012, p. 212).

A escola imprime, ao construir seus documentos norteadores, sua préopria identidade e
forma de agir perante os desafios. A desatualizacdo e a ndo participacdo do processo de

construgdo desse documento também constituem uma visdo de escola. Ao se limitar a
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participacdo dos/as professores/as neste processo, demonstra que apesar das falas voltadas a
democracia e participacdo, na pratica ainda ndo atingimos esse ideal.

O mesmo quanto as questdes dos Direitos Humanos, Género e Sexualidade. “(...) hoje
cobra-se muito mais esta presenca, antes se cobrava menos, existe sim essa abordagem,
porém superficial, nos proximos a designacao a esses assuntos tem que ser mais especifica.”
(P1- entrevista 1). Debrugar-nos-emos sobre essas tematicas nas proximas categorias, mas
ndo podemos deixar de observar que a ndo referéncia a esses termos também se relaciona
com a concepcao de educacdo e escola. Nos quadros a seguir temos as analises das categorias

5 (Direitos Humanos), 6 (Género) e 7 (Sexualidade).

Quadro 8. Quinta categoria - Direitos Humanos.

Categoria Subcategorias
Direitos Humanos Tratamento
superficial na escola

Respeito ao direito

do outro
Fonte: Elaborado pela autora.
Quadro 9. Sexta categoria — Género.
Categoria Subcategorias
Género Né&o existe um
trabalho com a
tematica
Fonte: Elaborado pela autora.
Quadro 10. Sétima categoria — Sexualidade.
Categoria Subcategorias
Sexualidade Complicado de

tratar, ndo é
trabalhado de forma
especifica
Escolha de cada um

Fonte: Elaborado pela autora.
Iniciaremos esta analise pelo contexto historico. O Brasil dos anos 1990 (periodo no

qual sdo ambientadas as politicas publicas analisadas nesta pesquisa) passa por um processo



115

de redemocratizacdo e na educacao pelo processo de universalizagdo da educacdo publica,
incentivada por organismos internacionais, incluindo um grande ndmero de pessoas (criancgas,
principalmente) no sistema educacional.

Assim as demandas sociais por direitos, j& mencionadas ao longo do texto, ganham
forca em todos os espagos publicos, incluindo a escola, sendo que no ““(...) ensino basico que
0 povo encontrou o Estado em emergentes tensdes entre os interesses do ensino e o
surgimento da demanda das pessoas por reconhecimento e direitos.” (Miskolci, 2015, p. 38).

Como um dos principais palcos de luta politica por reconhecimento de direitos, dos
mais variados movimentos sociais, principalmente daqueles que foram silenciados por todo o
periodo da ditadura militar, movimentos estes que passaram a questionar os caminhos da
educacdo nacional frente as novas demandas, criadas pelas possibilidades democraticas.

Podemos observar na fala de algumas das gestoras participantes esse contexto de
compreensdo da necessidade de novos olhares, frente as novas demandas sociais,
principalmente no que se refere aos Direitos Humanos (D.H.), com um entendimento sobre o
mesmo como sendo 0 respeito de ir e vir e quanto a educacdo como o direito de estar no
ambiente escolar, de fazer parte desta comunidade, mas no que se refere a género e
sexualidade encontramos falas como: “Género cada um tem o seu, entendo assim, cada um
tem o seu.” (P5- entrevista 5) e uma fala similar para sexualidade.

Vemos um desconhecimento quanto a tematica, excluindo esses conceitos do processo
pedagdgico, reforcando a normatizacdo dos corpos, “(...) fabricados por tecnologias precisas
e sofisticadas que ttm como um dos mais poderosos resultados, nas subjetividades, a crencga
de que a determinagdo das identidades esta inscrita em alguma parte dos corpos.” (Bento,
2014, p.44).

Quanto a normatizagdo, temos que a escola ainda ¢ “(...) um grande veiculo de

normatizacdo estatal.” (Miskolci, 2015, p.40), normatizando os corpos que circulam em seus
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espacos fisicos ou até mesmo com as suas regras e a constante observacdo, sendo a escola
“(...) um meio da biopolitica, uma forma poderosa de normatizagdo coletiva.” (Miskolci,
2015, p.40).

Mesmo que o publico atendido injete a diversidade dentro dos muros da escola, como
se deixa explicito: “(...) na nossa comunidade, n6s recebemos muitas familias com as suas
diversidades de géneros e de sexualidade, entdo tem que fazer essa consideragdo.” (P1-
entrevista 1). O que demonstra que as demandas da escola incluem, sim, as questoes
referentes a género e sexualidade, enquanto uma modalidade de direitos.

As gestoras entrevistadas possuem o entendimento de que existe uma relacdo direta

entre os direitos e as questdes sobre género e sexualidade.

(...) é falar que séo coisas que ndo se relacionam, tem que se relacionar, tenho
que respeitar o direito do outro, a questio da sexualidade, eu tenho que entender, néo
é meu ponto de vista, é o de cada um, é uma coisa genérica, né, ndo existe um certo e
um errado, é de cada um tem que ser respeitado. E uma coisa que ndo se solta da

outra ai, do direito mesmo. (P1- entrevista 1).

A escola tem um protagonismo quanto ao entendimento sobre as mais diversas formas
de expressédo de géneros e sexualidade. Ao adotar a postura de ndo se conversar e silenciar a
conversa sobre o tema, ela assume o posicionamento de invisibilizar os sujeitos.

Reafirma sim que existe um certo e um errado, ainda mais que alguns corpos e que
algumas praticas ndo importam. Mesmo que no seu discurso oficial as falas sejam no sentido
de afirmar que ndo existe um errado quanto as vivéncias pessoais, quando pensamos em

praticas se opta por ndo falar, por ndo comentar. Nd&o se criam maneiras efetivas de
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preservacdo dos direitos. O ndo falar se traduz em uma forma efetiva de tratar o tema,
marcando o0s sujeitos que se diferenciam e refor¢ando a heteronormatividade.

Quando falamos em heteronormatividades, estamos fazendo referéncia ao campo
discursivo que inscreve o sujeito em expectativas de género, mesmo antes do seu nascimento.

Bento (2011) observa que

(...) a materialidade do corpo sé adquire vida inteligivel quando se anuncia o
sexo do feto. Toda a eficacia simbolica das palavras proferidas pelo médico esta em
seu poder méagico de gerar expectativas que serdo materializadas posteriormente em
brinquedos, cores, modelos de roupas e projetos para o/a futuro/a filho/a antes

mesmo de o0 corpo vir ao mundo. (p.550).

Toda discussdo recente acerca de género trabalha pautada nas discussdes das
tecnologias discursivas que preparam, moldam os corpos para atender a essas expectativas,
para desempenhar com éxito tudo o que é esperado, inserindo também esses mesmos corpos
na heterossexualidade.

Sao usados muitos mecanismos discursivos na producdo dos corpos. Um deles é a
interdicdo, a exclusdo do lugar de fala, compreendido também como uma separacao/rejeicéo
daquele ignorado e silenciado, mas “é sempre na manutengdo da censura que a escuta se

exerce.” (Foucault, 2010, p.13).

Escuta de um discurso que é investido pelo desejo, e que se cré — para sua
maior exaltacdo ou maior angustia- carregado de terriveis poderes. Se € necessario o
siléncio da razéo para curar 0s monstros, basta que o siléncio esteja alerta, e eis que a

separacdo permanece. (Foucault, 2010, p.13).
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Quanto a sexualidade, Bento (2011) afirma:

(...) Essas interdi¢Ges ficam mais claras ao longo da vida. A bicha, o sapatdo e
0 afeminado sdo essenciais para realimentar a heterossexualidade, ndo por serem
estranhos, externos a ela, mas porque a constituem ou, conforme Jacques Derrida, a

diferenca gera aquilo que ela proibe, tornando passivel. (p.552).

O estranho as formas estabelecidas de ser se encontra em outro local, para além da
invisibilidade. O “(...) processo de naturalizacdo das identidades e a patologizagdo fazem
parte desse processo de producdo de margens, local habitado pelos seres abjetos.” (Bento,
2011, p.553).

Abjetos sdo aqueles individuos que Leite Junior (2012) transcreve como socialmente
ininteligiveis, que estdo fora da compreensao social, sendo uma categoria de linguagem que
denomina a falta de categorias de pensamento, ou seja, aquilo que fica de fora, expulso das
categorias de pensamento socialmente criadas, estabelecidas e culturalmente inteligiveis em
determinado periodo historico.

Dentro da escola sdo reproduzidas essas hierarquias e exclusao, a prdpria vice-diretora

relata um caso na qual a gestdo da escola foi chamada para intervir, no seu relato:

No ano passado a gente teve sim uma situacdo das criancas de quinto ano,
julgarem uma crianga, houve la toda uma... vamos dizer um Bullying em relagéo a
ele, por conta da (da) &, eu falo assim, a gente ndo pode determinar que uma crianca

de quinto ano tenha a sua opcdo determinada (...) mas por caracteristicas ou por
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gestos ou pelas a¢des em sala de aula os alunos perturbavam o amiguinho, fazendo

associacdo com a sua sexualidade. (P1 — Entrevista 1).

Nessa fala temos o relato de Bullying homofdbico, cujos protagonistas séo criangas do
quinto ano do Ensino Fundamental, na sua maioria com 11 anos, que trazem t&o arraigadas
em suas vivéncias a naturalizacdo de algumas caracteristicas de género, que se tornam “(...)
regimes de verdades estipulam que determinadas expressoes relacionadas com o género séo
falsas, enquanto outras sdo verdadeiras e originais, condenando uma morte em vida, exilando
em si mesmo 0s sujeitos que nao se ajustam as idealiza¢des.” (Bento, 2011, p.553).

A postura da gestdo na ocasido se serviu de um posicionamento brando, criou-se uma
conversa sobre quais posturas eram ou nao adequadas, exigindo-se que parasse o bullying
dentro das dependéncias da escola, mas se perdeu a oportunidade de se criar um projeto
efetivo de trabalho, logo que a proibicdo de algumas falas pelas criancas ndo leva a
conscientizacdo, nem ao empoderamento sobre direitos e respeito. Reafirmando o lugar
negativo do tema da sexualidade, logo que ndo se explicou o porqué de as acdes dessas
criangas serem ruins e ndo a forma de se expressar da crianca vitimada.

