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Coletivo Rosa Que Te Quiero Rosa. ! Basta ya de tibiezas ! (2011).



RESUMO

A escola é o espago do possivel no desejo de construir um projeto democratico que contemple
a diversidade sexual. E no cotidiano escolar que ha um grande aporte para se pensar sobre 0s
principios de direitos humanos e cidadania para todos/as, € o/a professor/a pode desempenhar
papel fundamental nesse processo, a partir de sua pratica docente. Esta dissertacdo € resultado
de uma pesquisa que investigou questdes sobre a pratica docente em relacdo a seus saberes
acionados diante de resolver demandas e necessidades quando a diversidade sexual emergia
no cotidiano escolar. O estudo se deu a partir de uma abordagem qualitativa com um
professor e trés professoras da disciplina de Histdria atuantes na rede publica estadual de Sao
Paulo, na cidade de Sdo Carlos, com vinte e trés anos de docéncia. A escolha do tema se deu
primeiro por pensar nas discussdes atuais sobre as demandas de diversidade sexual nas
escolas e como os saberes docentes se constroem nessa relagdo. E o recorte a partir da
proposta de ensino de Histdria, tanto estadual quanto nos Pardmetros Curriculares Nacionais,
em entender os saberes historicos como multirreferenciais e no trato com a diversidade na
constru¢do do cidaddo a partir de uma narrativa historica. Em segundo, o tempo de docéncia,
pelo enfoque no ciclo de vida profissional do/as professor/as contemplar diferentes momentos
histéricos vivenciados em formag¢do e em sua carreira pelo/as docente/es nas suas
experiéncias profissionais e na relag¢do histérico-temporal dos seus saberes docentes. Utilizou-
se para obtencdo dos dados entrevistas semiestruturadas realizadas entre agosto e setembro de
2013 utilizando da Analise de Conteudo, proposta por Laurence Bardin e Maria Laura Franco,
além de estudos sobre sexualidade, género e diversidade sexual em didlogo com discussdes
sobre formacdo docente e os saberes docentes, a partir de estudos de Maurice Tardif e
Antonio Novoa. Foi possivel perceber que, além de plurais, os saberes docentes dialogam
com os saberes da experiéncia em grande parte, € ndo apenas da formagdo académica do/as
professor/as, explicado inclusive quando todos manifestaram sentir que a academia ndo fora
suficiente para prepara-los para sala de aula. Isso se reflete em definir diversidade sexual
confundindo-a com homossexualidades, € usando como recurso na pratica a instauracdo de
regras € normas que acabam por ndo incluir, mas categorizar apenas como “diferente” os/as
alunos/as que ndo se adequam a producdo desse discurso de verdades nomeado como espago
do respeito, o que, no fim, separa os que estdo ‘“normalizados” e trata para esse/as docente/s,
como agressivos, que os aloca a margem dessas normalizacdes. Os saberes da experiéncia ndo
problematizam os silenciamentos e inadequacdes que possam ser produzidos a partir dessa
relagdo complexa com a diversidade sexual como apresentaram, o que precisa ser pensado
dentro de politicas de formagdo docente para que de fato sensibilize professores/as a produzir
novos saberes que dialoguem com o diferente, como possibilidade de equidade e direito de
pertencimento ao espago da escola.

Palavras-chave: saberes docentes — saberes experienciais - diversidade sexual — sexualidade —
género — formagdo docente.



ABSTRACT

The school is the space of the possible desire to build a democratic project that considers
sexual diversity. It is in the daily school routine that there is a large contribution to think
about the principles by human rights and citizenship for all, and the teacher can play a key
role in this process, from his teaching practice. This Master’s thesis is the result of a survey
that investigated questions about the teaching practice in relation to their knowledge driven
before solving demands and needs when sexual diversity emerged in everyday school life.
The study was performed based on a qualitative approach with a History male teacher and
three History female teachers working in public schools at the state of Sdo Paulo, in Sdo
Carlos, around twenty-three years of teaching. The choice was first proposed by thinking
about History teaching practice, both statewide and in the National Curriculum Parameters, to
understand the historical knowledge as multi-referential and in dealing with diversity in the
construction of the citizen from a historical narrative. And second, by focusing on
professional life, where teachers contemplate different historical moments experienced in
training and career cycle in their professional experience and historical-temporal relationship
of their teaching knowledge. Data was obtained from semi-structured interviews conducted
between August and September, 2013, using the content analysis proposed by Bardin
Laurence and Maria Laura Franco, as well as studies on sexuality, gender and sexual diversity
in dialogue with discussions on teacher education and knowledge from studies of Maurice
Tardif and Antonio Novoa. It could be observed that in addition to plural forms, teachers’
knowledge dialogues with the knowledge of experience in a great part, not just of teacher’s
academic training, even when all expressed the feeling that the Academy was not enough to
prepare them to the classroom. This is reflected in defining sexual diversity, mistaking it for
homosexualities, and using as a resource in practice the establishment of rules and standards
that ultimately not include, but categorize as "different" the students who do not fit the
production of this speech truths named “space of respect”, which, in the end, separate those
"standard" and the teachers treat them as “aggressive” those who allocate the margins of these
commonalities. The knowledge of experience does not problematize the silences and
inadequacies that may be produced from this complex relation to sexual diversity as
presented, which needs to be thought within teacher education policies that actually sensitize
teachers producing the new knowledge that dialogue with the other, as the possibility of
equity and right of belonging to the school space.

Keywords: teaching knowledge - experiential knowledge - sexual diversity - sexuality -
gender - teacher training.
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PARA CHEGAR ATE AQUI: PERCURSOS, DESCOBERTAS E ENCONTROS

[...] as pessoas sabem aquilo que elas fazem;
frequentemente sabem por que fazem o que fazem;
mas o que ignoram é o efeito produzido por aquilo que
Jazem.

FOUCAULT apud DREYFUS, RABINOW (1995, p.
206)

Um interesse de pesquisa geralmente nasce de um processo de vivéncia e experiéncia
pessoal, e se relaciona em muito com o percurso do entdo sujeito que se torna pesquisador. E
¢ no campo das experiéncias que ora me apresento na construgdo dos interesses dessa escrita,
sendo o papel escrito langado a arena de anseios e questdes marcadas pela trajetoria pessoal

como docente.

No embate entre a experiéncia e as reflexdes aqui postas, que os contornos entre ditos
e escritos, muitas vezes conflitantes, outras tdo reveladoras, configuram o interesse pela
tematica dos saberes docentes e as relagdes que procuro estabelecer com as possibilidades de

entender diversidade sexual no dmbito da escola.

Na carpintaria da sala de aula, da producdo de saberes coletivos, dos momentos nas
salas dos professores/as, que meu olhar se p0s a instigar o desejo do fazer pesquisa. A
pergunta inicial, a génese dessa reflexdo, era sempre plural em meio a por qués, do que

fazemos ou escolhemos fazer e o que produzimos a partir dessas escolhas e fazeres.

Entre esses fazeres, foi a partir de cursos realizados na Universidade Federal de Sao

Carlos (UFSCar) °, que comecei a observar com mais atengéo e questionamento sobre o fazer

* Para Hoy (1982) existe uma literatura secundaria muito boa que discute a obra de Foucault e isso se encaixa
sobre Dreyfus, Rabinow (1995), cuja edi¢do eu utilizo posterior a analise de Roy. Ao fato de afirmar que nas
interagdes com o proprio filosofo, que lhes teria fornecido material inédito entre contatos frequentes, portanto,
sendo essa frase, algo dito diretamente de Foucault para os autores.

> Ambos os cursos sio parte do programa Aperfeicoamento Curricular de Integracio Ensino, Pesquisa e
Extensdo (ACIEPE) cuja proposta ¢ integrar comunidade académica e professores/as em atuacdo. O primeiro
esteve sob a responsabilidade da Profa. Dra. Luzia Sigoli do Departamento de Ciéncia da Informacdo no
segundo semestre de 2010 e a segunda ACIEPE com a Profa. Dra. Roseli Mello do Departamento de Teorias e
Praticas Pedagodgicas, realizado no primeiro semestre de 2011.

17



do/a professor/a, a partir da producdo dos seus saberes docentes e questionar os
silenciamentos de certas tematicas dentro desses saberes, como diversidade sexual, as

questdes de género e temas tocantes a sexualidade.

Posteriormente, a participacdo nos grupos Nucleo de Estudos em Sexualidade
(NUSEX/UNESP/Araraquara) e do Grupo de Estudos de Género, Educacdo e Cultura Sexual
(EDGES/FEUSP) *, foi possivel ter contato com diferentes vertentes tedricas que discutiam e
pensavam sobre sexualidade, género e diversidade sexual. Essas leituras foram fundamentais
para sensibilizar-me aos ruidos que estavam ali a espreita de emergir vez ou outra e

produziam determinados saberes quando vinham a tona e contribuiram para construir o

referencial teorico.

Saberes sobre essas tematicas, que apareciam desde a conversa informal na sala dos/as
professores/as, na organiza¢do do espaco escolar e seu curriculo e a todos os corpos que se
potencializavam em pedagogias que falavam o tempo todo de sexualidade, género e
diversidade sexual. O desejo de aprofundar, fez com que eu buscasse novo saberes produzidos

dentro do universo académico.

Apoés ingresso no Programa de Pos-Gradua¢do em Educagdo Escolar na linha de
Sexualidade, Cultura e Educacdo Sexual no ano de 2012, ficava claro no meu projeto de
pesquisa que ocultar ou mesmo negar discussdes que tocassem em questdes de sexualidade,
ndo retirava da escola a responsabilidade de se comprometer com parte dessa construgdo do

sujeito/aluno/a e também do sujeito/professor (a).

E que a pratica docente também produzia efeitos sobre aqueles corpos que ora se

apresentavam nas salas de aula e ora em todos os outros espagos da escola.

Ou seja, o primeiro questionamento era justamente sobre o que os/as professores/as
fazem ou ndo na construcdo desse cotidiano escolar e a partir de tais acdes o que constroem
ou propdem para a formacdo dos sujeitos que estdo envolvidos naquele espagco e quais as

implicagdes na pratica do cotidiano escolar.

* Sendo o primeiro coordenado pelo Prof. Dr. Paulo Rennes e pela Profa. Dra. Andreza Ledo na Faculdade de
Ciéncias e Letras da UNESP/Araraquara, e o segundo, tendo o EDGES (FEUSP/SP) sob a coordenagéo da Profa.
Dra. Claudia Vianna e Profa. Dra. Marilia Carvalho (FEUSP) na capital paulista, onde participei como ouvinte.
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Nessa perspectiva, utilizando-se de Maurice Tardif e Claude Lessard (2011), se
buscou pensar a escola para além dos saberes escolares, aqueles relacionados as disciplinas
curriculares podem ser desenvolvidos neste ambiente. Mas também como espago produtor de
determinados comportamentos, valores e condutas esperadas como as adequadas para aquele

espago, considerando que estariam em conformidade com as regras do lugar.

Para esses dois autores, essas regras por si sO ja sdo um aprendizado, ¢ indo além,
podemos pensar como pedagogias que instituem e produzem a partir de uma agdo
sistematizada e com uma metodologia, sendo entdo a “[...] transmissdo e socializacdo,
aprendizagem e disciplina, contetido cognitivo e principio pedagogico sdo aspectos de uma so

e mesma atividade: ensinar” (TARDIF e LESSARD, 2011, p. 71).

A escola se diferencia no sentido de ndo ser um espago de uma pedagogia difusa,
como a que ocorre nas igrejas, postos de saude, campanhas de preveng¢do governamentais,
diferentes tipos de acessos de midias. Mas sim, com um alto grau de sistematizacdo
intencional e explicita, planejada e circunscrita a um espago com uma pedagogia propria que

lhe confere o status de uma educagdo formal (VIANNA et. al., 2011).

De maneira a entender que nada € ao acaso entre os muros da escola, e que os fazeres
docentes também ndo se eximem de produzir pedagogias a partir de suas acgdes, seja em
relacdo aos conteudos disciplinares, aos planos de ensino, e principalmente, ao trato com

questdes que possam aparecer, como as questoes de diversidade sexual.

Nessas diferentes pedagogias, tratar da diversidade sexual e mesmo outros temas
relacionados & sexualidade - que para a pesquisadora Guacira Louro considera existir na
escola uma pedagogia da sexualidade - reitera o que deve ser posto como norma hegemonica
e nega outras identidades, ou mesmo as apresentam sobre diferentes perspectivas, cujos “[...]
os sujeitos estdo implicados e sdo participantes ativos na construgdo de suas identidades”

(LOURO, 1999, p. 25).

Dentro dessas pedagogias, encontra-se o trabalho do/a professor/a. Trabalhar com a
atuacdo docente acabou por levar um interesse em compreender o que compde esse fazer. Por
meio do recorte dos saberes docentes, que o pesquisador canadense Maurice Tardif (2006, p.
11), define como o “[...] saber de alguém que trabalha alguma coisa no intuito de realizar um

objeto qualquer”, considerando que a partir de conhecimentos que transitem entre o saber-
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fazer e as competéncias e habilidades no seu exercicio professoral, o/a professor/a possam

realizar concretamente suas tarefas.

Assim, nessa dissertacdo o saber docente € visto como um saber social, pelo fato desse
oficio de ser professor/a estabelecer-se no dia a dia em uma relagdo muito maior que apenas o
da relacdo com a subjetividade, mas como uma constru¢do coletiva. Esse saber docente se
constroi a partir de relagdes sociais e das tensdes dadas no cotidiano e na experiéncia, € pensar
a disciplina de Historia nesse contexto foi um dos caminhos possiveis para a definicdo da

pesquisa.

Ao se pensar a Historia na perspectiva de sua escrita também como uma construgao
social, e tendo em vista olhar para os/as docentes que lidavam com a matéria-prima transposta
para os conteudos escolares como disciplina escolar, a ideia pungente em minhas reflexdes
era justamente entender quais caminhos possiveis para que o conhecimento histdrico
acumulado pela humanidade e transposto para escola através dos conteudos curriculares da
disciplina pudesse também eleger discussdes e entremear leituras que abordassem questdes de

sexualidade, género e diversidade sexual.

Enquanto componente do curriculo, a disciplina abria espaco para dialogar com as
pedagogias especificas do ensino de Historia por meio dos saberes docentes que esses/as
professores/as acionavam ao lidar com as praticas de ensino cotidianas. Essa disciplina
possibilitava, ainda, pensar na questdo da diversidade sexual quando esse tema pudesse

emergir entre frestas e arestas do cotidiano escolar em especifico no exercicio da docéncia.

Essa pesquisa se assentou na possibilidade de compreender e analisar os saberes
acionados por professores/as da disciplina de Histdria para resolver demandas e necessidades
nos momentos em que a diversidade sexual surgia ou atuava nos entremeios das atividades

construidas em sala de aula.

Por pensar na apreensdo desses saberes e experiéncias acerca de diversidade sexual, e
no forte sentido histérico que delineavam essas reflexdes e por entender a construcdo da
diversidade sexual como um trajeto que tem uma historia e didlogo com diferentes tempos,
sendo uma construcdo social e permeada por leitura da cultura que fala de um tempo
contextual. E por uma inquietacdo em construir um estudo que focasse professores/as com um
tempo consideravel de experiéncia no exercicio da docéncia.
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O tempo de docéncia também se relacionava com a possibilidade de contar a maior
narrativa de uma trajetoria mais longa que a de um/a professor/a iniciante na carreira. E a
partir dos estudos de Michael Huberman (1992), pensar na possibilidade de colher
experiéncias e percepcdes que ndo estariam nem na ponta inicial, e talvez, nem na ponta final
da carreira do magistério. Sdo consideracdes assim que acabam por trazer o foco na escolha,

pelo menos inicialmente dos sujeitos participantes escolhidos para essa pesquisa.

O grupo selecionado para esse estudo foi constituido por professores/as atuantes
especificamente na Diretoria de Ensino Regional de Sdo Carlos °, com vinte e trés anos de
magistério - acaso no fechamento do grupo de docentes- apesar de que a ideia era exatamente
que fosse entre vinte a vinte trés anos. O objetivo era compreender alguns conceitos trazidos
pelos/as professores/as entrevistados, por meio de suas narrativas e tentar se apreender
elementos chaves nos quais se verificassem que essas relagdes de saberes ndo s3o neutras,

nem muito menos feitas ao acaso.

E preciso deixar claro que a discussio sobre diversidade sexual enquanto conceito
deve ser permeado por alguns cuidados, principalmente no campo da educacdo formal,
considerando que esse conceito surge recentemente nas pesquisas académicas, principalmente
naquelas relacionadas a educacdo, e, portanto, ainda muito mais recente nas salas de aula e no

espaco da escola.

Um exemplo dessa novidade € o fato dos Pardmetros Curriculares Nacionais editados
em 1996 que aparecem acdes a serem desenvolvidas no espago escolar relacionadas a
diversidade sexual nos cadernos de Temas Transversais para o Ensino Fundamental. Contudo,
¢ a partir dos anos 2000 via acdes governamentais em relagdo a questdo da cidadania e
direitos humanos, que o termo diversidade sexual aparece mais enfaticamente dentro das

propostas para a educagio.

Por isso, o material coletado - a partir das entrevistas semiestruturadas feitas com o
grupo selecionado de professores/as - também deve ser visto a luz dessa contextualizacdo,

considerando que dentro de politicas publicas de educagdo, o tema diversidade sexual é

> A opgdo pela DER de Sdo Carlos, se deu muito pela facilidade de contato com o pesquisador que também
pertence ao quadro escolar dessa geréncia e por trabalhar na cidade de Sdo Carlos e considerar junto a
orientadora um espago a ser investigado.
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recente e ainda demanda de trabalho como conceito a ser efetivado na pratica escolar e como
discussdo nas politicas educacionais e na pratica docente e pode estar diluido em qualquer

reflexdo na sala de aula.

O mesmo se pode constatar em relagdo a produgdo académica, quando em pesquisa no
portal de Teses da CAPES® usando os detratores diversidade sexual e escola, apontaram a

partir de 2011 o registro dos temas em conjunto.

Apontava-se desde andlises sobre os cursos de formagdo continuada, principalmente a
partir do curso Género e Diversidade na Escola’, do programa Brasil Sem Homofobia e de
cursos relacionados a inclusdo e discussdo de diversidade sexual na educacgdo
(DANILIAUSKAS, 2011; CASTRO, 2012), passando por questdes concernentes ao cotidiano
da escola, como analise das praticas discursivas em relacdo a género, diversidade sexual e
curriculo (ARAUJO, 2011; MEIRELES, 2012), ou mesmo dessa produ¢do discursiva entre
um documento oficial (no caso da pesquisa, a Proposta Curricular do Estado de Sdo Paulo —
2008) e a recep¢do dos/as professores/as na inclusdo do trabalho com diversidade sexual
(ROCHA, 2012). Destaque para uma pesquisa de mestrado (SANTOS, 2011) cujo recorte
tratou da percepcdo de alunos/as do Ensino Médio sobre diversidade sexual ¢ homofobia,
concluindo ndo haver de fato uma inser¢do das atividades dentro e fora da escola e sala de

aula acerca da tematica diversidade sexual.

A impressdo que se teve nesse levantamento, ¢ que diversidade sexual aparece mais
como tema do que como constru¢do de um conceito, o que se confirma com a leitura do texto
de Simdes Neto et. al. (2011, p. 66), esse conceito “vem se constituindo como um grande
‘guarda chuva’, utilizado para trabalhar com os assuntos relacionados as coletividades
Iésbicas, gays, bissexuais, travestis e transexuais (LGBT)”, marcando aqui uma relagdo entre

a producdo académica e os movimentos sociais que tomam para si a construgcdo de um espago

® Levantamento feito como parte da revisdo bibliografica e de produgiio académica relacionada ao tema. Para tal
foi consultada a base de dados no Bando de Teses da Coordenagdo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel
Superior (CAPES) usando como palavras-chave: educac@o e diversidade sexual. Dos 45 trabalhos apontados
pela busca, apenas oito dissertacdes de mestrado especificamente trabalhavam com essa relagéo.

7 Curso ofertado a partir de 2006, em parceria com governo federal, universidades publicas e centro de pesquisas
para “sensibilizar profissionais da educag¢do que atuam no ensino publico, no que concerne as desigualdades
baseadas em género, orientac@o sexual e raga/etnia no Brasil, capacitando-os/as para trabalhar transversalmente
sobre estas questdes no cotidiano escolar” (Fonte: site do CLAM).
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nomeado como LGBT® (FACHINNTI et. al., 2013; SIMOES NETO et. al., 2011), inclusive
essa mesma nomenclatura aparecendo em propostas e resolugdes de politicas publicas para

grupos sociais que demandam politicas especificas.

Hé também sempre um tom preocupante nas conclusdes da falta de espago para se
inserir e discutir sobre diversidade sexual, que acaba também sendo um conceito ligado muito
as demandas LGBT por direitos e visibilidade, colocando em pauta a necessidade do espago

igual para todos/as.

Talvez por isso, uma dissertagdo na area de Direito (PESSANHA, 2011), mostre esses
apontamentos com relacdo a legalidade institucional dos direitos que cercam a diversidade
sexual, que no caso da pesquisa trabalhou com a discussdo da presengca de familias
homoparentais nas escolas e a recep¢ao dessa diversidade sobre a questdo do direito legal, e
conclui que existe um longo caminho a se conhecer sobre as questdes juridicas e de direitos
dos casais homoparentais ¢ apontando que a escola precisa estar apta a lidar com essa nova
configuracdo familiar, se ¢ que ndo precise olhar se consegue lidar com todos os tipos de

configuragdes familiares.

Quando se fala sobre producdo académica sobre diversidade sexual, Simdes Neto et.
al. (2011) consideram que essa € uma area de recente interesse, surgida em fins dos anos 1980
e com crescente produgdo a partir de 2006. Uma das questdes desse debate, por exemplo, € o
fato de essas produgdes assinalarem “um processo de adesdo ao termo que faz frente a
denominagdo ‘homossexualidade’” (SIMOES NETO et. al., 2011, p. 79), o que leva associar
diversidade sexual com homossexualidade, e, portanto, reduz a rede de significados possiveis

para a constru¢do do conceito.

O fato € que o conceito de diversidade sexual ¢ muito recente, desde seu uso em
movimentos sociais, politicas publicas e principalmente, nas pesquisas académicas e nas
diferentes vertentes tedricas que o agregam para discussdo (PARKER, 1999; CARRARA e
SIMOES, 2007; TONELLI, 2008 ¢ FACHINNI et. al., 2013), ¢ compreende inclusive a

¥ Sigla utilizada para referir a lésbicas, gays, transexuais e travestis, utilizada em grande escala nos documentos
de pautas politicas e dos movimentos sociais e em grande parte das vertentes tedricas. Inicialmente se utilizava a
sigla GLBT, que em funcdo do movimento Iésbico exigir para se combater o machismo e o sexismo dentro do
chamado movimento gay e que mudou a partir da I Conferéncia GLBT em abril de 2008 em Brasilia. Disponivel
em: <http://wwwl.folha.uol.com.br/folha/cotidiano/ult95u410294.shtml> Acesso em 12 mai. 2013.
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discussdo sobre heterossexualidade, como as formas de identificacdo entre os sujeitos e suas
autodenominagdes, como também respectivas a orientacdo sexual, até mesmo quando da
organizacdo das demandas particulares de lésbicas, gays, bissexuais, travestis e transexuais

(LGBT).

Ao trazer essa pesquisa para o campo da educacdo, e abordar a disciplina de Historia
no grupo de professores/s selecionados/as também se deu nessa revisao de literatura porque na
referéncia encontrada, por exemplo, para discussdes sobre sexualidade e género (e mesmo ja
incluindo os poucos estudos em relacdo a escola com diversidade sexual), ha, ou uma escolha
ndo especifica por uma d4rea disciplinar, ou em muitos casos, uma verticalizacdo em
frequentes estudos com as disciplinas de Ciéncias/Biologia (SILVA e SILVA, 2013) e
Educagao Fisica (ALTMANN, 1999).

Também contemplando as questdes do corpo, género e diversidade sexual utilizando
de relatos de professoras que participaram do curso Género e Diversidade na Escola (GDE)
uma dissertagdo de mestrado (RIBEIRO, 2012) problematiza as perspectivas delas em torno

das questdes sobre respeito aos sujeitos LGBT.

Especificamente sobre a escola, a autora Santina Bordini (2012), considera que ao
listarem temas como a reprodug¢do do corpo humano, os conteidos programaticos das
disciplinas de Ciéncias e Biologia, produziriam uma sensa¢do de “naturalidade” aos
professores/as em lidar com temas referentes a sexualidade, sob a justificativa de produzir
sujeitos sauddveis. Algo muito parecido até com o que ocorre nos Temas Transversais dos
Parametros Curriculares Nacionais, especificamente o de Orientagdo Sexual (BRASIL, 1997),
que direciona para a disciplina de Ciéncias a discussdo sobre orientagdo sexual °, por

considerar a sexualidade como um dado da natureza (BORDINI, 2012).

Com relacdo a Educacéo Fisica, hd a questdo sobre a sexualidade ser espago de disputa
politica na articulagdo em relacdo ao sexo, sendo este tratado como disciplinamento do corpo

e regulacdo das populagdes (ALTMANN, 2001 e 2005). Ou seja, apontando a auséncia do

? Orientagdo sexual no sentido de um programa sistematizado na escola que se diferencia do tratamento da
questdo no ambiente familiar, voltado para o Ensino Fundamental e que engloba “o papel social do homem e da
mulher, o respeito por si e pelo outro, as discriminagdes e os esteredtipos atribuidos e vivenciados em seus
relacionamentos, o avango da AIDS e da gravidez indesejada na adolescéncia, entre outros, que sdo problemas
atuais e preocupantes (BRASIL, 1997, Introdugédo)”.
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tema sexualidade (SILVA e SILVA, 2013), ou sobre a discussdo de género que atravessa a
pratica docente na aula de educacdo fisica nas escolas (ALTMANN et. al., 2011). Também
uma reflexdo em um artigo sobre a formacao inicial docente e continuada na area da educagdo

fisica discutindo sobre de que maneira os licenciandos da area significam a homossexualidade

(LIMA e DINIS, 2008).

Somente em uma dissertagdo de mestrado (SOARES, 2012) ha uma discussdo focando
em relacdo a disciplina de Historia e que utilizou como corpus de analise os livros didaticos
do curriculo de dois cursos técnicos de Ensino Médio, concluindo que sua hipdtese se
confirmara no sentido que tanto género quanto diversidade sexual sdo tratadas de forma
superficial e descontextualizada, ndo dialogando historicamente com os sujeitos/alunos/as,
silenciando algumas questdes ou deixando realmente ausentes de qualquer discussdo, e pensar
em quais conteudos além destes possam também nido ser tratados nas escolas por inimeros

motivos.

Essa pesquisa contribui para estabelecer mais debates e reflexdes acerca da questdo da
diversidade sexual, entendendo ser um conceito em construgdo e com um longo caminho a

dialogar com a area da educacdo, indo além da constatacio de homofobia na escola

(JUNQUEIRA, 2010; DINIS, 2008), observando a trama miiuda do cotidiano escolar.

A prética da observagdo e a analise da trama miida do cotidiano escolar
podem revelar um conjunto infinito de situacdes e procedimentos
pedagdgicos e curriculares (ora mais explicitos, ora mais implicitos, e, de
toda a sorte, “em acdo”), estreitamente vinculados a processos sociais por
meio dos quais se desdobra e aprofunda a produgéo de diferencas, distingdes
e clivagens sociais que interferem, direta e indiretamente, na formac¢do, no
desempenho escolar de cada um/a e na desigualdade da distribuicdo do
“sucesso” e do “fracasso” escolar. (JUNQUEIRA, 2010, p. 3)

Esse cotidiano da escola muito tem a dizer, e a pratica docente ainda mais. Entre ditos
e ndo ditos, a producdo do conceito de diversidade sexual e sua relagdo com a pratica escolar
constitui um caminho de andlise dessa dissertacdo. Para isso, ela foi organizada em quatro
capitulos. No primeiro capitulo, hd uma revisdo da literatura sobre diversidade sexual,
percorrendo a construcdo do seu conceito com referenciais tedricos sobre sexualidade e
género, considerados fundamentais para se pensar diversidade sexual como um conceito

construido histérico-socialmente e dado na cultura.
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Ancorado principalmente em estudos de autores/as como Michel Foucault (1996,
1998, 1999, 2000, 2006), Guacira Lopes Louro (1997, 1999, 2001, 2004, 2008), Joan Scott
(1995) e Judith Butler (2013). Também apresenta o conceito de saberes docentes, que possui
trajetdria especifica e se da a partir dos estudos sobre formagdo de professores/as, dialogando
com autores como Maurice Tardif (2000b, 2006), Tardif, Lessard e Lahaye (1991), Tardif e
Raymond (2000a), Tardif e Lessard (2011) e Antonio Névoa (1997), além de ampliar essas
leituras com Nunes (2001), Penin (1995) e Pimenta (2002).

No capitulo 2, hd uma discussdo sobre o uso da oralidade como fonte de pesquisa e as
histérias de narrativas como instrumentos de pesquisa, de maneira a entender o trato com as
fontes produzidas através das entrevistas semiestruturadas realizadas com grupo de
professores/as a partir da analise de contetido pensada pelas reflexdes de Laurence Bardin
(1977) e Franco (2005). Dessa maneira, o capitulo discute a metodologia e a composi¢ao da
dissertacdo desde a escolha do tema até a execugdo da coleta de materiais e quais s3o 0s
apontamentos para a andlise. Também uma apresenta¢do de cada participante levantando ja

aspectos que contribuirdo para pensar na analise.

Em seguida no capitulo 3, apresento a investigacdo dos relatos apresentados
construindo as categorias de andlise no intuito que se reconhecesse em primeira instancia
quais saberes e experiéncias o grupo selecionado considerou em suas narrativas para se
discutir sobre a escola € o que entendem por conhecimento. Esse momento ¢ importante para
entendermos qual o significado da escola e de sua fun¢do para cada uma das participantes e
do participante para que seja possivel em pensar num campo mais aberto para a analise dos

saberes docentes, experiéncias e praticas docentes tocantes a diversidade sexual.

No capitulo 4, trato especificamente de apresentar os resultados obtidos com a analise
sobre o conceito primeiramente de sexualidade e género como forma de embasar a
significacdo que deram a diversidade sexual. Quando discutimos as diferentes concepgdes
sobre o que entendem por diversidade sexual, discutirei quais saberes docentes ali sdo

mobilizados e quais implicagdes na pratica cotidiana que se pode pensar em relagdo a esse

grupo.

Ao final, como conclusdo, os resultados da pesquisa pensados a luz do trajeto que essa

dissertagdo percorreu e quais os imbricamentos e olhares contributivos que podem permear a

26



leitura dessa dissertacdo, de maneira a pensar que os saberes docentes se constituem em uma
trama complexa de relagdes, dialogam em varios espagos e produzem praticas, sendo
necessario pensar em quais caminhos pode-se construir um novo olhar aos professores e

professoras sobre diversidade sexual.
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1 A CONSTRUCAO DOS CONCEITOS DE SEXUALIDADE, GENERO E
DIVERSIDADE SEXUAL: APORTES PARA PENSAR O CONTEXTO DA
FORMACAO DE PROFESSORES/AS E SEUS SABERES DOCENTES

Socrates: [...] Se for verdade que teremos de
procurar fora dos nomes alguma coisa que nos
Jorca a ver sem nomes... serd possivel conhecer as
coisas sem o auxilio dos nomes...Se é possivel
aprender as coisas tanto por meio dos nomes
como por elas proprias, qual das duas maneiras
de aprender é a mais segura e bela? |[...] Basta-
nos termos chegado a conclusdo de que devemos
procurar conhecer ou estudar as coisas, mas, de
preferéncia, por meio delas proprias (Platdo,
Didlogos — Teetelo e Crdtilo).

Para se entender o percurso tedrico construido a fim de se pensar a diversidade sexual
sob uma perspectiva do construtivismo social, procurou-se vislumbrar umas proposi¢des que
discutissem os discursos biologicos e naturalizantes, que de certa forma, possuem o risco de

retirar o carater historico e cultural nos quais essa pesquisa se assenta.

A diversidade sexual ¢ vista como cum conceito sdcio-historico e cultural e para o
intento de discuti-la como tal, resgatou-se a historicidade da sexualidade, com um
instrumental foucaultiniano que serviu de dire¢do e reflexdo, utilizando-se dos conceitos de
producdo dos discursos e verdades sobre sexualidade e essa como um dispositivo de poder,
para assim pensar que a sexualidade em nossas sociedades ocidentais foi construida a partir de

saberes advindos de discursos, normas, valores e praticas.

Na mesma dire¢do, ao se pensar diversidade sexual, se construiu, também, uma
relacdo com o conceito de género, aqui influenciado pelos estudos de Joan Scott na
perspectiva de género como categoria historica de analise para assim entender as assimetrias €
hierarquias entre o que se diz ser homem e mulher e estender uma reflexdo para o rompimento

dessa relag@o bindria de poder.

Nesse trajeto, discute-se em um primeiro momento a produg¢do do conceito de
diversidade sexual, permeado por ditos e ndo ditos. Um didlogo que ocorre entre os estudos
sobre sexualidade e género e busca constituir um campo auténomo dentro dessa area de
conhecimento.
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Num segundo momento, tomam-se os saberes docentes e sua conceitualizagdo,
principalmente a partir dos estudos do canadense Maurice Tardif, entendendo que esses
saberes sdo construidos individual e socialmente e produzidos em diferentes instancias de
vivéncias dentro e fora da escola e ndo somente relativos aos contetidos escolares. Mas
também nas experiéncias sindicais, na espacialidade da escola e suas diferentes conjecturas,
na experiéncia anterior a formacdo como aluno/a e no embate do cotidiano e suas demandas
pontuais. Uma vez que € pelo prisma da experiéncia que esses saberes docentes configuram-

se e emergem como ponto fundamental no estudo da profissionalizagdo docente.

1.1 Os conceitos de sexualidade e género: articulacio com a diversidade sexual

A questdo sobre um dado natural ou social como aponta Stearns (2010, p.08) em sua
introdugdo sobre o tema sexualidade, refere-se ao fato de que as atitudes frente a sexualidade
sdo diferentes em contextos distintos, como “[...] algumas sociedades, em determinados
periodos, desaprovam vigorosamente a masturba¢do, mas entdo, com o passar do tempo, se
abrandam e adotam uma maior permissividade”, por mudarem em relagdo ao tempo e espago

e se adequarem a novos saberes e novas questdes.