A escola termina por auxiliar na

(...) producdo de seres abjetos e poluentes (gays, lésbicas, travestis,
transexuais, e todos os seres que fogem a norma de género) e a desumanizacdo do
humano sdo fundamentais para garantir a reproducdo da heteronormatividade. A

escola é uma das institui¢Bes centrais nesse projeto. (Bento, 2011, p.554).
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A escola estudada até aqui ndo se coloca em uma posi¢do quanto a esse debate, em
parte por desconhecer sua importancia e por julgar esse conhecimento como complicado e

novo.

(...) questdo da sexualidade, é despertada dentro da sala de aula e se julga por
esse ou por aquele caminho, é uma coisa nova para educagéo, o como lidar com isso

€ uma situacdo nova, principalmente por se tratar de crian¢as. (P1 — entrevista 1).

Assim podemos observar as participantes ndo vém a necessidade de projetos sobre a

tematica com as criangas, mesmo em suas historias de vida contemplem a tematica.

(...) Porque eu penso que o trabalho tem que ser feito no dia a dia, a todo
momento vai surgir alguma coisa relacionada a isso, alguma situacéo relacionada a
isso, entdo agora vocé falando poderia até ter um projeto, mas para os profissionais,

ndo com as criangas. (P2 — entrevista 2).

Assim podemos observar que dentro da escola fica muito dificil extrapolar as
naturalizacbes hegemonicas acerca de género e sexualidade, mesmo que a institui¢cdo escola
ndo seja a unica responsavel por superar as normatizagdes. “(...) hd um projeto social, uma
engenharia de producdo de corpos normais, que extrapola os muros da escola, mas que

encontrara nesse espaco um terreno fértil de disseminacéo.” (Bento, 2011, p. 556).

3.3 Analise documental



121

Para este subitem tomamos como objeto de anélise os documentos municipais de
educacdo das duas redes de ensino das quais fazem parte as participantes. Ambas as
prefeituras criaram no periodo de 2015 a 2016 seus Planos Municipais de Educagdo, com
base no documento federal do mesmo periodo. Com foco maior na Secretaria Municipal de
Educacéo de Lins, pois construiram também um regimento interno comum a todas as escolas
e uma diretriz curricular tanto para o ensino fundamental quanto para a educagéo infantil.
Aqui analisamos somente o documento referente ao ensino fundamental.

Iniciamos esta analise procurando entender uma afirmacdo que aparece durante as
entrevistas, sobre os documentos norteadores das escolas municipais. Esta foi:

- Que existem indicativos de que nos préximos Projetos Politico-Pedagdgicos (PPP), as
tematicas de Género e Sexualidade serdo contempladas de forma bastante especifica.

Essa afirmacdo apareceu nas falas de P1, P2 e P3, que a rede municipal (Secretaria
Municipal de Lins) da qual fazem parte ird escrever nos proximos meses o PPP com uma
estrutura Unica para todas as escolas. A administracdo atual criou varios documentos, um
Plano Municipal de Educacdo (PME - Lei 6.232, de outubro de 2015), um regimento interno
comum a todas as escolas e Diretrizes Curriculares Municipais (ambas de 2016).

O Plano Municipal de Educagéo foi atualizado recentemente, em outubro de 2015.
Nele podemos observar uma referéncia direta aos planos nacional e estadual, no artigo “I1X
Promogao dos principios do respeito aos direitos humanos” (Lei municipal n° 6.232, 2015).

A promocéo dos direitos humanos aparece também no corpo do texto do regimento
municipal criado em 2016, no paragrafo 2° “O sistema municipal de ensino contempla a
diversidade e a inclusdo em seu curriculo, abordando temas relacionados a Educacao
ambiental, aos direitos humanos, a Educagdo no campo, indigena, quilombolas e as relacbes

étnico-raciais.” (Regimento Escolar, 2016). O paragrafo seguinte versa sobre a educacao
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especial, explicitando como outras leis educacionais quais sao os sujeitos atendidos dentro do
municipio.

O Regimento deixa bem claro quais diversidades devem ser tratadas nas escolas
municipais, sem fazer mencao a género ou a sexualidade. Mas no capitulo 8 — “Dos objetivos
da escola”, o artigo 8, item d): “o conhecimento e a valorizacdo da pluralidade do patrimdnio
sociocultural brasileiro, posicionando-se contra qualquer discriminagdo baseados em
diferencas culturais, de classe social, de crengas, de sexo, de etnia ou outras caracteristicas
individuais e sociais.” (Regimento Escolar, 2016), [italicos nossos]. Esse objetivo foi
respaldado por um objetivo similar nos Pardmetros Curriculares Nacionais (PCN), o
regimento segue neste sentido trazendo vérias dessas orientacoes.

Ainda no regimento municipal, a proxima referéncia ao tema esta situada dentro do
quadro de deveres dos alunos: o respeito a todos independentemente de quaisquer
caracteristicas, incluindo género e orientacdo sexual. Nos textos oficiais a tematica é tratada
de maneira sucinta, sem consonancia de fato com as diretrizes curriculares.

Nas diretrizes municipais curriculares de 2016 (Secretaria Municipal de Educacéo de
Lins, 2016), a Unica referéncia a tematica esta inserida no quadro de objetivos/contetdo do 5°

ano, descrito como:

(...) Conhecer as principais mudancgas corporais que ocorrem em ambos 0S
sexos da espécie humana durante a pré-adolescéncia; Identificar a sexualidade e a
reproducdo humana; Reconhecer a gravidez na adolescéncia e as doencas
sexualmente transmissiveis com suas implicacGes na saude individual e coletiva, bem
como formas de prevenir; Comparar as formas de maternidade e paternidade entre 0s

diferentes animais, analisando semelhangas. (p.27).
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Um trabalho que pode ser observado como biologizante ou vago, como o apresentado
nos conteudos do 4° e 5° anos em historia: “(...) valorizar as diferengas entre 0s grupos
humanos, rejeitando qualquer tipo de discriminagdo”. (p.31).

Nos documentos municipais pesquisados encontramos poucas referéncias a tematica
de género e sexualidade, em contrapartida os direitos humanos sdo claramente expostos e
debatidos com o objetivo de uma educacdo que posicione as criangas contra todos os tipos de
discriminacdo, mas ndo apresentam orientacGes ou indicacOes de trabalho efetivo com a
temaética de género e sexualidade.

O proposto para 0s quintos anos, por exemplo, € um trabalho com o corpo humano na
disciplina de Ciéncias e nele pode-se observar um tratamento biologizante, logo que prima
por um conhecimento superficial do sistema reprodutor sem levar em consideracdo 0s

aspectos sociais e afetivos.

Reconhecer o corpo humano como um todo integrado e complexo (...).
Comparar as diferentes formas de reproducdo dos seres vivos, diferenciando a
reproducdo sexuada da assexuada; Conhecer as principais mudangas corporais que
ocorrem em ambos 0s sexos da espécie humana durante a pré-adolescéncia;
Identificar a sexualidade e a reproducdo humana; Reconhecer a gravidez na
adolescéncia e as doencas sexualmente transmissiveis com suas implicacdes na saude
individual e coletiva, bem como formas de prevenir; Comparar as formas de
maternidade e paternidade entre os diferentes animais, analisando semelhanca entre

elas. (Secretaria Municipal de Educacéo de Lins, 2016, p.27).
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Hé a utilizacdo de um discurso biologico da sexualidade, voltado para cuidados com o
corpo e para prevencdo de doengas e da gravidez na adolescéncia. Segundo o PCN de

Orientacdo Sexual (Brasil, 1998):

Se a escola deseja ter uma viséo integrada das experiéncias vividas pelos
alunos, buscando desenvolver o prazer pelo conhecimento, é necessario reconhecer
que desempenha um papel importante na educacdo para uma sexualidade ligada a
vida, a salde, ao prazer e ao bem-estar e que englobe as diversas dimensdes do ser
humano. O trabalho sisteméatico de Orientacdo Sexual dentro da escola articula-se,
também, com a promocdo da salde das criancgas, dos adolescentes e dos jovens. A
existéncia desse trabalho possibilita a realizacdo de acOes preventivas das doencas
sexualmente transmissiveis/Aids de forma mais eficaz. Diversos estudos ja
demonstraram os parcos resultados obtidos por trabalhos esporadicos sobre esse
assunto. Inimeras pesquisas apontam também que apenas a informacdo nao é
suficiente para favorecer a adocdo de comportamentos preventivos. (Brasil, 1998,

p.293).

As orientagOes indicam a prevencdo de doencas e gravidez na adolescéncia, mas
dentro de um contexto de sistematizacdo relacionada as vérias dimensbGes do corpo e
sexualidade humana, de forma interdisciplinar.

A interdisciplinaridade proposta pelo PCN de temas transversais (Brasil, 1998), base
teodrica citada em todos os documentos analisados, orienta expressamente que a educacgéo
nacional vise assegurar “(...) a todos a mesma dignidade e possibilidade de exercicio de
cidadania.” (p.22). Para tanto, deve-se considerar aspectos como género, cultura e etnia. E

como trabalhar com foco nesses aspectos, mas nao os trabalha efetivamente na escola.



125

Desta forma mesmo que exista alguma alusdo as questdes de género e sexualidade,
pelos documentos até agora ndo encontramos nada que indique que 0s proximos Projetos
Politico-Pedagdgicos da Secretaria Municipal de Educacgéo trardo de forma “bem especifica”
a tematica, como sugerem as falas de algumas das gestoras durante a entrevista.

Mesmo porque na realidade enfrentada pelas politicas educacionais nos ultimos anos
h& uma onda predominantemente conservadora, como ja debatido na secdo anterior desta
dissertacao.

Debatemos a retirada dos termos género e orientacdo sexual, desqualificando décadas
de estudos na area e retrocedendo politicas, pois segundo essas orientagdes conservadoras 0s
Planos de Educacdo Estaduais e Municipais também retiraram estas mesmas palavras, logo
que elas remetem a uma educacao mais critica e igualitaria.

A Nota Técnica n° 24/2015 do Ministério da Educacdo (MEC), criada apds a votacao
do PNE pela cdmara dos deputados, para colocar o posicionamento do préprio ministério
sobre o tema, dispfe em suas considera¢des iniciais que: “O conceito de género diz respeito a
constituicdo social de praticas, representacdes e identidades que posicionam 0s sujeitos a
partir de uma relacdo entre masculinidade e feminilidade.” Enfatizando género como um
conceito fundamental a compreensdo das dimens@es social, politica e cultural, no que tange a
construcdo de identidades.

Ressaltaremos assim que como a nota técnica 24/2015 salienta, a escola enquanto
instituicdo participa ativamente da construgdo das identidades de seus/suas estudantes e a
falta de discussdo desta temética a torna conivente com praticas sexistas e homofobicas.

No decorrer da pesquisa observamos que ainda falta no ambiente escolar a discusséo
acerca de género e sexualidade, principalmente a partir da figura dos/as gestores/as, que no

caso especifico das participantes, ndo conhecem a tematica e as suas politicas, no que resulta
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na auséncia de um trabalho efetivo nas escolas as quais entramos em contato. A seguir, nas

consideragdes finais, apontaremos mais sobre esses resultados.
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4 CONSIDERACOES FINAIS

Esta investigacdo partiu do seguinte problema de pesquisa: Qual compreensdo das/os
gestores que atuam em instituicdes escolares publicas sobre Direitos Humanos, Género e
Sexualidades? Elas e eles conhecem e sabem como atuar com as politicas publicas dessa
tematica na escola?

Tendo como hipotese: a) as gestoras conhecem pouco sobre a teméatica de Género e
Sexualidade e nas suas falas encontraremos um conhecimento fragmentado sobre as politicas
publicas educacionais dessa tematica; b) nas praticas pedagdgicas, encontraremos escolas
sem projetos ou orientacdo (na tematica) aos/as professores/as que trabalham nestas
instituicdes escolares que a pesquisa adentrara.

ObjetivAvamos investigar as politicas publicas educacionais no que tange aos Direitos
Humanos, Género e Sexualidade e se ha reflexos das mesmas dentro das escolas, a partir das
falas da gestdo educacional. O objetivo especifico da pesquisa foi analisar as falas das
equipes de gestdo escolar sobre as politicas educacionais, voltadas para a promoc¢do da
Educacdo em Direitos Humanos com foco em género e sexualidade.

Ao pensarmos esses objetivos fomos a pesquisa buscando encontrar mesmo que um
fragmentado conhecimento por parte das atrizes principais sobre a tematica da pesquisa, mas
para além da proposta inicial, houve o desvelamento do pouco conhecimento sobre direitos
humanos, género e sexualidade, com foco nos dois Ultimos, mas também um grande
desconhecimento sobre o debate acerca das politicas publicas educacionais e a importancia
dessas politicas no cotidiano escolar, por parte das gestoras, e a construcdo dos planos
municipais de educacdo, das redes de ensino nas quais as participantes trabalham. A pesquisa
se atentou que o debate ndo chegou até elas de forma consistente, mas de forma fragmentada,

sem a contribuicdo delas, o que gerou total desconhecimento e entendimento dos planos
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municipais de educacdo. Isto significa que elas, como também professores/as, estudantes e
familias ndo participaram da construcdo desses planos, ndo eram parte significativa nesse
processo. Nos proprios planos destas redes de ensino também ndo se verificou o uso dos
termos género, sexualidade ou orientacdo sexual e, consequentemente, também ndo
encontramos nenhum debate sobre a teméatica em nenhum momento, uma vez que 0S
documentos ndo apontaram caminhos ou estratégias para o trabalho pedag6gico com essas
tematicas, que tanto sdo emergentes e importantes no cotidiano escolar.

Com foco na problematica da pesquisa observamos que as experiéncias profissionais
em gestdo, relatadas nas entrevistas, se sintonizavam com uma concepcdo de escola que
reafirma as relacdes de género engessadas na manutencdo de poder da heteronormatividade,
deixando para fora do muro da escola a discussdo sobre as vivéncias dissidentes, bem como
também o respeito a essas mesmas, a igualdade e equidade, e como essas discussdes podem
influenciar nas relagfes interpessoais dos e das estudantes, diminuindo drasticamente as
violéncias.

Os Direitos Humanos do século XXI apontam, entre outras tematicas, para a primazia
pela equidade de género e liberdade da vivéncia de todas as formas de sexualidade e de
identidades e relacbes de género. Mas ao voltarmos o olhar para estas escolas como
instituicdo, local proficuo para debates sadios e com foco nos direitos fundamentais, nos
deparamos com varios niveis de repressao e exclusdo para aqueles que ousam sair das normas
preestabelecidas e heteronormativas.

A pesquisa levantou, durante as discussfes com as gestoras, que elas ainda utilizam
fortemente dentro das instituicdes escolares a construcdo dos binarios de masculino e
feminino, que ha diferenciacdo, como meninos mais fortes, meninas mais frageis, meninas
mais aptas ao portugués e 0s meninos mais aptos a matematica, impondo aos meninos e

meninas, em formacao inicial, que existe um jeito certo para se construir e se constituir
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homem e mulher nesta sociedade, mostrando com esta norma que s6 ha duas maneiras: ser
menina ou ser menino, e que ha diferencas entre eles e elas. Criando, assim, as marcas e
expectativas de género que se tornam complexas e probleméticas ndo somente para aqueles
que destoam das mesmas.

As identidades dessas criancas estdo se construindo a partir de experiéncias de
repressao, misoginia, homofobia, desigualdade etc. Dentro desse quadro a escola se posiciona
bem no centro: as criangas de modo geral passam grande parte do seu tempo na instituicdo
escolar, suas praticas muitas vezes imprimem “(...) sua marca distintiva sobre 0s sujeitos.
Através de multiplos e discretos mecanismos, escolarizam-se e distinguem-se 0s corpos e as
mentes.” (Louro, 1997, p.62). A falta de reflexdo e discussdo sobre as relages de poder, de
género, sexualidade etc. termina por reforcar violéncias tanto de género, como também a
individuos LGBTT.

Hé a falta de formac&o continuada sobre o tema para os/as profissionais que atuam na
escola, que poderia ser benéfica e mediar outros processos de entendimento, de fazer, de
atuar, diferentemente de como atuam tais gestoras, uma vez que as tematicas relativas a
género e sexualidade estdo presentes na escola, nas mais variadas tematicas possiveis, como
homofobia, diversidade sexual, feminicidio, violéncia e abuso sexual, prostituicdo, gravidez,
namoro, amizade etc. Temas tdo importantes na contemporaneidade, principalmente dentro
da escola, que tem na figura dos/as gestores/as um suporte quando se trata do direito de todos
e todas, sobretudo no que tange ao respeito a toda diversidade presente na comunidade
escolar.

Mas a pesquisa refletiu e desvelou, ao adentrar as peculiaridades dessas tematicas na
vida escolar, trazidas pelas gestoras, que o trabalho é ainda pequeno, mas que deve ser muito
complexo, arduo e muito intenso, comecando na formacdo inicial e devendo estar presente

em todo o trabalho da gestora, com formacao continuada, com discussdes sobre as tematicas
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varias do contemporaneo, que surgem a cada ano. E as escolas sdo as primeiras a viver essas
temaéticas, elas ndo podem fugir ou fingir que elas ndo existem.

E preciso investir na escola e na formagdo dos atores e das atrizes, elementos
importantes para mudancas significativas nos Direitos Humanos, para a qualidade de vida de
todos/as.

Com o final da pesquisa encontramos mais perguntas que respostas, algumas questdes
como, quais tipos de formacéo (a distancia/ presencial) sobre a tematica estudada, podem ser
interessantes a gestdo e os/as profissionais da educagdo, como levar conhecimentos praticos
sobre as questdes de direitos humanos, género e sexualidade aos gestores/as escolares. Assim

abriram-se espacos para novas pesquisas em educacao.
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APENDICE A - ROTEIRO DAS ENTREVISTAS

Escola:

Nome:

Titulacdo:

Tempo de exercicio no magisteério:

Funcéo na escola:

Trabalha em mais de uma instituicdo?

Carga Horaria:

Religido:

Estado civil:

Fale sobre sua trajetoria profissional? (A quanto tempo trabalha com educacao, a

quanto tempo trabalha com gestdo? Ha quanto tempo trabalha com coordenacdo?)

Descreva em poucas palavras como é a comunidade escolar (gestor, coordenador,
professores, estudantes, familia, administrativo, funcionarios, etc.) e o entorno

que vocé trabalha?

O que vocé entende por gestdo educacional? O que vocé entende por

coordenacao?

O que voceé entende por Politicas Publicas Educacionais?

A sua escola possui um projeto Politico-Pedagogico? Nele podemos observar
projetos ou atividades relacionadas a quais tematicas?
A tematica de Direitos Humanos, Género e Sexualidade aparecem? Como? De

gque maneira?
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7- O que vocé compreende por Direitos humanos, Género e sexualidade? Vé alguma

interseccdo entre as tematicas?

8- Sua escola trabalha com essas teméticas? Em quais situagdes?

9- Para vocé qual o papel da equipe gestora/ coordenacdo nas discussdes

relacionadas a Direitos Humanos, Género e Sexualidade?

10- Na sua opinido onde (quais instancias) devem tratar da tematica e por que?

11-J& ocorreram situacOes relacionadas a tematica dos direitos humanos, género e
sexualidade na escola a qual trabalha? Caso sim, como mediaram a/as situacéo/
(Bes), e se houve alguma atividade ou projeto para desenvolver as tematicas na

escola?
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APENDICE B - CARTA DE APRESENTACAO

Eu, Jozimara Assuncdo Camilo Alves, aluna do curso de PoOs-graduacdo, em nivel de
mestrado do Programa de Mestrado em Educacdo Sexual da Faculdade de Ciéncias e Letras
da Universidade Estadual Paulista Julio de Mesquita Filho Campus de Araraquara, sob
orientacdo da Profa. Dra. Célia Regina Rossi venho por meio desta apresentar a pesquisa:
Politicas Publicas de Direitos Humanos, Género e Sexualidade na Educacdo: a partir dos
discursos d@s gestor@s., que tem o objetivo analisar, os discursos d@s gestor@s, com foco
nos conhecimentos sobre Os Direitos Humanos, das relacdes de Género e Sexualidade. E
como os discursos acerca dos temas se reflete no trabalho pedagdgico e administrativo da
escola. Nesta etapa do projeto serdo coletadas informagfes por meio de entrevistas gravadas
em audio para posterior transcri¢do. Esclarece-se que sera assegurado tanto a escola e a todos
0s participantes da pesquisa o anonimato e a confidencialidade bem como a possibilidade de
desistir da pesquisa a qualquer momento. Vale ressaltar ainda que as informac6es reunidas
serdo usadas, unicamente, para fins desta pesquisa e de trabalhos que dela se desdobrardo.
Desta forma informa-se que uma cdpia com o resumo do projeto serd disponibiliza a esta
instituicdo de ensino. Informa-se também a disponibilidade para qualquer esclarecimento
durante tempo de execucdo deste projeto nos seguintes contatos: Jozimara Assuncdo Camilo
Alves e-mail: jozimaracamilo@gmail.com, telefone: 14- 99117-4463 e Profa. Dra. Célia
Regina Rossi e-mail: creggina@gmail.com, telefone 19- 98245-5767. Na esperanga de contar
com sua colaboracéo deixo meus agradecimentos.