Para Jeffrey Weeks (1999), o que definimos sobre sexualidade ndo pode ser o simples
resultado de uma evolugdo natural de algum fendmeno, mas modelado no interior de relagdes
de poder em um dado contexto. Sendo uma inven¢do social, a sexualidade se “[...] constitui,
historicamente, a partir de multiplos discursos sobre o sexo. Discursos que regulam,
normatizam e instauram saberes que produzem ‘verdades’” sobre a sexualidade, e, portanto,
ndo tdo naturais como possa a priori se pressupor (LOURO, 1999, p. 11-12). Portanto, ndo
h4d nada de natural nesse processo, uma vez que pensar na producdo dos sujeitos, suas

subjetividades e os modos como essa subjetivacdo acontece ¢ também pensar no uso do

conceito de dispositivo de sexualidade (FOUCAULT, 1996).

O embate discursivo e ndo discursivo quando se utiliza Foucault para a pesquisa em
educacdo, segundo Rosa Fischer (2003), ¢ matéria do campo investigativo e as praticas que se
produzem a partir desse embate dialogam a partir das relagdes de poder e da constituicdo dos

sujeitos, seja individual ou social, estdo no cerne das discussoes.
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O carater histérico da producdo dos discursos sobre sexualidade nos leva a outra
importante reflexdo. A sexualidade na chamada ciéncia moderna foi considerada como campo
objetivo de normas, regras e afazeres dentro de codigos de conduta e funcionamento, como
ocorreu em muitas areas de conhecimento da ciéncia. Em Foucault (1999, p. 09-10) entende-
se mais claramente qual era o estabelecimento do lugar que ocuparia o sexo e a sexualidade
no mundo ocidental, lugar esse produzido socialmente e ndo ao mero acaso.

A sexualidade ¢, entdo, cuidadosamente encerrada. Muda-se para dentro de
casa. A familia conjugal confisca. E absorve-a, inteiramente, na seriedade da
fun¢do de reproduzir. Em torno do sexo, se cala. O casal, legitimo e

procriador, dita a lei. Impde-se como modelo, faz ditar a norma, detém a
verdade, guarda o direito de falar, reservando-se o principio do segredo.

A producdo desse discurso para Foucault (2006) deve ser controlada, selecionada,
organizada e redistribuida através de procedimentos de exclusdo, ja que se visa criar a norma

sobre esse discurso, separando entre ditos e ndo ditos, a desejada “verdade” '° desse discurso.

Um dos mais evidentes € a interdi¢do, que se da sobre o que ¢ falado (tabu do objeto),
onde e como se fala (ritual da circunstancia) e quem fala. As interdi¢des “[...] se cruzam, se
reforcam ou se compensam formando uma grade [...] em nossos dias as regides onde a grade ¢
mais cerrada [...] s@o as regides da sexualidade e as da politica [...]” (FOUCAULT, 2006, p.
09). Por isso mesmo, o sexo ndo ¢ silenciado, mas sim “falado” exaustivamente para produzir
suas normas e interdi¢des, como salienta Foucault (2006, p. 09):

Sabe-se bem que ndo se tem o direito de dizer tudo, que ndo se pode falar de
tudo em qualquer circunstincia, que qualquer um, enfim, nido pode falar de
qualquer coisa. Tabu do objeto, ritual da circunstancia, direito privilegiado
ou exclusivo do sujeito que fala: temos ai o jogo de trés tipos de interdi¢des

que se cruzam, se reforcam ou se compensam formando uma grade
complexa que ndo cessa de se modificar.

A sexualidade torna-se uma problematica para o Ocidente, no sentido de “[...] fabricar
outras formas de prazer, de relagdes, de coexisténcias, de lagos, de amores e intensidades”
(FOUCAULT, 1996, p. 130), por isso a produg¢do de verdades que deem conta desse aparato e
possam controla-lo ao invés de reprimir ou suprimir sua potencialidade. Consequentemente

em uma sociedade que diz produzir discursos tidos como “verdades” tem-se a formacdo de

' Segundo Foucault (1996) por “verdade” entende-se como um sistema de procedimentos regulados para a
produgdo, a institui¢do, a reparti¢do, circulagdo e funcionamento dos enunciados, ligada de forma circular aos
sistemas de poder que a produzem e apoiam. E também a efeitos de poder que ela induz e que a reproduzem.
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poderes especificos com vistas a “[...] apreender quais sdo 0s mecanismos positivos que,

produzindo a sexualidade desta ou daquela maneira, acarretam efeitos de miséria” (p. 128).

Para Adriana Piscitelli (2004, p. 10), o exercicio que efetivamente deve ser proposto €
desnaturalizar o discurso de verdade, que “[...] retira qualquer possibilidade de naturalizagdo
do termo sexualidade ao mostrar a historicidade desse dispositivo”. Ainda segundo a autora, ¢
a partir dos estudos de Michel Foucault, que a sexualidade ¢ tratada como um dispositivo
histdrico, o que trouxe uma melhor “[...] compreensdo do modo pelo qual convengdes sociais
permeiam os saberes eruditos sobre sexualidade” (PISCITELLI, 2004, p. 12). Em sua tese de
doutorado, a pesquisadora Nadia Novena (2004, p. 37) ainda sugere ser nos estudos do

filésofo francés que a sexualidade ganhou seu espaco como fato social.

Para Rubin (2003, p. 18), encarar a sexualidade como constru¢do social, possibilita
combater um dos axiomas mais comumente utilizados ao se discutir sobre a tematica, que € o
essencialismo sexual. Numa ideia de que “[...] sexo € uma for¢a natural que existe antes da
vida social e molda as institui¢des”, tratando o sexo como algo imutavel, associal e ndo
histérico, amparado fortemente pelo discurso médico e reproduzido em muitas pesquisas
académicas de que o sexo ¢ uma propriedade de individuos, em seus hormdnios e sua psique,

totalmente fora de qualquer determinacao social (RUBIN, 2003).

Esse percurso histérico, também € possivel para se pensar em qual sexualidade o
Ocidente fala e constroi seus saberes. Para Foucault (1999), o século XVII era o momento de
solidificacdo da burguesia e da ordem capitalista no mundo ocidental e, por isso, nesse
contexto histérico, com o intuito de cuidar para que a for¢a de trabalho nio se dissipasse nos

prazeres, se passou a tratar a sexualidade apenas no ambito da reproducao.

Aqui se poderia dizer sobre a atuag@o da repressdo sexual, como uma forma de poder-
saber sobre a sexualidade na sociedade que se configurava capitalista. Contudo, a hipdtese
repressiva € questionada pelo autor francés no sentido que dentro das relagdes de poder ha

forgas de transgressdo e resisténcia.

O discurso que se criara a partir da dtica burguesa era estabelecer verdades sobre o
sexo, de maneira a falar através do seu proprio siléncio. E também de estabelecer os

interditos, as proibi¢cdes e censuras, todos como uma técnica de poder, que se produz ndo
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como repressdo ou lei, nem a partir de instituigdes ¢ aparelhos que garantem a sujei¢do dos

individuos em sua relacdo com um Estado determinado (FOUCAULT, 1999).

Contudo, da forma como se organiza, cria apoio atraves de ligagdes que buscam fazer
desse poder algo onipresente a cada instante e em todas as relagcdes entre um ponto e outro,
ndo sendo de um lugar especifico, mas de uma situacdo complexa numa sociedade

determinada.

Assim, se busca considerar a existéncia de um regime de saber-poder-prazer
sustentando o discurso da sexualidade. As relagdes de poder sdo moveis e desiguais. Essa
desigualdade e assimetria se estabelecem através do funcionamento de rituais politicos de
poder, através do corpo social que opera com as tecnologias politicas ''. Mesmo porque, o
poder nesse caso, ndo ¢ mercadoria, algo relacionado a posicdo, recompensa ou trama. Sua

expansdo e operacgdo cotidiana conferem sua mobilidade espacial e temporalmente localizada.

Com relagdo ao sentido repressor, este ndo € central na analise da sexualidade, porque

a interdicdo, a proibicdo e as censuras sdo somente algumas pegas entre outras, € para

Foucault (1999, p. 83), o poder estd externo a essas caracteristicas, apesar de usa-las e ser
usado pelas mesmas.

Sob o tema geral de que o poder reprime o sexo, como na ideia da lei

constitutiva do desejo, encontra-se a mesma hipotética mecanica do poder.

Ela ¢ definida de maneira estranhamente limitativa. Primeiro, porque se

trataria de um poder pobre em seus recursos, econdmico em Seus

procedimentos, mondtono nas taticas que utiliza incapaz de inven¢do e como

que condenado a se repetir sempre. Em segundo lugar porque sé teria a

poténcia do “ndo” incapacitado para produzir, apto apenas a colocar limites

[...], cujo modelo seria essencialmente juridico [...]. Todos os modos de

dominagdo, submissdo, sujeicdo se reduziriam, finalmente, ao efeito da
obediéncia.

O poder ¢ uma matriz geral de relagdes de forgas, num tempo dado, numa sociedade
dada, portanto, dominagdo ndo ¢ a esséncia do poder, porque ele se exerce tanto sobre o
dominado quanto ao dito dominante. Fala-se e muito sobre sexualidade. Tanto que ao
contrario do que se possa afirmar, nos ultimos trés séculos hd uma explosdo discursiva,

incitando a multiplicar os discursos sobre o sexo no préprio campo do poder, o que diz muito

' As tecnologias politicas nio sdo as institui¢des especificas, como a escola, hospitais e prisdes, mas, quando
essas tecnologias encontram localizadas nesses espagos e investem nelas, é que o biopoder comeca a funcionar
(DREYFUS; RABINOW, 1995).
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sobre a questdo de ndo ser o poder analisado apenas pela otica de um dominado e um

dominador, ou seja, pela otica repressiva.

Como exemplo, a pesquisadora brasileira Guacira Lopes Louro (1997, p 33) ao
discutir a légica dicotomica, supde uma relagdo de oposi¢do entre o masculino € o feminino
tendo um como polo dominante e outro como polo dominado, mas que pode subverter esse
sentido.

Os sujeitos que constituem a dicotomia ndo sdo de fato, apenas homens e
mulheres, mas homens e mulheres de varias classes, ragas, religides, idades,
etc. e suas solidariedades e antagonismos podem provocar os arranjos mais
diversos, pertubando a nocdo simplista e reduzida de “homem dominante
versus mulher dominada”. Por outro lado, ndo custa reafirmar que os grupos

dominados s3o muitas vezes capazes de fazer dos espagos e das instancias de
opressdo, lugares de resisténcia e de exercicio de poder.

Os discursos sobre sexo sdo multiplos, entrecruzados, sutilmente articulados e
hierarquizados préximos a um sistema capilar de relagdes de poder. Nao ha apenas a
repressdo, nem o que pode ser dito ou ndo, mas quem pode e quem ndo pode falar, incluindo
nos corpos dos individuos essa especificacdo e se manter a partir da capacidade de se
ramificar e multiplicar, naturalizando condutas, discursos e saberes, assim como vontades e

desejos.

A sexualidade ¢ um nome que se pode dar a um dispositivo historico, em que se
encadeiam, segundo estratégias de saber e poder, “[...] a estimulacdo dos corpos, a
intensificacdo dos prazeres, a incita¢do ao discurso, a formag¢do dos conhecimentos e o reforgo

dos controles e das resisténcias” (FOUCAULT, 1999, p. 93).

Para esse autor, o dispositivo de sexualidade tem a ver com o agrupamento
heterogéneo que engloba desde discursos, sejam eles cientificos, morais, filosoficos,
religiosos; passando por organizagdes arquitetdnicas, até decisdes regulamentares e leis. Por
isso, do dito ao ndo dito ha elementos do dispositivo da sexualidade. O que se esta em jogo ¢
a rede estabelecida de saber-poder atuando sobre os corpos e populagdes, ao produzir
normatizagoes e modos de vivéncia, principalmente, a partir da referéncia de normalidade e

anormalidade.

E no século XVIII, para Foucault (1999), que podemos observar quatro conjuntos

estratégicos que acabaram por produzir dispositivos especificos de saber e poder a respeito do
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sexo, desde a histerizacdo do corpo da mulher, a pedagogizagdo do sexo da crianca, a

socializag@o das condutas e a psiquiatriza¢do do prazer como algo perverso.

Anterior ao século XVIII, quando o filésofo francés acima citado considera a
instalagdo do dispositivo da sexualidade, o que predominou foi outro dispositivo, o de alianga,
que valorizava o matrimdnio, as relacdes de parentesco e a transmissdo de nomes e bens a
partir de um sistema de regras. A partir desse dispositivo, a sexualidade posteriormente se
torna objeto de estudo dentro das relagcdes de poder se firmando através de verdades e
cuidados com o corpo individual e sobre o organismo. Somente depois vai para o resto do
corpo social, uma biopolitica de controle para natalidade e moralizagdo das classes populares
a partir dos dispositivos especificos produzidos sobre a sexualidade.

Se a sexualidade se constituiu como dominio a conhecer, foi a partir de
relagdes de poder que a instituiram como objeto possivel; e em troca, se o
poder pode toma-la como alvo, foi porque se tornou possivel investir sobre

ela através de técnicas de saber e de procedimentos discursivos
(FOUCAULT, 1999, p. 93).

As relagdes de saber e poder, cujo eixo para se entender sexo € saber que ele ¢ falado e
muito, ja que “[...] a partir do cristianismo, o Ocidente ndo parou de dizer ‘Para saber quem
¢s, conhegas teu sexo’ [...]” (FOUCAULT, 1996, p.126), o que faz desse sexo “[...] o nucleo
onde se aloja juntamente com o devir de nossa espécie, nossa ‘verdade’ de sujeito humano”,
regulado através de uma rede de relacdes que estabelecem a partir do visivel e do enunciavel,
de forma heterogénea nos discursos, instituicdes, arquiteturas, regulamentos, medidas

administrativas, enunciados cientificos, moralidades entre outros.

Ao considerar a busca do discurso das “verdades”, procurou-se, por exemplo, entender
como o poder, que se exercia sobre a loucura e a sexualidade, produzia o discurso
“verdadeiro” apropriado pela psiquiatria e pela sexologia. Como as sociedades ocidentais
ligavam a “verdade” ao sexo, principalmente a partir do cristianismo, fez com que essa busca
de “verdade” se desse a partir da vigilancia e puni¢do, como forma de controle instituida pela

regularizacdo do dispositivo de sexualidade.

Com relacdo a essa regularizacdo, Louro (1999, p.11) considera que desde o final do
século XX profundas transformacdes acerca da sexualidade alteraram concepgdes, praticas e

as identidades sexuais, que envolvem questdes amplas e de carater social, j4 que ndo ¢ “[...]
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apenas uma questdo pessoal, mas ¢ social ¢ politica [...] a sexualidade ¢ ‘aprendida’, ou

melhor, é construida, ao longo de toda a vida, de muitos modos, por todos os sujeitos”.

Dessa forma, as palavras e as coisas, em um sentido foucaultiniano, sdo construcdes
histdricas que, segundo FISCHER (2003), ndo fogem das relagdes de poder em que palavras e
coisas acabam por produzir sujeitos, subjetividades e modos de subjetivacdo sobre todas as
coisas, e sua relagdo com a construcdo de praticas que nomeiam e objetivam os sujeitos, 0s
coletivos e suas acgdes, gestos e vidas. Para Fischer (2003, p. 376), o maior legado de Foucault
esta em ensinar:

[...] um modo de falar, de enunciar, de nomear o outro, ¢ também um modo
de construir o outro, de produzir verdades sobre esse outro, de cercar esse
outro a partir de alguns limites que, mesmo considerando todas as nossas

nobres intengdes psico-didatico-pedagdgicas, acabam por fazer-nos esquecer
de que ocorre, ai também, o controle do discurso.

A sexualidade ¢ envolta em processos culturais e plurais, como afirma Louro (1999), e
sdo esses processos que definem os bindmios: saudavel/patolégico, normal/anormal,
natureza/historia, que compdem e definem as relagdes sociais enquadradas dentro das redes de
poder estabelecidas em uma sociedade. A sociedade, segundo Linda Nicholson (2000, p. 9),
forma “[...] ndo s6 a personalidade e o comportamento, mas também as maneiras como o
corpo (e, portanto, também o sexo) aparecem”, ou seja, mesmo 0s processos que produzem
esses corpos fazem com que eles se instituam através de distingdes e nomeagdes, dotando esse

corpo de sexo, género e sexualidade.

Isso fica mais evidente quando Foucault (1996) coloca a sexualidade como nao “[...]
fundamentalmente aquilo de que o poder tem medo, mas de que ela €, sem duvida e antes de
tudo, aquilo através de que ele se exerce” (FOUCAULT, 1996, p. 131), com isso, entender de
que forma se articulam essas relacdes de poder e o que se produz a partir delas, ¢ um caminho
de construg¢do sobre saberes acerca de sexualidade e género articulados a construcdo do
conceito de diversidade sexual.

A sexualidade, o género e a diversidade sexual também acontecem na escola, no
sentido que “[...] produzem representacdes de sexualidade e relagdes de género que devem ser
analisadas, pois em sua maior parte reproduzem preconceitos e esteredtipos que geram

situagdes negativas entre meninos e meninas” (COSTA et. al., 2009, p. 04).
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Para Fischer (2003, p. 372), esse cruzamento se da a partir de “[...] praticas de
vigilancia na escola, a construcdo disciplinar dos curriculos, as relagdes de poder no espago da
sala de aula, a producdo de sujeitos confidentes”, para que os corpos possam ser domesticados
de forma a estimular sua autogestdo e assim, estenderem sua “aprendizagem” para além do
espaco escolar. E em uma relagdo inversa, trazer para o espaco escola a pratica da produgao
desses discursos e ndo discursos, alimentadas em uma dindmica que ndo reproduz, mas

produz novos significados nesse cotidiano escolar.

Mesmo porque, a sexualidade ndo se esgota ou se sujeita em relagdo ao poder, mas ao
contrario, estad mais como um ponto de passagem dentro das relagdes de poder (FOUCAULT,
1999). A sexualidade é produzida e o género também.

Ainda que se reduzam essas questdes para explicagdes biologicas, como a reprodugio,
partindo da heterossexualidade e da vida adulta como referéncia, ainda assim Foucault (1999,
p. 98) considera que “[...] ndo explica, sem a menor duvida, os multiplos objetivos visados, os
inimeros meios postos em agdo nas politicas sexuais concernentes aos dois sexos, as
diferentes idades e as classes sociais”. O que se tem sdo relagdes instituidas a partir de
dispositivos que engendram poderes, saberes ¢ verdades.

Algo fundamental para o processo de naturalizacdo dessa norma, que deve ser
reiterada constantemente, ¢ estimuld-la para que se possa produzir nos sujeitos uma
capacidade autorreguladora de manuten¢do do sentido da mesma.

Para Joan Scott (1995, p. 16), falar de género também ¢ falar de poder, porque ¢
justamente no campo de género que “[...] o poder ¢ articulado. O género ndo € o inico campo,
mas ele parece ter constituido um meio persistente e recorrente de dar eficicia a significacdo
do poder no Ocidente [...]”. A arena politica de género dentro do feminismo, nesse sentido,
emergiu junto a movimentos sociais como forma de suscitar transformagdes e impelir novos
olhares sobre a construcdo social dessas relagdes de poder.

O conceito de género ¢ importante nesse espagco da pesquisa, justamente por ser um
dos primeiros lugares que se instalou a arena de debates pela diferenca. Era preciso partir da
distingdo para compreender articulagdes e espagos. Nesse sentido, considerar as relagdes de
género tornou possivel questionar sobre as simetrias que entdo naturalizavam o que era ser
homem e o que era ser mulher e mesmo, posteriormente, pensar se existiria também essas

duas instancias de vivéncia.
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E com Scott (1995, p. 14) que género ganha o sentido de ser “[...] o primeiro modo de
dar significado as relagcdes de poder”, e constituinte das relagdes sociais fundadas de maneira
complexa entre as diferengas e a partir do dispositivo de sexualidade com aquilo que deve ser
atribuido ao que ¢ ser “masculino” e ao que deve ser “feminino”. Ideia também discutida por
Louro (1997, p. 21) ao considerar que:

N3ao sdo propriamente as caracteristicas sexuais, mas a forma como essas
caracteristicas sdo representadas ou valorizadas, aquilo que se diz ou se

7

pensa sobre elas, que vai constituir efetivamente o que é masculino ou
“feminino” em determinado momento historico. Para que se compreenda o
lugar e as relagdes de homens e mulheres numa sociedade importa observar,
nio exatamente seus sexos. O debate vai se constituir, entdo, através de uma
nova linguagem, na qual género sera um conceito fundamental.

E como conceito, as questdes de género ampliam o debate quando esse conceito se
torna uma categoria de analise. Segundo a filésofa Judith Butler (2007), em seus debates
sobre heteronormatividade, a matriz de referéncia para essas constru¢des da diferenga como
opressdo, se daria a partir da heterossexualidade compulsoria, que instituida como norma ¢
capaz de fazer com que na pratica social a reificagdo permaneca implicita, dificultando uma
leitura mais clara dos efeitos que produz.

A autora Joan Scott (1995, p. 75) considera também para pensar género que este ainda
“[...] oferece um meio de distinguir a pratica sexual dos papéis sexuais '* atribuidos as
mulheres e aos homens”, refor¢ando essa matriz heteronormativa.

Essa matriz sexualiza espagos, corpos, conhecimentos, pessoas, instituigdes e, em
ultima instancia, o préprio social, de forma a fazer com que a heterossexualidade ndo apenas
pare¢a a mais coerente e estavel “escolha”, ou seja, o padrdo, como também se tornar o
fundamento de toda a sociedade (BUTLER, 2007).

H4 uma relagdo proximal entre género como conceito e sua relagdo com a luta das
mulheres e o espaco de discussdo aberto a partir do feminismo. Por esse prisma, as autoras
Jussara Pra e Teresa Santos (2010), consideram que o feminismo procurou articular propostas
de combate a discriminag¢@o e intolerdncia com o objetivo de atingir o plano dos direitos e da
equidade, considerando que as diferencas ndo poderiam ser hierarquizadas em relagdes de

poder excludentes e segregarias.

'2 Para Louro (1997, p. 23), papéis sexuais seriam “[...] padrdes ou regras arbitrarias que uma sociedade
estabelece para seus membros e que definem seus comportamentos, suas roupas, seus modos de se relacionar ou
de se portar... [...]

2
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Assim, a luta das mulheres e a chegada do feminismo provocaram mudangas. O que a
professora e pesquisadora Ilze Zirbel (2012, p. 17), completa, ao considerar que o feminismo
“[...] modificou a realidade das sociedades ocidentais ¢ marcou a histoéria da humanidade
como um fato social significativo pelo nimero de atores envolvidos”, e pela luta da
desnaturaliza¢do biologica das diferengas sociais, que segundo Pra e Santos (2010, p. 126)
tratava de construir um feminismo:

[...] enquanto um movimento de carater sociopolitico procura defender e
alcangar os direitos humanos das mulheres, questionando situagdes de
exploragdo, discriminagdo e violéncia. Rejeita a ideia de diferencas
biologicas determinarem a inferioridade das mulheres na hierarquia social.
Em vista disso, o movimento concentra esfor¢os para desnaturalizar e
superar as relagdes hierarquicas entre mulheres ¢ homens na luta pela
equidade social, politica, cultural e econdmica entre pessoas de sexo
diferentes, com o compromisso de enfrentar o autoritarismo e a estrutura
patriarcal de poder.

Ao se questionar sobre a subordinagdo, inferiorizacdo e discussdo do que era o
feminino e as atribuicdes dadas a esses elementos no movimento social, desvelou-se ja dentro
da produgdo académica um espaco de desconstrucdo, como por exemplo, o papel do homem e
da mulher em relacdo a reprodugdo bioldgica abriu espaco para se pensar, inclusive, a
diversidade sexual, quando ndo se cabe nesses binOmios categorizantes: homem/mulher,
hetero/homossexual, normal/anormal e aos ditos papéis sexuais.

Romper com essas categorias, era carregar o conceito de género de um forte carater
social, como apresenta a historiadora Scott (1995, p. 72) sobre a historicidade do termo.

[...] o termo “género” parece ter feito sua aparigdo inicial entre as feministas
americanas, que queriam enfatizar o carater fundamentalmente social das
distingdes baseadas no sexo. A palavra indicava uma rejei¢do do
determinismo biologico implicito no uso de termos como ‘“sexo” ou
“diferenca sexual”. O termo “gé€nero” enfatizava igualmente o aspecto
relacional das defini¢des normativas da feminilidade.

Quando se fala na producdo de conceitos, resvala-se em considerar os usos dessa
producdo, seja na propria universidade ou na atenc¢do as demandas sociais, como as politicas
publicas. A partir de 1975, por exemplo, com a declaragdo do Ano Internacional das Mulheres
pelas Nagdes Unidas (ONU), foi possivel nas décadas seguintes, principalmente mais forte
nos anos 1990, que essas tematicas de sexualidade e género fossem legitimadas nos foruns
internacionais, a partir da defesa dos “direitos sexuais”.

No Brasil, uma forte interlocug¢do entre o Estado ¢ os movimentos sociais feministas,
desde os anos 1980, focalizou a atuacdo em politicas para mulheres, o que se aprofunda na
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década seguinte, constituindo-se juntamente com outras a¢cdes, como 0s movimentos gays-
Iésbicos e o combate ao racismo.

Esse primeiro momento, abriu espago para se chegar até os anos 2000 com uma
agenda de combate da desigualdade de género e de violéncias as mulheres, e mais
recentemente a politicas de combate a homofobia, como acdes afirmativas de combate ao
racismo, discussdo de histéria da Africa nos curriculos escolares e politicas para a juventude.

As consideragdes sobre género no campo tedrico apontam perspectivas que analisam
desde os papéis sexuais e/ou distingdo de sexo/género, até a critica a tal pressuposto. Ou
também a questdo do género pensada nas dimensdes representacionais ou no plano das
identidades, como maneira de se constituir o sentimento individual ou coletivo da identidade
relacionando-se com a discussdo que € no campo histdrico-social que género se constroi
(PISCITELLI et. al., 2004).

Por isso, ao apreender as vdrias relacdes de poder que determinam o que € normal ou
anormal, e também aceitdvel ou inaceitavel (WEEKS, 1999) se historiciza o conceito de
sexualidade. O de género também.

Se sexualidade e género sdo conceitos construidos socialmente, ndo seria diferente
diversidade sexual e sua conceitualizagdo como aponta Simdes Neto et. al. (2011, p. 66), que
inclusive ja introduz a recente producdo e olhares sobre esse conceito de diversidade sexual,
que procura “se entender” dentro da area de pesquisa que cercam as tematicas de sexualidade,
género e diversidade sexual.

Se novas categorias sdo adotadas pelo movimento politico e pela academia
para trabalhar com temas relacionados a afeto, identidades, orientagdo,
praticas e direitos sexuais ndo inscritos na ordem da heteronormatividade,
pode-se deduzir que estd em curso um processo de expansdo da discussdo
publica e da producgdo de informagdes e de conhecimento. A mudanga da
sigla de GLBT para LGBT ¢ um exemplo dessa afirmac@o. Entretanto, a
producdo cientifica ndo indica clareza e consenso, por parte dos atores
coletivos e instituigdes, sobre o uso da denominac¢do ¢ seus sentidos ao
empregar o termo “diversidade sexual”: se ele é mais uma categoria de
analise das pesquisas que envolvem a sexualidade ou se indica a constitui¢do
de uma 4rea de estudos (SIMOES NETO, 2011, p. 66).

Da mesma forma que sexualidade e género se articulam em relagdo ao poder, o
movimento que se quer pensar aqui em relacdo a diversidade sexual também € no sentido do

embate das diferengas.
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Esse processo, de maneira a facilitar a compreensio nessa pesquisa, divide-se em dois
momentos: a busca por um carater identitario € novos movimentos em fun¢do de romper com

essas identidades.

Identidades que para Miriam Adelman (2000, p. 166) foram construidas
historicamente na segunda metade do século XIX, a partir de uma politizagdo da sexualidade
e levaram a cria¢do das identidades sexuais modernas, mostrando que “[...] as questdes de
sexualidade, imbricadas com as relagdes de poder de género, classe e raga, formavam parte de

um conjunto de relagdes sociais sujeitas a contestacdo”.

A partir do crescimento da perspectiva do pds-modernismo, ha também um novo
significado na questdo das identidades. Para Stuart Hall (2006), que conceitua como velhas
identidades o que até entdo estabilizava a sociedade, coloca em xeque esse conceito diante dos
novos movimentos fragmentarios de identidades sob o individuo por ele categorizado como

pos-moderno.

Para Stuart Hall (2006), um diferente tipo de mudanga estrutural nos dias de hoje
fragmenta as paisagens culturais de classe, género, sexualidade, etnia, raca e nacionalidade,
que anteriormente se localizava de maneira mais sdlida nos individuos. Na nossa
contemporaneidade, as identidades ndo se caracterizam por unificadas, como uma perda do
“sentido de si”. Esse deslocamento atravessa o individuo, tanto no seu lugar no mundo social
e cultural, quanto a si mesmo, deixando as identidades cada vez mais fragmentadas e
fraturadas; “[...] multiplamente construidas ao longo de discursos, praticas e posi¢des que

podem se cruzar ou ser antagdnicos” (p.108).

No mesmo sentido, Zygmunt Bauman (1999) complementa que os espagos dados
nesse processo diferenciam e sdo diferenciados, tirando uma possivel unidade de efeito.
Existe um movimento ao contrario de fixar o espaco e que coexiste concomitantemente nessa
situacdo, ou seja, a chamada globalizacdo, que “[...] tanto divide quanto une — e as causas da
divisdo sdo idénticas as que promovem a uniformidade do globo” (p. 8). Por isso, a

mobilidade ser um espaco de luta e muitas vezes resisténcia.

A instabilidade da identidade e mesmo sua multiplicidade, também sdo apontados por
Louro (1999) ao considerar o carater historico-cultural da defini¢ao das identidades sociais. E
sdo instaveis porque “[...] podem cobrar, ao mesmo tempo, lealdades distintas, divergentes ou
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até contraditorias [...] podem ser, também, provisoriamente atraentes e, depois, nos parecerem
descartaveis; elas podem ser entdo, rejeitadas e abandonadas (LOURO, 1998, p. 12)”, o que

nos faz sujeitos de muitas identidades.

O autor Jeffrey Weeks (1999, p. 70) aponta um trajeto histérico ao considerar que as
identidades constroem-se a partir de uma sele¢@o entre as possiveis identidades disponiveis, €
por isso mesmo ¢ uma ideia ambigua, todavia, o conceito de identidade no mundo moderno
pressupde criar “[...] um sentimento de unidade pessoal, de localizacdo social e até¢ mesmo de
comprometimento politico”, em que afirmar ser gay ou I€sbica torna-se um exercicio de
pertencimento, assumindo uma posi¢do especifica quando ndo se precisa afirmar a todo

tempo, por exemplo, que se € heterossexual, j& que isso se tem como pressuposto “natural”.

Para Miriam Adelman (2000), a produ¢do discursiva na criagdo das identidades
sexuais modernas passou primeira por uma necessidade de demarcar o exercicio normativo do
casamento monogamico e especifico para a procriagdo sem interesse em identificar outras
formas de praticas ou vivéncias da sexualidade. O comportamento sexual, como se nota, de

inicio ndo marcava a individualidade.

Desde o século XIX, a ciéncia tratou de produzir um discurso para classificar tipos e
comportamentos sexuais, o que incitou a produ¢do da homossexualidade como marca de
determinada patologia. De um discurso médico-moralista, surge a figura do homossexual,
“[...] onde sua propria existéncia, e seu corpo, se tornariam objeto de pesquisa, escrutinio e

vigilancia, bem como de disputas de sua representagdo” (WEEKS, 1999, p. 166).

Para Simdes Neto et. al. (2011), ainda hd uma forte associacdo entre o conceito de
diversidade sexual e a identidade homossexual. Talvez isso seja fruto de um trajeto histdrico
relacionado aos processos identitdrios e movimentos sociais engajados em lutas mais
contemporaneas, a partir da segunda metade do século XX, que fez emergir a
homossexualidade como identidade de grupo e a partir dessa situag@o e do avango de ideias, a
trazer diversidade sexual, como um espago mais amplo para essas discussdes e de forma a

ampliar o debate, porém muito ainda fortemente ligado a questdo da homossexualidade.

Assim, se antes o termo homossexualidade fora inscrito na perspectiva de institui-lo
dentro de uma ‘“sexualidade normal”, encarada como “[...] forma distinta de sexualidade:

como uma variante benigna, aos olhos dos reformadores [...] (WEEKS, 1999, p. 62)”, passa a

42



ter uma descricio médico-moral que instituia o desejo sexual como perigoso para a
civilizagdo a partir da segunda metade do século XIX, quando a palavra homossexual passa a

ganhar espaco na literatura médica (ADELMAN, 2000).

Ja no século XX, a homossexualidade (e ndo apenas ela), fica vinculada as campanhas
publicas de higiene social (WEEKS, 1999; ADELMAN, 2000). Um discurso médico que
estigmatizava o que estava fora do matrimonio, tratando como patologia qualquer situagdo
ndo estabelecida a partir de um critério de correto, de normal (ADELMAN, 2000). Praticava-
se “[...] uma vigilancia moral no que dizia respeito a todo tipo de comportamento sexual
‘diferente’, porém, alguns se consideravam mais transgressores do que outros” (p. 165) e a
relacdo com a reproducdo e atividade monogamica ganhavam maior expressdo, inclusive a
partir de teorias eugenistas muito difundidas até o primeiro grande conflito que marcou o

inicio do século XX.

Apdés a Primeira Guerra Mundial (1914-1918) até os anos 1950, imperava a
perspectiva de um modelo de familia e a manutengcdo dos papéis atribuidos a homens e
mulheres. A sexualidade nessa primeira metade do século tornou-se uma obsessdo publica
(WEEKS, 2000). Somente a partir da década de 1960, que movimentos de contestacdo, como

113

a revolta de Stonewall "~ (1969) nos Estados Unidos, fez com que abrissem a forca, espacos

para os movimentos de gays e lésbicas.