Atenciosamente
Jozimara Assuncdo Camilo Alves.

Mestranda em educacdo Sexual — UNESP
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APENDICE C - TERMO DE AUTORIZACAO DA PESQUISA NA ESCOLA

IIma. Sra. Denise Magnoler.
Secretaria Municipal de Educacéo

Prezada Secretaria da Educacdo, eu, Jozimara Assuncdo Camilo Alves, aluna do curso de
Pds-graduacdo, em nivel de mestrado do Programa de Mestrado em Educacdo Sexual da
Faculdade de Ciéncias e Letras da Universidade Estadual Paulista Julio de Mesquita Filho
Campus de Araraquara, sob orientacdo da Profa. Dra. Célia Regina Rossi venho por meio
deste solicitar autorizacdo para realizar nas instituicbes de Ensino deste Municipio a pesquisa:
“Politicas Puablicas de Direitos Humanos, Género e Sexualidade na Educagéo: a partir dos
discursos d@s gestor@s.”, que tem o objetivo analisar, os discursos d@s gestor@s, com foco
nos conhecimentos sobre Os Direitos Humanos, das relacdes de Género e Sexualidade. E
como os discursos acerca dos temas se reflete no trabalho pedagdgico e administrativo da
escola. Nesta etapa do projeto serdo coletadas informagdes por meio de entrevistas gravadas
em audio para posterior transcri¢do. Por isso, solicito a senhora, a liberacdo dos membros da
equipe gestora, que concordarem em participar deste trabalho, para realizar a coleta de dados
no interior das unidades de ensino do municipio. Esclarece-se que sera assegurado tanto a
escola, quanto a seus gestores participantes desta pesquisa 0 anonimato e a confidencialidade
bem como a possibilidade de desistir da pesquisa a qualquer momento. Vale ressaltar ainda
que as informac0es reunidas serdo usadas, unicamente, para fins desta pesquisa e de trabalhos
que dela se desdobrardo. Desta forma informa-se que uma copia com o resumo do projeto
serd disponibiliza a esta instituicdo de ensino. Informa-se também a disponibilidade para
qualquer esclarecimento durante tempo de execucdo deste projeto nos seguintes contatos:
Jozimara Assuncdo Camilo Alves e-mail: jozimaracamilo@gmail.com, telefone: 14- 9911-
**** o Profa. Dra. Célia Regina Rossi e-mail: creggina@gmail.com, telefone 19- 9824-****
Atenciosamente,

Jozimara Assun¢do Camilo Alves,

Lins de 201 .

Eu, , autorizo a participacdo das escolas
municipais a participar da pesquisa acima citada.
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APENDICE D - TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

Meu nome é Jozimara Assuncdo Camilo Alves, RG: 40.250.180-9, sou Pedagoga,
Psicopedagoga e Mestranda do Programa de Pdés-graduacdo em Educacdo Sexual da
Universidade “Julio de Mesquita Filho” (UNESP), Campus Araraquara, sob a supervisdo da
Prof* Doutora Célia Regina Rossi. E estamos realizando uma pesquisa que tem como titulo
“Politicas Publicas de Direitos Humanos, Género e Sexualidade na Educacgdo: a partir dos
discursos das/os gestoras/es.” Que Busca entender e analisar as Politicas Publicas
Educacionais, voltadas para a promog¢édo da equidade na Educacéo, investigando os reflexos
dessas politicas publicas dentro da escola, a partir da sua efetivagdo como prética docente.

Entendendo que a forma como a escola € gerida pode (ou ndo) levar a uma reflexédo
das suas praticas pedagdgicas, que podem produzir e reproduzir desigualdades. Pois em suas
normas, métodos e na propria estrutura fisica da escola pode ocorrer a naturalizacdo dessas
relacdes desiguais presentes na sociedade, quando se aponta modelos, delimita 0s espagos e
reafirma o que cada individuo pode ou nédo fazer segundo seu sistema hierarquizado.

Este estudo pretende analisar, os discursos das/os gestores, com foco nos
conhecimentos sobre Os Direitos Humanos, das relacdes de Género e Sexualidade. E como
os discursos acerca dos temas se reflete no trabalho pedagdgico e administrativo da escola.
Esses discursos serdo coletados durante em uma pesquisa qualitativa, em trés escolas, com
andlise dos documentos que orientam o trabalho da equipe de gestdo das instituicbes
participantes e também realizaremos entrevistas (gravadas em audio) com as/os gestores para
buscar nestes dados conhecimento sobre a legislacdo e as bases tedricas para se trabalhar as
questdes referentes a sexualidade e género e a promogcdo de direitos dentro da escola.

Vocé estd sendo convidado a participar voluntariamente desse estudo. Sua
participacdo consistira em fornecer uma entrevista (gravada em 4udio), na qual, emitira sua
opinido sobre o trabalho com Direitos Humanos, Género e Sexualidade na escola. Decidindo
favoravelmente a sua participacdo voluntaria neste estudo € importante saber que:

a) Ao participar deste trabalho vocé respondera perguntas que podem oferecer riscos e
desconfortos como o sentimento de constrangimento, seja ele de cunho emocional
e/ou moral. Ademais, sentir-se ameacado quanto a exposicdo direta ou indireta de sua
privacidade, devido ao teor das questbes que abordam assuntos relacionados a
Sexualidade e Género. Sendo assim, salienta-se que vocé podera se retirar da pesquisa
a qualquer momento se sentir-se desconfortavel e/ou arrependido por ter aceitado
participar sem sofrer nenhum tipo de penalidade. Sua decisdo sera respeitada;

b) Vocé tera acesso a sua entrevista depois de transcrita e caso haja algum desconforto em
relacdo ao relato podera retirar seu consentimento ou solicitar que algumas questdes que
cause constrangimento seja excluido;

c) A pesquisa poderd ser utilizada posteriormente para trabalhos cientificos sempre mantendo
sua identificacdo em sigilo, assegurando-lhe completo anonimato, pois as informacdes que
podera identifica-lo serdo excluidas;

d) Garantimos a indenizagdo diante de eventuais danos causados a vocé pela participa¢do nesta
pesquisa.

e) Essas informagdes, por serem de carater confidencial, serdo apenas utilizadas para os
objetivos desse estudo;

f) Destaca-se que sua participagdo é voluntaria e depende exclusivamente de sua vontade em
colaborar com a pesquisa;

g) Vocé ficara com esse termo e, em qualquer momento da pesquisa, vocé pode entrar em
contato e esclarecer possiveis ddvidas com a pesquisadora principal, Jozimara Assungdo
Camilo Alves por meio do telefone (14) 99117-****,
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Com os resultados obtidos, pretende-se contribuir para a compreensdo acerca dos
conhecimentos sobre as politicas publicas que versdo sobre a tematica de Direitos Humanos,
Género e Sexualidade nas instituicBes escolares, na figura d@s gestores, e também se as
mesmas Sao incorporam em suas praticas cotidianas, para assim entender quais discursos sao
produzidos a partir desses saberes.

Agradecemos sua colaboracdo e estamos a disposicdo para qualquer outro
esclarecimento.

Telefone de contato da pesquisadora responsavel:

Jozimara Assuncdo Camilo Alves — Faculdade de Ciéncias e Letras de Araraquara (UNESP);
Rodovia Araraquara - Jau, Km 1 - Bairro: Machados Araraquara-SP - CEP 14800-901 —
Fone: (16) 3334-****

Telefone pessoal: (14) 99117-**** (ligacGes inclusive a cobrar)

E-mail: jozimaracamilo@gmail.com

Endereco Institucional do Supervisor da Pesquisa:

Professora Dra. Célia Regina Rossi do Programa de P6s-Graduacdo em Educacdo Sexual —
UNESP/ Araraquara: (16) 3209****,

Telefone pessoal: (19) 98245-**** (ligacGes inclusive a cobrar)

Email: cregggina@gmail.com

Declaro que entendi os objetivos, riscos e beneficios de minha participacdo na pesquisa e
concordo em participar.

O pesquisador me informou que o projeto foi aprovado pelo Comité de Etica em Pesquisa em
Seres Humanos da Faculdade de Ciéncias e Letras do Campus de Araraquara- UNESP,
localizada a Rodovia Araraquara-Jad, Km 1 — Caixa Postal 174 — CEP: 14800-901 —
Araraquara - SP - Fone: (16) 3334-6263 —  endereco  eletronico:
comitedeetica@fclar.unesp.br.

, de de 2017.

Assinatura da participante

Assinatura da pesquisadora responsavel
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APENDICE E - TRANSCRICAO 1-P1
Entrevista 1
Vice-diretora (escola 1- EMEF “J. A. C.”)
Pesquisadora: Seu nome?
Entrevistada: A. C. B. B.
P: Al titulagio?
E: tenho graduacdo em Letras e Pedagogia
P: Ai quanto tempo vc trabalha no magistério?
E: Desde 2008, vai fazer(...) desde que me formei em 2008, seriam vinte anos daqui a pouco
né, 19 anos, mas com interrupcdo, com interrupcdo assim, ndo sdo vinte anos corridos,
quando me formei em 2008, comecei a dar aulas eventuais, entdo estou contando de periodo
de aulas eventuais desde 2008.
P: qual sua funcéo na escola?
E: Vice-diretora.
P: Vocé trabalha em mais de uma institui¢do?
E: Nao
P: E a sua carga horaria?

E: dois cargos de 30 horas.

o

: Nossa 60 horas, (risos nervosos)
P: Estado civil?

E: Casada.

o

. A primeira pergunta é para falar suscintamente sobre a sua trajetoria profissional, quanto
tempo esta na direcdo, quanto estd na gestdo da escola? (Barulhos de fundo, conversas de

criancas)
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E: Como eu te falei eu fiz 0 CEFAM, antigo magistério né, terminei em 2008, comecei a dar
aulas eventuais... fui fazendo ...

P: Né&o foi 1998?

E: Perddo, 1998..

P: Vocé falou 2008...

E: E 1998, ai gente to velha demais (risos), e comecei a dar aulas no estado (secretaria
estatual de educacdo — adendo nossos), fiquei alguns anos dando aulas eventuais, passei no
concurso... nesse meio tempo fiz ah oh Letras, entdo também trabalhei como eventual no
estado com aulas de Lingua Portuguesa, ai fiz um concurso em S(cidade do interior paulista),
me efetivei em S., nesse meio tempo continuei no estado aqui em L. (cidade do interior
paulista), ai teve um concurso em G. (cidade do interior paulista), passei no concurso de G.
na Educacédo Infantil. Entdo exonerei em S., fui pra G., ai teve outro concurso em G. Ensino
Fundamental, exonerei o ensino Infantil, fui para o ensino fundamental, teve o concurso de L.
ai eu vim pra L., fiquei acumulando cargo, fundamental G. e Fundamental L. Ai teve o
segundo concurso de L, eu vim pra L. também com o segundo cargo, exonerei em G., assim
uma sucessao de entra e sai de concursos ai, eu estou com os dois cargos aqui faz quatro
anos...

Minha filha vai fazer quatro, entdo, vai.. esse € 0 quinto ano que estou na parte
administrativa, fiquei um ano na coordenagdo em substituicdo a V., e 0s outros anos na vice
direcéo.

P: Descrever s6 um pouquinho como é a comunidade do entorno da escola?

E: A comunidade assim, financeiramente € um publico de baixa renda, na sua maioria, € um
bairro de periferia, a gente atende ao Teisuke Kumassaka aqui é um bairro de periferia, Santa
Maria também e as adjacéncias sdo todos bairros periféricos e de (de) renda baixa. A gente

tem pouca participacdo familiar, isso tudo proporcionalmente ao nimero de alunos que a
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gente tem, e a gente tem um ndmero pequeno de familias que participam efetivamente da
vida dos filhos, € consideravel esse numero, entdo a gente tem que destacar sim, é publico de
dificil negociacdo, dificil aceitacdo, naquilo que a gente pede ajuda, para o proprio aluno,
tudo aquilo que a escola propGem, na maioria das vezes, na maioria das familias, a gente ndo
consegue um acordo de ac¢Bes, um acordo de medidas junto as familias. Os alunos acabam
tendo um prejuizo no seu desenvolvimento até por conta dessa relacdo escola- familia que
ndo é muito, na maioria ndo é muito bem-vinda.

P: Qual a sua percepgéo, 0 que vocé entende por gestdo educacional?

E: Olha pra mim, o gestor ele tem que estd muito além da secretaria da escola, ele tem que
estar assim junto do professor, mesmo junto do aluno, junto da familia, eu falo que é uma
relacdo que tem esta muito ligada, um ao outro, tanto professor quanto a direcdo, a direcéo
quanto as criangas, as criancas e as suas familias, é toda comunidade que tem que agir junto,
sozinho uma dire¢do ndo tem sucesso, pro meu ver sozinho nenhum gestor consegue sucesso,
ele depende dos funcionarios, ele depende dos professores, ele depende da colaboracdo da
familia e ter esse olharzinho de equilibrio ai, pra que aja um bom senso entre todos.

P: O que vocé entende por politicas educacionais?

E: é, seu colocasse pra vocé do meu ponto de vista, essa organizacdo, essa parte de
organizacdo administrativa junto ao pedagogico, pra mim, eu entendo como uma politica
educacional, entdo um conjunto das a¢cdes administrativas e pedagogicas, no entorno, nao ...
dentro da escola é que fazem essa politica administrativa, ndo sei se to muito no caminho? Do
que VOCé espera...

P: N&o...sdo suas opinides...

P: A escola tem um projeto politico-pedagdgico? E nele a gente pode observar tematicas

relacionadas a D. H, género ou sexualidade?
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E: Olha, o PPP na secretaria (municipal de educagdo), ele tem um periodo de vida util, acho
que, quadrienal, se minha memoria ndo me falha, sdo quatro anos, desde que ... quando eu
entrei ja tinha esse PPP, hoje estamos num prazo de refazer, ja venceu esse periodo, quando
eu entrei ja tinha, nesse que ja tem, abrange superficialmente as questdes que vocé falou, tem
essa abordagem no texto do nosso PPP, que tem ai impresso, estd havendo uma orientacéo da
secretaria de educacdo para formalizar os documentos, entéo para que todas as escolas tenha
0 documento, ... ndo padrdo, mas que facam, um mesmo Corpo uma mesma estrutura, a gente
esta esperando esta orienta¢do p executar um novo projeto...

P: Para reformular?

E: Ele vai ser reformulado, ai vai ter toda uma ... conducdo para que todas as escolas tenham
0 mesmo tipo de capa, as mesmas abordagens, para que fiqgue uma coisa mais unificada, a
nivel de secretaria da educacdo de Lins...

P: Entdo estdo fazendo como as diretrizes, entéo ...

E: Isso exato ... pra uniformizar. Existe sim, mas esse que tem aqui, cada diretor na sua época
fez a seu modo, entdo contemplou aquilo que o olhar daquele diretor tinha como privilégios
.... 0u preferencias, agora ndo mais, existe essa orientacdo que vai ser feito um com o olhar da
secretaria de educacao abrangendo todos os aspectos que eles julgam pertinentes...

P: A temaética dos D. H, género e sexualidade aparecem no PPP, ah mas vocé ja falou .... de
maneira elas aparecem no PPP ...?

E: Eu até acho que superficialmente, antes ne, nas gestdes anteriores ... ai se a gente for ver
historicamente, hoje cobra-se muito mais esta presenca antes cobrava-se menos, existe sim
essa abordagem, porem superficial, nos proximos a designacao a esses assuntos tem que ser
mais especifica.

P: E 0 que vocé entende por D. H, género e sexualidade? E vé alguma intersec¢do nestas

tematicas?
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E: Tem claro que tem, quando vocé fala de D. H, (hesitac&o)

P: Género e sexualidade...

E: Uma coisa tem a ver com a outra. Eu tenho que partir do principio do respeito da
igualdade dos direitos, entdo assim, como eu posso ... € falar que sdo coisas que ndo se
relacionam, tem que se relacionar, tenho que respeitar o direito do outro, a questdo da
sexualidade, eu tenho que entender, ndo é meu ponto de vista, é o de cada um, € uma coisa
genérica né, ndo existe um certo e um errado, é de cada um tem que ser respeitado. E uma
coisa que ndo se solta da outra ai... do direito mesmo...

P: A escola trabalha essas teméticas? Em quais situaces?

E: Néo existe um trabalho especifico volta a isso, muito honestamente falando, a gente tenta a
todo momento fazer com que ndo haja o desrespeito aos direitos das criancgas e aos direitos
humanos em si e muito menos que haja qualquer pratica de Bullying, de discriminacdo, de
preconceito, nem com as criangas, de crianga pra crianca, nem dos adultos para com as
criangas, tdo pouco, por que também na nossa comunidade, nés recebemos muitas familias
com as suas diversidades de géneros e de sexualidade, entdo tem que fazer essa consideracao.
P: Para vocé qual é o papel da equipe gestora, € ... nas discuss@es relacionadas com essa
tematica?

E: Primordial para que ndo se permita acontecer dentro da escola, nenhum tipo de
discriminacao, nenhum tipo de preconceito, nenhum de Bullying, como eu te disse na questao
anterior, ndo deve haver de aluno para aluno, de funcionéario para aluno, dos funcionarios
nossos para com os familiares, por que nossa comunidade é diversa, entdo hoje esta tudo mais
explicito, a de se respeitar o direito de cada um, entdo assim, a gestdo tem que intervir, acima
de qualquer outra fungéo na escola, tem que intervir para que nada € de (de) ... fuja ao direito

da pessoa, que aconteca dentro da escola.
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P: Na sua opinido onde, em quais instancias e que pessoas devem tratar dessa temética? E
porqué?

E: Onde?, Dentro da escola com certeza ... cabe a qualquer um dos profissionais da escola,
esse tipo de abordagem, por que as vezes assim, ndo da para designar essa funcao de tratar
desse assunto com o professor somente, por que a coisa pode acontecer no recreio que o
aluno esta com o funcionario, € uma discriminacdo pode acontecer na cozinha enquanto eles
estdo tomando lanche, é, eu acho que tem que ser assim em todos os ambientes escolares, a
todo momento nés adultos temos a responsabilidade de deixar que nada venha a ferir o
direito, a dignidade das criancas, seja deles com eles, seja do nosso olhar particular com os
outros tem que ter respeito em todos os lugares por todos os profissionais envolvidos.

P: Uma ultima, ja ocorreram situagdes relacionadas a tematicas dos direitos humanos, género
e sexualidade na escola? Caso sim, como mediaram a situacdo?, se teve algum projeto ou
alguma intervencao?

E: No ano passado a gente teve sim uma situacdo das criangas de quinto ano, julgarem uma
crianca, houve 14 toda uma .... vamos dizer um Bullying em relac&o a ele, por conta da (da) ...
é, eu falo assim, a gente ndo pode determinar que uma crianca de quinto ano tenha a sua
opcdo determinada ... mas por caracteristicas ou por gestos ou pelas a¢cdes em sala de aula os
alunos perturbavam o amiguinho, fazendo associagdo com a sua sexualidade, foi feito sim
uma conversa com todos os alunos para esclarecimentos, para mostrar dos direitos, para
mostrar da igualdade que noés temos de escolher aquilo que a gente quer, nem € esse 0
momento, mostrar pra eles que nem é esse momento que eles estdo definindo isso ou se
aquilo em relacdo a sua sexualidade, mas o que nao pode ser ferido é uma questéo ...
(interrupcdo um funcionario entrou a procura de uma chave), a gente acabou fazendo esta
intervengéo junto aos outros alunos da sala, chamamos a mée do aluno que esteve... , que

ficou ofendido na situacdo, conversamos com ela, posicionamos a familia da situacao que o
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menino vinha passando ai amenizou, nossas conversas com as criangas amenizou... é entéo
parou-se as piadinhas, parou-se as conversinhas, é o0 que a gente consegue fazer aqui veicular,
até para ndo alimentar para ndo dar margem para outras situacdes que ndo é da faixa etéria, a
gente pode achar, mas a gente ndo pode precisar nada com criangas até onze anos ai, né, nao
da para julgar.