O processo historico de luta dos movimentos desde a década de 1960 e mais
fortemente aqui no Brasil a partir da década de 1980, utilizaram como um dos recursos para se
constituirem a questdo dos processos identitarios. A emergéncia da epidemia da AIDS/HIV
colocou ainda em mais evidéncia a discussdo sobre sexualidade, e principalmente sobre a
homossexualidade (FERRARI, 2004).

Para Regina Fachinni et. al. (2013) existiu uma interlocucdo no cendrio nacional nos
anos 1980 entre o aprofundamento dos movimentos sociais que exigiam maior participagdo

politica e, o Estado, que respondia através de propostas de politicas publicas.

" Bar gay em Nova York em que a pessoas que frequentavam se uniram pela primeira vez contra a intolerancia
de policiais e pessoas que os agrediam constantemente. Com barricadas e protestos em frente ao bar, suscitaram
o surgimento de uma proposta de luta por reconhecimento da comunidade gay da época. Ver Colling, 2011.
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Uma gama diversa de atores sociais se envolveu no periodo, que culminou com a
adocdo governamental de agdes afirmativas cujo foco era o combate da violéncia a mulher, o
combate ao racismo, homofobia e as politicas de juventude (FACHINNI et. al., 2013).

Os movimentos sociais LGBT, por exemplo, que vinham desde a década de 70 '*
incorporando cada vez mais uma nova cultura de protesto herdada dos anos anteriores,
acabaram por “[...] ter se transformado de uma subcultura estigmatizada, circunscrita a
clandestinidade e obrigada a agir defensivamente, em um movimento que elaborava
abertamente uma critica as relagdes sociais com que se oprimia [...]” (ADELMAN, 2000, p.
169), contestagdes que agitavam pela luta de direitos civis em varios lugares e cidades.

Com o advento da AIDS/HIV tratada como epidemia, o homossexual fora alocado
como sujeito de saude, dentro de uma politica de prevencdo que normalizou e instituiu por
uma via medicalizante o discurso permeado de moralismos, estigmas, preconceitos e questdes
muito mais profundas, que acabaram por assujeitar esses individuos (PELUCIO; MISKOLCI,
2009), diferentemente das mulheres, onde as temadticas se voltaram para a protecdo legal e
combate a violéncia, apesar de que aos poucos foram todas essas propostas incorporadas a
questdo dos direitos humanos (FACHINNI et. al., 2013).

Apesar disso, € preciso reconhecer que houve uma discussdo sobre sexualidade para
além apenas das relagdes ditas heterossexuais, ou seja, havia uma diversidade maior do que a
propalada heterossexualidade.

Segundo Sérgio Carrara e Julio Simdes (2007, p. 92-93), a contribuicdo para a
emergéncia de discussdo ainda maior e publica sobre as categorias sexuais, principalmente a
homossexualidade, foi importante para perceber a tensdo que estas traziam para o contexto do
momento, principalmente na formacdo da identidade homossexual que se vislumbrava
sensivelmente na época.

Em que pese o rastro de morte e violéncia que acompanhou seu avango, a
aids” mudou dramaticamente as normas da discussdo publica sobre a
sexualidade ao deixar também como legado uma amplia¢do sem precedentes
da visibilidade e do reconhecimento da presenca socialmente disseminada
dos desejos e das praticas homossexuais. A mobilizacdo de prevengdo e
combate a aids no Brasil organizou-se concomitantemente sobre o pano de
fundo da recusa as identidades sexuais fechadas, em que organizacdes como

'* Como a criagio no final da década de 1970 do grupo Somos em Sio Paulo, que teve marcada influéncia na
luta pelos direitos LBGT.

"> Apresentada a sigla com mintisculas pelos proprios autores.
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a Associagdo Brasileira Interdisciplinar de Aids — ABIA tiveram um papel
fundamental na critica a ideia de grupos de risco e na promog¢do da alianga
entre ativistas homossexuais e hemofilicos de modo a construir a aids como
um problema de todos (CARRARA; SIMOES, 2007, p. 92-93).

Os anos 1980 marcado pela AIDS/HIV levaram para o ambito das politicas publicas
federais os discursos de medicalizagdo e saude contrapondo as propostas anteriores de
liberagdo sexual ou da afirma¢do das identidades gay e lésbica. A intervencdo do Estado
justificada - e em muitas situagdes, exigida pelas demandas criadas por segmentos da
sociedade, inclusive o LGBT- por um discurso medicalizado acerca da pandemia da doencga e
do “panico moral” '® que se instalou a partir dela, fez com que novos comportamentos fossem
produzidos a partir desses novos discursos do Estado (PELUCIO; MISKOLCI, 2009, p. 127).

A epidemia de AIDS e também a redemocratizagdo do pais apds o governo militar,
cooperaram para que entrasse em pauta a discussdo para além da estigmatizacdo da
homossexualidade, e também para que se comecgasse a pensar que existia uma diversidade
além da presumida heterossexualidade. Uma a¢do fundamental foi a dos grupos de
movimentos sociais LGBT que se fortaleceram a partir do final da década de 80. Nesse
momento, ganhavam espaco outras expressoes de sexualidade que ndo as heterossexuais.

A luta pela afirmagdo do direito a uma ‘“sexualidade plena”, que ja vinha sendo
defendida pelas feministas e também a uma homossexualidade “vivida fora do armario”,
defendida pelo movimento LBGT, caracterizou os embates dentro dos movimentos em
relacdo as formas de luta contra a epidemia do HIV/AIDS, marcados também por outras lutas
(NARDI et. al., 2012).

No campo da satide mental, temos como marcas das transformacdes neste
campo a retirada da homossexualidade da lista das patologias mentais pela
Associagdo Psiquidtrica Americana em 1973 (fruto da conjugacdo de
esforg¢os de cunho cientifico internos a associagdo ¢ dos movimentos sociais)
e pela Organizagdo Mundial da Satide em 1990. No Brasil, cabe ressaltar a
decisdo do Conselho Federal de Psicologia de condenar tratamentos que
prometem a “cura” da homossexualidade. A aceitacdo legal da diversidade
sexual e da afirmagdo dos direitos sexuais tem avangado no contexto
brasileiro, mais por meio da jurisprudéncia e por a¢des do executivo do que
na esfera legislativa (NARDI et. al., 2012, p.257).

' Para Piscitelli (2004) houve um resignificado de panico moral em funcio da ansiedade no trato com questdes
sexuais, utilizando-as como veiculo de outras preocupacdes, fortemente ligadas a questdes moralizantes, que
seguiam de expressdo como decadéncia moral e desorganizagédo social, como forma de produzir uma rede de
saberes e verdades para controle dos corpos e suas sexualidades.
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O inicio dos anos 1990 marca de certa forma o crescimento e espraiamento do
movimento considerado LBGT. A estratégia passa a ser a visibilidade politica em espagos
publicos, alcangcando os primeiros debates publicos, para que se demandassem direitos desse
sujeitos, o que produziu significativos avangos nos anos seguintes.

O desejo de construir uma sociedade que fosse diferente do que ja se produzira, sem
discriminagdes, exclusdes ou segmentagdes fez com que nos anos 1990 a busca pelo direito a
liberdade dos individuos de se diferenciarem e terem suas proprias escolhas seja referente ao
direito a vida, os direitos sociais modernos e também a “[...] questdes de gé€nero, raga, etnia”
(GOHN, 2001, p. 207).

Essa atmosfera fomentou um ambiente de luta social ndo apenas por direitos
constitucionais, mas o direito a diferenca e a eliminacdo da violéncia, fosse qual instancia e
situagdo ocorressem.

Para Gohn (2000, 2001), a década de 90 € um periodo de lutas dos movimentos civis
pelo direito de cidadania plena, baseada em principios éticos e morais abrangentes a todos. No
final da década de 1990, ja conhecida pelos norte-americanos desde 1969, a primeira Parada
do Orgulho Gay na cidade de Sao Paulo, sendo encaminhada como uma comemoracdo do Dia
do Orgulho Gay marca o inicio de uma estratégia que se seguiria daqui adiante, da
visibilidade massiva. Essas identidades coletivas, segundo o autor, criaram o estofo necessario
para que encorpassem os movimentos sociais, identidades que os participantes definiam a
partir de suas propostas de mudancas e intervengao social.

O que interessa aqui é justamente expor a necessidade que a priori pareceu existir no
cerne dos movimentos LGBT sobre a identidade como pressuposto para conquista de espagos
mais democraticos dentro da nossa sociedade.

Se na década de 70 e 80 ser gay e/ou lésbica constitui-a o “gay pride”, a partir dos
anos 90 era preciso construir um cidaddo de direitos com maior incidéncia politica. Foi na
segunda metade de 1990, que politicas publicas configuraram-se sensiveis as demandas
sociais da populacdo LGBT, que ganharam maior espago de agenda e a¢do politica e também
a questdo da educagdo como direito em atendimento a essa populacdo assume frente a maioria
dos discursos vinculados a essas politicas (VIANNA; UNBEHAUM, 2004).

Sobre a questdo identitaria, podemos incluir também um debate significativo com a
teoria queer, que segundo o socidlogo Richard Miskolci (2009) emerge em fins da década de

80 nos Estados Unidos como critica, principalmente vindas da filosofia, da critica literaria e
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dos estudos culturais norte-americanos as analises socioldgicas sobre minorias sexuais e

género.

A proposta era questionar os estudos sociologicos que naturalizavam e mantinham a
heternorma adjacente em suas analises. Era preciso romper, e esse estranhamento estava
também com relagdo ao termo adotado, ja que “[...] denotava anormalidade, perversdo e
desvio, servia para destacar o compromisso em desenvolver uma analitica da normalizacdo

que, naquele momento era focada na sexualidade (MISKOLCI, 2009, p. 151)”.

A teoria queer, a partir da década de 90, utiliza o termo para marcar a diferenga nos
estudos que se aproximavam desses aspectos citados acima. Era uma forma direta de
enveredar por outros caminhos dos estudos gays e 1ésbicos feitos até entdo e apontados como
movimentos identitdrios. H4 um forte questionamento ao carater identitario pelos teodricos

queer (PINO, 2007, p. 160).

[...] busca evidenciar como conhecimento e praticas sexualiza corpos,
desejos, identidades e instituicdes sociais numa organizacdo fundada na
heterossexualidade compulsoéria (obrigacdo social de se relacionar amorosa e
sexualmente com pessoas do sexo oposto) e na heteronormatividade
(enquadramento de todas as relagdes - mesmo supostamente inaceitaveis
entre pessoas do mesmo sexo — em um binarismo de género que organiza
suas praticas, atos e desejos a partir do modelo de casal heterossexual
reprodutivo).

Para a autora citada anteriormente, o termo queer caracteriza-se pela indefini¢do,
também pela elasticidade e abrangéncia na forma de agdo transgressiva e até perturbadora,
traduzido geralmente como esquisito, anormal, excéntrico e nos Estados Unidos, em tom

depreciativo para gays e Iésbicas.

Muitas vezes surgem criticas a identidade nos embates académicos por se considerar
que essa vertente de andlise ndo propde algo que possa subsidiar avancos nas lutas LGBT ou

mesmo como referencial tedrico na produgédo de pesquisas.

A “desconstru¢do” da identidade que se propde os tedricos queer tem a finalidade de
pensar os processos sociais e historicos e como criam e naturalizam identidades e as relagdes
de poder que as constituem, propondo na verdade dentro de um procedimento metodoldgico,
uma desnaturalizacdo dessas identidades submetidas a uma desconstrugdo critica, a fim de

romper com a ideia de categoria unitaria formadora dessas identidades.
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O campo tedrico da sexualidade, género e diversidade sexual dentro da perspectiva da
discussdo identitaria de grupos que estariam “fora” da produgdo heterossexual, pode conduzir
a uma importante discussdo desse carater identitario, quando em muitas situagdes, pode ser
utilizado via politicas publicas para a construcdo de projetos que atendam as demandas desses

grupos.

Fruto do seu tempo, a questdo identitdria ainda ¢ um campo tenso de debates e
discussdes, sobre suas viabilidades ou ndo. O que importa mais aqui nesse contexto da
pesquisa ¢ entender que existe essa tensdo, e que a diversidade sexual ainda esta longe de um
conceito de definigdo. A proposta € tragar uma trajetoria dessa tensdo no debate do espaco
escolar e da pratica docente, de maneira a entender primeiramente como sdo apresentados os

conceito sobre os saberes docentes dentro da carreira do magistério.

1.2 A construcio do conceito sobre saberes docentes e sua relacdo com a experiéncia e
pratica docente

Com uma produgdo maior a partir da década de 1990, quando as pesquisas na area da
educagdo focavam sobre a formagdo de professores/as, que se despontou o interesse de
compreender a pratica pedagdgica e seus saberes relacionados de forma a considerar sua

complexidade e a necessidade de se aprofundar sobre a profissionalizagdo da carreira

(NUNES, 2001).

A professora Maria Regina Guarnieri (2005, p. 09) quando discute sobre formagdo
inicial docente, considera que ao falar sobre a formagao dos/as professores/as “[...] parte da
aprendizagem da profissdo docente s6 ocorre e sO se inicia em exercicio”, ou seja, para ser
professor ¢ preciso estar na pratica docente. A construcdo da identidade dos/as professores/as
somente se concretiza a partir desse efetivo exercicio, a partir do qual € viabilizado “[...] um
conjunto de caracteristicas que possibilitam a eles transformar, adequar e reestruturar as

situagdes de constante mudanga em que sdo colocados mediante a realidade escolar” (p. 8).

O/A professor/a quando exerce sua funcdo social dentro da profissdo de docente,
constroi também um conhecimento sobre ensino que busca partilhar dentro do espago da

escola, na sala de aula e com seu aluno, os saberes e conhecimentos culturais que possui

(PENIN, 1995).
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Para Penin (1995), tanto os processos pelos quais se passa para a constru¢cdo do
conhecimento do ensino pelo/a professor/a, quanto a forma como organiza seu saber ¢ de que
maneira o dispde para os/as alunos, ¢ parte da pesquisa educacional e revelam um processo

fortemente construido a partir de relacdes estabelecidas com o/a outro/a.

[...] o professor vai acumulando sobre o ensino (a partir do conhecimento
sistematizado transmitido seja em cursos de formagido em servigo, seja ainda
em leituras e discursos que estabelece com seus pares ou partners) e de
outro, pela vivéncia da situacdo de ensino, sobretudo, pelas relagdes que
mantém com os alunos (PENIN, 1995, p. 8).

Nao no sentido de tratar o/a professor/a como um mero transmissor de conhecimento
no ato pedagdgico e, portanto, apenas alguém que deveria ter dominio sobre o fazer em sala
de aula, mas que ele/a sejam vistos como produtores de seu saber. Saber esse construido de
forma multipla e pluriorientada por outros saberes, desde os saberes curriculares, o saber das

disciplinas, da sua experiéncia e exercicio profissional (TARDIF, 2006).

Segundo Sacristan (2000, p. 20) o conjunto da pratica e do dia a dia na sala de aula
também ¢ parte do processo de construcdo dos saberes docentes, ja que “[...] toda proposta de
mudancga para a pratica educativa, se comprova na realidade na qual se realiza ¢ na forma
como se concretiza em situagdes reais”. Para o autor, o foco da questdo € o processo na acdo e
a multiplicidade caracterizada na trajetoria docente, pois “[...] o curriculo desagua numa

pratica pedagogica” (p.27).

Falar de carreira docente implica em percorrer diferentes trajetorias de diferentes
professores/as, em diferentes estdgios desse percurso, que Huberman (1992, p. 38) aponta
para o desenvolvimento de uma carreira como:

[...] um processo e ndo uma série de acontecimentos. Para alguns, este
processo pode parecer linear, mas, para outros, ha patamares, regressdes,
becos sem saida, momentos de arranque, descontinuidades. O facto de
encontrarmos sequéncias-tipo ndo impede que muitas pessoas nunca deixem
de praticar a exploragdo, ou que nunca estabilizem ou que desestabilizem por

razdes de ordem psicologica (toma de consciéncia, mudanga de interesses ou
de valores) ou exteriores (acidentes, alteracdes politicas, crise econOmica).

Pensar o papel do/a professor/a € entender a afirmacdo de Delors et. al. (2001, p. 152),
explicando que os/as docentes tém fun¢do primordial “[...] para preparar os jovens, ndo sO

para encarar o futuro com confianga, mas para construi-lo eles mesmos de maneira
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determinada e responsavel”, ou seja, cabe também a eles/elas a necessidade de se pensarem

como sujeitos produtores em conjunto com a formagao do/a aluno/a.

Discutir sobre os saberes docentes, ¢ uma premissa para pensar essa postura do/a
professor/a na escola de hoje, que tem sim, em seu cotidiano a efervescéncia da sexualidade,

das questdes de género e claro, da diversidade sexual.

O que ndo significa incorrer numa analise simplista na qual o/a professor teria a total
responsabilidade pela “redencdo” de todos/as alunos/as, como afirma Maria Estela Campelo
(2001, p. 49) sobre entender de que forma essa responsabilidade chega até esses/as docentes.

[...] € notdrio que as instituigdes e a sociedade em geral estdo a requerer
muito do trabalho do professor, embora nem sempre se questionem as
possibilidades e condigdes de se efetivarem as intimeras responsabilidades a

ele atribuidas, (pois) essas responsabilidades, geralmente de dificil
consecucdo, nem sempre estdo definidas com clareza.

Ao se pensar sobre o tema dos saberes docentes, ¢ interessante debrugar-se na maneira
como vem ganhando espaco nas discussodes e reflexdes académicas. Com o movimento pela
profissionalizacdo docente desde o ambito internacional, principalmente a partir da década de
1990, esses estudos desenvolveram-se de maneira mais abrangente (POPKEWITZ, 1997;

NOVOA, 1997).

O que aponta também o reconhecimento de uma identidade profissional do/a docente
com maior coeréncia e com um apelo mais social (CAMPELO, 2001). Para Popkewitz (1997,
p.- 37) uma forma de “[...] fornecer aos professores uma maior autonomia, privilégios e
estatuto”, integrando reflexdo e capacidade de poder decidir as agdes dos/as professores/as
que dialogam o tempo todo com saberes provenientes dos mais diversos lugares e instancias.
Segundo Penin (1995, p. 7) podem ser provenientes “[...] da midia, da politica, de
regionalismos e de outros lugares”. E ainda essa autora complementa que a escola também

constrdi sua cultura, na qual o/a professor/a:

[...] € exposto ao que podemos chamar de cultura escolar. De fato, a escola
cria ou produz ela propria um saber especifico, a partir, de um lado, da
confrontagdo de conhecimentos sistematizados disponiveis na cultura geral,
e, de outro, daqueles menos elaborados, provenientes tanto da “logica”
institucional quanto das caracteristicas da profissdo, como ainda da vida
cotidiana.

Abordar a questdo da pluralidade dos saberes remete nessa pesquisa as reflexdes de

Tardif (2006, p. 54) sobre a relacdo entre esse saber plural e os saberes docentes, formados a
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partir de “[...] diversos saberes provenientes de instituicdes de formacgdo, da formagdo
profissional, dos curriculos e da pratica cotidiana”, ou seja, ndo somente afirmado por um

saber académico, e esse ser determinante para entender a pratica d/a professor/a.

Essa dimensao plural se da por conta da natureza diversa de suas origens, bem como
das diferentes fontes como sdo adquiridos e quais relagdes que os/as professores estabelecem
entre os seus saberes e/ou com os seus saberes. Por esses saberes, os entende como advindos
da formagdo profissional, dos saberes disciplinares, dos saberes curriculares com enfoque
principalmente para os saberes experienciais. Por saber, Tardif (2000, p. 10-11) ainda
considera que:

Damos aqui a noc¢do de “saber” um sentido amplo, que engloba

conhecimentos, as competéncias, as habilidades (ou aptiddes) e as atitudes,
isto ¢, aquilo que muitas vezes foi chamado de saber, saber-fazer e saber-ser.

Esse enfoque nos saberes da experiéncia, se da por Tardif (2006) ao alertar que existe
uma relagdo de exterioridade associada aos/as professores/as com os saberes de formagao
profissional, disciplinares e curriculares; em funcdo de uma divisdo entre os produtores de
saberes ¢ os formadores, entre a producdo e legitimacdo desses saberes e as instancias

encarregadas da formacgao.

Complementando com Tardif e Raymond (2000, p. 212) temos mais consideragdes
sobre a discussdo dos saberes que servem de base para o ensino que ndo estariam vinculados
apenas a sua formagdo profissional, e, portanto, essa ndo poderia ser a unica responsavel a
responder para os/as professores/as as suas necessidades e demandas do dia a dia da sala de
aula.

[...] os saberes que servem de base para o ensino, tais como sdo vistos pelos
professores, ndo se limitam a contetidos bem circunscritos que dependeriam
de um conhecimento especializado. Eles abrangem uma grande diversidade
de objetos, de questdes, de problemas que estdo todos relacionados com seu

trabalho. [...] para os professores de profissdo, a experiéncia do trabalho
parece ser a fonte privilegiada de seu saber-ensinar.

Considerar os saberes experienciais, que sdo resultantes da atividade profissional e
“[...] produzidos pelos docentes por meio da vivéncia de situagdes especificas relacionadas ao
espaco da escola e as relagdes estabelecidas com alunos e colegas de profissdo (TARDIF,

2006, p. 38)”, adquirem grande importancia.

51



[...] os saberes experienciais surgem como nucleo vital do saber docente,
nucleo a partir do qual os professores tentam transformar suas relagdes de
exterioridade com os saberes em relagdes de interioridade com sua propria
pratica. Neste sentido, os saberes experienciais nio sdo saberes como os
demais; sdo , ao contrario, formados de todos os demais, mas retraduzidos,
“polidos” e submetidos as certezas construidas na pratica e na experiéncia
(TARDIF, 2006, p. 54).

Nao que se pretenda tratar os diferentes saberes como categorias estanques, mas
perceber que existem especificidades em determinadas producdes desses saberes, e de onde
eles advém. Pois, ao contrario, apenas reificaria uma tradicional fragmenta¢do dos saberes da

docéncia.

Portanto, ¢ na pratica social que os saberes docentes se realizam. A pratica social, ou
seja, as relacoes cotidianas “[...] possibilitara uma ressignificacdo dos saberes na formacao de
professores (PIMENTA, 1999, p. 25)”, € a partir da experiéncia, do exercicio profissional que
o/a professor/a podera construir seu saber fazer. Sobre essa pratica docente, ainda em Pimenta
(1999, p. 27) podemos encontrar mais reflexdes acerca do que ela possa representar na
constituicdo da trajetdria profissional de professores/as no que diz respeito as possibilidades

para construgdo de reflexdes tedricas que retornem a essa pratica de forma produtiva.
Nas praticas docentes estdo contidos elementos extremamente importantes,
como a problematizagdo, a intencionalidade para encontrar solugdes, a
experimentacdo metodoldgica, o enfrentamento de situagdes de ensino

complexas, as tentativas mais radicais, mais ricas e mais sugestivas de uma
didatica inovadora, que ainda ndo esta configurada teoricamente.

Tanto que em Tardif (2000) temos o argumento que ¢ necessario levar em
consideragcdo os saberes advindos da pratica, pois sdo saberes construido em contato com o

outro, na relagdo com outros sujeitos e em situacdes concretas do trabalho docente.

E esses saberes sdo marcados pela temporalidade em espagos heterogéneos e
personalizados muito em relagdo a trajetoria de vida do/a docente. Haja vista que segundo

Nunes (2001, p. 32), é na experiéncia da pratica que o/a professor/a constroi seus saberes.

No entanto, considerando que tanto a escola como os professores mudaram,
a questdo dos saberes docentes agora se apresenta com uma “roupagem”, em
decorréncia da influéncia na literatura internacional e de pesquisas
brasileiras, que passam a considerar o professor como um profissional que
adquira e desenvolva conhecimentos a partir da pratica e no confronto com
as condigoes da profissao.
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Para Tardif et. al. (1991, p. 39), sobre a questdo do saber, os autores tratam de
entender quais as interferéncias dos saberes sob a pratica pedagdgica, de forma a identificar

certa tipologia desses saberes identificando caracteristicas e diferencas.

Com relagdo ao desenvolvimento de um saber, esse se “[...] revela longo e complexo
processo de aprendizagem que exige por sua vez, uma formalizacdo e uma sistematizacio
adequada (p. 39)”, que ndo apenas se restrinja a um sé aspecto. Outro aspecto ainda reforgado
¢ justamente a pluralidade e a heterogeneidade dos saberes docentes, principalmente dos

saberes da experiéncia, o que nos leva a pensar certa temporalidade desse saber.

A temporalidade ¢ marcada muito pela vida pessoal e escolar do/a docente, muito em
func¢io dele ou dela ter vivenciado a escola durante toda sua formagao como aluno/a antes de
iniciar sua vida profissional. Essa situa¢do se manifesta “[...] através de toda uma bagagem de
conhecimentos anteriores, de crengas, de representagdes € de certezas sobre a pratica docente
(TARDIF, 2000, p. 13)”, trazendo para o seu exercicio profissional muito dessa experiéncia

escolar vivenciada também como aluno/a.

Por fim, esse percurso so € possivel a partir da analise dos sentidos das vivéncias e
experiéncias dos/as professores/as. Isso tem sido fundamental para a pesquisa educacional e
ao debate sobre a formacdo de professores, € mais além, para entender dentro desse contexto a

constru¢do dos saberes docentes.

Essa formacdo docente ndo pode ser subjugada a uma andlise de apenas somar
experiéncias. Essas, para que se tornem fonte de aprendizado, necessitam que sejam
revisitadas de uma forma pedagogica, exercendo uma fungdo critica e reflexiva; pois, s6 assim

¢ possivel transformar a formag@o docente na aprendizagem de muitas pessoas.

Como o proprio Novoa (1992) considera ao dizer que ndo € apenas o acuimulo que
constitui a formagao, seja cursos, conhecimentos ou técnicas para o saber fazer, mas sim “...]
através de um trabalho de reflexividade critica sobre as praticas e de (re) construgdo
permanente de uma identidade pessoal. Por isso € tdo importante investir na pessoa e dar um

estatuto de saber da experiéncia” (NOVOA, 1997, p. 25).

Os saberes docentes em grande parte ganham consisténcia ao longo da carreira do/a
professor/a, a partir de sua histéria de vida, na sua pratica docente e pedagdgica de todos os

dias na escola, nas relagdes que estabelece com outros/as professores/as, dentro da sala de
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aula com os/as alunos/as, com outros/outras pessoas do corpo gestor da escola e demais

integrantes da organizacdo escolar e, a partir também do embate com seus proprios saberes.

Saberes classificados por Tardif (2006) e Pimenta (2002) como saberes da experiéncia,
originados a partir da intervengdo do ato pedagdgico do/a professor/a na escola, quando

organiza suas turmas, a partir do seu trabalho e em sua trajetoria de vida.

Para Tardif (2002), esses saberes ndo se originam nas institui¢des de formac¢do nem
nos curriculos, e também, ndo se encontram sistematizados em doutrinas ou teorias. O que
difere para Pimenta (2002) ¢ a natureza que advém das experiéncias que esse/a docente tem
desde sua trajetoria como aluno/a. De qualquer forma, para ambos o/a professor ¢ a0 mesmo

tempo produtor e sujeito desses saberes.

A experiéncia estd nos sujeitos, no caso, os/as professores que a produzem a partir dos
saberes especificos que possuem e que sdo mobilizados e utilizados nas agdes que solicitam
sua interveng¢do no cotidiano escolar; sendo que sdo essas experiéncias que tornam possivel

que os/as professores/as construam conjuntos de saberes que orientem sua pratica (TARDIF,
20006).

H4é ainda duas consideragdes sobre essas experiéncias. Primeiro, que elas também se
relacionam com a organizagdo institucional da escola (curriculo, normas, programas, planos
escolares, planejamento e outros); segundo, que sdo experiéncias coletivas, jd que no
cotidiano estabelecem trocas com todos os/as agentes da escola por meio “[...] do confronto
entre os saberes produzidos pela experiéncia coletiva dos professores, que os saberes
experienciais adquirem certa objetividade” (TARDIF, 2006, p. 52). Assim, ¢ capaz de formar

e informar no sentido de dar uma resposta a problemas ¢ demandas de um dado momento.

Como um processo em que os sujeitos se entendam como reflexivos de sua propria
pratica pedagogica e produtores também de conhecimento, e seus saberes docentes sdo tao
validos e coerentes quanto os pressupostos cientificos que nos sdo apresentados nas pesquisas
e na regulamentagdo e constituicdo da escola. O sentido da experiéncia ganha importancia na
medida em que se torna parte integrante da andlise para se pensar sobre esse universo

apresentado.
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Ao refletir sobre sua pratica, os/as professores/as utilizam-se da propria experiéncia
como importante fonte de construg¢do de saberes. E partindo da andlise de suas praticas para
compreender as formas de como se situa diante de problematicas que se confrontam no
cotidiano escolar criando novos procedimentos e estratégias de ensinar e aprender. Para Freire
(1996), essas reflexdes implicam na condi¢do do/a educador/a inteirar-se em sua cultura e em

sua historia e tornar-se consciente de ser e vir-a-ser-no-mundo.

O mergulho oferecido pelo resgate de sua trajetdria possibilita o encontro no mundo
da sua experiéncia e sentimentos, em um espagco carregado de valores, conotagdes,
intercambios simbdlicos, correspondéncias afetivas, interesses sociais; relacionando ao
mesmo tempo, a partir de uma compreensao teorica, o que ocorre no mundo da subjetividade

e no mundo da objetividade (FREIRE; SHOR, 2003).

A partir da rede de significados apreendidos nas experiéncias, a escola se torna um
espaco de formacdo do/a professor/. As redes de didlogo com outros experi€éncias contribuem
para a construcdo dos saberes do/a professor/a, reconstruindo continuamente seu

conhecimento.

A formacdo dos/as professores/as implica em um conjunto de saberes incorporado ao
longo da prépria vida, saberes estes estabelecidos multirreferencialmente (TARDIF, 2006).
Desde o momento que ingressam, incorporam saberes continuamente € agregam ao processo
formativo de constru¢do da identidade profissional. A esse respeito, Tardif (2006, p. 71),

ainda considera:

A socializagdo € um processo de formagdo do individuo que se estende por
toda a historia de vida e comporta rupturas e continuidades. [...] A ideia de
base ¢ que esses saberes (esquemas, regras, habitos, procedimentos, tipos,
categorias, etc.) ndo sfo inatos, mas produzidos pela socializagdo, isto &,
através do processo de imersdo dos individuos nos diversos mundos
socializados, nos quais eles constroem em interagdo com o0s outros, sua
identidade pessoal e social.

O saber dos/as professores/as ¢ sempre ligado a uma experiéncia de trabalho com
outros/as, por exemplo, alunos e alunas, colegas da profissdo, pais e mées dos/as alunos/as e

todos os atores envolvidos de alguma forma com a comunidade escolar.

Essa experiéncia de saber ancora-se em um espago determinado, ou seja, na escola e

na sala de aula, o que permite entender estar enraizado em uma determinada instituicdo
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construida em uma dada sociedade. O saber dos/as professores/as traz em si marcas do seu

trabalho, ndo apenas um meio no trabalho, mas a produg¢o e a modelagem no e pelo trabalho

(TARDIF, 2006).

O debate ¢ interessante dentro do processo de formagdo das experiéncias, mas em
Tardif (2006) a pesquisa encontra maior reverberacdo justamente por considerar que a
construgdo da experiéncia se da ao longo da carreira, ou seja, acompanha esse sujeito docente

durante todo esse percurso e se reconstrdi permanentemente.

Nao se trata de considerar a experiéncia profissional como um marcador de exceléncia
ou facilitador profissional, como salienta Wanderson Alves (2010), sendo essa visdo de que
mais experiéncia significaria efetiva realiza¢do do trabalho resvala numa visdo rasa e ndo

aprofunda o sentido do valor dado a essa experiéncia.

Para Diana Vidal e Claudia Vianna (2010), as experiéncias sdo produzidas a partir das
tensdes sociais, ¢ sendo um processo tanto individual quanto coletivo, essas tensdes se
acirram e confronta-se com outras novas, por iSso mesmo, ndo ser significativo o fato de ter
um longo periodo de docéncia e considerar essa experiéncia como um valor de qualidade no
trabalho do/a professor/a. Pois o magistério se constroi “[...] pela convivéncia cotidiana
docente no interior (ou fora) da escola e da troca de aprendizagens elaboradas na solugdo de

seus fazeres ordinarios” (VIDAL; VIANNA, 2010, p. 2).

E sdo registros dessa experiéncia, que se tornam aprendizagem e relatos de vida
profissional que acabam por somar ao quadro dos saberes docentes, de maneira que tornam
essa perspectiva possivel de ser observada e sentida a partir da “contag@o” dessas historias.
Sdo nas memorias dos ditos em conversas com professores/as que grande parte de seus

saberes emergem a partir de suas experiéncias e subjetividades.
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2 NARRATIVAS E HISTORIAS DE VIDA: EM BUSCA DO APRE (EM) DER NA
PESQUISA

Somos feitos de dtomos, dizem os cientistas, mas
um passarinho me contou que também somos
Seitos de historias.

Eduardo Galeano

Para Judith Bell (2008, p. 16), lidar com fendmenos subjetivos que se constroem a

partir de processos especificos dados nas relagdes humanas poderia desvelar algo multiplo: a

escolha por uma abordagem qualitativa no intuito de apreender a percepcdo dos/as

professores/as sobre diversidade sexual e a analise dada a partir de seus saberes docentes em
sua pratica escolar.

Os pesquisadores que adotam uma perspectiva qualitativa estdo mais

preocupados em entender as percepcdes que os individuos t€ém do mundo.

Eles preferencialmente buscam insights, em vez de percepgdes estatisticas

do mundo. Eles pdem em duvida a existéncia de “fatos” sociais e questionam

se uma abordagem “cientifica” pode ser utilizada ao lidarmos com seres

humanos. No entanto, hd ocasides em que os pesquisadores qualitativos
usam técnicas quantitativas e vice-versa.

Convém ainda lembrar que a escolha pela abordagem qualitativa ocorreu muito em
fun¢do da natureza da investigacdo, ja que os métodos de investigacdo sdo componentes

instrumentais que operacionalizam o quadro tedrico desenvolvido (FREIXO, 2010).