E: Mas séo situagbes complicadas, para se abordar, ndo sei quais séo os seus estudos, 0 seu
ponto de vista com relacdo a escola, mas cada vez mais a gente tem essa ... questdo da
sexualidade, é despertada dentro da sala de aula e se julga por esse ou por aquele caminho, é
uma coisa nova para educacdo, o como lidar com isso € uma situagdo nova, principalmente
por se tratar de criangas, quando a gente fala de adulto... adulto sabe o que quer ou que ndo
quer, mas a crianca que esta todo num processo de formacdo de identidade né, entdo é

complicado de (de) falar sobre.
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APENDICE F - TRANSCRICAO 2 - P2

Entrevista 2

Coordenadora (escola 1- EMEF “J. A. C.”)

Pesquisadora: A primeira pergunta € 0 seu nome:

Entrevistada: V. R Nome completo?

P:

P:

P:

E:

N&o precisa seu home vai ficar suprimido, vou inventar um nome ficticio...

Titulacdo, é titulos, formacao?

: Pode ser coordenadora?

: Ndo formacdao académica!

: Pedagogia!

. E ... tempo de exercicio no magistério?
: 18 anos ... até mais um pouquinho...

: Sua funcéo na escola?

: Coordenadora.

: Trabalha em mais de uma instituicao?

: Néo

: E a sua carga horaria?

: 6 horas (Diérias, 30 horas semanais, adendo nosso)
: Estado Civil?

: Solteira

. E religido?

. Catolica, espirita na verdade, ndo sei se entra...

A primeira pergunta € pra vocé falar um pouquinho sobre a sua trajetoria profissional?

Comecei a trabalhar em 1998, fiz estagio na ETL em P. (municipio do interior paulista),

em 1999 trabalhei na APAE, 99 e 2000, depois fiquei fazendo faculdade apenas, fiquei
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desempregada, entdo substituia fazia trabalhos, dei aula em varios lugares, escolas
particulares e escola da prefeitura. Em 2007, peguei uma sala pelo processo seletivo na
prefeitura de P., mas ai fui chamada do concurso em C. C (municipio do interior paulista), fui
trabalhar 14, ficando quase seis anos, trabalhei também na prefeitura de A. (municipio do
interior paulista), como professora, depois eu vim p L. (municipio do interior paulista),, como
coordenadora, estou aqui vai fazer 5 anos.

P: Descreva com poucas palavras como é a comunidade escolar, como é o entorno ...?

E: Como assim?

P: Como é a comunidade escolar? O entorno a comunidade que a escola estd? Os professores,
os funcionarios? Como funciona, como é a escola?

E: A escola... fica numa periferia, a comunidade escolar, os bairros aqui em volta o Teisuke
Kumassaka, Santa Maria, € uma comunidade carente, ndo apenas financeiramente, mas
carente também € ... ndo sO a parte sdcio econdmico, mas também outras caréncias. Até
alguns professores, € alguns professores, alguns professores, néo.

Quando eu entrei na escola tinham professores com muito tempo que estava no magistério ...
P: Muito tempo aqui na escola?

E: E muito aqui na escola e muito tempo no magistério... hoje em dia ndo, os professores a
maioria ... acho que a professora que esta aqui a mais tempo, deve ter uns trés anos de
trabalho e também a formacgdo, de muitos sdo pouco tempo de formados, ndo sdo tdo
experientes. (ficou nervosa com esse negdcio gravando - risos).

P: O que vocé entende por gestdo educacional? E Por Coordenacdo consequentemente?

E: Gestdo educacional, (deixa eu pensar — risos nervosos)

P: Sim, sem pressdo o tempo que vocé precisar...Como é o seu trabalho, como vocé entende o
funcionamento do seu trabalho? Suas experiencias?

E: Minhas experiencias e minhas expectativa como coordenadora!
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P: Também!

E: Na verdade assim a coordenagéo, devia ser mais pra estar ajudando os professores, estar
orientando os professores em sala de aula, é ... mas acaba fazendo tudo... (risos nervosos),
acaba ajudando a direcdo da escola, fazendo administrativo também, na verdade gestdo
educacional é uma parceria de todos na escola, ndo s6 do... da dire¢do, da coordenacéo, dos
professores da comunidade, isso € uma gestdo educacional, uma parceria de todos para que a
escola funcione.

P: E o que vocé entende por politicas educacionais?

E: Deixa eu pensar o que vou falar! Politica educacional?

P: E 0 que séo, se interferem no seu trabalho? ....

E: Interferem e muito no meu trabalho, interferem muito dentro da escola, € no caso, porque
... eles inventam projetos e colocam os projetos na escola e muitas vezes nao é isso que esta
sendo trabalhado, muitas vezes nao faz parte do curriculo, mas ai vem muita coisa de fora pra
escola, e eu penso que isso atrapalha a escola.

P: A escola possui um PPP? E nele podemos observar a temas relacionados aos Direitos
humanos, género e sexualidade?

E: A escola possui um PPP, mas ele esta totalmente defasado, tem muitas coisas que vocé ndo
vai encontrar no PPP, mas a gente vai construir ainda, porque a secretaria esta fazendo um
documento do que deve ter no PPP ...

P: Pra ficar padronizado!

P: A tematica de género, direitos humanos e sexualidade aparecem de alguma maneira?

E: No PPP que tem atualmente ndo, ele esta defasado, mas na orientacdo que vira, algumas
coisas vao aparecer sim.

P: E o que vocé entende por D. H, género e sexualidade? Vé alguma interligacdo nessas

tematicas?
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E: Sim, por que Direitos humanos, é o direito do cidaddo ir e vir, entdo ele também tem o
direito de expressar e ter a sua sexualidade, por que é direito dele, ndo tem que ter
interferéncia de ninguéem.

P: Aqui na escola trabalha essas teméticas? E em quais situagbes aparecem?

E: Elas ndo sdo trabalhadas, assim €é ... ndo existe um projeto s6 para estas tematicas, elas
fazem parte do curriculo, mas sdo trabalhadas no dia a dia. Ta é interdisciplinar.

P: Para vocé qual é o papel da gestdo/ coordenacdo relacionadas a essa tematica, aos D.H,
género e sexualidade?

E: Orientar os professores e também fazer com que garanta isso dentro da escola, os direitos
humanos, tirar qualquer tipo de discriminagdo, preconceito é ... fazer com que ja comece na
escola, assim retirando esse negocio de preconceito, principalmente a misoginia, o racismo,
mas é bem dificil, por que os professores, muitas pessoas, os profissionais que trabalham na
escola, ainda ndo tem esse pensamento.

P: Algum deles tem formacéo, pensado nessa area?

E: Ndo, que eu saiba, ndo.

P: Ja ocorreu alguma situacdo relacionada a essa tematica aqui na escola? Caso tenha
acontecido como foi? Teve alguma mediacdo? Algum projeto pensando nessa situacao?

E: Nao lembro se teve, desde que estou aqui ndo, nenhum projeto.

P: Mas vocé ja pensou em montar algum projeto pra trabalhar com essa tematica na escola?
E: Ndo, néo pensei...

P: Mas porque?

E: Porque eu penso que o trabalho tem que ser feito no dia a dia, a todo momento vai surgir
alguma coisa relacionada a isso, alguma situacao relacionada a isso, entdo agora vocé falando

poderia até ter um projeto, mas para os profissionais, ndo com as criancas.



APENDICE G — TRANSCRICAO 3-P3

Entrevista 3

Diretora (escola 2- EMEF “D. W. B.”)
Pesquisadora: Na primeira parte sdo os seus dados:
O seu nome?

Diretora: D. P. G.

P: Escola que vocé trabalha?

D: EMEF “D. W. B.”

P: Ai o seu titulo aqui? Sua funcao?

D: Diretora de escola.

P: Ha quanto tempo vocé esta no magistério?

D: No magistério ano que vem faz dez anos

P: E quanto tempo vocé trabalha como diretora?
D: Como diretora ... Eu entrei em 2012, vai fazer agora cinco anos.
P: Sua carga horéria?

D: Eu trabalho trinta horas semanais né...

P: Ai vocé ndo trabalha em mais de uma instituicdo?
D:Néo, so trabalho aqui.

P: Ai sua religido?

D: Sou catdlica ...

P: Estado civil?

D: casada

P: E a sua ldade?

D: Penapolis, moro em Penapolis...
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P: E a sua ldade?

D: Eu tenho 33.

P: Se vocé puder falar um pouquinho sobre a sua trajetdria profissional, ha quanto tempo esta
nesta secretaria de educagdo, quanto tempo esté na gestao?

D: Eu comecei em Penapolis, eu trabalhava no comércio, ai comecei em Penépolis entrei em
um seletivo 14 fiquei trés meses, ai no ano seguinte eu fui para um seletivo 14 de Luisiania,
fiquei dois anos como professora. Ai em 2008 me chamou da prefeitura daqui, trabalhei
quatro anos como professora, ai deu certo de eu passar no concurso logo em seguida, em
2012 me chamaram no concurso.

P: Ah nesse Gltimo que teve...

D: Foi para diretor... foi

D: to muito feliz de estar aqui, estou muito contente, aprendendo a cada dia. Estou
comecando ainda, porque € um comego...

P: Todos os dias uma paulada diferente (risos)

D: Entéo ... bom que deu certo de efetivar aqui no Walter Bini também, dar continuidade no
trabalho que a gente comecou...

P: Também porque ndo é uma escola muito grande, ne?

D: Uma escola menor onde a gente tem mais vinculo, a gente consegue ficar mais préximo
das criangas.

P: Descreva em poucas palavras como € a comunidade daqui da escola? Os pais, as criangas e
as professoras?

D: A comunidade em si é bastante carente, atende Bandeirantes, Lins V, VI e VII, em geral €
uma comunidade bastante carente né, mas ao longo dos anos a gente percebeu que eles sdo
bastante participativos e eles respeitam a escola, acho isso bem bacana sabe? No historico da

escola nunca entraram na escola, entdo vocé percebe o respeito que eles tém realmente pela
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escola, pelo espaco... isso € bem bacana também. Agora dos professores, nés ndo temos um
grupo de efetivos, das oito salas de aula, temos apenas uma efetiva em sala de aula, isso
dificulta a continuidade do trabalho que a gente realiza...

N&o que eles ndo sejam bons, mas assim a gente investe em formacdo durante num ano, no
ano seguinte temos que comecar novamente, vem todo um outro grupo né? Entdo nossa
vontade é que venham um grupo de efetivos que fique na escola e a gente consiga dar
continuidade.