A abordagem qualitativa trouxe ao pesquisador a possibilidade de considerar a
maneira como utilizar métodos e técnicas, a pensar no trato com os sujeitos através dos ditos e
ndo ditos, dos movimentos e discursos, apreender as ideias e tracar um caminho de andlise

(DAMASCENO; SALES, 2005).

E também ao se ter a educag¢do dentro de um contexto de pratica social humana e
historica, fez com que a busca por um método fosse algo que a apreendesse em sua natureza
dialética (GHEDIN; FRANCO, 2008), de forma a respeitar todo potencial de transformagao
tanto em si quanto nos que dela participam, ja que “[...] engendra uma ressignificagdo na
interpretagdo do fendmeno vivido, o que ocasionard uma reorienta¢do nas agdes futuras” (p.

40-41).
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Incorporar a subjetividade a essa pesquisa nesse contexto, no qual professores/as de
Histdria partem de seus processos especificos de subjetivagdo dos seus saberes docentes para
construir sua percepgdo sobre sexualidade, género e diversidade sexual, a partir de um ambito
coletivo e social de multiplas interagdes, € também construir um espaco de didlogo dialético e
coletivo para a producdo reflexiva a partir do tema diversidade sexual e saberes docentes.
Como método para a ciéncia da educagdo, Ghedin e Franco (2008, p. 41) mostram que
pesquisar em educagdo ¢ estar intencionalmente na busca do objeto de estudo e a partir de
multireferéncias saber que ira:

[...] adentrar na esfera de valores e que seus dados, quer quantitativos, quer
qualitativos, sejam analisados a luz dos valores implicitos, dos valores

declarados e dos valores nio explicitos, mas presentes nas concepgdes
sociais, ideologicas e culturais.

Em fungdo disso, ao se escolher trabalhar na pesquisa com o processo formativo de
professores/as em relagdo aos seus saberes docentes em diversidade sexual, ndo seria apenas
fazer um levantamento do que os/as professores/as pensavam sobre essas tematicas, mas
entendé-las dentro do contexto de formagdo de seus saberes. Com isso, pensar sobre sua
atuacdo profissional em relagdo as questdes tocantes a diferentes situagdes e atos simbolicos
ocorridos no cotidiano escolar que envolvia o trato com sexualidade, género e diversidade
sexual, que marcam profundamente a vida de todas as pessoas envolvidas no processo

educativo daquele espaco que esse/a professor/a atua.

O proposito dessa discussd@o, como aponta Dinis (2008, p. 478), é justamente fazer
com que os “[...] novos sujeitos escolares que reivindicam seu espaco no curriculo escolar, a
exemplo das minorias étnicas e raciais, dos individuos com necessidades especiais, das
minorias sexuais e de género e das inumeras diferengas culturais e comportamentais [...]”
possam ter seu espago de atuacdo cidadd dentro da escola sedimentado em principios de

equidade, justica e de direitos, que sejam de todos e ndo privilegio de algum grupo restrito.

Seria, também, transpor a fronteira do estar como pesquisador, como o “aqui”’ para
olhar o mundo que se apresentava a partir dos relatos dos/as participantes, tdo professores
quanto o pesquisador, mas que na pesquisa se constituiam como o “l4”. Em outras palavras,
senti-me como o etndgrafo que busca “[...] recuperar, (re) constituir o 14 vivido, tal como os
habitantes daquele lugar o viviam” (SANTOS, 2005, p. 12). Pois eu lidava com “[...] a
percepcdo das multiplas representagdes do mundo e da cultura socialmente construidas”
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(GHEDIN; FRANCO, 2008, p. 73), na ansia de interpretar para, através desse conhecimento

como estratégia, alcangar a compreensao.

A capacidade humana de pensar sobre si mesmo e sobre sua pratica esta na relagdo
que estabelece com o mundo j& povoado de relagdes, e, portanto, essas percepgdes
apreendidas, que levam a “[...] um estar com, compreende um permanente defrontar-se com
ele” (FREIRE, 1977, p. 39) e construir suas narrativas a partir da reconstru¢do dada pela

oralidade.

O uso da oralidade vem do campo da Histéria, e remonta ao movimento da Ecole des
Annales'’que a partir do periodo critico da economia pés-1* Guerra Mundial, trouxe novas
perspectivas de abordagem histdrica, valorizando as fontes orais e o estudo dos excluidos da
Historia. Com o surgimento dos aparelhos de gravacdo e registro de audio e video na década

de 1950 nos EUA e Europa, acentuou-se ainda mais esse tipo de abordagem.

A expansdo desse movimento no Brasil se d4 ao final dos anos 1970 para a década
seguinte, em meio as intensas transformacdes de forma a valorizar as experiéncias
individuais, as situag¢des vividas e singulares, € com a criagdo do CPDOC (Centro de Pesquisa
¢ Documentacdo de Histéria Contemporanea do Brasil) '*, em 1975, ¢[...] como uma forma de

registrar os testemunhos vivos das elites quanto ao processo politico no decorrer do século

XX” (BARBOSA, 2010, p. 2).

7 Movimento da historiografia que se iniciou a partir do periddico francés Annales d'histoire économique et
sociale, em fins da década de 1920, durante a chamada Grande Depressdo, periodo de aguda crise do capitalismo
mundial pés-1* Guerra. A Ecole des Annales trouxe uma nova perspectiva metodolégica para a Histéria, em
profunda critica ao positivismo que considerada o oficio do historiador com sentido apenas de produzir uma
linha linear de sucessdo de acontecimentos e¢ baseada em documentos oficiais. Na contramio, €sse novo
movimento dialogava com todas as areas das ciéncias humanas, entendendo a Histéria como processos de longa
duracdo e com varias possibilidades de abordagens e fontes, ndo apenas os oficiais.

'® As entrevistas realizadas pelo CPDOC tinham como objetivo conhecer os processos de constituicio das elites,
suas influéncias politicas e intelectuais e concepgdo de mundo vigente no periodo de atuagdo das mesmas. Com
isso, queria-se chegar ao processo de montagem do Estado brasileiro no periodo militar sendo realizadas
entrevistas de historia de vida acompanhadas por vérias sessdes nas quais os entrevistados narram sobre sua vida
desde a sua infincia dando énfase a temas especificos relacionados aos objetivos da pesquisa. Para esse trabalho
levantou-se a hipdtese de que os congressos promovidos pela Sociedade Brasileira de Historia da Educagio
seriam os espagos reveladores, por exceléncia, dessa receptividade e efervescéncia da Historia Oral, seja como
abordagem tedrica, seja como método de pesquisa ou como técnica de coleta de dados, revelariam um
crescimento substancial tanto em termos absolutos quanto relativos (BARBOSA, 2010, p. 3).
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A histéria oral vem como um termo amplo para abarcar os relatos que ndo seriam
contemplados em outros tipos de documentos, principalmente a é€nfase positivista, de

documentos oficiais.

Para Barbosa (2010, p. 2), algo misturado de método, fonte e técnica que acessam
diretamente “[...] das fontes testemunhais; e esse método produz fonte, que sdo os
depoimentos, as narrativas, as quais sao colhidas através da técnica de entrevista, que ficam a
disposicdo dos estudiosos”, levando os pesquisadores académicos a espacos antes
marginalizados. E por ser captada oralmente, as historias de vida se inserem nesse contexto
(MORAES, 2004). As narrativas utilizadas como instrumento de coleta de dados permitem a

organizagdo das experiéncias dos/as professores/as € como experimentam o mundo.

E pela historia de vida narrada, que segundo Moraes (2004, p. 170), o sujeito narra seu
percurso e retoma sentidos ao longo dessa trajetdria, podendo redefini-los ou reorienta-los,
mas principalmente, construir novos sentidos para a historia que produziu em sua narrativa.

A narrativa ndo ¢ um simples narrar de acontecimentos, ela permite uma
atitude reflexiva, identificando fatos que foram, realmente, constitutivos da
propria formacdo. Partilhar histérias de vida permite a quem conta a sua
historia, refletir e avaliar um percurso, compreendendo o sentido do mesmo,
entendendo as nuance desse caminho percorrido e re-aprendendo com ele. E
a quem ouve (ou &) a narrativa, permite perceber que a sua histdria

entrecruza-se de alguma forma (ou em sentido) em algum lugar com aquela
narrada (e/ou outras).

A histdria de vida mantém uma profunda ligacdo com fatos e acontecimentos do
coletivo, sendo tecida no social e entrelacada a outras histdrias, por isso, ser possivel a

identifica¢do com essas narrativas, como em um processo coletivo de mutua explicagao.

Segundo a autora Bell (2008), o poder de uma histéria contada para o pesquisador,
estd justamente no fato de percorrer de que forma esse/a participante conta essa historia, qual
linguagem seleciona para assim construi-la e dar significados a sua interpretagdo sobre a

propria experiéncia pessoal.

Cabe ao pesquisador ter habilidade para estruturar os dados da entrevista com sentido
de, como para Bell (2008, p. 27), permitir a quem 1€ poder participar e compartilhar desse
campo de subjetividades dadas pelo/as participante/s e pelo pesquisador, j4 que a “[...]

narrativa ¢ a maneira poderosa e diferente de saber”, dentro do processo formador de sentidos.
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Para Maria Isaura Queiroz (1988), o beneficio no uso do relato oral como instrumento
de coleta de dados colabora para determinadas situagdes de pesquisa ao propor a delimitagio
de um tema, o que permite durante a coleta das narrativas que o pesquisador possa estabelecer
uma relagdo de cooperagdo e a0 mesmo tempo conseguir retomar aspectos que ndo foram

abordados pelo/a participante naquele momento especifico.

Aprofundar outros ditos ou mesmo trazer novamente o/a narrador/a de volta quando
este/a em suas falas acabam ndo conseguindo retomar o tema sozinho/a ao elencar outros
assuntos que ndo estdo no recorte e, por ora, delongam a narrativa para situagdes que nao
possuem nenhuma possibilidade de relagdo com o tema proposto na entrevista

semiestruturada.

Ainda para Queiroz (1986, p. 274), podemos problematizar um dos cuidados ao se
trabalhar com a oralidade, que ¢ justamente a retomada do passado, seja ele o mais longinquo
ou algo mais recente a experiéncia do dia a dia, porque “[...] veicula noc¢des adquiridas
diretamente pelo narrador, que pode inclusive ser o agente daquilo que esta relatando, quanto
transmite noc¢des adquiridas por outros meios que ndo as experiéncias diretas, e também

antigas tradigdes do grupo ou da coletividade”.

O uso das histdérias de vida dos profissionais da educagdo, segundo Novoa (1992),
ganha espaco quando o cotidiano pedagdgico recebe maior cuidado nas pesquisas em
educagdo e o/a docente ¢ o foco nessa analise na perspectiva de entender a partir de suas

percepgdes como se constroi as questdes educacionais.

Mais especificamente a partir da década de 80, dentro desse processo de centralizagao
na figura do/a professor/a no espaco de constru¢do da educag@o, do conhecimento e dos
saberes escolares, como produgdo social que buscou analisar desde a vida dos professores,

suas carreiras e percursos profissionais, com uma producdo bastante heterogénea.

Para Novoa (1992, p. 15), bastante desigual, mas com um grande trunfo, que foi
justamente “[...] realocar os professores no centro dos debates educativos e das problematicas
da investigacdo”, cujo objeto de pesquisa desloca de uma atencdo para as praticas de ensino

exclusivamente, para dialogar com um olhar sobre a vida e a pessoa do professor.
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Associado a essa questdo, discutia-se o processo identitdrio da profissdo docente,
sobre esse ser professor/a, implicado na adesdo de valores. Sobre o que ¢ educar, em escolher
as melhores maneiras de agir e por quais crivos passam essas decisdes, carregadas de

principios e valoragdes, cercada da perspectiva dos erros e fracassos.

Diante disso, pensar que essa perspectiva acima considerada funcione para que se
continue a adotar determinadas a¢des que resultem em €xito e possa extinguir outras que
fracassaram pelos critérios dos/as professores/as ou mesmo, reavaliar dentro do processo e
tragar novas perspectivas para velhos temas que eclodem a cada novo dia. O/A professor/a é
capaz de refletir sobre sua propria a¢do e a inovagdo ou mudanga esta relacionada com esse

pensamento reflexivo.

2.1 Metodologia

A investigacdo nasce de perguntas, procuram desvelar o mundo, de maneira a
conhecer e compreender o mundo que nos rodeia (COUTINHO, 2013). No campo da pesquisa
em educagdo, muitos pesquisadores acreditam que a adocdo de determinado método terd
sempre implicagdes tedricas no quadro de um paradigma, e, portanto, a guisa de ndo existir a

possibilidade de didlogos e diferentes enquadramentos teoricos.

A abordagem qualitativa como método interessa-se mais pelo processo de
investigacdo do que unicamente pelos resultados, pois ¢ na descrigdo da investigacdo
qualitativa que ha a descricdo rigorosa que deve resultar diretamente dos dados recolhidos e
analisados a partir da técnica de coleta selecionada, que para essa pesquisa, optou-se pela

entrevista semiestruturada.

O interessante de se trabalhar com a investigagdo qualitativa € a sua flexibilidade no
plano de investigacdo, quando se pode refletir e analisar se dado percurso realmente
contribuiu ou ndo com a pesquisa e se for preciso, reavaliar para direcionar novamente,
conferindo uma criteriosidade cientifica que podera criar condi¢cdes de fazer dessa pesquisa,

de fato, uma produgdo de conhecimento cientifico.

Os dados incluem a transcri¢do das entrevistas, registros de observacdes como quase

em um didrio de campo, pois a cada entrevista, sempre o ndo dito ou certa expressdo no olhar,
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uma entonagdo diferente, poderia dizer muito mais além do que as palavras que se produziam

no momento.

O pesquisador torna-se o “instrumento” na coleta dos dados; garantido também o uso
da sensibilidade para validar o que foi produzido e no trabalho com o orientador, ter em mente
que a preocupacdo central ndo € saber se os resultados sdo suscetiveis de generalizacdo, mas

sim a de que outros contextos e sujeitos eles podem ser generalizados.

2.1.1 Participantes da pesquisa: preparando terreno

Quando falamos de processos histdricos de construgdo da pesquisa, a escolha de um
grupo especifico de professores/as de Historia ansiava por buscar certas especificidades e
demandas, e um dos pontos verticalizados nessa busca singular desse grupo, era justamente o

tempo de docéncia em escola publica estadual.

Hé um grande interesse em estudos no inicio de carreira docente (GUARNIERI, 2005)
ou mais fortemente na formac¢do continuada (REALI, MIZUKAMI, 1996; NOVOA et. al.,
1997), e pouca evidéncia que considere os/as profissionais proéximos a terminarem sua
trajetéria de trabalho na rede estadual, ou que ainda ndo estivessem também nos anos que

antecedem a aposentadoria.

Considerando que a escolha, em primeiro lugar se deu pela minha condi¢do de estar na
mesma area da formacdo em Histdéria. Por conseguinte, ao aprofundar o carater da pesquisa,
percebi o quio revelador ia se mostrando o trabalho, e que logicamente, os/as professores/as
de Historia possuiam especificidades na sua formacdo docente, principalmente em relagao ao
saber historico escolar, que aqui problematizo na ideia de considerar também sua
especificidade. Lautier (2011, p. 42) nos apresenta uma referéncia para se pensar esse saber,

visto como um:

[...] objeto de transposicdo didatica que os recortou segundo uma ldgica
curricular. Descontextualizados em relacdo as suas condi¢des de producio
cientifica universitaria, recontextualizados no dmbito escolar, adaptados as
exigéncias supostas do nivel de compreensdo dos alunos, sofreram
igualmente a influencia de grupos de pressdo diversos (escolas ou correntes
dos historiadores, associagio de professores, associagdo de pais de alunos...).
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A pesquisa teve como uma das primeiras reflexdes com quem trabalhar de forma
empirica, especificamente a partir dos professores/as de Histéria que estivessem em um tempo
de docéncia consideravel na rede publica, principalmente no regime de trabalho da Secretaria

de Educacdo do Estado de Sdo Paulo.

Dentro dessa perspectiva, um estudo de narrativas poderia dar uma maior relevancia as
historias contadas que ganhavam um sentido revelador, pois reconstruia diferentes percursos
de saberes desses/as participantes e essa nova disposi¢do tornava possivel trazer significados

implicitos e latentes (QUEIROZ, 1988).

O tempo de docéncia circunstanciava a analise, no sentido de possibilitar um percurso
de trajetoria amplo na constru¢do da identidade profissional desse/a docente. Tardif (2000)
aborda que os primeiros anos do exercicio docente para a carreira do/a professor/a sdo

fundamentais para a sua percep¢ao sobre ser professor e seguir carreira.

O pesquisador Michael Huberman (1992) considera, a partir de seus estudos desde a
década de 70, o ciclo de vida profissional dos/as docentes como uma das possibilidades de
procurar se responder a uma série de questdes acerca da carreira dos/as professores/as, €
também porque ¢ possivel pensar sobre a crenga que “[...] numa forma ou concep¢do de
conhecimento € o modo como lidamos com o conhecimento ja elaborado no interior da nossa

area de atuacdo profissional desenham o campo dos possiveis [...]” (PENIN, 1995, p. 6).

Os estudos sobre historias de vida sdo uma das vertentes possiveis para entender o
percurso docente, pois ndo enfocam somente a formagdo inicial e os primeiros anos de
docéncia, mas sim a ideia de “[...] compreender melhor o destino profissional dos professores,
bem como as determinantes desse destino” (HUBERMAN, 1992, p. 34), ao longo de sua

trajetoria.

A escolha de professores/as que ja percorreram a maior parte de sua trajetoria docente
tem o proposito de resgatar essa intensidade de histdrias, memdrias e reconstru¢des de
percursos, visando a partir do universo de experiéncias trazerem a percep¢do sobre

diversidade sexual no ambito da escola.

Por isso, o critério de sele¢do para o grupo participante ter sido professores e

professoras com mais de vinte anos do exercicio do magistério, e também por ancorar em
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estudos de Huberman (1992, p. 139) que divide o ciclo profissional dos/as professores/as em

fases distintas de acordo com o tempo de permanéncia no exercicio da docéncia.

O primeiro ciclo seria o inicio da carreira que se descobre pelo “choque” com o real, o
confronto inicial com a complexidade da situacdo profissional. Para Huberman (1992), esse
ciclo revela-se principalmente pela distancia entre os ideias e a realidade cotidiana da sala de
aula, que traz consigo a fragmentacdo do trabalho, as relagdes estabelecidas com a equipe da
escola e na sala de aula com alunos/as, as propostas curriculares e o exercicio na sala dessas

propostas, ao material didatico e as demandas surgidas no dia a dia.

Apds esses trés primeiros anos, Huberman (1992) ainda apresenta outro ciclo
importante, que vai para além do/a professor/a novato/a, cujo primeiro momento se constituiu
como um marco social do que a escola passa a representar como docéncia para esse/a
professor/a. A fase da estabiliza¢do, até aproximadamente os seis anos de experiéncia docente
permite a consolidagdo de um repertorio pedagogico, além da construcdo de certa identidade
profissional que traz ao/a professor/a uma afirmacdo de si mesmo e a permanéncia na
profissdo. O processo de autonomia do exercicio profissional d4 espago para o/a professor/a
encontrar sua perspectiva de trabalho, que mais lhe assegura a vontade de obter €xito em seus

objetivos profissionais.

O que marca profundamente essa fase ¢ justamente a diversificacdo, a mudanca e o
ativismo, o que logico os faz pensar também numa atitude de revisdo de todo seu processo.

Posterior a essa fase, tem-se a experimentagao e diversificagao.

Claro que sistematizar o que os/as professores/as pensam em determinado periodo de
sua carreira, ndo € algo tdo simples. Huberman (1992, p. 45) considera ser um periodo
heterogéneo que ndo permite caracterizar tdo facilmente o pensamento e a conduta

. . « . . , .
profissional do docente, pois se “[...] os estudos empiricos sdo bastante univocos a propdsito
das fases iniciais da docéncia, passam a sé-los menos nas fases subsequentes”. Mesmo assim,
¢ um periodo de novas investigagdes e autocritica sobre seu trabalho.

As pessoas langcam-se, entdo, numa pequena série de experiéncias pessoais,
diversificando o material didatico, os modos de avaliagdo, a forma de
agrupar os alunos, as sequéncias do programa, etc.. Antes da estabilizagdo,
as incertezas, as inconsequéncias e o insucesso geral tendiam de preferéncia

a restringir qualquer tentativa de diversificar a gestdo das aulas e a instaurar
certa rigidez pedagogica (HUBERMAN, 1992, p. 41).
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O questionamento sobre si ¢ sua carreira pode se tornar também um pressuposto
interessante sob que rumos um/a professor/a pode tomar sobre seu trajeto docente. Sem querer

postular como algo dado e especifico.

Mas em muitos casos, segundo Huberman (1995, p. 42), as pessoas se pdem em
questdo sem, no entanto, “[...] haver uma consciéncia muito clara do tipo de diversificagdo
nem do que é que esta a ser posto em questdo”. O estimulo para se colocar em questio pode ir
desde uma sensacao de rotina até uma “crise” existencial ou mesmo sem haver nenhum fator

que instigue esse/a professor/a para uma atividade inovadora significativa.

E como quarto ciclo, entre os vinte e cinco a trinta anos de experiéncia, pode se
caracterizar por uma atitude de serenidade e distanciamento, dado mais pela confianca e

certezas ao seu trabalho, preparando para o ultimo ciclo que € a fase de aposentadoria.

Claro que ndo se pode pensar, repito, em categorias fixas sobre os ciclos de vida
profissional que apresentamos aqui. O que fica de importante é entender que ao lidar com a
trajetéria de vida desse/a professor/a também ndo podemos incorrer no esquecimento das
especificidades que possam demandar seu tempo de docéncia e ndo ha exatamente uma

obrigacdo que todos apresentem as mesmas caracteristicas.

Outro aspecto a se frisar € o cardter comunicativo e social da aquisi¢do de saberes,
sendo dinamico e tensionado por inumeras questdes que interferem diretamente na sua
apropriagdo e uso. A partir disso, o/a professor/a entende-se e faz-se entender aos outros, o
que permite verificar, referendar e validar significados. Por isso a importancia de valorizar os
saberes experienciais dos/as professores/as, o que conduz a uma mudanga de postura frente a
esses saberes docentes, como mesmo nos afirma Tardif (2006, p. 55)

Os saberes experienciais passardo a ser reconhecidos a partir do momento
em que os professores manifestarem suas proprias ideias a respeito dos

saberes curriculares e disciplinares e, sobretudo, a respeito de sua propria
formagdo profissional.

Ao se pensar no tempo de docéncia, Huberman (1992) balizava as reflexdes sobre o
ciclo de vida profissional dos/as professores/as, por isso, buscar um grupo que trouxesse
experiéncias de uma ja trajetdria profissional mais duradoura possibilitaria entender seus

processos de reflexdo sobre esse percurso, sobretudo ao se buscar em suas falas quais saberes
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contribuiram para pensar em sexualidade, género e diversidade sexual nas escolas durante sua
carreira.

Ainda fossem professores e professoras que nao estivessem necessariamente ja para se
aposentar, pelo fato de mesmo assim pensarem e questionarem sobre sua atuag@o na escola e
dentro da sala de aula, e até mesmo sobre como se constrdi seu saber; algo que Cardoso
(2007) considera como um espago multiplo e diversificado, assim como apresentado
anteriormente sobre a discuss@o de saberes docentes segundo Tardif (2006).

Os professores demonstram suas representagdes ndo apenas quando fazem
uma exposi¢do para os alunos ou quando falam em uma reunido, mas
também quando adotam determinados materiais didaticos na sala de aula,
quando interagem com os alunos ¢ até mesmo quando deixam de fazé-lo
(CARDOSO, 2007, p. 212).

2.1.2 A sele¢do dos/as participantes: percursos e consideracgoes

O contato para a sele¢@o dos/as participantes se facilitou em fun¢do do meu acesso aos
integrantes responsaveis para geréncia dos/as professores/as da Diretoria de Ensino do Interior
de Sao Carlos. Depois de um telefonema a supervisora responsavel por gerir todos os
professores/as que cuidam das areas de conhecimento do curriculo, no qual pude conversar e
explicar o motivo do contato solicitei se poderia dirigir-me até o local e lhe explicar
pessoalmente meu interesse de pesquisa e se haveria possibilidade de um levantamento sobre

quantos professores ou professoras estariam na situa¢do por mim selecionada.

Marcamos um hordrio para o dia seguinte, de acordo com a disposi¢do com quem eu
falaria e encaminhou-me ao Professor Coordenador da Oficina Pedagogica (PCOP) da area de
Ciéncias Humanas e suas Tecnologias (Historia, Geografia, Sociologia e Filosofia). Eram
meados de maio de 2013, e no combinado, estava eu a lhe explicar meus objetivos com a
pesquisa e da necessidade de contar com a ajuda. Ao final da conversa, demonstrando
interesse e destacando da importancia de um estudo assim, comunicou-me que entraria em
contato assim que fizesse o levantamento dos/as professores/as de Histdria entre os vinte e
trés a vinte e cinco anos de magistério. Apds duas semanas, por telefone, ele confirmou o que
eu ja pressupunha: que havia um numero bem reduzido de docentes nessa situagdo de tempo

de docéncia.
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Interessante observar que também muito dos estudos académicos se concentrarem na
formagdo inicial ou inicio de docéncia; e mesmo em muitas pesquisas com professores/as por
volta de no maximo 15 anos de docéncia, isso se confirmou nessa pesquisa preliminar da
selecdo do grupo de participantes, ja& que grande parte da rede estadual de ensino atual ¢

formada por essa faixa de tempo de vida profissional.

O PCOP de Ciéncias Humanas, autorizado pela supervisora responsavel, me passou
via correio eletronico os e-mails dos/as professores/as que atendiam o meu recorte de tempo.

. . . 1
Assim elaborei uma carta convite *°.

Na mensagem eletronica enviada, me apresentava como professor de Histdria e
pesquisador do Programa de Pés-Graduagcdo em Educacdo Escolar, lhes explicando que eu
também era professor, os motivos do contato e todo o respaldo necessario para que se
sentissem seguros de participar. Como todos os enderecos eletronicos apontavam o nome
dos/as professores/as, fiz 0 uso dos mesmos ao iniciar a apresenta¢do, de maneira a criar uma
relacdo de proximidade utilizando-me do nome de cada um. Do contato fornecido pelo PCOP
de Historia, por meio de e-mails com um grupo de dez professoras e quatro professores,

recebi resposta de apenas oito, sendo dois homens e seis mulheres.

Em trés semanas, com as oito respostas, ainda tentei contato com os demais, dos quais
apenas um dos professores, respondeu, pedindo desculpas, pois havia se esquecido de
responder, mas que ndo gostaria de participar, agradecendo o convite e justificando que
entraria em licenga-prémio se ausentado da cidade por um més. Porém esse tempo acabou por
me colocar numa situacdo de espera novamente, ja era final de junho e as férias escolares
estavam jd para comecar. Ainda sim, escrevi para esses/as oito provaveis participantes,
solicitando se poderiamos na volta as aulas, em agosto e novamente conversamos, para entao

marcarmos as entrevistas.

De todos, apenas seis continuaram assertivamente certos de participar, sendo quatro
mulheres e dois homens, que ficaram a disposicdo para que logo no inicio de agosto
voltassemos a nos falar. Transcorrida as férias escolares, no inicio de agosto retornei com
outro e-mail, da qual tive a surpresa de receber confirmacdo definitiva de quatro docentes,

sendo trés mulheres e um homem. Os outros dois ndo retornaram a resposta, nem na segunda

" Ver Apéndice A.
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tentativa. Decidi entdo limitar o recorte a esses quatro e ndo forgar novo contato com esse dois

que pareciam ter desistido de fato de participarem.

Assim, enviei outro e-mail para agendarmos as entrevistas. Nesse grupo fechado com
essas quatro pessoas, um professor e mais trés professoras, todos com vinte e trés anos de

docéncia por coincidéncia.

A todos/as expliquei o processo da pesquisa, ainda no e-mail de confirmacdo € mesmo
depois no telefonema para agendar a entrevista 2, o que pretendia com ela e o quanto seria
importante a participacdo dos mesmos. Com o Termo de Consentimento Livre e Esclarecido
! foi possivel estabelecer o primeiro passo de confianca, pois deixava ali claramente todos os
direitos do e das participantes, e juntamente com cada um ao término da entrevista, esperava

que lessem, tirassem suas duvidas e somente depois assinavam o termo.

Em virtude da mudang¢a de um dos participantes para outro estado do pais, surgida
repentinamente, ¢ entendendo a extrema importancia da sua presenga realizei a entrevista
mais rapidamente. Optei por ndo submeter ao Comité de Etica da Universidade, com a ciéncia
que garantiria total prote¢ao aos participantes e os deixaria ciente de seus direitos e total sigilo
e até mesmo pela pesquisa ndo comprometer algo mais arriscado, ja que se tratava do resgaste

de suas historias e percepgoes.

2.1.3 A entrevista semiestruturada como instrumento de coleta: implicac¢des, escolhas e
roteiro de questdes

A escolha das entrevistas, no caso semiestruturadas também se deu por outra certeza,

que apresento aqui através de Rosalia Duarte (2004, p. 215):

Entrevistas sdo fundamentais quando se precisa/deseja mapear praticas,
crencgas, valores e sistemas classificatdrios de universos sociais especificos,
mais ou menos bem delimitados, em que os conflitos e contradigdes ndo
estejam claramente explicitados. Nesse caso, se forem bem realizadas, elas
permitirdo ao pesquisador fazer uma espécie de mergulho em profundidade,
coletando indicios de modos como cada um daqueles sujeitos percebe e

%% Apenas uma participante foi feito o agendamento da entrevista por correio eletrénico, os trés demais
forneceram por vontade propria seus contatos telefonicos.

! Ver Apéndice B.
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significa sua realidade e levantando informacdes consistentes que lhe
permitam descrever e compreender a logica que preside as relacdes que se
estabelecem no interior daquele grupo, o que, em geral, ¢ mais dificil obter
com outros instrumentos de coleta de dados.

Ao se trabalhar com entrevista semiestruturada, tem-se essa possibilidade da
flexibilidade e replanejamento apds cada entrevista, sempre mantendo o foco das questdes,
mas buscando uma forma diferente de questionar.

Mesmo porque o sentido da entrevista ndo pode ser de achar que necessariamente todo
material deva ser aproveitado, pois ha um foco estabelecido. E nesse foco que os objetivos da
pesquisa se encontram e que devem direcionar para ser o objeto da leitura. Para Duarte (2004,
p. 219), essa questdo fica clara para desmitificar que se deve produzir uma grande massa de
informagoes.

Por outro lado, muito do que nos ¢ dito € profundamente subjetivo, pois trata
do modo como aquele sujeito observa, vivencia e analisa seu tempo
histdrico, seu momento, seu meio social etc., ¢ sempre um, entre muitos
pontos de vista possiveis. Assim, tomar depoimentos como fonte de
investigacdo implica extrair daquilo que € subjetivo e pessoal neles o que
nos permite pensar a dimensao coletiva, isto €, que nos permite compreender
a logica das relagcoes que se estabelecem (estabeleceram) no interior dos
grupos sociais dos quais o entrevistado participa (participou, em um
determinado tempo e lugar).

Esse instrumento tem sido empregado em pesquisas qualitativas quando se busca
essencialmente “[...] uma solucdo para o estudo de significados subjetivos e de topicos
complexos demais para serem investigados por instrumentos fechados num formato
padronizado” (SZYMANSKI, 2004, p. 10), mesmo porque falamos de um sujeito interativo
que participa de ambos os lados, “[...] na qual a natureza das relagdes entre
entrevistador/entrevistado influencia tanto o seu curso como o tipo de informacdo que

aparece” (p.11).

A entrevista semiestruturada aproxima-se mais de uma conversagdo (didlogo), focada
em determinados assuntos, do que duma entrevista formal. Baseia-se na possibilidade de ser
adaptavel, livrando-se da rigidez ou predeterminagdo de outros instrumentos de coleta, como
os questiondrios. A vantagem desta técnica ¢ a sua flexibilidade e a possibilidade de rapida
adaptag@o. Ela pode ser ajustada quer ao individuo, quer as circunstancias. Ao mesmo tempo,

a utilizagdo dum plano contribui para a reunido sistematica dos dados recolhidos.
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Normalmente, a entrevista inicia-se com topicos gerais, devendo deixar-se que a
conversagdo caminhe de modo fluido. Apesar de o entrevistador poder ter as perguntas
previamente preparadas, muitas delas geram outras a medida que a entrevista vai decorrendo,
ou que o inesperado surge, ou mesmo quando ainda falta algo que precisa ser estimulado para
que suscite reflexdo no entrevistado. Assim, permite quer ao entrevistador, quer a pessoa

entrevistada a flexibilidade para aprofundar ou confirmar se necessario.

O que se coloca em jogo ¢ a percepcdo do outro e de si, expectativas, sentimentos,
esperas, preconceitos e interpretacdes tanto para quem realiza quanto para quem ¢&
entrevistado. O que faz o pesquisador € ser intencional em sua busca, mas, essa vai além da
mera captacdo de informagdes, e coloca em jogo a capacidade de estabelecer confianca
mutua, onde o pesquisador que entrevista consiga criar uma situacdo de confiabilidade para
que o entrevistado possa falar e trazer muitas significacdes sem se tolher demais ou se
ausentar demais do que lhe ¢ perguntado. A autora Heloisa Szymasnki (2004, p. 12), completa
considerando que existe um jogo de negociagdo, e a concordancia do entrevistado em
conceder aquele momento ja demonstra intencionalidade de pelo menos ouvir e ser
considerado verdadeiro o que se diz.

Quem entrevista tem informacdes e procura outras, assim como aquele que é
entrevistado também processo um conjunto de conhecimentos e pré-

conceitos sobre o entrevistador, organizando suas respostas para aquela
situagdo.

Muitas vezes, o tema ¢ exposto pela primeira vez ao entrevistado, o que nesse
movimento de reflexdo para responder, coloque o entrevistado frente a uma questdo a ser
respondida que deve ser organizada mentalmente para ser exposta naquele imediato momento,
sendo inédita para ele mesmo. Por isso a necessidade de extrema atencdo e destreza do
entrevistador no momento, para que se necessario intervenha e possa compreender junto ao
entrevistado o que foi apresentado, de maneira a tornar mais fidedigna aquela fala. Essa
relagdo ¢ dindmica e de forte troca social entre ambos e cumpre um verdadeiro compromisso

ético.

. . 22 . .
Para elaborar o roteiro de entrevista “*, era preciso ter claro que este visava apreender

as memorias justamente a partir da escolha do ser professor/a, ja que o que nos interessava era

** Ver Apéndice C.
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o recorte dessas memdrias na escola e em seu cotidiano. Todas seriam gravadas para posterior
transcri¢cdo pelo pesquisador, de forma a garantir maior precisdo na fala de cada uma dos
participantes. Quando fora do ambiente da entrevista, e logo apos a realizagdo da mesma,
fazia anotagdes das expressdes, reagdes € movimentos que o/a entrevistado apresentou

durante o processo, a fim de que nada se perdesse posteriormente.

O objetivo era que primeiramente as perguntas pudessem ser claras de forma que
reduzissem ao minimo minha interven¢do, para que dessa forma fornecessem “[...] material
empirico rico e denso o suficiente para ser tomado como fonte de investigacdo, que
demandam preparo teorico e competéncia técnica por parte do pesquisador” (DUARTE, 2004,

p. 216).

Em segundo, que eu ndo apresentasse um conceito pronto sobre sexualidade, género e
diversidade sexual, mas sim procurasse instigd-los para que me dissessem suas percepcdes €
assim, relacionarem sua fala, com a questdo seguinte, dando uma possibilidade de
entendimento sobre diversidade sexual e das relacdes que pudessem estabelecer pensando no

cotidiano escolar.

Mesmo porque segundo Silveira (2007, p. 126), as identidades assumidas pelo
entrevistador e o entrevistado também pressupde uma relacdo de poder.

Se, por um lado, nossa imagem usual de entrevistas tenda a incluir um

sujeito perguntando, “querendo saber”, questionando, e chegando, em certas

ocasides, a encurralar o entrevistado (o que, obviamente, iria de encontro a

todas as recomendacdes tradicionais sobre cuidados de realizagdo das

mesmas), o entrevistado também lanca mao de numerosas estratégias de
fuga, substituic@o e subversao dos tdpicos propostos.

O roteiro dividiu-se em duas partes. Na primeira, a ideia era “esquentar” a conversa,
levantando dados que pudessem iniciar a relacdo entre o pesquisador e o/a entrevistado/a.
Assim, as primeiras percepg¢des eram sobre a escolha da carreira, sua relagdio com a
universidade onde cursou a licenciatura em Historia e sua avaliagdo sobre o curso. Ainda
aqui, incitava a um primeiro momento de tracado historico de sua trajetéria, procurando
apreender se ao ser questionado sobre o significado de todos aqueles anos de magistério,

existia algo que lhe marcasse até hoje.

O objetivo ja era perceber se haveria algum apontamento sobre as tematicas de

sexualidade, género e diversidade sexual. Também, como forma de observar acerca da
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construcdo dos seus saberes docentes, questionava sobre quais saberes eram elencados no seu
cotidiano de sala de aula e para resolucdo que esse dia a dia problematiza nas demandas,
fossem emergéncias ou fora do que ja lhe era comum acontecer. Pensando até mesmo
conforme Szymanski (2004, p. 25) considera:
Em estudo de professoras, ¢ necessario saber qual sua formacdo, tempo de
magistério, um pequeno histdrico de seu percurso profissional e o que mais

for necessario, conforme os objetivos da pesquisa. a coleta dessas
informagdes pode constituir-se a fase de aquecimento da entrevista.

A intengdo era abrir espago para os saberes docentes, que viriam a emergir no segundo
bloco de perguntas. Nesse segundo bloco se solicitava que dessem suas proprias defini¢cdes
sobre sexualidade, género e diversidade sexual. A questdo era uma forma de ndo antecipar o
entendimento do pesquisador sobre as tematicas, deixando mais a vontade para construirem
seus significados. E era muito interessante observar que aqui acontecia o primeiro momento
de pausas longas, e muitas vezes, intermediadas por uma tentativa de que eu confirmasse se

eram corretas as defini¢des que apresentavam.

Como pesquisador, procurei me abster e evitar inclusive qualquer tipo de manifestagao
corporal ou facial que denotasse qualquer elemento que indicasse aprovacdo ou reprovagao do
que falavam. E no fim, com todos foi possivel estabelecer um didlogo interessante, apesar
desse primeiro momento, acabavam se colocando e deixando suas impressdes sobre

sexualidade, género e diversidade sexual.

A seguir, as perguntas transitavam em que reconhecessem em suas trajetdrias
momentos em que essas questdes surgiram, de que forma se manifestaram e qual foi seu
posicionamento sobre elas, para que na analise de dados fosse possivel reconhecer os saberes
docentes que se utilizaram para construirem e mobilizarem essas lembrangas e pudessem ali

relatar algum caso especifico, o que ocorreu em todas as entrevistas.

Era interessante observar a forma como construiam sua percep¢do sobre diversidade
sexual, que fazia com que emergissem as memorias de situagdes ocorridas em seu trajeto
como docentes, que de certa forma, mostrava que essas memorias eram trazidas pelas suas
conceitualizagdes e a partir destas, ¢ que se propunha a leitura que faziam sobre essa situagao

exemplo.
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Ao final, como sendo um estudo de um grupo especifico de professores/as, da
disciplina de Historia, buscava questionar relagdes possiveis que pudessem estabelecer a
partir dos seus saberes docentes, com os saberes histéricos e as tematicas de sexualidade,
género e diversidade sexual. Por fim, deixava livre ainda para alguma consideragdo,
procurando dessa forma abrir uma possivel brecha para algo que ndo pudesse ter emergido até

0 momento.

As entrevistas com cada um do/as participante/s focava a seu relato a partir da histéria
profissional desse/as docente/s, até chegar propriamente em seus saberes docentes em relagao
as tematicas de sexualidade, género e diversidade sexual. Os objetivos da pesquisa eram a
base para a elaboracdo da pergunta desencadeadora, sendo o ponto de partida para que se

saiba a partir da fala do/a participante o ponto que se quer estudar.

Mesmo que fosse dado aos/as participantes o recorte da pesquisa a partir da sua
entrada na vida académica na licenciatura de Historia, a trajetdria escolhida a ser narrada foi
dada por eles/elas ao elencarem aquilo que consideravam pertinente para aquele momento da
entrevista. Muitas vezes o contexto do presente determinava por qual caminho passaria suas
reflexdes ao que lhe eram indagados no momento. A fala transcorria de acordo com sua
organiza¢do memorial que eu como pesquisador procurei interferir o menos possivel, mesmo
que o gravador utilizado e o fato de saber que se tratava de um material para pesquisa

académica provocassem certo estranhamento ao/a entrevistado/a.

Essa questdo ndo ¢ tdo simples assim, ja que “[...] por mais engajado, politizado e
sensivel aos problemas sociais que um pesquisador seja, ele é o idealizador e o condutor de
um trabalho cientifico” (DUARTE, 2004, p. 217). Como pesquisador, construi regras e
pressupostos que ndo necessariamente foram dados ao contexto social o qual eu analisei. Ao
assumir que esse texto parte da autoria do pesquisador, ndo ¢ de forma alguma desconsiderar
ou descategorizar a fala do/as participante/s, mas sim, apenas estabelecer sob qual ponto de

vista a pesquisa se construiu.

[...] é a fala do pesquisador que sera ouvida no relatério de pesquisa e
ndo a da comunidade silenciada; uma fala polifonica, espera-se, pois a
ela estardo incorporadas as vozes dos informantes, mas, ainda assim,
uma fala pessoal, de natureza académico/cientifica, emitida a partir de
um lugar de poder (DUARTE, 2004,p. 218).
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De inicio, a ideia era que as entrevistas ndo ocorressem na escola, haja vista o espaco
ser tomado por outras situagdes que poderiam desviar o foco dos objetivos da coleta de dados.
Porém, com uma das professoras ndo foi possivel adequar outro horério e lugar, por conta de
solicitar que fosse realizada durante o periodo de Atividade de Trabalho Pedagdgico Coletivo
(ATPC), na escola em que trabalhava na cidade de Sdo Carlos. Ao chegar no dia da entrevista,
procuramos uma sala que ndo estivesse ocupada, € por ela ser da escola, escolheu a sala
dos/as professores/as, ja que a reunido ocorria em outro local do prédio. Ressalto que ao final
da entrevista, decorrido o tempo da reunido de ATPC, alguns professores comecaram a
transitar pela sala, porém, ndo houve interven¢do ou desvio de foco, parecia que naquele
momento a professora estava realmente mais preocupada em refletir sobre o que falava do que

prestar atencdo a movimentacgdo, o que foi muito positivo para o restante final da entrevista.

Outra participante, por conta de no momento ocupar o cargo de direcdo da escola,
pediu para que se realizasse em sua atual sala e no periodo noturno, pois teriamos menos
interrupgdes. Os outros dois, realizei a entrevista em suas respectivas residéncias também na
cidade de Sao Carlos. Assim, foram dois espacgos diferentes de escolas distintas, uma que eu
ja& conhecia e outra escola que nunca havia ido antes. E também ir a casa dos outro/a
entrevistado/a pareceu-me um exercicio de saber estar adequado, ja que eu estaria a adentrar

em um espaco intimo e familiar.

Mas, a situacdo em que aconteceram os encontros foi tranquila e receptiva. Nao houve
momentos que atrapalhassem, mesmo considerando o tempo delimitado pela professora que
optou por realizar a entrevista na escola ser o tempo exato da reunido de ATPC, de cinquenta
minutos, apesar de avangar um pouco esse hordrio até mesmo pelos minutos gastos em definir
por ela qual seria a melhor sala, a questdo tempo nao influenciou no término da entrevista.
Com a outra professora, que a entrevista fora realizada na sala de dire¢do, mesmo este sendo
um espago sujeito a intervengdes em fungdo de solicitarem a diretora, o que de fato ocorreu
durante um momento da entrevista quando uma professora vem relatar e pedir medidas da
direcdo sobre a situacdo de um aluno em relagdo a sua avaliagdo. As duas entrevistas

seguintes foram realizadas na residéncia de ambos, e ndo houve interrupgdes.

Em média as entrevistas duraram entre quarenta minutos € a mais extensa com cerca
de uma hora e dez minutos. Todas as entrevistas ocorreram entre o més de agosto a setembro

de 2013, em agendamento que beneficiasse o participante, cabendo a mim apenas adequar ao
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que lhes era possivel. Antes mesmo de iniciar as entrevistas, defini junto a orientagdo os
objetivos ainda no projeto de pesquisa. Ninguém escolhe ao acaso sua questdo problema e ela
esta implicada ndo apenas por referenciais tedricos, mas também de sua experiéncia pessoal
(SZYMANSKI; ALMEIDA; PRANDINI, 2004). Junte-se a isso a expectativa pelos
resultados, ou seja, uma presenga marcante de sua subjetividade envolvida desde o processo

de coleta de dados, o que demanda cuidado com o rigor.

2.1.4 Caracterizacio do/as Participantes da Pesquisa

Nas entrevistas, as pessoas, os gestos, as palavras encontradas e os siléncios
registrados, os sorrisos, a duvida, os olhares e toda essa riqueza imaterial de a¢des que se
exteriorizavam de alguma forma construiam possibilidades de caminhos ¢ um desejo por
entender esses diferentes processos pelos quais o pesquisador e participantes vivenciaram fora

do momento da entrevista.

Os dados daquela realidade colhida em cada uma das suas possibilidades de leitura
tinham importancia, levavam a atentar para o maior nimero possivel de elementos na situacdo
estudada, pois um aspecto supostamente trivial podia ser essencial para melhor compreender o
objetivo dessa pesquisa. Mesmo seguindo critérios de selecdo que muitas vezes estdo alheios

as nossas vontades e disponiveis em dada situagdo.

Parece que uma primeira condicdo que se apresenta consiste em
perguntarmos por que escolhemos esta e ndo outra histéria de vida para
estudar diante das multiplas possibilidades que talvez tivéssemos de escolha.
Quem sabe assim procedendo, na tentativa de construg¢do de respostas para
esse questionamento, parecesse uma questdo que seria, portanto, inevitavel:
em que esta vida me toca? Mais do que isso: de que modo ela me toca ou eu
imagino, sinto ou percebo que ela me toca a ponto de eu desejar escrever
sobre ela? (TIMM, 2010, p. 53).

Por questdes éticas garantidas para que ndo houvesse identificacdo dos participantes,
optei por utilizar nomes ficticios, que os apresento na ordem cronoldgica que as entrevistas

foram feitas: Julio, Roberta, Vilma e Melissa.
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Quadro 1 — Caracterizacio do participante e das participantes

NOME | IDADE TEMPO FORMACAO ACADEMICA
SEXO DE (INSTITUICAO/CIDADE/ORIGEM)
MAGISTERIO
Julio 56 23 anos . Bacharelado e Licenciatura em
M Historia

(USP/ Sao Paulo/Publica)
. Doutor em Educacio
(UNESP/Araraquara)
Roberta 47 23 anos . Magistério
F . Licenciatura em Letras
(interrompida)
. Bacharelado e Licenciatura em
Historia
(PUC/Sao Paulo/Privada)
. Mestre em Educacdo (UFSCar/Sao

Carlos
Vilma 47 23 anos . Magistério
F . Licenciatura em Historia

(ASSER/Séo Carlos (SP)/Privada)
. Especializa¢do em Histéria e em

Educacéo
Melissa 57 23 anos . Licenciatura em Estudos Sociais
F (interrompida)

. Licenciatura em Geografia
(ASSER/Séo Carlos (SP)/Privada)
. Especializacdo em Histdria

Em uma pesquisa académica, as relagdes de inferéncias estdo presentes em todo o
processo, ganhando um nivel de abstragio maior a partir dos dados empiricos (LUDKE;
ANDRE, 1986). Todo o material organizado e selecionado a partir dos critérios estabelecidos
na execucdo da pesquisa mostrava o quanto a configuracdo da producdo era algo que ndo

podia ser dado de maneira rigidamente fixa.

Apesar de um grupo pequeno, muitas impressoes, saberes e reflexdes foram
registrados. Por hora, cabia selecionar, organizar e descrever o que foi emergindo na leitura
apos leitura e a construgdo da recorréncia de determinados aspectos nas quatro entrevistas
realizadas e também algo singular, mas muito profundo e, portanto, necessario fazer parte da

analise.

Tendo como pressuposto essa reflexdo, optei por tragar um breve perfil das trés

participantes e do participante. Além de estar ciente e criticamente posicionado sobre o
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processo, ao selecionar os/as participantes das entrevistas como procedimento de producio de
dados, cabe ao entrevistador ndo apenas ater-se a todo cuidado com a fala do/a seu/sua
participante, mas também ao meio em que este/a se insere, o que “[...] inclui diversos aspectos
do ambiente fisico e social, e também as interacdes que o entrevistado estabelece durante a
situacdo de entrevista” (SZYMANSKI; ALMEIDA; PRANDINI, 2004, p. 72). As autoras
ainda complementam:

A analise de dados implica a compreensdo da maneira como o fendmeno se

insere no contexto do qual faz parte. Este inclui interrup¢des, clima
emocional, imprevistos ¢ a introdugédo de novos elementos.

O recorte temporal, como ja explicitado anteriormente foi a partir da entrada para o
curso de licenciatura em Historia, portanto, esse painel geral que procuro tragar aqui tem
como intencdo fornecer alguns subsidios para pensarmos nas relagdes que esses/as

professores/as estabelecem com o ser professor e professora no decorrer de sua trajetoria.

Interessante observar pontos em comum nessas trajetdrias, como o fato de todos terem
cursado a licenciatura ainda durante o Regime Militar brasileiro (1964-1985), logicamente,
essa caracteristica seria presente por se tratar de um professor e trés professores acima dos
vinte anos de exercicio do magistério. Mas o que chama atengdo ¢ o fato de como esse
contexto histérico interagiu em suas formagdes durante o periodo universitdrio € em quais

instancias especificas acabaram por diferenciar essa vivéncia.

De experiéncias militantes e politicas durante o percurso universitario, na capital
paulista ndo houve mencdo especifica de tal situacdo, encontrei nesse percurso a
problematizagdo desde questdes dentro do préprio espago da universidade, como do
envolvimento com o sindicalismo e partidos de esquerda da época, numa forte critica de

oposi¢do a situagdo politica do pais.

E, por um lado, no mesmo grupo pessoas que vivenciaram sua formacdo universitaria
na propria cidade, no caso, aqui sim, por coincidéncia, na mesma faculdade da cidade de Sdo
Carlos, apesar de momentos diferentes, mas cuja caracteristica militante ndo estava presente.
Isso ndo faz com que sejam menos ou mais criticas por essa instdncia, porém, mostra que

podem ou ndo militar em funcdo de propdsitos em que acreditam.
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Todos trabalharam durante sua graduag@o, ou seja, eram alunos que vivenciaram a
situacdo de estar em formacdo académica e trabalhando em areas ndo correlatas, exceto uma
depoente que ministrava aulas na chamada educagdo infantil enquanto cursava uma
universidade de grande importincia entre as de carater privado, mantida por uma conexao
eclesiastica. Contudo, o que aparece em todos os depoimentos € critica a estrutura curricular
das universidades pelas quais passaram no sentido da falta de vivéncia das questdes praticas

da sala de aula.

Essas bordas entremeiam as reconstrugdes de suas memorias ¢ dilatam a sensibilidade
para compreender em quais contextos seus saberes se produziram. Outra questdo interessante,
¢ que todos optaram por ser professor, por uma escolha certa de carreira e se aproximaram
muito em funcdo da experiéncia familiar com o magistério ou do peso social que a fungao
desempenhava na sociedade. Também ha registro de dizer que foi apenas uma escolha para
uma emergéncia financeira e até mesmo pela identificacdo com a disciplina de Historia. Entre
os discursos, encontrou-se também a vontade de conhecer cidades maiores, e essa perspectiva

da atratividade dos grandes centros e sua representacao.

Enfaticamente todos fizeram questdo de dizer que era a escolha certa a carreira
docente e a vontade do exercicio do magistério. Ainda destaco que todos tiveram experiéncias
fora da cidade de Sdo Carlos, sendo somente uma das participantes de fora da cidade, os
demais, nascidos na cidade, ou foram estudar em outra cidade, ou tiveram experiéncias de

docéncia.

De certa forma, isso acrescenta, segundo eles, o fato de poderem ter um maior numero
de experiéncias e ter conhecido outros ambientes. A perspectiva pensada aqui € utilizar como
estofo de reflexdo a maneira como esse e essas docentes formulam suas proposi¢des ao
discutir acerca das questdes de sexualidade, género e diversidade sexual na escola e como os
saberes docentes se articulam nessas percep¢des. Dessa maneira, sdo nessas entrelinhas, que
muitas vezes se pode perceber entre ditos e ndo ditos, a for¢a emergente desses saberes na

reflexdo das praticas cotidianas reconstruidas nas narrativas registradas.

Julio — O professor entrevistado declarava-se ateu, marxista e sindicalista. Possui
doutoramento na area de Educag@o. Sua primeira experiéncia no magistério foi no ano de

1984, atuando em alguns periodos com espagos de interrup¢des. A sua escolha pela
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licenciatura em Histdria se deu por questdes financeiras primeiramente, por iSso cursar uma
universidade publica e de preferéncia que fosse a um grande centro urbano, a fim de poder

sair do interior paulista.

Sua vivéncia na universidade foi embasada num questionamento ao autoritarismo da
época, vigente tanto no sistema politico brasileiro (Regime Militar), quanto nas decisdes da
administracdo da universidade, muitas vezes tidas como repressoras ou excludentes, como por
exemplo, a estrutura curricular e seu engajamento na luta pelos movimentos de reforma do
curriculo. O ano de 1984 também € decisivo para sua volta sem interrupgdes para o término
do curso, concomitantemente coincidindo com suas primeiras atuagdes em sala de aula. O
contexto militar localiza o seu fazer politico, desde questdes universitarias, que ele descreve

com mais detalhes.

Entdo, eu entrei na universidade e comecei a fazer politica, na época era
impensavel, em 79, 80, era impensavel o lugar (pausa) num lugar publico
(pausa) uma universidade num curso de humanas, mas ndo s6 humanas, sem
greve, sem enfrentamento, sem grandes manifestacdes, as entidades
estudantis se posicionavam desde as questdes do restaurante, questdes
especificas que os estudantes sempre juntavam que era uma tentativa da
ditadura implementar o ensino pago, elitizar cada vez mais né...e dificultar o
acesso das camadas populares.

Outra instancia de luta era o apoio a causas internacionais, citados por ele, como a
tentativa de golpe militar na Bolivia, a luta na Nicardgua e Honduras contra o governo
instalado e a apartheid na Africa do Sul, o que nos deixa claro, dentro de sua formagao
académica, uma constante atuacgdo politica e pratica. Algo que ele também transporta para sua
reflexdo sobre a formacgdo dos seus saberes académicos e pedagodgicos, considerando ter

faltado uma experiéncia mais pratica que s6 veio com a vivéncia dele na sala de aula.

[...] acabou levando também a certa flexibilizagdo muito grande da
universidade em termos praticos. Entdo a postura que se exigia do professor,
a forma de se dar aula, acabou (pausa) em termos praticos a uma certa
flexibilizag@o e...e...que eu achei na época pelas minhas necessidades de
formacgdo, eu tinha uma caréncia muito grande de formacdo cultural,
intelectual aqui no interior, eu achei que nio respondeu. Entdo eu gostei da
universidade mais em termos de vivencia, a fase politica, que de aprendizado
mesmo. Alguns professores me orientaram muito bem, mas no sentido de
orientagdo, mas como local de aprendizado mesmo, acho que foi mesmo
depois trabalhando. Dando aula.

Sobre o exercicio da docéncia, ainda discorre que dar aula como estudante, fez com
que ele se pusesse a estudar muito mais para preparar a aula, seguindo também a sua reflexio
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do curso de licenciatura nio preparar para a sala de aula. Paralelo ao magistério, também
trabalhou na area financeira e administrativa, e para poder conseguir se manter como
professor, retomou o curso de forma sistematica para adquirir a licenciatura, ja que
primeiramente teria concluido o bacharelado, ficando, segundo ele, por quase uma década na

universidade.

Os primeiros anos trabalhando como professor foi como substituto, sendo que no fim
do ano perdia o vinculo empregaticio, passando por varias escolas da capital paulista. Na
década de 1990, quando comecou a ficar em uma unica escola, interrompe a constancia de
substituicdo, procurando outros empregos, com intuito de sobreviver melhor em Sao Paulo e
passa, entdo, apenas a ministrar aulas no periodo noturno esporadicamente, até que em 1995

consegue efetivar-se no Centro Paula de Souza em Sao Paulo.

Era governo de Mario Covas (1995-2001), que acabou por cancelar a chamada do
concurso. Retorna assim, para a cidade de Sao Carlos, até que em 1998 ¢ aprovado novamente
em concurso, para efetivagdo de um cargo de Histéria na rede publica do estado de Sao Paulo,

ingressando definitivamente na rede a partir de 2000.

No periodo de cinco anos que retornou, chegou a trabalhar na area gestora da escola da
cidade. Frisa que esse periodo foi importante por conseguir ter uma continuidade de trabalho
em uma mesma escola mudando sua percep¢ao significativamente sobre sua atuagdo em sala

de aula.

Entéo, a partir de 95, que eu fiquei apenas... que eu pude trabalhar numa
escola sem mudar todo o ano, entdo que eu fui sentir o que era continuidade,
0 que eu sempre queria sentir o aluno de um ano para o outro, eu achava que
era isso que faltava.

Sobre seu percurso a partir de entdo, reflete muito mais nos ultimos anos, por
considerar a politica governamental do Estado de Sao Paulo deficitdria ¢ com problemas
estruturais. Note que o professor foi participante ativo desde os primeiros anos de sua carreira
no Sindicato dos Professores do Ensino Oficial do Estado de Sao Paulo (APEOESP).
Apresento dois momentos em que essa reflexdo se dd, primeiro sobre sua atuag@o no inicio de

carreira no sindicato e depois sua percepgdo sobre ser professor nos Ultimos anos.

Entdo, eu fui diretor do centro académico né...na década de 80, 81, 82 eu fui
do centro académico de Histéria e em 84 eu comecei a dar aula como
estudante e comecei a participar da Apeoesp, o sindicato dos professores.
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Conforme eu disse, eu acho que apds 95 eu consegui trabalhar de uma forma
mais efetiva e sistematica, trabalhando com as turmas, com continuidade no
outro ano, podendo sentir ¢ se envolver com a escola e ndo fica mudando
todo o ano, e também por ser um professor efetivo vocé passa a ter mais
autoridade e voz quando vocé consegue impor, diferente do professor que
estd chegando. Percebe que na escola talvez ele ndo consegue (sic) fazer
nada. Entdo eu achei que esse salto apos 95 foi assim o mais apaixonado € o
mais empolgado durante um bom periodo. Estou mais decepcionado nos
ultimas dois, trés ou quatro anos com a situacdo da escola, porque eu acho
que o ambiente estd muito desfavoravel [...] a escola se descaracterizou
bastante.

Esses elementos s@o interessantes para pensarmos na posi¢do que esse professor
assume perante a sala de aula, ao ter consciéncia profissional de sua condigdo como docente e

por quais experiéncias significativas ele transita na constituicdo de sua carreira.

Roberta — Profissionalmente, atuou primeiro como professora primaria, hoje
Professora de Educagdo Basica I (PEB I), estando com quase 23 anos na época de exercicio
da docéncia, desde PEB I até o cargo de PEB II »* para classes a partir do Ensino Fundamental
iniciado no sexto ano, antiga quinta série. Na entrevista faz referéncia a influéncia da religido
na forma de pensar sobre determinadas questdes. A professora ndo se declarou pertencente a
nenhuma religido, apesar de durante a entrevista apenas dizer que sua mae nio era de

formacao catdlica e, portanto, alguns conceitos e questdes nao faziam parte do seu cotidiano.

A escolha da carreira ocorreu em duas instancias: primeiro o ser professora, por
influéncia da familia, j4 que as trés irmds mais velhas também eram. H4 aqui um acréscimo
sobre a percep¢do dessa escolha: a vontade de exercicio da docéncia nomeando uma das
possibilidades a “mudanc¢a do mundo”, principalmente quando considera que sempre se sentiu
responsavel por ensinar pessoas a ler e a escrever; fruto de sua experiéncia como professora

para criangas.

Soma-se essa experiéncia com os dois anos cursados de licenciatura em Letras, que
desistiu de cursar por ndo se identificar. A escolha pelo curso de Historia, descrita por ela
como um campo da ciéncia, portanto, dotado de uma cientificidade e metodologia, foi de um
poder transformador que extrapola os limites do que se diz razdo, segundo sua fala. A ideia

de ciéncia lhe confere um aprendizado emocional sobre o curso. Porém, durante o percurso da

* PEB I e PEB II sdo nomenclaturas utilizadas no estado de Sao Paulo para designar professores/as com efetivo
exercicio através de concurso publico, significando Professor de Educagdo Basica, pra os primeiros anos do
Ensino Fundamental (Ciclo I) e para o Ciclo II do Ensino Fundamental e Ensino Médio, respectivamente.
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entrevista, ao refletir sobre o ser professora, ela questiona a profissdo e faz uma interessante
observacao:
E triste 0 que eu vou te falar, mas eu ndo incentivo meus filhos a seguir

nossa carreira. Ndo quero que as minhas filhas sigam a mesma trajetoria que
eu e minhas irmas tivemos, ndo gostaria. Mas, se assim quiser, vou aceitar.

Interessante observar a reflex@o de alguém que politicamente se engajava no sindicato
dos professores em Sao Carlos, a APEOESP, e narrar mesmo em sua fala, sobre sua agitagao
politica em meio a sua formag¢do académica e seu envolvimento com questdes de
enfrentamento aquilo que era mais premente aos grupos que se organizavam na luta, seja pela
institui¢do, no caso das primeiras conquistas de eleicdes do Partido dos Trabalhadores, seja
pelas lutas da categoria docente, primeiramente na cidade de Sdo Paulo e hoje nas articulagdes
aqui em Sao Carlos.

A PUC (Pontificia Universidade Catdlica), ela sempre teve uma historia,
tem todo o processo de historia do Brasil mesmo, de resisténcia a Ditadura e
foi para mim um baldo de oxigénio. As pessoas eram bem atrevidas... né...os

professores super empolgados com as questdes dos direitos civis, abaixo a
Ditadura, as elei¢cdes de Diretos Ja. Entdo, foi muito legal.

Eu entrei na PUC no ano de 1988, um ano antes da elei¢do municipal e a
Erundina ** ganhou. Nossa para nés que naquela época enxergavamos o PT
[Partido dos Trabalhadores] como um partido ... sei la...(pausa) dos
trabalhadores. Hoje em dia, j4 ndo faco mais essa leitura, mas era e a gente
lutou muito para que isso acontecesse.

Ao considerar sua formacao politica conectada a sua entrada na universidade dado o
momento histérico, que nem tanto enfoque foi dado, diferente do entrevistado Julio as
questdes de demandas da propria universidade ou do Regime Militar, mas da agdo politica e
participacdo partidaria, ¢ no exercicio da docéncia. De certa forma, enfatiza durante o
percurso da entrevista a importancia desse referencial pessoal sobre sua constru¢do como
sujeito politico.

Entdo, desde o movimento estudantil, eu trabalho com um grupo de
formagdo na escola, nos grémios, depois da faculdade, antes até mesmo em

outra faculdade, na formagio de um partido politico, na militdncia. Depois
eu entrei no magistério, comecei a atuar no sindicato. Eu acho também que

** O governo de Luiza Erundina da Silva na cidade de Sao Paulo (1989-1993) marcou além de a primeira grande
vitdria do Partido dos Trabalhadores em uma cidade de grande importancia para o cendrio brasileiro, também a
presenca da mulher como administradora dessa localidade. Atualmente exerce o mandato de deputada federal
por Sao Paulo pelo Partido Socialista Brasileiro (PSB).
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esses agrupamentos colaboraram e muito para nossa formagao. E um espaco
de disputa, que a gente precisa aprender a ganhar, a gente tem que saber
ganhar, principalmente saber perder e construir um espago de vivéncia. Isso
fora da universidade, mas que serve como termdmetro para eu atuar como
professora.

Dentro dessa questdo de formagdo universitaria, ainda tece criticas a sua formacgao
académica no que considera a falta de preparo para a pratica da sala de aula, tratando da
vivéncia como um elemento necessério e catalisador da experiéncia docente. E interessante
perceber, que novamente aparece essa questdo sobre a falta da aproximag¢do da universidade
com o exercicio da pratica docente, e falamos em mais de vinte anos da constru¢do dessa
critica, que ainda hoje ¢ atual em muitas discussdes sobre o sentido da formagdo inicial

académica.

Entéo, faltou um pouco da vivéncia da escola. A gente saia da faculdade com
a ideia de trabalhar no Ensino Médio e a realidade ndo é essa. Vocé vai
trabalhar onde o mercado te aceita como professor e ai eu fui trabalhar com
o Ensino Fundamental e eu tive um (pausa) ... sei la... um pouco de
dificuldade?...(pausa) talvez. De adaptacdo de conteido que eu queria
trabalhar com o contetido que a série exigia, digamos assim, que o curriculo
pedia.

Quando interrogada sobre o que o tempo de docéncia lhe trouxe e se gostaria que seus
filhos fossem professores, colocou-se em conflito com o ser professora atualmente e postou-se
critica em relacdo as politicas do Estado de Sao Paulo, considerando-as como grande

responsavel pelo desanimo que relatou ter a maior parte dos/as professores/as tém hoje em

dia.

Olha (longa pausa, seguida de um profundo suspiro)... dificil. Eu vou te
falar uma coisa, ¢ uma profissdo desgastante, eu gosto do que eu fago, acho
superimportante a nossa atuacdo enquanto professor, mas esta dificil
trabalhar hoje em dia. S@o super desvalorizados (os/as professores/as), se
ganha muito pouco, a sociedade ja ndo nos enxerga com tanto respeito que a
gente merece.

E ainda pontua em sua andlise critica sobre a situagdo atual do ser professor/a,
direcionando a politicas publicas educacionais e acdes diretas do governo estadual em relagio
a escola e sua estrutura. A consideracdo permeia muito mais a responsabilizacdo de um
governo que desarticula os propdsitos da educacdo. Contudo, nessa critica podemos ver seus
primeiros apontamentos para o que considera ser o espaco da escola e de fato a reflexdo sobre

sua formacdo e sobre o ser docente.
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Ah, eu acho que essas dificuldades estdo relacionadas a precarizagdo do
nosso trabalho, nio com a minha formagio, minha atua¢do em si. E o
contexto, é esse numero de alunos, minha jornada de trabalho que ¢é
estafante, o salario que eu ganho, isso desanima. Mas ndo posso fica
pensando s6 nisso, porque sendo eu ndo trabalho.

A autorreflexdo sobre seu fazer docente emerge no sentido de que ela sente-se segura,
e relembrando as colocag¢des de Huberman (1992) quando coloca sobre o ciclo de vida dos/as
professores/as na fase de estabilizacdo, que € justamente a fase escolhida para essa pesquisa,
ndo ha tanto questionamento sobre ser professor, sobre seu trabalho em sala de aula, pois essa

fase lhe confere seguranga sobre a sala de aula.

Vilma — Vinda de uma familia extremamente ligada a religido, a ponto de chamar sua
mae de “muito beata”, hoje tem a doutrina kardecista como sua referéncia para pensar sobre

si, 0 mundo e as coisas que nos cercam.

Dentro dessa familia, devido as condi¢des financeiras, ndo pode de fato estudar o que
queria, o curso de Direito, que na época a unica faculdade que o tinha em Sao Carlos ndo lhe
estava acessivel financeiramente. Nao fazer o curso ndo era somente pela mensalidade, mas
pelo gasto com o transporte ja que na época ficava distante do perimetro urbano e encarecia

ainda mais seu or¢amento.

Esse fato a fez buscar outra formagao académica. Porém, o transito pelo magistério lhe
era familiar, no sentido que ja4 atuava como professora primaria em fung¢do do curso
secundério que realizara em um colégio, hoje de Ensino Fundamental e Médio, que tinha
como “status social” apenas alunos da elite sdo carlense ou no maximo, que tivessem boas

notas, como ela mesma narra em sua entrevista.