P: Sim, aqui vocés também tém os funcionarios, administrativos, serventes eles séo efetivos?
D: Sim, eles também sdo efetivos, nds temos duas serventes que se revezam, tem uma do
projeto travessia que atende aqui na escola, tem uma prossegue que ajuda na limpeza, um do
administrativo, um agente educacional que se reveza na secretaria, n6s ndo temos todos 0s
cargos, mas temos um ajudando mesmo néo estando na funcéo.

P: E 0 que vocé entende por gestdo educacional?

D: Gestdo educacional? Eu acho que é estar assim direcionando o trabalho na escola,
pensando juntos os caminhos que a escola deve fazer para melhorar, e nossa fungdo é estar a
frente disso, para a gente poder motivar o grupo, sempre reunido, sempre discutindo 0s
problemas da escola juntos, acho que isso é o essencial.

P: E o que vocé entende por politicas publicas educacionais?

D: Politicas publicas elas precisam existir né?, elas que regem o trabalho nosso também, acho
que a gente € livre de certa forma porque temos as politicas pra seguir, a gente sempre tenta
seguir o esta sendo falado e direcionada pra nos, eu acho que elas existem e precisam ser
seguidas também...

P: Vocé acha que elas....

D: Mas néo sei se elas veem realmente de encontro com as necessidades da escola.

P: Era isso que ei ia perguntar!
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D: As vezes na realidade a gente vive uma coisa, mas a politica diz outra, ai a gente vai
achando um meio termo para ir se ajustando.

P: sim, ah! a escola tem um projeto politico-pedagdgico?

D: A escola tem, todo a gente faz, refaz ele na verdade, ele tem um corpo ja e todo ano vamos
renovando os dados dele. Esse ano estamos fazendo um trabalho com a dona Denise a
secretéria para reformular esse projeto pedagogico, entdo ela estd fazendo um estudo com
todos os diretores e vai ter uma linha, uma linha de formacao pra montagem desse projeto né!
Meio que ele vai mais ficar unificado na rede, acho bem bacana o que ela esta investindo esse
ano.

P: Eu estava pesquisando as coisas daqui, porque tem regimento unificado, toda a questdo da
grade ... tem um norte pra cidade...

D: Eu vejo a linha da Dona Denise e ela € assim mesmo, ela faz toda a legislacdo tudo
certinho assim... e a gente deve seguir as instru¢bes que saem sabe? ... Ela esta sempre
colocando tudo no papel os decretos as coisas certinhas. O regimento ndo tinha, faz pouco
tempo que esté previsto o regimento, ajuda muito a escola, respalda a escola, porque ai ndo
fica s6 a nossa voz, n6s estamos fazendo tudo pautado na legislacéo.

P: Ah! Esqueci um pedacinho, no projeto da escola tem alguma coisa relacionada a direitos
humanos, género ou sexualidade?

D: Especificamente acredito que ndo, mas quando a gente traca o perfil da escola e da
comunidade a gente acaba citando sim, as questdes do publico alvo que a gente atende, mas
especificamente esse campo agente ndo tem, quando traca o perfil acaba incluindo também.
P: O que vocé compreende por direitos humanos, género e sexualidade?

D: Ah vamo l&4! Acho que basicamente das trés que vocé disse, € 0 respeito da
individualidade de cada um né, eu acho que cada crianca, cada pessoa, cada professor que

estd aqui na escola tem que ser respeitado da forma que é né, entdo os direitos humanos, diz
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muito, basicamente ... é 0 respeito pela pessoa, 0 que ela é, de onde, ela vem a formacéo dela
né. Assim com as criangas tambem.

P: Ai vocé vé alguma intersecdo, alguma relacéo entre essas teméticas?

D: Entre os trés acredito que eles falam a mesma coisa, ta um engajado no outro, direitos
humanos, o direito da pessoa como ela mesma ... 0 outro vocé disse?

P: Género.

D: De género também, incluindo respeito por ela, pela opinido dela, pelo o que ela é, em sim
... a sexualidade dela a escolha dela ... eu acho que faz parte da individualidade dela, as trés
ditam a mesma linha.

P: A escola aqui trabalha com essas tematicas, se sim em qual situacao?

D: Elas fazem parte do curriculo, se nds buscarmos no curriculo da escola, ela trata sobre
isso, 0 professor deve trabalhar em sala de aula, nos livros que nos temos do governo federal
e do estadual, também, faz parte do curriculo. Nos também trabalhamos em HTPC (Hora de
Trabalho Pedagdgico Coletivo), € um tema polémico, um tema que trazem essa discussao,
entdo agente procura em HTPCs conversar, teve também reunido na prefeitura falando da
sexualidade e do género, um tema que estad sempre na midia, esta sendo falado bastante, acho
que isso repercute na escola também né. E ao contrario de querer ndo falar, tem de falar, tem
que discutir, tem que ser falado.

P:Para vocé qual é o papel da equipe de gestdo, nessas discussdes relacionadas a tematica de
género, direitos humanos e sexualidade?

D: Acho que justamente € trazer isso para discussao, se professor trouxe de alguma situacéo
em sala de aula, ou se esta confuso, ndo sabe como lidar, entdo agente coloca em grupo,
coloca em reunido e agente vai discutir sobre isso. Acho que o papel do gesto é trazer essas
tematicas em discussao.

P: Na sua opinido quais instituicdes devem tratar desta tematica?
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D: Acho que em todos os lugares, hoje esses temas sdo muito tratados nas redes sociais, esses
temas sendo tratados de forma, de qualquer forma ai, ha uma discussdo seria sobre isso?

P: Criam-se hip6tese que nem sempre sdo verdadeiras.

D: E entfo, acredito que em todos os lugares deveriam se conversar, no dia a dia, seja um
com o outro ou em grupo, em todo lugar deve ser falado.

P: Aqui na escola ja ocorreu alguma situacéo relacionada a essa temética? E como a escola
trabalhou se teve?

D: Da questdo da sexualidade e género, ndo teve nada assim muito acentuado, a gente ainda
ndo teve nenhum caso assim acentuado, mas assim discussdes e curiosidade dos alunos isso é
frequente, deles virem e perguntarem para o professor, isso € mais frequente sim. Mais um
caso especificamente ndo houve.

P: Tem algum projeto dentro da escola que desenvolve essa tematica?

D: Justamente por ndo tem nenhum caso assim muito ... que trouxe isso, ndo desenvolvemos

nenhum projeto néo.



APENDICE H - TRANSCRICAO 4 - P4

Entrevista 4

Coordenadora (escola 2- EMEF “D. W. B.”)

Pesquisadora: Primeiro os seus dados pessoais, seu nome?

Entrevistada: M. I. R.

P:

E:

P:

E:

P:

Escola?
“EM.EF.D.W.B.”ea“E.E. A. F.S.J.”

titulacdo?

: Pedagogia e Matematica com pés-graduagdo nessa area
: Tempo de exercicio no magistério?
: mais de 15 anos

: Fungéo na escola?

Coordenadora Pedagogica

voceé trabalha em mais de uma instituicdo?

E:Sim (No Estado e no municipio)

P:

E:

e a sua carga horaria?

30 horas no municipio e 40 no Estado

- Religido?

: espirita

: Estado civil?
: divorciada

> e asua idade?

: 43anos
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P: Fale sobre sua trajetoria profissional? (A quanto tempo trabalha com educacdo, a quanto
tempo trabalha com gestdo? Ha quanto tempo trabalha com coordenacéo?)

E: Sou professora de educacéo bésica | e Il, efetiva na rede municipal como PEBI h& 3 anos,
e na rede estadual no cargo de matematica ha 12 anos. Estou como coordenadora pedagdgica
na rede estadual hd 10 na mesma unidade escolar em que sou efetiva no cargo de matematica,
e estou como coordenadora na rede municipal hd 2 anos na mesma unidade escolar em que
sou efetiva como professora. Amo muito o que eu fago e por isso fagco com prazer, adoro
inovar, criar novos projetos que visem alcancar os alunos que ndo sdo facil de ensinar, o
nosso real desafios nos dias atuais, conseguir fazer com que todos e ou a grande maioria
consiga avangar em seu aprendizado, minha clientela é do 1° ano do ensino fundamental | a 3?
série do ensino médio, e 0 meu olhar é 0 mesmo para todos eles.

P: Descreva em poucas palavras como é a comunidade escolar?

E: Aqui falarei do nucleo menor que é a “E.M.E.F. D. W. B.”. Apesar da equipe mudar um
pouco a cada ano, quem chega acaba se encaixando, temos uma equipe muito boa e
comprometida, desde a direcdo até a funcionaria da limpeza, costumamos dizer que somos
uma grande familia, com problemas normais como todos as outras, mas onde o didlogo
impera e 0s problemas sdo solucionados da melhor maneira possivel.

P: O que vocé entende por gestdo educacional? / O que vocé entende por coordenagao?

E: Eu entendo que gestdo educacional € o todo que gere uma escola, seja dentro ou entorno
dela. A coordenagdo € parte integrante da gestdo, e € quem coordena 0 pedagdgico do
professor ao aluno.

P: O que vocé entende por Politicas Publicas Educacionais? Vocé conhece alguma politica

que trate das tematicas de Direitos Humanos, Género e Sexualidade?
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E: Politica publica educacional é direito de todo e qualquer cidaddo ao acesso e permanéncia
na escola. Sei que € os direitos humanos sdo amparados por legislacbes, mas ndo sei citar
nenhuma politica publica especifica que trate de Direitos Humanos, Género e Sexualidade

P: A sua escola possui um projeto Politico-Pedag6gico? Nele podemos observar projetos ou
atividades relacionadas a quais teméticas?

E:Possui, no municipio ndo. Na rede estadual sim, principalmente nas disciplinas de
sociologia, onde temos situagOes de aprendizagem especificas para o tema. Neste ano de
2017, transformamos a situacdo de aprendizagem em projeto, ela faz parte do volume 1 de
sociologia 3? série do ensino médio, ultima situacdo de aprendizagem, denominada
movimentos sociais. A professora de sociologia desmembrou os movimentos sociais e dividiu
duas salas de terceiro ano para se preparar, pesquisar, estudar e montar um material para
socializar para os alunos das segundas e primeiras séries do ensino médio. O trabalho ficou
fantastico, foi exposto em forma de oficinas, com auxilio de cartazes, jogos, videos, slides.
Eu como coordenadora apoio a pratica de trabalho com projetos e incentivo para que eles
sejam desenvolvidos, a aprendizagem ocorre maneira significada e eficaz.