Todavia, é nesse mesmo percurso de memoria que ela inscreve sua percepc¢do sobre a
escolha do curso de licenciatura em Historia e sua relagdo com a formagao elitista, como ela
define e que tivera nesse colégio publico da cidade, na época visto como um dos mais
tradicionais na formacdo para o magistério e a constru¢do de sua autopercep¢cdo como
estudante, seja a partir da formacéo secundarista ou da superior.

Eu tinha feito o magistério anteriormente aqui em Sdo Carlos. Eu ja tinha
feito o magistério, eu era professora de primeira a quarta. Eu ndo parei, eu
fiz o magistério, que tinha o curso que era escola normal mesmo e eu

voltava, mas a tarde. Entéo, eu peguei o primeiro, segundo e terceiro colegial
e o magistério. [...]
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Como tinha o curso de Histodria, entdo esse eu vou fazer, porque esse eu vou
conseguir pagar. As leituras, o conhecimento...né...entdo aquilo me abriu um
novo horizonte, e a modificac¢do de tudo, de todos os meus pensamentos, de
toda a minha formagio, de tudo. Era uma revolu¢do para mim...né. De uma
educacdo muito formal, de uma escola elitista, em que eu ndo era elitista, eu
era pobre, mas por conhecimento, meu pai conseguiu uma vaga ali, entdo
nés faziamos um vestibulinho praticamente, uma prova, se eu
tivesse....dependendo da nota, eu ia estudar naquela escola ou ndo que era a
escola normal.

Por intermédio do pai, consegue estudar nesse colégio visto como elitizado e fornece
um relato muito interessante de um periodo da formagao de professoras e professores para o
exercicio do magistério no chamado ensino primario.

Ao falar dessa percepcdo sobre a escola que estudara, constroi para a narrativa um
olhar sobre a formagdo desse professor a partir de uma questdo de status social e poder
aquisitivo, que acompanhara também outras andlises da participante, inclusive sobre
sexualidade, género e diversidade sexual. Talvez, essa relacdo também se estenda em suas
observagdes, por trabalhar além da escola publica numa escola de ensino privado.

Naquele momento era assim, ou vocé fazia uma prova (pausa) de manha
estudava os alunos que tiravam dez, nove e oito e a tarde estudava os sete,
seis e cinco. Acabou. Nio tinha (pausa) quer dizer, ndo havia mais outra
possibilidade. E aqueles ricos, mas que ndo conseguiam tirar essas notas,
eles iam para as escolas particulares, que era o Colégio Sdo Carlos e o
Diocesano™-.

Outro apontamento que Vilma adiciona, é justamente o fato de persistir em fazer um
curso de nivel superior, a0 mesmo tempo em que ja trabalhava, inclusive quando inicia a
faculdade, atuando como professora na Associacdo de Pais e Amigos dos Excepcionais
(APAE). Ao contar sua formag¢ao académica, ela também propicia saber o sentido que deu ao
curso de Histdria e a necessidade de constante preparo para a sala de aula. Mas ndo aponta
como os outros a falta de preparo pela universidade para a sala de aula, e ressignifica essa
questdo que era preciso superar-se e avangar diante das dificuldades que poderiam surgir.
Mas eu sou meia (sic) motivada, eu me motivo pelas coisas e eu comecei a

fazer o curso, e eu comecei a me motivar pelo curso, gostei muito do curso,
achei muito bom, tinha professores bons, e eu comecei a fazer o curso e fui

» O primeiro nasceu (1905) sob o comando das freiras da Congregacio das Religiosas do Santissimo
Sacramento — Irmas Sacramentinas e atendia de em seu inicio apenas meninas. O segundo, colégio administrado
pela rede La Salle, que trabalha com educagéo desde o século XVII, e que chegou a Sdo Carlos em 1956.
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para area de Historia. Logico, foi uma revolugdo para mim...pra mim foi
uma revolucéo.

Eles me deram um novo horizonte, 16gico que na minha (pausa) ...eu tive
que...quando eu fui dar aula, eu tinha que preparar aula mesmo, eu havia
estudado, eu tinha que estudar, eu tinha que ler, eu ndo sentia assim, muito
segura dos conteudos aprendidos mesmo. Mas, eu acho muito bom
né...porque eu acabei estudando sempre e que isso norteia minha vida até
hoje.

Trabalhou como eventual apds sua formagdo académica, contudo, por ja atuar como
professora primdria (PEB I), ndo ressalta a dificuldade da permanéncia na sala de aula, pois
sempre teve classes por um tempo completo do ano letivo. Se bem que, com a disciplina de
Historia, o inicio foi como a maioria dos que ingressam na rede estadual e na propria

docéncia: se dedicando as substituigdes.

Um relato interessante dessa professora € justamente o reforco da sua construgdo
identitaria como docente, nesses primeiros anos, quando ¢ escolhida para substituir um
professor da faculdade que também lecionava em uma escola publica de Ensino Fundamental
da cidade, lembrando muito da consideragdo de Tardif (2000), sobre a forte identificacdo com
o ser professor, muito ligado ao seu passado como aluno e na referencia de um professor. Essa
narrativa a faz ter certeza do quanto era importante seu trabalho e foi, por ela, uma abertura de
outros espagos € convites para atuar, nao apenas na docéncia, mas também na parte gestora da

escola.

Eu nunca parei de dar aula, nunca. Eu comecei como professora eventual, eu
trabalha de primeira a quarta, a hora que eu tive a chance de ser habilitada
para dar aula de Histéria, eu ja comecei como eventual aquela pipoca de
ficar de uma escola para outra. E a primeira escola, foi o... (cita o nome da
escola publica estadual)... gente (pausa mediana)... dezessete do oito
(refere-se a data de ingresso como eventual). Era essa a data, e fiquei muito
feliz de entrar numa sala de aula.

Eu tinha um professor, o seu (cita o nome do professor) que tinha todas as
aulas no (cita o nome de outra escola) que era de quinta a oitava série e ele
ia tirar licenca-prémio *°. Ele chegou para seu (nome do diretor) e disse: “_
Nao, eu gostaria que ela ficasse com as minhas aulas, eu conhego” e tal. E
era uma escola, também de elite. Para mim foi 6timo, quer dizer, pegar vinte
e cinco aulas, quer dizer, estudar muito né (risos), porque a gente sabia que
tinha que estudar e eu sabia que nio podia desapontar meu professor, que era

2% Mérito concedido até hoje aos professores e professoras da rede estadual de ensino quando ndo extrapolam um
numero de faltas durante o periodo de cinco anos, podendo gozar de trés meses de afastamento sem prejuizo de
remuneragao.
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um professor de Historia medieval, eu ndo queria desapontar, dizer que eu
cheguei 14 ¢ ndo dei o conteido que ele esperava ou que as pessoas
reclamavam do comportamento e da disciplina, tudo isso né, tinha uma carga
em cima.

Esse reconhecimento como professora aparece também em outro momento da

entrevista quando questionada sobre o qué o tempo de docéncia lhe trouxera. Aqui, os saberes

da experiéncia emergem com forca para explicar o referencial que ela adota sobre o ser

professora, seja sobre sua trajetoria ou o presente. Partindo de um referencial factual ocorrido

num determinado momento da carreira que a fez questionar sobre o exercicio da sua docéncia.

Eu tive uma turma, que era o (iltimo ano do ensino fundamental), que era
aqui mesmo do colégio (onde trabalha atualmente), e ela foi, naquele
momento histdrico, ela foi...era uma recuperagdo de ciclo”’. Eles eram muito
repetentes, eles eram pessoas muito dificeis de lidar, ndo gostavam de
Histdria, ndo gostavam de Matemadtica, ndo gostavam de nada e nos fizemos
um grupo para que eles percebessem, construisse qualquer coisa, percebesse
qualquer coisa. E a gente passou a trabalhar de uma forma um pouco
diferenciada com eles, com muito texto, muita musica € muita conversa,
muita roda de conversa, muitas vezes na quadra, muitas vezes aqui embaixo
(aponta para a quadra externa num prédio de dois andares) e ele eram
extremamente rebeldes, chatos: “ N&o sei, ndo quero, ndo vou , num #5”.
Tudo ndo. Isso até no comego do ano, eu estava quase desistindo, eu falava:
“ Al meu Deus, acho que nio vai conseguir mesmo, acho que eu ndo vou
conseguir”. No final, quando eles prestaram a prova que vinha uma prova
classificatoria da Secretaria da Educag@o, que eles tinham que prestar essa
prova para passar ou ndo, e o carinho que eles fizeram a prova e a maneira
com que eles se portaram na realizagdo da prova, pareciam que eram outras
pessoas, totalmente diferentes. Eles foram responsaveis, eles sentaram, eles
escreveram, escreveram...assim...agradeceram a equipe de professores, entdo
eles foram muito carinhosos com a gente e eles conseguiram passar para o
primeiro colegial, e um desses....desses meninos....at¢ na hora deles
formarem no terceiro colegial, um deles foi para Ciéncias Sociais na UFSCar
(Universidade Federal de Sdo Carlos) [...] mais isso me deu um choque,
porque ndo importa o que ele vai fazer da vida dele, vocé tem que fazer o
melhor, sempre.

Esse olhar para sua formagdo como professora, no exercicio de sua docéncia a partir

de uma experiéncia marcante, fez com que ela desestabilizasse seus saberes sobre a pratica

docente e reconstruisse esse saber a partir de sua experiéncia. Ou seja, ndo foi nenhum choque

tedrico ou de algum saber académico construido que a fez rever, mas sim um fato da

*7 Projeto no qual alunos/as que apresentavam um indice repetitivo de reprovagio era alocados para um projeto
que visava de uma forma pedagdgica diferenciada construir saberes a partir do que fosse possivel estabelecer

com eles e elas.
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experiéncia, que aloca essa situacdo para um espago de pensar sobre o que ¢é a

profissionaliza¢do docente e como ela se da.

Sem até querer ver o resultado da prova, como eu queria naquele momento.
Mas, eu ndo pensei na vida de cada um deles, eu pensei na prova, € iSso me
marcou muito, me chacoalhou minha vida e a partir dai eu comecei a olhar
muito mais o ser humano do que a avaliagdo (emocionada), aquela avaliagdo
que eu ... porque eu fiz aquilo, pela avaliacdo. E ele me mostrou que...que eu
olhei de uma maneira diferente, eu estava fazendo pela avali¢do. [...]. Entdo,
a partir dai foi um marco da minha vida, em que eu fago mais pelo ser
humano, e ndo pelas questdes burocraticas que esse ser humano vai ter que
prestar, sabe. Eu olho muito para ele, se eu conseguir fazer alguma coisa, se
eu conseguir fazer que ele enxergue o mundo de uma outra maneira, estou
satisfeita com isso e nem sei se a prova ele vai fazer tdo bem assim ou se ele
vai passar no vestibular ou se ¢ para isso. Eu quero que modifique esse ser
humano.

Essa situagdo vivenciada e absorvida pelos saberes experienciais, também lhe fornece
critica a0 modo como a escola trabalha com o conhecimento juntamente com os alunos,
criticando certo “conteudismo”, termo por ela utilizado, que viria dessa fetichizacdo sobre os
saberes disciplinares, em contraponto ao que nosso primeiro participante se posiciona,
dizendo que a escola deve sim, transmitir conteudos, e focar muito mais nesse intuito do que

ir para outras discussoes.

Sdo necessarios para vocé ter uma infraestrutura, até de contetido mesmo. As
vezes, eu repenso isso, as vezes eu olho isso, até pela quantidade de
conteudo, que nds professores de Historia queremos como infraestrutura
desse aluno. As vezes eu me questiono isso. Sera que todos esses contetidos
elencados ai, no curriculo, realmente sdo para infraestrutura? Sera que tem
coisas a mais, que sdo desnecessarias, que eles nem...que eles se perdem com
isso e que nds perdemos com eles? (pausa) ...Ndo sei. Porque hoje eu vejo
isso, eu brinco...até brinco sobre a Revolucdo Francesa, a gente d4 uma
importancia enorme para a Revolucdo Francesa, ¢ um marco né (énfase).

Mesmo na época da entrevista ocupando na rede publica um cargo de gestora, ainda
constrdi seu referencial sobre ser docente a partir da satisfagdo que a profissao lhe da, atuando

também atualmente em dois colégios particulares, como relata.

Eu acho que ser professora, eu sou professora. Eu posso estar na fungdo de
diretora, mas eu (fala seu préprio nome), eu sou professora. E uma coisa
incorporada, ndo tem...eu ndo me sinto diretora, eu sou professora e isso eu
acho que eu ndo vou mudar [...]. Eu gosto muito de ser professora, ainda
com meus pequenos, a quinta série, eu me realizo muito, que é o sexto ano,
me realizo. Nao abro mio do sexto, sétimos anos. Eu estou em dois colégios
agora que, na rede particular, eu acho que eles sentem isso, que eu gosto
entdo as cosias ficam mais faceis.
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Num didlogo entre saberes pessoais, com seus valores, crencas € pressuposigdes € 0s
saberes adquiridos da experiéncia da docéncia na sala de aula, Vilma ainda problematiza essa
“incorporagdo” do ser professora em sua dinamica em sala de aula, apresentando o seguinte

relato:

[...] é 0 que eu disse para vocé, daquele menino que me chamou a atengdo
que eu estava muito para os processos burocraticos e ndo ensinando para o
ser humano ¢ eu da area de humanas, né. Como assim, vocé nunca prestou
atengdo que vocé esta mexendo com seres humanos? Com aptiddes, com
vontades, com queixas, com duvidas, com anseios, meus também, e eles
também. Quando eu comecei a partir dai, a fazer todos esses
questionamentos, eu fago com eles, oralmente as vezes. Quando eles chegam
nervosos, que eu sei que deve ter acontecido alguma coisa, que ele esta
estourando de outra maneira, em algum lugar. A gente...(pausa) eu abro
essas discussdes. Em que a gente ndo tinha nada a ver com isso, as vezes
vocé precisa falar, entdo fale, ou vocé desabafa ou vocé chore, ou vocé
esperneie, mas que voc€ nio deposite no outro a sua ira. Entdo essas dicas
foram sendo criadas, porque a gente ndo tem bola de cristal, entdo a gente foi
conversando com eles, e eles foram as vezes rindo, sorrindo, percebendo ate
resolver o conflito, coisas que aconteceu fora da escola e que eu queria
fechar no cerco da minha sala e ver o conteudo, que eu precisava ver o
conteudo.

E a partir desse fato, estabelece uma relagdo com os saberes historicos, os situando
também no plano dos saberes pessoais, pois agrega valores que estdo mais conectados a
formacdo pessoal e crencas fora dos contetidos cientificos e saberes académicos que

constroem a historiografia e o ensino de Histdria.

Entéo, eu passei a ter essa questdo maior, como lidar aquele contetdo de 14 e
de fora para as relagdes sociais que acontecem dentro da Histdria. Que a
Histdria sdo essas relagdes sociais e que eu estava fugindo desse contetdo. E
isso foi me deixando um pouquinho mais leve, a gente também as vezes
discutia o que estava acontecendo, os dois lados, as duas versoes, qual era a
defesa e eles perceberem que tinha versdes diferentes, que o mesmo fato
tinha versdes diferentes. E o melhor conhecimento de Histéria que eu podia
dar naquele momento a eles, do que aquele conteudo estanque, porque
naquele instante eles iriam administrar isso. Entdo foi dessa maneira que eu
percebi que iria ensinar mais, melhor né. E que esses conflitos foram sendo
selecionados por eles também, e por mim, claro.

Melissa — Esta participante integra o grupo de maneira sui generis, devido a sua

formag@o ndo ser licenciatura de Histdria, haja vista que a dela se deu primeiramente pelos
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curso de Estudos Sociais, que interrompido, optou por licenciatura em Geografia, mas que a

habilitava para o ensino de Historia no Ensino Fundamental (Ciclo 1)**.

Esse recorte de formagao refaz por outro prisma o trajeto das outras entrevistadas e do
entrevistado, porém, o fato ¢ que durante a maior parte de sua trajetéria, ela acabou por ter
atribuidas aulas de Historia em grande parte da sua carga horaria. Esse hibridismo de
formacdo e atuacdo em sala de aula agucga os sentidos em perceber quais percepcdes poderia
construir no aprender a ser professora de Historia.

Na verdade, minha formacdo é Geografia, é que aqui na escola eu sempre
acabo trabalhando por um problema de classificagdo, entdo poucas aulas de
Geografia me sobram, entdo eu acabo mais trabalhando com Historia. Tanto
que eu pareco mais professora de Histdria do que de Geografia. Como eu fui
parar nessa matéria, nessa licenciatura? E que assim, vinte e tantos anos
atras, as pogdes que tinha aqui na minha cidade (Sdo Carlos) eram poucas e
como eu ja trabalhava essas coisas assim, entdo eu ndo podia ir para fora.

Entdo, eu fiz um vestibular de escola particular, com o que eu ganhava, eu
paguei meus estudos. Entdo foi a partir dai.

Ou seja, trajeto diferente dos demais, mas a aproxima de Julio, Roberta e Vilma pela
sua identificacdo durante o exercicio da docéncia com a disciplina de Histéria. Trabalhando
com algo fora da relagdo com magistério, Melissa contextualiza sua escolha muito em fungao
do que a carreira docente representava no momento em que ela se deu, e ao fazer essa ligagao,

considera “[...] um bom tempo atras”, em uma perspectiva saudosista.

Na verdade parte de sua reflexdo sobre o agora revisita o passado tentando criar uma
coeréncia licida entre a escolha e o fato dela ter sido correta e o que talvez hoje ja ndo possa
representar mais. Esse exercicio ¢ muito interessante para se perceber os usos da memoria e
seus processos de reconstru¢do das trajetorias e da maneira como justifica determinadas

escolhas e opgdes em seu contexto historico.

E pensando assim, eu tinha outra profissdo que eu sabia que era incerta,
entdo pensando realmente numa profissdo que me desse estabilidade de
emprego por um bom tempo. E que hd um bom tempo atras, no comego da
minha carreira, era uma carreira atrativa, era bom, a gente se realizava como
professora. [...] eu trabalhava durante o dia, e a noite fazia a faculdade. Mas,
mesmo assim, depois de formada, apés dois anos € que realmente vim a
trabalhar no Estado. Porque eu néo fazia as duas coisas ao mesmo tempo.

** Que contempla criancas do sexto ano até o novo ano, com idades aproximadas entre 12 a 15 anos.
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Outro aspecto importante de sua escolha profissional estd em apresentar um momento
historico de resgaste das disciplinas de Histdria e Geografia no curriculo oficial, resultado de
mobiliza¢des em prol dessa situacdo, justamente porque durante o governo dos militares no
Brasil, essas disciplinas foram substituidas entre as décadas de 1970 a 1980 pela de Estudos

Sociais, e, portanto, a Unica autorizagdo de curso superior, era justamente essa em todo o pais.

A partir de 1964 no Brasil, durante o regime militar no governo, um reflexo da politica
educacional universitaria foi o proliferamento das licenciaturas de curta duragdo e grande
énfase em cursos técnicos voltados mais para as areas das tecnologias. Com a Lei n® 5692/71,
instituiu também a Educag¢do Moral e Civica (EMC) e a Organizagdo Social e Politica

Brasileira (OSPB).

Os Estudos Sociais conseguiram esvaziar, diluir e despolitizar os contetdos histéricos
e geograficos. A abordagem era ufanista, no sentido de justificar o projeto do governo militar.
Como conteudo disciplinar, deveria propiciar ao aluno dominio do tempo historico através de

atividades que priorizassem datas e eventos historicos dispostos de forma cronoldgica.

A democratizacdo dos anos 1980, catalisados por movimentos mais amplos por
reforma curricular da area de Histéria e Geografia, as novas tecnologias e demandas da escola
publica acabaram por reavaliar o ensino de Histéria, extinguindo os cursos de formagdo em

Estudos Sociais (SILVA JR., 2011).

Esse momento fica registrado também na fala de Melissa, ao descrever o processo de

sua formac¢do docente em relagdo a escolha da universidade.

E assim, ¢ que na época praticamente era a unica aqui, da area que tinha
Histdria e Geografia, entdo ndo tinha opgdo, era essa dai. Entdo o que ela
contribuiu na minha formagdo? Como a minha formagao ¢ Geografia, eu fui
a primeira turma l4, entdo era assim: antes era Estudos Sociais, entio a
formac@o, a escola era Estudos Sociais, entdo vocé podia dar Geografia ou
Histdria. Ai o que aconteceu, o governo na mudanga tirou o curso de Estudos
Sociais, entdo quem era professor de Estudos Sociais, tinha que se habilitar
ou em Histéria ou em Geografia. Entdo eu fiz dois anos de faculdade de
Estudos Sociais. Quando o curso acabou, eu parei um ano, porque eu nao
sabia 0 que ia acontecer, porque eu ja trabalhava entdo tudo bem. Ai a
faculdade aqui, a antiga (cita o nome da faculdade), ela fez os cursos de
Geografia e de Historia, ai como (pausa)... eu sempre gostei mais de
Geografia, entdo eu fiz um curso assim...foram mais dois anos de curso [...].
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Em relagdo a sua formagao, novamente a critica falta de o curriculo académico pensar
na pratica docente, segundo a professora, o que mostra o entrevistado e as entrevistadas
questionarem sobre seus saberes docentes pedagogicos, o saber fazer em sala de aula. De
certa forma, parecem ndo dialogar com o campo teorico produzido sobre esse tipo de saber, se
¢ que podemos nos centrar em tipologias e divisdes, mas por ser recorrente a critica a essa
formacdo docente em relagdo aos saberes pedagogicos e didaticos, tem-se aqui um norte para
analise sobre como esse/as professor/as utilizam desses saberes para construirem suas
percepgdes sobre sexualidade, género e diversidade sexual.

[...] para mim que precisava de formagéo, ele foi fraco. Por que? Porque na
verdade ele tava puxando sé os professores que ja trabalhavam e precisavam
de outra licenciatura. As turmas, tanto que eu tinha aula sdbado de manha o
tempo todo, entdo as turmas eram praticamente de todo mundo que dava
aula, rarissimas exce¢des, que era eu, mais umas duas, trés professoras, que
ndo eram professoras, que tinham parado o curso e queria continuar. Entdo,
na verdade assim, o curso era a noite, era assim, ndo se dava muita aula
porque era tudo professor. Entdo as aulas que a gente aproveitava mesmo,
eram as aulas de sdbado, foi as aulas melhores, mas a formagdo ndo foi

muito 14 assim. Mas quando vocé estd trabalhando, vocé corre atrds do
prejuizo né.

Outra pertinéncia € pensar justamente, o que seria entdo uma formagdo adequada a
vivencia e pratica de ensino na sala de aula, o que ela nos fornece, referenciando essas aulas
aos sabados, como ocorriam e porque se tornavam um exemplo de boa formagdo para o
professor, como ela afirma.

Essas aulas aos sdbados eram principalmente de geografia fisica, eram muito
boas, a gente ia 14 as sete da manha e ficava até meio dia, era umas aulas de

geografia muito boa, era uma professora de Rio Claro, acho que 14 da Unesp
de Rio Claro que vinha, mas era muito boa as aulas.

Ainda nesse processo identitdrio de reconstruir sua trajetéria docente ¢ possivel
perceber também as marcas criadas pela participante no sentido de significar seu trabalho
docente com a disciplina de Histdria e relagdes entre a producdo do conhecimento imbricado

com o ato de ser professora.

Os saberes da experiéncia sdo mobilizados nesse sentido pelo fato de estarem
presumidamente atrelados a formacdo dessa identificagdo com o ser professor e seus fazeres
pedagdgicos. A correspondéncia se dd no sentido que fortemente essas/e professoras/or
entrevistados, constantemente recorrerem a esse saber produzido a partir de experiéncias para

cristalizar suas concepgdes sobre escola, educagio e o ensino de Historia.
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Entdo a gente procura se adaptar a forma como esta a clientela, as classes, e
ai a gente tenta né (risos) convencé-los, passar um ensinamento né, porque a
gente tem por obrigagdo de ensina-los, isso também ndo pode ficar para tras.
A gente ndo pode deixar esse lado. E dificil? Mas a gente tem que contornar
de uma forma que sempre a gente supere essas dificuldades, sem querer
faltar com o respeito, ¢ lembrando que a gente é professor e ensina, educa,
cria valores com eles, ajuda eles pensarem melhor no que tem valor, ¢
também, claro, o mais importante, como a matéria de Historia, os fatos, os
conteudos para ele aprender. Conseguir passar conhecimentos para eles, né.

Essa constru¢do de conhecimento, que ela associa ao trabalho com os conteudos da
disciplina, atesta uma discussdo muito frequente, sobre o que ¢ educar e produzir

conhecimentos.

Diversas correntes teoricas tém discutido e aprofundado a arena de debates em torno
dessas questdes, o que ndo € o propdsito necessariamente dessa pesquisa. Mesmo assim, 0s
entrelaces entre o que se considera ser parte dos saberes historicos no processo de
aprendizagem, e a relacdo com questdo temporal, como sendo saberes que vao se acumulando
no decorrer da trajetdria do aluno e da aluna na escola cruzam com seu processo de relagdo

com esses sujeitos que passam pela escola.

[...] com relag@o aos contetdos, quando a gente fala assim...(pausa)...porque

a gente trabalha com os conteiidos. A gente comec¢a assim...a formar eles
como pessoa, como seres humanos, mostra o que eles vao ter que enfrentar
pela frente. Entdo, a gente mostra assim: se vocé continuar, por exemplo,
uma forma ndo muito adequada, as consequéncias sdo piores para vocé. Mas
a gente mostra os dois caminhos, através de exemplos, de épocas, de
momentos que a gente estuda. E isso se chegar até entrar na cabecinha deles,
eles se conscientizarem, isso no dia a dia deles vai mudar, eu acredito que
muda.

[...] de repente, como eu sou aqui do bairro, encontrar ex-alunos que dizem:
“ Olha, vocé foi minha professora de Historia”. Ou entdo pegar filhos deles
vindo para cd. Entdo isso assim, a gente acaba voltando na nossa propria
histéria e fala: “ Nossa, olha”. E ai j& tem uma ligacdo [...]. Entdo essas
coisas assim, faz bem para gente, porque a gente vé que ¢ lembrada, ¢
importante isso para minha profissdo, saber que sou lembrada, igual na
Historia quando recorda de algo que estudou, que aconteceu no passado, € 0
aluno lembra até hoje, porque a gente vive aprendendo, ainda bem, e quando
vejo que meu aluno me reconhece na rua, aqui perto da escol, ou na reunido,
eu vejo que eu marquei ele de alguma forma.

Essa relagdo entre professor e aluno na construgdo do ser docente, também & permeada
de saberes e da forma como eles se estabelecem em conexdes. O disciplinamento parece ser

regra no discurso da depoente, pois através dele se alcanca o objetivo de aprender, permeado,
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volto a insistir mais em saberes pessoais, valorados a partir de um critério estabelecido pela

prépria professora, mas que se assumem como parte dos pressupostos da aprendizagem.

Condutas, formas de julgar o que € certo ou errado e obediéncia ao que ¢ estabelecido
parecem permear as falas dos quatro professores. Existe um dado na sociedade, algo que ¢
assumido como pressuposto na escola, hierarquizando o que pode ser aceito, e tido como bom

e no sentido oposto, 0 que se constitui como efeito negativo.

Mas pelo menos ali, eles se sentem organizados, eu 6 conseguindo passar
alguma coisa pra eles. E pra todos? Nao. Mas aqueles que conseguem pegar,
eu acho que ¢ assim...ah...(pausa)...ndo digo se realizam, mas aprendem

, .

alguma coisa. Porque como eu te disse, ensinar ¢ a primeira coisa do
professor, a matéria, o conteudo, tem que passar, tem que fazer de jeitos que
ele, esse aluno, o menino que tad la sentado na carteira, que ele possa
aprender, alguma coisa ficar, mesmo que ndo seja para todo mundo, que ndo
seja a sala inteira, sendo um grupo ja ta bom, o resto vai aprender com vida.

Entdo eu falo assim...ah...principalmente quando a gente v€ que essas
pessoas tomaram caminhos bons, se formaram, tdo ai, casados, v€ os filhos
chegando, filhos bons, entdo isso as vezes realiza a gente.

O discurso pela relagdo com o outro existe, o trabalho e a producdo de saberes ¢
coletiva e isso se reflete até na postura sobre sua propria construg@o ao se constituir na relagao
com esse outro, seja o alunos, os e as professores, a comunidade escolar, a equipe gestora e os
seus proprios saberes docentes. O que interessa € saber como esse outro se constitui dentro da

fala dos saberes que os/as professores/as estabelecem para construir significados.

Porque o espago do outro, é o espago do outro, e a convivéncia tem que se
dar pelo respeito, essa é a base de tudo, vocé pode ensinar tudo, mas se ele
ndo aprende o respeito, vocé ndo tem muita coisa, isso € na sala de aula, e
com o outro, mesmo que o outro seja diferente, o mundo esta ai, diverso do
que a gente pensa, ¢ uma diversidade grande, e tem de tudo e tudo que vai
precisar ser respeitado.

2.2 Analise de Conteudo: uma possivel leitura sobre a producio do/as participante/s

A andlise de conteudo tem sua origem no final do século XVIII, porém foram nos
préximos cinquenta anos do século XX que ganhou mais espago como proposta de andlise,

configurando suas caracteristicas e diferentes abordagens.

Mesmo tendo sido uma fase de grande produtividade aquela em que esteve orientada
pelo paradigma positivista, valorizando sobretudo a objetividade e a quantificagdo, esta

metodologia de andlise de dados esta atingindo novas e mais desafiadoras possibilidades na
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medida em que se integra cada vez mais na abordagem qualitativa de mensagens e
informagdes. Neste sentido, ainda que eventualmente nio com a denominagido de andlise de
conteudo, se insinua em trabalhos de natureza dialética, fenomenoldgica e etnografica, além

de outras. Como resumem bem, Eliana de Oliveira et. al. (2003, p.2):

A analise de contetdo, instrumento de andlise interpretativa, ¢ uma das
técnicas de pesquisa mais antigas — os primoérdios de sua utilizacdo
remontam a 1787 nos Estados Unidos, e sua emergéncia como método de
estudo aconteceu nas décadas de 20 e 30 do século passado com o
desenvolvimento das Ciéncias Sociais, quando a ciéncia classica estava em
crise. Como se sabe, a atitude interpretativa faz parte do ser humano que
deseja atingir o conhecimento. Desde a hermenéutica, a arte de interpretar os
textos sagrados ou misteriosos, o homem praticava a interpretagio como
forma de colocar sua observagéo sobre um dado fendmeno.
Constituir-se como uma técnica de andlise de dados em pesquisa, usada para descrever
e interpretar o conteudo de toda classe de documentos e textos, fez com que essa analise
conduzisse a descricdes sistematicas, qualitativas ou quantitativas que ajudavam a
reinterpretar as mensagens € a atingir uma compreensao de seus significados num nivel que

vail além de uma leitura comum.

Essa técnica faz parte de uma busca tedrica e pratica, com um significado especial no
campo das investigacdes das ciéncias sociais e ganha espaco na area de pesquisa em educagao
(OLIVEIRA et. al., 2003). Constitui-se em bem mais do que uma simples técnica de analise
de dados, representando uma abordagem metodoldgica com caracteristicas e possibilidades

proprias.

Na sua evolugdo, a analise de conteiddo tem oscilado entre o rigor da suposta
objetividade dos nimeros e a fecundidade sempre questionada da subjetividade, talvez por
uma forte heranca cartesiana e positivista de algumas areas de conhecimento e pesquisa.
Entretanto, ao longo do tempo, tém sido cada vez mais valorizadas as abordagens qualitativas,
utilizando especialmente a inducdo e a intuicdo como estratégias para atingir niveis de
compreensdo mais aprofundados dos fendmenos que se propde a investigar. Em qualquer de
suas abordagens fornece informag¢des complementares ao leitor critico de uma mensagem,
seja ele linguista, psicdlogo, socidlogo, critico literario educador, historiador ou de outra area

do conhecimento.
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Como método de investigacdo, a analise de conteudo compreende procedimentos
especiais para o processamento de dados cientificos. O tratamento dos dados obtidos utilizou
da analise de conteudo proposta por Laurence Bardin (1977) e Maria Laura Franco (2008)
sobre os depoimentos colhidos. Para Bardin (1977, p. 42), andlise do contetido pode ser

definida como sendo:

[...] conjunto de técnicas de analise das comunicagdes visando obter, por
procedimentos sistematicos e objetivos de descricdo do conteido das
mensagens, indicadores (quantitativos ou ndo) que permitem a inferéncia de
conhecimentos relativos as condigdes de produgido/recepg¢do (variaveis
inferidas) destas.

Buscar a analise de contetido, fez com que eu entendesse suas diferencas em relagdo a
analise do discurso, ja que ndo tem como foco principal, o sujeito que produz e as condigdes
de producdo do discurso. Porém era apenas uma questdo de foco, pois “[...] pesquisas
qualitativas tém se utilizado cada vez mais de andlises textuais” (MORAES; GALIAZZI,

2007, p. 11), sendo uma escolha mais apropriada também para essa pesquisa.

O pressuposto foi ater-se ao texto, dialogando teoricamente, produzindo uma
interpretagdo que pudesse auxiliar precisamente na compreensdo de um contexto, de um
determinado universo especifico que estabelecesse praticas e relagdes sociais. Para Minayo;
Deslandes; Gomes (2008, p. 79), ndo existe um enfoque exatamente quantitativo, pois nao

tem “[...] como finalidade contar opinides ou pessoas”, sendo assim:

Seu foco ¢é, principalmente, a exploragdo do conjunto de opinides e
representagdes sociais sobre o tema que pretende investigar. Esse estudo do
material ndo precisa abranger a totalidade das falas e expressdes dos
interlocutores porque, em geral, a dimensdo sociocultural das opinides e
representagdes de um grupo que tem as mesmas caracteristicas costuma ter
muitos pontos em comum ao mesmo tempo em que apresentam
singularidades proprias da biografia de cada interlocutor.

Percorrendo essa caracteristica, a utilizacdo da andlise de conteudo pressupde a
delimitacdo de unidades de andlise, dividida em unidades de registro e unidades de contexto.
Franco (2008, p. 41) define a unidade de registro como sendo “[...] a menor parte do
contetdo, cuja ocorréncia ¢ registrada de acordo com as categorias levantadas”, e por unidade
de contexto algo mais amplo, dentro das circunstancias em que as unidades de registro foram

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

O percurso para analise da problemdtica dessa pesquisa verticalizou-se sobre o tema
como unidade de registro, que pode dar maiores esclarecimentos acerca dos significados
expressos das falas dos participantes nas entrevistas semiestruturadas. Por isso, primeiro
considerar uma pré-andlise, num contato “flutuante” (FRANCO, 2008), depois na exploracdo

do material produzido para selecionar as unidades de registro e contexto.

Momento esse que segundo Bardin (1977, p. 101) configura-se pela “[...]
administracdo sistematica das decisdes tomadas”™, para enfim, dar o tratamento aos resultados
obtidos e interpretados e dialogar com o objeto de estudo dessa pesquisa: os saberes docentes
mobilizados pelo/as professore/as de histéria para construir a percepcdo sobre diversidade

sexual na escola.

Foi dada considerdvel atengdo a algumas caracteristicas do corpus do texto, de analise
qualitativa. Mas também ndo ¢ apenas nessas repeti¢des, que a primeira instancia possa
parecer quantitativa, mas ir além e perceber também as excepcionalidades e as auséncias,
construindo categorias de analise que nos permitissem interpretar os textos do material

produzido a partir da interpelagdo junto aos sujeitos participantes.

Pensar na analise das entrevistas é considerar o que Duarte (2004, p. 216) nos
apresenta sobre essa questdo, principalmente em considerar a analise uma tarefa complicada,
pois 0 momento da interpretagdo, construg¢do de categorias precisa estar bem ancorada nos
objetivos da pesquisa e na referéncia tedrica, de maneira que a investigagdo consiga priorizar

o enfoque desses objetivos.

Analisar entrevistas também ¢ tarefa complicada e exige muito cuidado com
a interpretacdo, a construcdo de categorias e, principalmente, com uma
tendéncia bastante comum entre pesquisadores de debrucar-se sobre o
material empirico procurando “extrair” dali elementos que confirmem suas
hipoteses de trabalho e/ou os pressupostos de suas teorias de referéncia.
Precisamos estar muito atentos a interferéncia de nossa subjetividade, ter
consciéncia dela e assumi-la como parte do processo de investigagao.
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3 CONSTRUINDO TRAJETORIAS PARA ANALISE: SABERES DO/AS
PARTICIPANTE/ES SOBRE ESCOLA E CONHECIMENTO

Eu também queria uma escola/que ensinasse a
conviver, al/cooperar,/a respeitar, a esperar, a
saber viver/lem comunidade, em unido./
Que vocés aprendessem/a transformar e criar.

Maria Teresa Del Prete Panciera.
Para Sara, Raquel, Lia e todas as criangas. 1981.

A proposta desta pesquisa € justamente dialogar com as definigdes que Julio, Roberta,
Vilma e Melissa construiram em suas entrevistas a partir da questdo sobre como entendiam
sexualidade, género e diversidade sexual. Porém, por escolha de pesquisador, considerei
melhor o fato de iniciar a andlise em uma compreensdo sobre como o/as participante/s
entendem o que ¢ escola e conhecimento. A partir de entdo procurar situar quais os saberes
docentes as depoentes e o depoente situam sua percep¢ao e de que maneira aparecem nas suas

falas sobre o cotidiano da pratica escolar quando a tematica sobre diversidade sexual emerge.

Assim sendo, os saberes que sdo produzidos sobre a escola € o conhecimento,
interferem na construg¢do dos saberes nesse espago. Abaixo se tem uma tabela como forma de
esquematizar quais foram as maiores ocorréncias de conceituacdo sobre as palavras indutoras
localizadas nas entrevistas. A seguir apresento uma reflexdo sobre cada uma delas e formas de

articular, ao final, com a elaboracdo das categorias de andlise de contetdo.

Esse quadro ajuda a pensar sob essas duas questdes que traziam muito sobre a
concepgdo pelo/a professor/a sobre o espaco onde trabalhava e o objeto de seu oficio, no
sentido de, a partir deles, identificar nesse/as participante/s o que entendem sobre o espago
escola, de que forma ele se configura e com qual proposito deve existir. E a partir de
conhecimento, entendé-lo no cerne de como o produz e de que formas ele pode ser construido

segundo o/as participante/s.

3.1 A escola

A escola € um espago de produgdo de género, classes, sexualidades, aparéncias fisicas,

nacionalidades, etnias (BRITZMAN, 1996). E a escola, segundo Louro (1997), produz
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diferengas e desigualdades a partir desses marcadores sociais, em uma ag¢do distintiva que

cuida de separar os sujeitos que nela estdo dos que ndo tem acesso ao espaco escolar.

O ponto de atrito ocorre justamente quando o espaco escolar ¢ tomado também pela
presenca desses “invisibilizados” dentro das relagdes sociais de poder e acaba por gerar uma
tensdo muito marcante sobre os efeitos que essas diferengas produzem nos sujeitos. Por isso
mesmo, na pesquisa, optar-se a iniciar a analise a partir do que o/as participante/es

apresentaram sobre a escola, visualizado no quadro abaixo.

Quadro 1 — Categorias de analise sobre a Escola

CATEGORIA PARTICIPANTES DESCRICAO
1. Espago para ensinar Julio, Roberta, Vilma e | 4
T Tirs . aescola assume um carater de
limites e proibigdes, Melissa autoritéria e disciplinadora

ordem e disciplina

2. Espago para ensinar
conhecimento .a escola ganha sentido de didlogo
entre o saber escolar produzido pela

s1st§mat1zad0 ¢ Julio e Melissa ciéncia com o que os/as alunos/as
cotidiano trazem consigo.
a escola deve produzir
3. Espago para ensinar e conh;oimentos, sabere.s e
. habilidades e competéncias que
aprender Julio

devam garantir o desenvolvimento
do intelecto e da capacidade de
reflexdo.

3.1.1 Escola como espaco de ensinar limites e proibicdes, ordem e disciplina

Interessante observar sobre o viés da disciplinarizag¢@o, o espago escolar acaba sendo
permeado fortemente por saberes pessoais, apresentados como espaco de limites e proibicdes,
onde se deva manter a disciplina e a ordem, a partir de um conceito de comportamento

adequado.

Para Foucault (2000), a disciplina ¢ interiorizada e exercida pelo uso do medo, do
julgamento e da destruicdo. A disciplinariza¢do se constitui de poderes transversais que se

dissimulam através das instituigdes modernas e de estratégias de disciplina e confinamento. A
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vigilancia ¢ necessaria e relaciona-se com a arquitetura dos lugares onde se instala, como a

casa, o prédio da escola ou o edificio do quartel, dos hospitais e presidios.

Como um dispositivo de poder, a disciplina atua sobre cada individuo que possui seu
lugar especifico, ndo apenas na arquitetura da escola, mas nas marcas de diferenca que se
produzem na escola, e alocam sujeitos em espagos valorados entre binarismos excludentes,
como bom/mau, certo/errado, normal/anormal, para citar, entre outros, de maneira a tornar
esses corpos economicamente uteis e politicamente déceis (FOUCAULT, 2000). A maneira
como se distribui os individuos no espaco, de forma hierdrquica ¢ um jeito eficaz de regular e

nomear os sujeitos que estdo naquele espago.

As técnicas disciplinares originadas a partir do séc. XVIII destinavam-se a garantir
que os individuos — por meio dos seus corpos — fossem submetidos a um conjunto de
dispositivos de poder e de saber, baseados na vigilancia permanente, na normalizagdo dos

seus comportamentos € na exposi¢ao a exames.

Como forma de se produzir verdades sobre eles mesmos, essas praticas tinham como
objetivo a extracdo maxima das potencialidades e, portanto, as instituicdes como escolas,
fabricas, hospitais e outros, cumpriam um papel fundamental na implementacdo desses
mecanismos, com o objetivo de tornar os individuos ddceis, o que para Foucault (2000, p.
132), significa dizer que o controle ndo se trata de cuidar apenas do corpo, mas sim de cuidar
dos detalhes, exercer coer¢do sem folga, no nivel da mecanica (movimentos, gestos, atitudes,
rapidez).

O objeto, em seguida, do controle: nfo, ou ndo mais, os elementos
significativos do comportamento ou a linguagem do corpo, mas a economia,
a eficacia dos movimentos, sua organizacdo interna; a coac¢do se faz mais
sobre as forgas que sobre os sinais; a unica cerimdnia que realmente importa
¢ a do exercicio. A modalidade, enfim: implica numa coer¢éio ininterrupta,
constante, que vela sobre os processos da atividade mais que sobre seu
resultado e se excede de acordo com uma codificacdo que esquadrinha ao
maximo o tempo, o espago, os movimentos. Esses métodos que permitem o
controle minucioso das operacdes do corpo, que realizam a sujeicdo

constante de suas forcas e lhes impdem uma relacdo de docilidade-utilidade,
sd0 o que podemos chamar as “disciplinas”.

O momento histérico das disciplinas nasce conjuntamente com uma arte do corpo
humano, visando nio apenas o aumento das suas habilidades, mas a forma¢ao de uma relagéo

que no mesmo mecanismo o torna tanto mais obediente quanto mais util é.
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A partir de uma politica de coer¢des sobre o corpo, manipulando seus gestos e seus
comportamentos, o corpo humano centra-se em uma maquinaria de poder que o esquadrinha,
o desarticula e o recompde. A disciplina fabrica entdo corpos submissos e exercitados, que

Foucault (2004) em sua obra Vigiar e Punir nomeou como "corpos doceis".

A disciplina aumenta as for¢as do corpo na economia de sua utilidade e diminuem
essas mesmas forcas. Ela dissocia o poder do corpo e faz dele por um lado algo
potencialmente amplo; e inverte por outro lado a energia, a poténcia que poderia resultar

disso, e faz dela uma relacdo de sujeigdo estrita.

A premissa da sociedade disciplinar era fazer com que o individuo modelasse o seu
comportamento a tal ponto, que os individuos possam estar sob os efeitos dos dispositivos
disciplinares, independente, da presenga de algum tipo de autoridade investida de poderes

capazes de impor os procedimentos de poder e de saber.

Contudo, o referencial ¢ muito mais pessoal e valorativo do que académico-
pedagogico, e se fixa no plano da execucdo de uma ordem que ndo necessariamente estd
inscrita, mas que ¢ reiterada diante de diferentes contextos culturais, sempre o que “alguém”
mandou fazer ou executar, ou que, tem que ser assim porque nao precisa mais de explicagdes,
cabe acolher e fazer. Vindos de valores morais e éticos que essas professoras e o professor

estabelecem a partir de sua vivéncia em sociedade e trazem para a pratica docente.

A disciplina e a questdo de ordem sdo explicitadas nas falas de Julio e Melissa,

. . N 29 .
quando dizem sobre o sentido que a escola deve ter para referéncia do ser professor = e criar
um elo de identificagdo desse/a professor/a com o seu fazer em sala de aula pode apontar um

indicio de qual respeito especificamente o discurso se desenha.

Olha eu vou ser sincera com vocé, eu na sala de aula, ali sou eu com cles. Se
¢ para mim (sic) disciplinar, mantiver a ordem ali, eu mantenho. Eu até
esqueco se gosta ou ndo de mim. Entdo eu preciso manter a ordem ali, entdo
ali eu fago isso (Melissa).

As vezes ¢ melhor, o que € bom, ¢ ficar beijando ninguém (na escola). Nem
homem e mulher, nem menino e menina. Porque os pais ndo gostam as vezes
que a menina adolescente vai 14 e fica se beijando e se pegando na escola,

%% Todos entrevistados ao ser referirem a profissio como ser professor, usaram somente o masculino para tratar
da categoria. A professora so apareceu, quando se tratava especificamente a alguém do sexo feminino biologico.
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entdo, a escola tem que dar uma resposta nesse sentido. As vezes, por
exemplo, é até melhor proibir (Julio).

Ou seja, esse respeito tem espago e pessoas que ficam alocadas ao centro dessas

decisdes sobre quem o respeito atua e os que devem pensar na melhor maneira de se

enquadrar num nivel de aceitagdo sobre esse espago do respeito.

A escola, portanto, se torna um espago seletivo na medida em que ordenada a
singularizar todos nas zonas de direitos que os saberes docentes desse/as docentes entendem
como parte dos pressupostos cientificos que deveriam nortear o seu trabalho no espaco

escolar.

Mesmo como espago de salvaguardar direitos, como Roberta relata, a escola acaba por
reiterar pressupostos que estdo alhures de seus muros, e chegam (con) formando corpos,
sujeitos, acdes, comportamentos, expressoes diversas e diferentes individualidades em uma
relacdo de poder tensa e, portanto, ndo menos explosiva, que faz emergir corpos inconformes

por entre padrdes e normatiza¢des de um grupo.

Para Roberta, essa salvaguarda de direitos dos/as alunos/as € construida em suas
memorias a partir de um relato de uma aluna que queria ser chamada por um nome masculino,
relato muito proximo também de Julio sobre “um travesti” (assim como ele a definiu), apesar
de todo o tempo a tratar por “o homossexual” e “o cara” que desejava usar o banheiro
feminino. Reproduzo aqui essas duas memorias, pelo fato de marcadamente trazerem consigo
qual foi, apresentada por ele ¢ ela, a postura da escola e como se deu a construgdo desses

direitos.

[...] a questdo foi a chamada. Ela era...ela era uma menina, uma mulher, com
o nome de mulher, mas na verdade, ela queria ser menino. [...] logo na
matricula, ela foi explicar na secretaria que ndo queria ser chamada por
menina, ela se vestia como homem, inclusive a dire¢@o orientou para que nos
riscdssemos o nome dela...(cita 0 nome) e chamassemos pelo sobrenome...e
alguns professores, em fun¢do da rotatividade, muitos professores saiam,
entravam de licenga, faltavam, entravam professores substitutos, como eles
ndo tinham, a escola num tinha essa dindmica de passar todas essas
informagdes, os professores entravam e na inocéncia liam o nome dela...(cita
novamente o nome)..e ai a classe...entendeu...tiravam um sarro,
principalmente os meninos...os rapazes...e ela ndo aguentou a pressdo e saiu
da escola (Roberta).

Esse individuo, ele tinha essa questdo da mulher com esses atributos que eu
falei a sensibilidade. Um cara hiper legal, todo mundo aprendeu a gostar do
cara. O grande debate da escola, isso foi a noite hein, no supletivo. O grande
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debate 14 na escola (cita o nome da escola) foi... e a grande questio que teve,
depois que o pessoal acabou chegando a um termo era que banheiro ele ia
usar. [...] Eu era coordenador na época e tentei conversar com o pessoal ¢
alguns professores achavam um absurdo, achavam sem vergonhice
(sic)...(muda o tom de voz imitando alguém) “ P, o cara que se resolve, em
casa ele vai como ele quiser. Entéo ele segura e vai no banheiro em casa. Sao
algumas horas né.”. Teve um que até deu a solugdo para ele sair ¢ ir em casa.
Ali a questdo n3o era essa, mas o individuo ndo fez, a pessoa nido fez um
salseiro (sic) na rua, os proprios colegas levantaram os professores e eu
achei que foi muito legal esse aspecto (Julio).

Foi na resolucdo dada para o caso apresentado pelo Julio que podemos também
encontrar elementos para refletir sobre o sentido da escola. Sentido de direitos desses/as
alunos/alunas e como eles se ddo ou se configuram em sua realizacdo e se de fato isso mantém
a todos e todas na escola. Como também Vilma relata na forma como vé o espaco da escola

na questdo de direitos e constrdi sua percep¢ao sobre como deve se configurar essa questao.

Entdo, as préprias meninas vieram me trazer, os professores levantaram isso
ai que tinha falado. Entéo, a forma como ele se colocou, uma forma timida,
eu acho que também comoveu. [...] Entdo, eu acho que foi bem resolvida,
mas foi necessario conversar com as pessoas. E o compromisso dele
também, e obviamente que ndo...as mulheres podem ndo...ndo ser, ndo se
expdem no banheiro, ele ndo poderia ficar se expondo, porque nio seria todo
mundo que ia querer ficar vendo um pinto né... [...]. Na época achei que foi
tranquilo, s6 que ele ndo ficou muito tempo. Depois ele mudou para o (cita o
nome da escola), outra escola, e depois eu fiquei sabendo que morreu.
Morreu novo. Na casa dos vinte e poucos anos. Nao sei se foi de aids, que
talvez seja o mais provavel né, pela condicdo da época, década de 90, mas eu
sei que ele ficou ali um ano e pouco, talvez um ano (Julio).

[...] a gente tem uns alunos em que eles tem um comportamento que nos
consideramos inadequado, né. E aquela historia, né, que eles ndo sdo
homossexuais de fato, eles tem uma opgdo sexual de fato, mas eles acabam
vivendo dentro de uma normalidade para que eles ndo agridam o outro. E o
que acontece? [...] NOs ja tivemos casos aqui em que eu tive que chamar a
atencdo né... de um aluno, porque ele € o...(faz um pequeno gesto com as
mdos girando em circulo no ar)..peru...(risos)...e agride com esse
comportamento. Entdo eu sempre brinquei com ele, eu sempre falava isso
para ele. Comportamento de viado ¢ dificil, ¢ muito agressivo, agredia
muitas pessoas com essa ...(pausa)...se ele fosse de fato homossexual, seria
mais facil. Entfio, eu permeava para ele que ele tinha que aprender a ter um
comportamento mais adequado, independente da opcdo sexual dele (Vilma).

Marcadamente esse saber construido que alicerca o que ¢ direito, fica muito mais
ligado aos saberes pessoais que esse/as professor/as trazem em sua vivéncia profissional, e
reelaboram esses saberes criando uma complexa rede com os saberes que consideram

advindos de sua formacdo académica.
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O que podemos notar, ndo € que esse/as participante/es tenham um discurso
homofobico no sentido da aversdo (BORRILLO, 2001), mas constroem referéncias sobre sua
percep¢do em diversidade sexual a partir de concepcdes que entendem da escola,

conhecimento, sexualidade e género.

[...] como professora de Historia eu aprendi que as pessoas pensam
diferentes, agem de formas diferentes e dentro do ponto de vista delas, elas
estdo corretas. A minha formagdo, o que vai me mudar pressuposto também,
¢ minha outra....lidar com as pessoas fora da escola. [...] Mas ndo ¢ so
possivel para o professor de Historia, eu acho que todos nds, todos os outros
professores tem essa condi¢do, entendeu? Uns as vezes tem mais, outros tem
menos. Outros ndo querem, ndo aceitam, e ai pode ser de Historia, de
Filosofia, de Sociologia. Eu acho que é da formagdo da pessoa. [...] vocé ndo
vai mudar o seu pensamento em func¢do da academia. Eu acho que vocé so
vai mudar o pensamento se vocé quiser mudar o pensamento (Roberta).

3.1.2 Escola para ensinar conhecimentos sistematizados e cotidianos

Nao estranho aparecer em todas as entrevistas a escola como espago de ensinar o
respeito. A frequéncia dessa citacdo foi maior do que a escola ser tradicionalmente vista como
transmissora de conteudos e até mesmo conteudista, no sentido de apenas focar os conteudos
das disciplinas como a base formativa do aluno, enviesando com uma posi¢do sobre o que
seria a produgcdo de conhecimento no espaco escolar, apesar de que Roberta ¢ Vilma
problematizam essa questdo. Ambas consideram que além dos conteudos, a escola possa
também trabalhar com o cotidiano. A participante Vilma estende a discussdo ao questionar se
esses conteudos ndo estariam em excesso de maneira que fosse preciso repensar essa questao
a partir das diferentes realidades que se apresentam na sala de aula.

Eu penso que o professor tem hoje uma missdo, sempre teve uma missao.
Primeiro de trabalhar os conhecimentos que a sociedade foi construindo na

trajetéria de vida, ensinar outras coisas além, como o cotidiano (pausa). Eu
acho que nds temos também uma responsabilidade social [...] (Roberta).

[...] nos estamos dando subsidios para essas criangas, realmente, para
selecionar? Porque hoje eles estdo mais seletos e nds continuamos ensinando
os conteidos muito estanques, muito quantitativos, € nem sei se a gente esta
formando essa infraestrutura para que eles repensem né...o mundo, a vida, as
relagoes sociais, politicas, econdmicas. Eu acho que nfo. Eles vdo 14,
aprendem aquilo, fica aquilo e acabou (Vilma).

O respeito segundo o/as depoente/s estabelece a quem a escola constrdi esse direito e

de que maneira, por quais caminhos e valores é dado esse direito e por quais esteiras ele
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percorre a sua configuracdo como discurso, que foi marcantemente reiterado em muitos
momentos das falas das/o que participaram/ou da pesquisa.
Entdo, por exemplo, frente as questdes pessoais na escola. Tem uma questio
que esta no primeiro plano, que € a questdo do respeito. Tanto ao respeito ao
que o outro pensa, quanto ao respeito do espago do outro né...mas também

na exigéncia de que os outros respeitem né... ndo fagam o mal, ndo
prejudiquem o outro e que de preferéncia ajude (Julio).

As pessoas ndo nascem educadas, tem pessoas que sdo sensiveis e que sdo
mais educadas né, que até parece que ¢ naturalmente, mas que tem bergo,
tem influéncia de pai e mie, ou teve influéncia escolar ou teve influéncia de
alguém que lhe deu um pouquinho de limites ou que ajudar ela a
compreender essa questdo de direitos, de respeitar as diferencas, mas eu acho
que ¢ um contetido escolar, € algo que se ensina. E ndo sé do ponto de visto
historico, do ponto de vista do comportamento (Julio).

3.1.3 Escola: espaco para ensinar e aprender

De um significado etimolégico grego de lugar do 6cio ou do prazer ¢ muito comum
perceber que a escola foi agregando em si outras marcas que ndo as relacionadas a algo
prazeroso. Assim, temos dois pontos a se pensar. De um lado o carater mondtono € em
desacordo dado a escola, principalmente nos dias atuais. E a constru¢do de um olhar sobre o
que se produz fora da escola, fora do pressuposto saber pedagogico e cientifico, que estaria
apenas direcionado aos que se comumente intitula de senso comum, como se constituisse um
amalgama de hierarquizagdo de quais saberes sdo permitidos e quais sdo superficiais
(ALVES; PRETTO, 1999). A escola passa a ser vista com certa resisténcia na producdo de
conhecimento, dificultando essa interacdo entre o que entre seus muros suscita ¢ os que de

ficar “de fora” quando nela se esta.

Pensar que o campo da ciéncia é o unico que valida conhecimentos ¢ também abrir
espago para se pensar que a partir desse ponto de referéncia a educacdo escolar possa tomar
rumos diferentes de outras propostas e a separar saberes que ndo estido dentre os elegidos. Ao
mesmo tempo, rechagar esses conhecimentos cientificos, € recorrer ao insucesso de dissociar

a teoria da pratica.

Sobre a escola, Guacira Lopes Louro em seu livro Género, Sexualidade e Educacdo:
uma perspectiva pos-estruturalista (1997) propde uma reflexdo a partir de qual referencial

esta instituicdo se erigiu, tomando como articulagcdo o fato de que certos dispositivos foram
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sendo produzidos sobre os sujeitos da escola, como forma de criar uma relagdo de
pertencimento concomitante com a diferenciagdo das demais instituicdes ou locais de

aprendizagens.

As sociedades modernas ocidentais, segundo a autora, deram aten¢do especial a
escolarizacdo e nos sujeitos da escolarizacdo, avolumando mais o sentido de quem esta de
fora desse espago e quem estd nesse espaco, de maneira que ndo apenas se olhasse para
criangas e jovens que a estivessem frequentando, mas também, observar e disciplinar aqueles
encarregados da formagao.

Alvo de ateng¢do dos religiosos, dos estados ¢ das familias, ela foi se
constituindo como necessaria para a formagdo de meninos € meninas, ao
mesmo tempo em que deslocava a importdncia de outros espagos
formadores. A escola foi atribuida, em diferentes momentos, a produgdo do
cristdo; do cidadido responsavel; dos homens e mulheres virtuosos/as; das
elites condutoras; do povo sadio e operoso; etc. Certamente ndo se esperava
que ela desempenhasse sozinha essa tarefa, embora com muita frequéncia,

elas lhe fossem explicita e pontualmente enderecadas (LOURO, 1997, p.
91).

A construcdo dessa questdo pelo participante Julio vem da critica principalmente ao
construtivismo “°, que ele nomeia como um método superficial e “solto demais” (sic),
considerando que a escola se descaracterizou com a adoc¢do dessa metodologia e também com
os programas de politicas educacionais implantadas nos ultimos vinte anos na rede publica de
ensino paulista, principalmente, segundo ele, dos ultimos dez anos.

O fim da escola de se ensinar, organizar, de sistematizar, transmitir e
produzir conhecimento, isso foi se perdendo e a escola comegou a virar

outras coisas. Mais um lugar de convivéncia, isso € até uma critica que eu
faco a escola.

Note que foi o UGnico participante que problematizou de fato a escola como local de
ensino e aprendizagem, o que ¢ interessante para se pensar sobre qual o papel da escola ocupa
hoje para o professor e como mediar a relagdo do conhecimento escolar com as aprendizagens

diversas do cotidiano e das experiéncias.

*% O Construtivismo parte da ideia que o saber nio é algo que esta concluido, terminado, e sim um processo em
incessante construcdo e criagdo. Assim, o conhecimento ¢ um edificio erguido por meio da agdo, da elaboracio e
da geragdo de um aprendizado que ¢ produto da conex@o do ser com o contexto material e social em que vive,
com os simbolos produzidos pelo individuo e o universo das interagdes vivenciadas na sociedade (SANCHIS;
MAHFOUD, 2010).
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A critica do participante, como ele mesmo afirma durante a entrevista, estd atrelada a
sua formacdo académica durante a realizagdo de seu mestrado e doutorado na area de
Educagdo, calcado num referencial tedrico da pedagogia historico-critica que considera o
construtivismo uma tentativa de relativizar o conhecimento, cumprindo assim uma finalidade
de reproducdo ideoldogica do capitalismo que trataria a realidade como uma elaboragdo
subjetiva de forma a negociar significados em funcdo de uma ou outra convengdo cultural

(DUARTE, 2008).

Porém, apesar de questionar a quais interesses atenderiam o construtivismo, a
pedagogia histoérico-critica parece ndo conseguir dissociar a centralidade do/a professor/a
como transmissor/a de conteudos, j4 que a este/a caberia trazer para a sala de aula a cultura
universal de forma sistematizada e ao/ docente garantir de forma intencional e sistematizada a

apropria¢do do patriménio humano-genérico (MARSIGLIA, 2012).

Para a autora referida acima, o idedrio construtivista ganha espaco na rede publica
estadual paulista na década de 1980 vindo principalmente de estudos de Jean Piaget, tomado
como uma concepg¢ao pedagogica e com a implanta¢do do Ciclo Basico no governo de Franco
Montoro (1983-1987) que instalou a promog¢ao automatica dos alunos da 1? para a 2* série de
forma a assegura o tempo necessario para superar etapas, favorecer o desenvolvimento de
habilidades cognitivas e expressdo do aluno e dar flexibilidade as escolas para organizag¢ao do

curriculo *!.

Entrava para a pauta o respeito a flexibilidade, a individualidade e as caracteristicas
socioculturais dos alunos. Logicamente, se se constroi uma pratica equivocada, ao se
considerar que ja que o conhecimento parte do plano subjetivo do/a aluno/a e que a escola ndo
teria entdo papel fundamental nessa mediacdo, hd um nefasto esvaziamento do sentido da
escola e na formacgdo de sujeitos cidaddos, excluindo de qualquer forma todos os atores que

estdo inseridos nesse espaco escolar.

O fato é que a escola como um todo ¢ formadora e produtora de conhecimento, e,
portanto, ndo deve ser apenas dirigida a relagcdo professor/transmissor-aluno/receptor e que
inimeras manifestacdes eclodem no cotidiano da mesma no trajeto da producdo desses

saberes.

*! Ver Decreto n°® 21.833, de 28 de dezembro de 1983 que instituiu o Ciclo Basico.
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Por fim, ainda ressaltar o quanto a memdria quando reconstruida na entrevista revisita
o passado muito com o olhar no presente, pois a leitura de Julio se d4a, como ele mesmo
afirma, com a sua entrada no curso de pos-graduacdo em nivel stricto sensu, e ao analisar a
escola utiliza-se dessas reflexdes construidas me suas pesquisas académicas para olhar
anteriormente a elas, o que talvez se a entrevista fosse feita muito antes da sua entrada nesse
nivel de formag¢do continuada, pudesse colher outras observacdes que nao as apresentadas por

ele.

3.2 A percepcio sobre a produc¢io do conhecimento no espaco da escola

Uma das acepgdes sobre o/a professor/a e sua relagdo de saberes e conhecimentos ¢
também a ideia de que ao docente caberia a fun¢do de transmitir conhecimentos ja produzidos
e prontos para serem usados. Essa ideia de certa forma reduz a possibilidade do didlogo com
0s processos subjetivos de construcdo dos saberes docentes e sua capacidade de instituir

sentido, desvinculando o/a professor/a como sujeito ativo do processo educativo.

Para Monteiro (2001, p. 122), quando se entende o/a docente como apenas um
transmissor, ignora-se “[...] o fato de que a atividade docente lida com, depende de e cria
conhecimentos tacitos, pessoais € ndo sistematicos que s6 podem ser adquiridos através do
contato com a pratica”, desconsiderando que também a pratica desse/a docente o/a estimula

também a produzir saberes.

Quando pesquisas a partir da década de 1990 buscaram outros enfoques e paradigmas com
objetivo de entender a prética docente e os saberes dos professores (NUNES, 2001), essa
pratica do/a professor/a passou a ser reconhecida como integrante do sujeito que produz um
saber de um fazer e sua pratica como um processo dindmico, complexo, informal e carregado

de valores.
Quadro 2 — Categorias para analise sobre o Conhecimento
CONHECIMENTO PARTICIPANTES DESCRICAO
1. Valores morais e Julio, Roberta, Vilma e . O conhecimento como pressuposto
éticos Melissa valorativo de questdes e saberes.
2. Formagdo e )

Consciéncia/ Julio, Vilma - O conhecimento como parte

Pensamento Pessoal e formativa do sujeito, mesmo fora da
escola.
Coletivo
3. Conteudos Escolares Julio, Roberta e Melissa - O conhecimento a partir de
contetidos dos curriculos das
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disciplinas.

4. Sentimento (apego ¢ Julio . O conhecimento com um sentido
paixdo) filosofico.

3.2.1 Conhecimento e a construcio de valores éticos e morais

Nao estranho, os participantes da pesquisa, considerarem como principal questdo do
conhecimento aprender valores, morais e €ticos na escola, muito relacionado com a sua
formacdo, mais uma vez a no¢do de saberes esta calcada nas experi€ncias pessoais que trazem
consigo desde outras instancias, que ndo a universidade pela qual passou ou cursos que
possam ter feito durante sua trajetdria docente e ao contexto atual em que se discute sobre
igualdade de género e combate a homo/lesbo/transfobia, com inumeras campanhas que

ganham cada vez mais espaco na midia.

E também se retomarmos o sentido da escola apresentado anteriormente, entendemos
a ligacdo entre escola e respeito, sendo esse objeto de construgdo desse/a professor/a muito
dos valores que trazem consigo, mais pessoais ¢ da sua formagdo de vida do que de

discussdes, por exemplo, filos6ficas sobre a questdo do saber e do conhecimento.

A constru¢do de valores para o/as participante/s de certa forma, deve permear a
construcdo do conhecimento escolar. A questdo € entender a génese dessa nog¢do entre valores

e conhecimentos.

A percepgdo sobre o/a aluno como produtor de valores foi observado pela participante
Melissa, quando considera que o/a proprio/a aluno/a traz determinadas referéncias sobre o

“mundo” (seu universo cultural) para dentro da escola.
Eu acho assim...eu percebo assim: como eu trabalho mais com o Ensino
Fundamental, ¢ aquela época da mudanga do jovem né, de crianga para
jovem e alguns se acham normais, ¢ o que é normal para ele, na cabeca dele,

ele acha no direito de tirar uma aqui, dar uma “tiradinha” (faz o gestual de
aspas com os dedos), porque ele acha que € o diferente.

A mesma professora procura razdes especificas para entender esses valores que os/as
alunos/as e chama de “mundo em que ele vive ld fora” os aspectos socioculturais e
econdmicos como se a escola fosse uma entidade a parte, e nela ndo se produzisse também

esses valores.
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E interessante observar o movimento do que ela considera como exclusdo, e pensar em
quantas criangas ndo acabariam excluidos em muitos contextos da escola, como se a escola
ndo se comprometesse também muitas vezes “[...] com a produg¢do de injusticas sociais,
favorecendo alguns percursos de mobilidade social ascendente em funcdo do mérito”

(ALVES; CANARIO, 2004, p. 981).

Que eu acho que vem dele ndo aceitar o mundo que ele vive 14 fora. Da
familia, da comunidade dele, que trata ele do mesmo jeito que ele trata a
escola. a escola ndo pode ficar sendo responsavel, a Unica a ensinar as
coisas, ou dizer que tudo € culpa da escola, como muitas pesquisas falam,
como o governo fala, o aluno também traz coisas de casa, ele também vem
com preconceitos, com ideias, com jeitos diferentes, que muitas vezes o que
é respeitar para ele ndo necessariamente & respeito para mim. As vezes, na
casa dele é muito comum falar palavrdo, deixar certas coisas fora do lugar,
ndo ter muito contato...vocé sabe, a caréncia também € uma forma de se
sentir rejeitado (Melissa).

Construir valores dentro da escola, relacionados a produ¢do de conhecimento, pode
passar como aponta Roberta, pela questdo do espaco que a escola ocupa, € que por isso

deveria produzir saberes que levassem a refletir esse espaco como um lugar de todos.