P: Mas no fundamental essa tematica de Direitos Humanos, Género e Sexualidade aparecem?
Como? De que maneira?

E: Néo.

P:O que vocé compreende por Direitos humanos, Género e sexualidade? V& alguma
intersecgdo entre as tematicas?

E: N&o vejo porque deles estarem separados, visto que quando falamos de humanos todos os
seres estdo inseridos nesse contexto, independente de cor, raca, credo ou género.

P: Sua escola trabalha com essas tematicas? Em quais situacdes?

E: Acrescento que sdo questdes que devem ser trabalhadas no nosso cotidiano, até que se

torne uma pratica corrente como a de dizer bom dia por exemplo.
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P: Para vocé qual o papel da equipe gestora/ coordenacdo nas discussdes relacionadas a
Direitos Humanos, Género e Sexualidade?

E: O papel de formadores, ndo temos o objetivo de discutir opinides sobre a aceita¢do ou ndo,
mas de construir um ambiente de respeito ao préximo, onde as pessoas (adultos ou criangas)
com quem nos relacionamos possam tornar-se pessoas melhores e mais humanas,
multiplicadores desse respeito.

P: Na sua opinido onde (quais instancias) devem tratar da temética e por que?

E: Vejo nos noticiérios e nas redes sociais, 0 quanto sofrem as familias e as pessoas que
convivem com essa realidade. Mas também vejo que temos que tomar muito cuidado com a
forma e a maneira com que tratamos essa tematica em nossas escolas. Vivemos em uma
época em que as familias e as suas formagdes estdo muito mudadas, a crian¢a que nao tinha a
mae e 0 pai para cria-los tinha como referéncia os avos e assim eram criados, hoje muitos tem
os pais dentro do lar, mas € como se nem tivesse, esse &€ um exemplo. Dessa forma analisando
as criancas e jovens de hoje, eles ndo t€ém medo de nada, querem “experimentar” de tudo e
muitas vezes tem o género definido e por curiosidade acabam experimentando. Ja vivenciei
muitas situacdes assim nesses 10 anos trabalhando com alunos do ensino médio. Sé&o
tematicas que devem ser trabalhadas sim, mas com cautela, com propriedade do que deve ser
discutido e como deve ser discutido, e com criangas maiores, que mesmo que ainda nao
decidam sobre o seu direito de ir r vir, a0 menos ja o compreendam.

P:Ja ocorreram situacOes relacionadas a temética dos direitos humanos, género e sexualidade
na escola a qual trabalha? Caso sim, como mediaram a/as situacéo/ (8es), e se houve alguma
atividade ou projeto para desenvolver as tematicas na escola?

E:S&o tantas situacdes. Vou citar algumas:

Mée abandona o pai e os filhos para morar com outra mulher, a acrianga reflete todo seu

sofrimento na escola, muito dialogo com professores, mediadores e familia. Pai homofonico
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com filho homossexual, muitos casos. dialogos, muitos didlogos. Temos casos de familias
estruturadas e que aceitam a opcéo sexual dos filhos, e filhos que aceitam as opg¢des sexuais
dos pais também.

P: Essas no ensino Médio e no fundamental?

E: No fundamental ndo presenciei.
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APENDICE | -ENTREVISTA 5 - P5

Escola 3 — Assistente de Direcéo

Pesquisadora: Primeiramente o nome da escola?

Entrevistada: Escola “F.F.C”

P:

E:

P:

E:

Seu nome?
Lilian
Sua titulagéo?

Pedagoga

P:Tempo de exercicio no magistério?

E:

P:

E:

Ao todo sete anos.
Funcéo na escola?

Assistente de direcao

: Vocé trabalha em mais de uma instituicao?
: N&o, s6 nesta

: O seu cargo € de quarenta horas?

: E de quarenta horas.

: Religido?

: Catolica

: Estado Civil?

: Casada

. Idade?

: 39 anos

. primeira questdo e para falar um pouco sobre a sua trajetoria profissional
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E: Minha trajetdria... eu to na rede (Municipal de Educacao), trabalhava em processo seletivo
depois eu passei em concurso, faz quatro anos que eu passei em concurso, sempre dei aula no
ensino fundamental, agora estou como assistente de direcdo, entrei 2017 e vou continuar em
2018.

P: Quanto tempo vocé ficou/ esta no cargo?

E: No cargo de assistente, 2017 foi o primeiro ano.

P: Descreva em poucas palavras como é a comunidade escolar?

E: Eu ndo tenho muito conhecimento, eu entrei em junho de 2017, mas € uma comunidade
tranquila, ndo é muito participativa e que ndo tem muita entrada na escola. Outro dia teve
uma festa vieram pais, mas assim ndo tem muita ligacdo assim escola e comunidade.

P: E uma escala grande quantos alunos tem aqui?

E: quinhentos e todos, quase seiscentos alunos.

P: E os funcionério e os professores?

E: Os funcionarios... sdo funcionarios bons, especificamente um que é muito prestativo e
tudo. E para falar a verdade?

P:E

E: O pessoal da limpeza eu vi assim que da muito trabalho, é a parte que mais da trabalho da
escola, que ndo cumpre suas fungdes devidamente, ai tem que ficar chamando atencdo, ai
vem professor e reclama, ai vocé tem que cobrar do funcionario, ai eles ficam bravos, entdo
achei essa parte bem dificil. O quadro de professores eu acho excelente é uma equipe bem
unida, praticamente anda sozinho, fazem as coisas por conta propria, todos sem nenhuma
excecao sdo muito bons.

P: A maior parte de efetivos?

E: E, trés celetista aqui, o resto é tudo efetivo.

P: E 0 que vocé por gestdo?
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E: E como eu te disse eu sou nova aqui, € aquilo que aprende na faculdade, que deve ser uma
gestdo democratica, tudo que vocé for fazer vocé tem que apresentar, chamar o grupo de
professores, a equipe, e na verdade quase sempre nao € assim que acontece. O que eu percebi
é que deve ter mais interacdo chamar, pedir opinido. E eu ndo vi que isso acontecia néo.

P: Quando somos professores, ndo conseguimos visualizar

E: Ndo, agente ndo consegue ter, vocé fica no seu mundinho dentro da sala de aula, ai vocé
ndo tem nocao, eu ndo sabia, é o tempo todo problema, vocé tem que correr aqui, correr ali
entdo eu acho legal vocé expor tudo isso pra equipe, fica mais facil de poder trabalhar...

P: E 0 que vocé entende por politicas educacionais ? Vocé conhece alguma voltada para as
questdes de direitos humanos, género ou sexualidade?

E: Politicas Educacionais? Especifica mais?

P: O que vocé entende por politicas?

E: Politica educacional, eu acho que é se... ndo consigo responder essal

P: E dificil mesmo, elas norteiam nosso trabalho, querendo ou nio seguimos uma grade,
instrugdes tanto da prefeitura quanto do estado...

E: Vocé esta falando de curriculo?

P: N&o s0 ...

E: Por que agente tem que trabalhar o que vem da secretaria, vocé ndo tem uma abertura para
trabalhar, do jeito que vocé quer, agente trabalha com as ordens que vem de 14, aqui agente
tenta trabalhar conceitos ... respeito ao proximo essas coisas assim.

P: E dentro dessas instru¢des vem alguma coisa da secretaria assim que trabalha com direitos
humanos ou alguma coisa assim?

E: Nao, isso agente trabalha por conta propria, ai vai de cada professor com a sua sala assim.
P: A escola possui um PPP e ele esta atualizado?

E: Sim, esta
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P: E como vocés construiram o PPP?

E: Entdo, ndo fui eu ele j& estava construido. Dizem que tem que ser coletivo, mas eu nédo sei
como ela construiu (gestdo anterior), esta construido.

P: E aparece género, direitos humanos ou sexualidade dentro do PPP da escola?

E: Eu ndo estou lembrada para te falar se vocé quiser dar uma olhadinha depois.

P: E o que vocé entende por direitos humanos, género e sexualidade? Vocé vé alguma
intersecdo entre essas tematicas?

E: Eu entendo que esta tudo englobada, vocé tem que respeitar o préximo, cada um com a sua
individualidade cada um com o seu direito de ir e vir, escolher o que é melhor pra si.

P: E dentro da escola essas teméticas aparecem em alguma situagdo?

E: Olha e como eu te falei, n6s ndo trabalhamos com essas tematicas especificamente, mas
aqui embaixo mesmo eles trazem brigas, desentendimentos entéo vocé acaba fazendo uma
intermediacdo, eu ou a coordenadora, qualquer um que esteja aqui inspetor ou professor, vai
trabalhando vai orientando por que sempre tem alguma coisa que chama atencao.

P: E como vocé vé o papel da gestdo na mediacdo dessa tematica?

E: Olha eu acho que é como eu te falei ndo é unicamente o gestor, € uma coisa que tem que
ser trabalhada em equipe ne! N&o sei, de repente trazer palestras ou campanhas para trabalhar
ISS0 com 0s alunos, isso seria uma coisa a se pensar.

P: E na sua opinido quais instituicGes deveria tratar dessa tematica?

E: Eu acho que todas, isso cabe em qualquer lugar em qualquer hora.

P: E aqui na escola ja aconteceu alguma situacdo que vocés tiveram que intervir relacionado a
direitos humanos, género ou sexualidade?

E: Diversas vezes, sempre acontece ...

P: Vocé poderia me contar?
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E: Diversas vezes, por exemplo um aluninho que xinga outro aluninho de Gay, e ndo sei 0
que... tem um caso de um aluninho que era criado por dois pais e as criangas em sala de aula
estavam fazendo bullying com esse menino, falando ai vocé tem dois pais... ai vieram aqui na
minha sala, e 0 menino estava muito chateado, muito triste ...

P: Que série?

E: Terceiro ano, e agente faz o que faz a mediacéo fala olha, isso é problema de cada um
VOCE te eu respeitar, sempre focando na mesma tecla.

P: Vocé conversou com os alunos

E: Sim, falei com todos os envolvidos, nesse caso foram trés da mesma sala e mais um,
sempre eles estavam provocando ... mas isso é de cultura é de familia, a crianca tras o que
tem dentro de casa para escola, entdo fica bem dificil.

P: E 0 que vocé entende por género?

E: Género cada um tem o seu, entendo assim, cada um tem o Seu ...

P: E sexualidade?

E: A mesma coisa, cada um é livre para escolher o que quer.