Entdo, dentro dessa minha ignorancia, eu entendo que o mundo ¢ muito
grande, e tem espaco para todo mundo, e dentro do meu espaco, dentro da
minha sala de aula se eu percebo alguma sacanagem no espago onde eu estou
eu fago uma intervengdo, eu procuro sempre chamar a atencdo para as
pessoas respeitarem o espago do outro. E conviver em harmonia,
independente se ¢ homem com homem, se ¢ mulher com mulher. Tem que
ter espagco para todo mundo, porque na escola publica, o nome ja estd
falando, o espacgo ¢ publico. Se € publico, todos nds temos direito a estar ali
dentro, interagindo e ocupando um espaco que € de todos nos.

A questdo é em qual o sentido esses valores produzidos na escola e de onde falam e o

que falam, e a partir de sua normatizacdo, como atuam e recriam o espago escolar.

A autora Guacira Lopes Louro em seu texto Género e Sexualidade: pedagogias
contemporaneas (2008, p. 8), aponta instancias e espacos sociais que muitas vezes acabam por
decidir e inscrever nos corpos as marcas € normas que devem ser seguidas, construidas a
partir de vdrias aprendizagens e praticas insinuar-se “[...] nas mais distintas situacdes, &
empreendida de modo explicito ou dissimulado por um conjunto inesgotavel de instancias
sociais e culturais”, sendo preso a minticias e detalhes, mas sempre inacabado e mantido por

espagos como a escola, a familia, igreja ou mesmo institui¢des legais e médicas que também
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se constituem a partir dessas valora¢cdes e moralidades inscritas por normas e saberes,
tornando-se potentes pedagogias culturais.

Especialistas das mais diversas areas dizem-nos o que vestir, como andar, o

que comer (como e quando e quanto comer), o que fazer para conquistar (e

para manter) um parceiro ou uma parceira amoroso/a, como se apresentar

para conseguir um emprego (ou para ir a uma festa), como ficar “de bem

com a vida”, como se mostrar sensual, como aparentar sucesso, como ...ser
(LOURO, 2008, p. 8-9).

Os valores morais e ¢ticos tem ligacdo com o contexto historico em que sdo

mobilizados e atendem determinados interesses em detrimento de outros. O alerta €

desconstruir quais sentidos dados na escola a esses valores e a quem de fato estes beneficiam.

3.2.2 Conhecimento como formacao e consciéncia/pensamento pessoal e coletivo

Ao referenciarem a questdo de construir um olhar para o mundo, a formacdo e
consciéncia do/a aluno/a, ainda falam em valores, mesmo que vistos como transformadores
para a constru¢do do conhecimento desses/as alunos/as. Para Monteiro (2001) a categoria
“saber docente” consegue estabelecer relacdes dos/as professores/as com os saberes que
dominam para poder ensinar e aqueles que ensinam, sendo fundamentais para a constitui¢ao

de sua identidade e para o seu desenvolvimento profissional.

E por “conhecimento escolar”, que de certa forma, ndo deixa de transversalizar esta
pesquisa, como conhecimentos em que se se configuram por si, e sdo criados a partir das
necessidades e injungdes do processo educativo e particulares a cada situagdo de ensino no

cotidiano escolar, como quando Melissa reflete sobre o que considera conhecimento:

Conhecimento? Bom, da minha parte, conhecimento de vida, de
experiéncia de sala de aula, do dia a dia. E aquilo que eu falei para
vocé, eu ndo tive formagdo nenhuma. Mas a gente vé tudo que estd
acontecendo, sou uma pessoa que costuma estar sempre
bem...atualizada né.

Por isso, um conhecimento que envolve tanto questdes relativas aos conhecimentos de
referéncias pessoais como aos conhecimentos desenvolvidos nas praticas cotidianas dentro e
fora da escola, estreitamente vinculados a pluralidade historica e sociocultural dos sujeitos

envolvidos nas situa¢des de ensino.
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Transformar o mundo passa por um processo de valoragdo no sentido de quais seriam
essas transformacgdes, de que maneira elas seriam construidas e qual alcance teriam. A
participante Roberta mostra uma caracteristica que a ela ¢ muito pertinente, agregada ao
sentido que a disciplina de Historia possa ter além de seus conteudos disciplinares que lhe sdo
configurados, considerando até que “[...] as pessoas de humanas entendem melhor os outros,

que os professores, por exemplo, de exatas [...]”.

Eu acho que a Historia contribui bastante para isso, para sensibilidade,
para... (pausa pensativa novamente)...mais sensata, mais sensivel, eu acho
que os professores de Historia...muito mais...sei la...mais sensiveis as coisas.

Os saberes pessoais € da experiéncia continuam sendo o ponto de referéncia, mesmo
que eles ndo sejam vistos por esse ambito para o/as depoente/es, mas Vilma esbog¢a uma
analise sobre a questdo da formagdo do professor imbricar-se com essa producdo de
conhecimento, ou seja, reitera a afirmagdo de Tardif (2006) de que os saberes docentes sdao

multiplos e plurais.

Assim ndo ¢ possivel analisar apenas uma dada perspectiva. E um discurso sinuoso,
que apresenta nuances diversas, as vezes num mesmo bloco de perguntas da entrevista

registrada.

Entdo lutar para transformar o mundo envolve esses comportamento
complementares (que ele cita anteriormente: respeitar o espaco do outro,
ser respeitado e ndo faz o mal a ninguém), entdo, isso € uma questdo em que
todos os sentidos eu sempre procuro exigir...né...exigir de todo mundo que
estd ao seu lado, ndo exigir autoritirio, mas no sentido de convencer, no
sentido de ganharas pessoas para respeitar as demais, respeitar os espagos,
respeitar o espago da escola, respeitar o direito do outro estudar, respeitar as
diversas preferéncias, tanto sexuais, como artisticas, como de modo de vida
(Julio).

Eu acho que a gente tem que ser essa formiguinha no deserto, sempre
acreditar e radiar isso. Porque cada pensamento nosso também se irradia, se
nés conseguimos pelo menos, pelo minimo, fazer algumas discussdes,
permear isso, a gente consegue transformar sim. Talvez nas formag¢des mais
humanistas e ndo sei, porque vai depender de quem vai formar vocé, se esse
professor também tem essa visdo humanista. E a gente ndo tem esse
controle. Esse controle de formacao religiosa, politica, social, econdmica, de
ser humano para ser humano e talvez a gente nfo consiga fazer isso e
consiga colocar um padrdo de conhecimento, mas nds temos que favorecer e
incluir a discusséo, sempre (Vilma).

A educacdo ndo pode ser pensada como categoria autdbnoma, e separd-la de outras
realidades sociais e instituigdes, nas quais os proprios/as professores/as se encontram também,
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ou seja, ndo vem de um lugar apenas, por isso saberes, no plural e ndo no singular, ou como
um saber do conhecimento, da 4rea da Pedagogia ou da Didatica, mas saberes

contextualizados e condicionados no trabalho (TARDIF, 2006).

Esses saberes, nessa trajetoria, relacionam-se fortemente com os alunos em sala de
aula e outros atores da escola. Ou seja, ndo apenas saberes produzidos na subjetividade, mas
sdo saberes sociais em fun¢do de se construirem partilhados por todo um grupo de agentes
com formagdo, condigdes, organizagdes e estruturas de trabalhos comparaveis, cujo acesso se
da na relacdo com outros/as professores/as, possuidores de saberes que repousam sobre
sistemas legitimadores como universidade, a administra¢do escolar, as politicas publicas e a
estrutura curricular, e voltam-se para praticas e sujeitos sociais, ou seja, seus objetos sdo
sociais. Também, porque ensinam e as maneiras como o fazem, envolvem o tempo e as

mudangas sociais, sdo histéricos e adquiridos no contexto de uma socializacdo profissional
(TARDIF, 2006).

D4 medo, porque a gente ndo sabe se esses professores vao ter esse feeling,
que nem Perrenoud ** diz dez competéncias ai para administrar isso. E se
aparecer, se ele mostrar que ele é, porque na hora de vocé apresentar as
discussdes, de fato vocé mostra quem vocé é. E serd que ele vai mais criticar
do que aceitar? Entdo € mais complexo ainda, muito complexo (Vilma).

Ah! Acho que com o passar do tempo, com o passar dos anos, convivendo
com tanta gente, as coisas foram se moldando, digamos assim, mas os
espagos diversificados de atuagdo acho que me ajudou muito nessa
formacdo, muito, muito, muito (Roberta).

3.2.3 Conhecimento relacionado aos conteudos escolares

Quando nas categorias de andlise surge a no¢do de conhecimento produzido por
contetdos escolares, talvez seja uma questdo que possa estar para muitos/as professoras no
espago da escola, no sentido desse conteudos que sdo selecionados a partir de determinados
critérios pessoais e das indicacdes das propostas da Secretaria da Educac¢do. Soma-se a isso a

exigéncia de se pensar que esses conteidos tem uma estrutura logica, pensar nas condi¢des

3% Refere-se ao sociélogo suico Philippe Perrenoud que discute sobre a profissionalizagdo de professores/as e
avaliagdo de alunos. O livro referenciado sobre as dez competéncias chama-se Dez novas competéncias para
ensinar, que no Brasil saiu pela Editora Artmed em 2000.
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psicologicas para a aprendizagem e ainda contextualizar em relagdo as necessidades

socioecondmicas e culturais do contexto em que o/a aluno/a esté inserido/a (DELORS, 2001).

O conhecimento escolar como desdobramento dos contetidos ensinados na sala de aula
ndo desconsidera que exista um processo de sele¢do e organizacdo desses conteudos e para
Julio essa questdo pontua sua critica a escola que ele chama de atual no sentido de referendar
que foi se perdendo ao longo dos tempos a caracteristica dos contetidos escolares como
elemento essencial da constru¢do do conhecimento.

Antes ndo era assim (referindo-se a pressdo por ndo reprovar os/as
alunos/as), eram salas onde as pessoas tinham muita dificuldade, mas as

vezes um pequeno gesto, um aprender, 1€ um pouquinho e que o progresso as
vezes...fazia as pessoas muito felizes, e vocé sentia isso ai.

Quando Moreira (2000) na apresentagdo da revista Educacdo & Realidade (n. 73) traz
uma reflexdo sobre o conhecimento escolar, aponta que desde a década de 1970, esse
conhecimento se estabeleceu como objeto de estudo nas pesquisas académicas, entdo, assim
se pensar como articula as relagdes entre conhecimento escolar poder no reforco de divisdes

sociais referentes a classe social, as etnias e ao género.

Os conteudos escolares integram os planos curriculares de cada disciplina e da escola
como um todo. A questdo principal a se pensar ¢ entender quais saberes compdem a
estruturacdo desses conteudos, ja que como apresenta Roberta, em relagcdo aos conteudos da
disciplina de Histéria que se misturam aos seus saberes pessoais do que significa ser
importante aprender, acabam criando um conceito muito especifico dela sobre o significado

do saber historico para os/as alunos/as e para si mesma.

[...] a Historia, ela mostra que as pessoas pensam de forma diferente e agem
de formas diferentes. Muitas vezes, sobre um mesmo assunto. As estratégias
que um grande general usa, sei la...(pausa pensativa)...um cientista usou,
foram diferentes as estratégias, o jeito de fazer foram diferentes, e eles
conseguiam, se foi bom ou ruim eu ndo sei, ndo é essa a questio, mas atingir
o objetivo dele.

Ou mesmo quando Melissa liga também conhecimentos historicos aos conteudos da
disciplina, mobilizando esses conhecimentos como uma forma de apenas conhecer algo
relacionado a outros temas que ndo estejam elencados dentro do ensino de Historia,
referendado a partir muito mais de seus valores pessoais, do que de um saber disciplinar ou

mesmo pedagdgico.
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Da sexualidade?...[longa pausa]...Ah, sei 14, talvez um periodo, uma época
de mudanga, do mundo jovem, foi a época dos hippies, que foi a que...que os
jovens se transformaram, mudaram, se descobriram ou nio sei se foi até pelo
uso das drogas, que ndo sei se interferiu e era tudo muito abeto, era a chama
revolugdo sexual né. Entdo talvez ali foi um periodo de maior mudanga, que
vale a pena citar dependendo da época que estou, eu cito o...[pausa tentando
recordar]...0o Festival de Woodstock, aquelas imagens que aparecerem,
aquelas coisas assim, mas dependendo do contexto, se eu estou naquela
época, as transformagdes que ocorreram, se aconteceu alguma coisa de
importante.

Por isso, Moreira (2000, p. 43) ao afirmar que quando se discute curriculo na defini¢do
que se da “[...] pelos que detém o poder, os curriculos sdo vistos como construcdes histdricas
e como instrumentos de controle”, vem a cena diferentes posicionamentos sobre essa questao,
desde os que defendem a transmissdo dos conteudos, aos que criticam sob quais situagdes
ocorrem essas escolhas, como quando discute a recente influéncia dos estudos culturais e do

pos-modernismo no pensamento sobre curriculo.

7

O curriculo ¢ concebido como texto, como discurso, como pratica de
significagdo, como representagdo. Destacam-se seu carater produtivo, sua
capacidade de atribuir sentidos, e se estabelecem como metas, em um
curriculo criticamente orientado, identificar relagdes sociais opressivas,
desafiar regimes de verdade instaurados e questionar tudo o que vem
passando por natural (MOREIRA, 2000, p. 44).

Dessa maneira, existe um imenso campo de debate e discussdo em que se possa
relacionar conhecimento, conteudos escolares e curriculo, porém, devido ao recorte dessa
pesquisa centrar-se nos saberes docentes sobre diversidade sexual, ndo serd possivel estender
mais, e cabe destacar, que se ha esse apontamento na fala do/as entrevistado/as, significa que
ha também que se pensar sobre esses saberes que compdem essa relacdo de conteudo e

conhecimento, e se parte de visdes tradicionais sobre aprendizagem.

O aluno estudando ou ndo estudando, aprendendo ou ndo aprendendo a
escrever, a saber ou a ndo saber fazer, ele se sente recompensado no fim ano.
Tirando zero ou tirando cinco, ele é promovido, basta que ele va a escola
(Julio).

Existe estimulos como o Bolsa Escola ** que é importante e tudo, mas que
leva o aluno a escola, mas que ndo tem que cobrar dele uma posi¢do em
termos de aprendizagem, a ndo ser frequéncia. Com isso acabou
descaracterizando e, desmotivando outros que tinham mais apego, mais

> 0 Bolsa Escola foi um Programa do Governo Federal criado em 2011, que contribuia recursos para
manutencdo das criangas em idade escolar na escola, devendo apresentar 85% de frequéncia e possuir renda
inferior a R$90,00 mensais.
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preocupacdo em aprender, e isso acabou criando um clima complicado na
escola (Julio).

A questio fica para se pensar e entender que muito desse questionamento vem de uma
construg¢do durante a trajetdria comparando com tempos anteriores para entender o hoje, de
forma a postular uma critica muito mais calcada em elementos do momento vivenciado
pelo/as entrevistado/as mais proximos a ele e elas, do que de fato ao olhar mais critico no

passado, como se também fosse tdo facil realizar esse movimento.

3.2.4 O conhecimento como sentimento de apego e paixiao

\

Novamente, ¢ Julio o Unico a referir-se a produ¢do do conhecimento como algo
relacionado a paixdo, no sentido filosdfico e conjugado aos contetidos escolares que dessa

forma poderiam propiciar uma transformacao no mundo.

Nessa relacdo, apresenta um parecer interessante sobre a construgdo do conhecimento
como algo dindmico e continuo, intermediado pelas disciplinas escolares. O saber histérico
assume a responsabilidade de ser um saber transformador e dar conta disso implica em dar

conta de toda essa multiplicidade da transformagdo ao qual o professor se refere.

[...] meu apego em estudar Histdria, Geografia, Filosofia, em conhecer e
entender essa questdo da evolugdo do pensamento humano sempre foi com o
sentido critico, ou seja, a sociedade pode ser transformada. E necessaria a
transformacdo e € possivel se nds conhecermos como que as coisas
funcionam né. Nao ¢é algo mecéanico, que vai 14 e mexe o reloginho, mas ¢ a
possibilidade de ndo ser um simples agente, um simples ator, um agente de
transformacdo plenamente consciente. Entdo, dentro dessa perspectiva, eu
acho que o grande avanco nominal no conteido escolar € vocé transmitir
também essa perspectiva aos jovens, a possibilidade de transformar o mundo
né, ¢ ndo de organizar um conjunto de saber sistematizado e fica la
transmitindo o contedo histéria importante, e sim, fundamentar a
importdncia do estudo de Histéria para transformar os individuos em
agentes, ou seja, meramente conscientes que entendem a sociedade (Julio).

Esses saberes que sdo produzidos por meio da vivéncia de situagdes especificas
relacionadas ao espago da escola e as relagcdes estabelecidas com os alunos/as e outros/as
professores/as (TARDIF, 2006). E estdo fortemente marcados como se vé a seguir quando
procuram estabelecer referéncias para entender o que ¢ sexualidade, género e diversidade

sexual.
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4 AS NARRATIVAS SOBRE DIVERSIDADE SEXUAL E OS CAMINHOS PARA SE
PENSAR SUA RELACAO COM OS SABERES DOCENTES

[...] eu entendo que o mundo é grande, e tem
espago para todo mundo, e dentro do meu espago,
eu procuro sempre chamar a atencdo das pessoas
a conviver em harmonia, independente se é
homem ou mulher, porque a escola é publica, o
nome jd fala, o espagco é publico. E se é publico,
todos nos temos direitos a estar ali, interagindo e
ocupando um espaco que é de todos nos.

Roberta, depoente( 2013)

O recorte da pesquisa suscitava desde o inicio em considerar que sexualidade e género
sdo conceitos inerentes para o entendimento de diversidade sexual. Primeiro por serem dois
conceitos que antecedem a noc¢do de diversidade sexual e também porque existe um caminho
em considerar os trés como construgdes histéricas produzidas nas culturas das diferentes

sociedades (PARKER, 1999).

Ao escolher tratar de sexualidade, género e diversidade sexual, busca-se as
possibilidades de intersec¢des entre ambos, e de abrir um espago de didlogo para se pensar em
duas categorias que se conversam, apontam perspectivas, questionam prerrogativas e

tencionam entre Si.

Existe um silenciamento desses temas na escola, o que ndo quer dizer ndo educar da
mesma forma, tdo presente quanto o dito, produzindo saberes do que pode ser feito e ndo feito
(FIGUEIRO, 2009). E na escola que também a sexualidade e género produzem verdades que
deve ser a todo o momento naturalizadas e reiteradas, como parte do dispositivo de

sexualidade (FOCAULT, 1999).

E a produgdo desses saberes cria, segrega, normatiza os corpos e fabricam sujeitos
legitimando as diferengas, ou como propde a educagdo sexual, favorecer uma educagdo
emancipatdria que seja capaz de problematizar e desnaturalizar essas assimetrias (LOURO,
2004; SANTOS et. al, 2000; FIGUEIRO, 2009; LEAO, 2012). Que também pode se
distinguir em termos de uma educagdo sexual, como sendo essa uma educagdo ndo

intencional, calcada em valores, atitudes, manifestacdes e comportamentos relativos a
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sexualidade, desde o nascimento até a passagem pelos diversos grupos sociais. E uma
educagdo planejada sistematicamente de forma intencional, com metodologias proprias e
planejamento de onde se quer chegar e como fazer, dada como orientagdo sexual (MAIA;

RIBEIRO, 2011).

De qualquer forma, nesses diferentes contextos e abordagens teoricas, o/a professor/a
torna-se o principal sujeito de socializagdo dos/as alunos/as, e, portanto, ¢ importante
compreender quais saberes que esses/as profissionais tem no que as tematicas propdem, ja que

serdo eles/as os/as principais fomentadores/as desse conhecimento para os alunos/as.

Inseridos em um unico grupo, por perceber durante o processo de andlise que
basicamente havia ocorréncias em comum sobre os dois conceitos apresentados pelo/as
participante/s, que se tornou possivel uma analise mais ampla sobre sexualidade e género para

logo em seguida apresentar as discussdes sobre diversidade sexual.

4.1 Sexualidade e Género

Enquanto produgdes das relacdes sociais e culturais dadas em determinados contextos
histdricos e espagos que conferem singularidade e tragam uma trama miuda de relagdes dadas
por dispositivos como Michel Foucault apresenta. Os saberes docentes sobre sexualidade e
género sdo perspectivas adotadas nesta pesquisa que antecedem a discussdo sobre diversidade
sexual, justamente por ser nesse territdrio que a producdo de saberes e verdades atravessam a

producdo do sujeito.

Quadro 3 — Sexualidade e Género

SEXUALIDADE/GENERO PARTICIPANTES DESCRICAO

1. Dificuldades de Julio, Roberta e - Néio apresenta uma definigdo do
conceituar ou Melissa conceit.o, 0 ql.le indic? haver uma
dif . auséncia tedrica de discussdo sobre

tierenciar as tematicas.
2. Educacio sexual: Julio, Roberta, Vilma | - Relag@o com a formagéo familiar
s : de valores. Inclui a religido, calcada

familiar e e Melissa g
religiosa em explica¢des naturalizantes.
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4.1.1 Sexualidade e Género e a dificuldade de conceituacio

Sexualidade e género sdo conceitos construidos historicamente, portanto, possuem um
contexto e dialogam com certas especificidades do seu uso. Com relagdo ao conceito de
género, Scott (1995) o apresenta na perspectiva de ser entendido como uma categoria analitica
historicamente situada de forma a superar a abordagem dualista entre sexo e género que
acompanhavam os estudos sobre essa categoria, apenas situando entre o natural (sexo) € o

cultural (género).

O que Joan Scott (1995) propde ¢ entender género como um saber sobre as diferengas
sexuais a partir de relagdes de poder. Essas relacdes de poder hierarquizam essas diferencgas

entre os corpos sexuados a partir de uma dada cultura em um dado contexto historico.

Muito dessa abordagem sobre género, vem justamente de estudos sobre a sexualidade,
como os de Michel Foucault (1998, 1999, 2000) que situou a sexualidade como historica e,

portanto, desnaturalizando o conceito da sexualidade ser apenas um dado bioldgico.

O termo sexualidade surgiu no século XIX, marcando algo diferente do que
apenas um remanejamento de vocabulario. O uso desta palavra ¢é
estabelecido em relagdo a outros fendomenos, como o desenvolvimento de
campos de conhecimento diversos; a instauracdo de um conjunto de regras e
de normas apoiadas em institui¢des religiosas, judiciarias, pedagdgicas e
médicas; mudangas no modo pelo qual os individuos sdo levados a dar
sentido e valor a sua conduta, desejos, prazeres, sentimento, sensagdes €
sonhos (FOUCAULT, 1998, p. 9).

Porém, essas conceituacdes ndo sdo tdo aparentes nos discursos veiculados pelo/as
participantes da pesquisa, sendo que todos consideraram dificuldade de conceituar,
principalmente sexualidade, ndo sabendo diferenciar entre eles, suas especificidades ou

mesmo o carater singular de seus pressupostos de analise.

Sobre a dificuldade em lidar com esses dois conceitos, o participante Julio ao ser
questionado, suspira e apds uma longa pausa exclama: “ Ah, Hamilton! Entdo, a
gente...(pausa novamente)...bom €...¢ uma questdo antiga, que se coloca com contundéncia no
momento ¢ que dd nd na cabeca das pessoas [...]”. Esse impasse também ¢ notado com
Roberta, que se delonga um pouco mais sobre tentar justificar o fato de ndo ter uma defini¢do

de imediato:

Vou ser sincera com vocé, eu ndo saberia diferenciar, porque eu
estou...(pausa)... pelo que eu ando...(pausa)...eu ndo tenho uma leitura
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afinada com essas questdes, ndo tenho. Ndo ¢ nem por interesse, € terrivel
falar isso.. ndo que eu ndo tenha interesse em falar nisso, eu nio tive tempo
de me debrugar para aprofundar essa questdo. Eu sei que sfio ideias
diferentes, eu ndo saberia te falar quais sdo as diferengas sobre elas. O que
eu..*® E dificil a gente falar sobre isso assim, porque eu ndo tenho essa
formagdo, essa leitura. E a gente nunca quer errar, entendeu?

Da mesma forma, Melissa expressa sua dificuldade também em pausa, mas acaba por
esbocar uma defini¢do genérica, dizendo que “[...] cada pessoa € o que €, cada pessoa...tudo
vai da pessoa, seja ela o género que for, a opgdo que tiver, tudo mais”, que por fim, traz um
conceito de género que ndo fica definido em qual sentido ela quer considerar. E ¢ justamente
Roberta que fornece pistas para pensar sobre a importancia desses temas e a discussdo de seus
conceitos na formacdo do/a docente.

N3ao foi a academia, que a academia ndo discute essa questdo. A ndo ser de
forma bem pejorativa, para falar de um grande herdi. O Nero. Ele era
homossexual, que o Alexandre, o Grande....(faz um sinal franzindo a testa,
como se discordasse de continuar afirmando  sobre a

homossexualidade)...ndo foi na academia que eu discuti questdo de género,
nem de homossexualismo.

O entrecruzamento que aqui aparece sobre género ¢ homossexualidade denota um
embaralhamento dessas defini¢des e uma horizontalidade perigosa sobre os espagos que essas
definigdes possam ocupar na pratica escolar. Se se lhes falta formagdo tedrica e académica
para saber lidar com dispositivos que se relacionam a questdes de poder, disciplinamento e
exclusdo, como pode se acusar esse/a professor/a de simplesmente praticar algum tipo de

aversao ou preconceito dentro da sala de aula?

A rede de informagdes nesses saberes da experiéncia aponta que a pratica docente se
fragiliza diante desse cotidiano escolar quando essas temdticas emergem, e mesmo quando se

percebe que € necessaria uma intervengdo do/a professor/a em sala de aula.

4.1.2 Educacio sexual: familiar e religiosa

Como se pode ver no depoimento Roberta, ao fazer um relato interessante sobre como
se da a necessidade desse saber, considerando a demanda da sala de aula e do proprio governo

enquanto proposta curricular, e a necessidade de uma formagao permanente.

** Nota de campo: nesse momento, depois de mais uma pausa, ela pede que eu a ajude dando alguma indicagdo,
esclareco que sua fala esta sendo util e que pode continuar da maneira como se sente mais confortavel.
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O recorte, para ela, se da, no sentido de buscar informacgdes, que estariam dispostas no
cotidiano, nas noticias veiculadas pela midia, por ser essa também uma das que propicia a
chegada de assuntos ligados a sexualidade e género na sala de aula. A formag¢do sua para esses
saberes, vem de se atualizar, porém, em nenhum momento ¢ direcionada para o sentido
académico ou mesmo teorico, ficando apenas em pinceladas gerais naquilo que € possivel
absorver dessas informag¢des disseminadas no cotidiano, mas que segundo a depoente chegam
a sala de aula e demandam ag¢des especificas.

Nao, na minha época de faculdade ndo tinha essas coisas ai, ndo se
comentava, vem da mudan¢a do mundo mesmo, da atualidade, do que esta
acontecendo mesmo, da gente estar por dentro de tudo, das mudangas
mesmo, do que esta acontecendo no mundo atual, e olha que eu vou te falar,
estd acontecendo muita coisa, que as vezes eu paro para pensar e fico
abismada com tanta coisa nova para gente ter que dar conta, € na escola,
cada governo que passa coloca uma coisa, inventa uma coisa, na hora tem

que falar do indio, depois j& ndo tem, dai tem que falar do negro, depois ja
ndo tem, e agora também aparece dos homossexuais.

Ainda a mesma participante traz outra questdo pungente sobre a chegada de assuntos
relacionados as tematicas de sexualidade, género na sala de aula, e de que maneira, isso chega
até esse espaco. Ao elencar, apresenta um referencial de como entende seu processo de

formacao de saberes, contextualizados por demandas historicas e culturais.

Nesse ponto, tem a clara certeza de os saberes que produz sido especificos de uma
época e assim, demandam ag¢des especificas para aquele momento. E ao apresentar sua
percep¢do sobre a discussdo, entende como uma novidade atual, e descontextualiza seu
sentido historico, ou seja, faz um movimento de dispor de uma reflexdo histdérica, mas em
contrapartida tira completamente o sentido histdrico desses conceitos, dificultando assim, em

ter, logicamente uma clareza de seus saberes docentes e das a¢des em sala de aula.

A gente tem que falar, porque a gente tem que saber como fazer, como lidar
com essas pessoas, com essas questdes, e ter conhecimento para isso. A
gente precisa saber, conhecer tudo, para poder saber o que fazer, como olhar
para uma coisa e saber o que ela é ou ndo ¢, de que maneira a gente faz isso?
Nao sei, acho que se atualizando sempre, estudando, ouvindo, conversando,
olhando no dia a dia. Os alunos trazem muito da vida deles para a sala de
aula, igual da novela, do Félix 3 entdo vira o maior comentario na classe.
As vezes usam até para fazer alguma gracinha, é o que te falei, a questdo do
respeito, por isso a gente tem que ficar sempre atenta a tudo, e isso cansa um

** Personagem homossexual de repercussio na midia na novela Amor a vida (mai./2013 a jan/2014), apresentada
pela emissora Rede Globo.
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pouco viu, porque tudo a gente tem que saber, da para entender quando a
gente chega em casa de sexta-feira ¢ quer descansar a cabega, é porque a
semana foi dura, cheio de coisas acontecendo e a gente ndo sabe mais o que
fazer, ndo sabe como lidar com certas coisas, mas € preciso ter paciéncia e
seguir em frente, porque o mundo ndo vai voltar atrds, as coisas vao
aparecendo cada vez mais e a gente esta nessa vida para aprender e saber o
que tem que fazer com tudo isso, ja que ndo vai adiantar nada se revoltar ou
negar essas transformagdes, porque elas vo acontecer do mesmo jeito.

Mas dentro desse instigado proposito que eles definissem da maneira como achassem
melhor esses conceitos, acabaram apresentando propostas, partindo novamente de valores
mais pessoais do que uma busca na explicagdo tedrica ou de saberes académicos e cientificos.
Apesar de todos situarem que foi um elemento que faltou em sua formagao académica ou que
deveria estar como parte de formagdo dos saberes e conhecimentos, portanto, os saberes

experienciais seriam por onde ele e elas transitariam melhor para pensar algo a respeito.

Os saberes pessoais ainda ecoam nessa situacao, € se opdem entre a participante Vilma
e Roberta. A questdo ¢ sobre a educacdo sexual na familia e na religido e o provavel embate
que possa suscitar com sua formacdo académica, o que de certa maneira denota haver um
indicio de que os saberes dessa professora entraram em questionamento com a sua formagao
académica, mas também aponta uma reflexdo pungente ao considerar género a partir das

relacdes estabelecidas entre homens e mulheres.

Importante ressaltar a necessidade de se entender que ndo ¢ considerar um saber em
detrimento de outro, mas que existe um diferencial em relagdo a formagao calcada na ciéncia
e nas disciplinas de didatica no sentido de provocar rearranjos entre esses saberes que o

docente os constrdi permanentemente.

Eu acho que foi dentro dos outros espagos de convivéncia que me deu essa
formagdo, esse pequeno ver as coisas. Foi no sindicato, foi no partido
politico, foi...sei la...dentro da sala dos professores, convivendo com a
criancada, acho que minha formag¢fo vem dai. Também ndo ¢ de religido,
porque néo sou religiosa. (Roberta)

Olha na verdade tive uma formacdo muito catdlica, porque minha mae ¢
muito beata, entdo eu tive uma formagdo muito catdlica. Entdo, algumas
questdes até hoje, eu tenho uma certa...como eu vou dizer (pausa)...eu tenho
um monte de duvidas, nido sei, conceitual? Talvez. Eu ndo vou saber
diferenciar as  questdes  conceituais ndo. Eu  procuro e
também...(pausa)...permeio meu ser né, essa questdo de respeitar essa
diversidade de seres humanos e suas opgdes, as suas visdes, as suas
consciéncias, aquilo que ele acha correto, porque isso vai direcionar a minha
vida. [...] Entfo, né...todas essas questdes ainda estdo em formagio em
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minha vida, até por uma formagfo extremamente catdlica, alguns tabus
muito sérios, incutidos na minha identidade, em que eu precisei fazer,
reformular, forgar algumas discussdes que eu mesma tinha preconceito
(Vilma).

Uma leitura particular das falas do participante Julio mostra também essas

intersec¢des de saberes docentes, e 0 complexo intricamento em que eles podem se construir a

partir de sua conceituagdo de género.

Ao considerar que falar de género € tratar do ambito da cultura, ainda insiste na
manutencdo da palavra “homem” para se referir a todas as pessoas, de fato, por uma questao
cultural heterocentrada, a producdo do discurso e também do que ndo estd dito estabelece

relacdes com a elaboragdo do conceito.

As relagdes sociais as quais se refere, devolvem de novo o género ao campo das
realizacdes socioculturais, e ainda o participante problematiza a questdo dos valores religiosos
como das possibilidades de construcdo de saberes sobre o que seja género, mas ao final sobre
dizer ndo ter limites, pode se considerar, a partir de sua prépria fala, ao considerar a escola
como um espago de regras e normas, € se necessario, proibicoes.

Género ¢ o que o portugués define a questdo do sexo. Se ideologicamente,
biologicamente, existem dois sexos, nos animais, como alguns
hermafroditas...né...no meio do caminho, do ponto de vista natural, o
homem, o ser humano ¢ o unico animal que ndo pode, ndo deve naturalizar
nenhuma rela¢do [...]. Eu ndo acho que exista uma esséncia humana, a
esséncia humana ¢ realizar, ¢ ter, é criar, ¢ desenvolver relagoes sociais, a
esséncia do homem ¢é viver relagdes sociais. [...] Entdo nesse sentido, certo,
vocé colocar como pardmetro, como limitador a questio do género, a
questdo do sexo ao que € biologicamente determinado e alguns dizem que
foi criado por deus...né...as que querem ser homofobicas, por exemplo,
evangélicos (pausa), mas ¢ vocé desconhecer o que ¢ o homem. O homem

nio pode ter seus limites, o homem... o homem, o elemento do género
humano.

Essa concepcdo de ndo ter limites € uma leitura cultural sobre a questdo de ter direitos
também, e que esse ndo ter limites € tdo limitado quando a questdo de direitos se apresenta de
um grupo que fala para os outros, institui aos outros, como o proprio Julio agrega em sua
narrativa e considera que existem elementos que devem ser pensados na questdo de como
esses direitos devem se constituir. Para Fachinni et al. (2013), hd que se considerar que a

legitimagdo das tematicas de sexualidade e género como constru¢des de um processo a partir
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do campo das politicas publicas, dos movimentos sociais e do ambito académico, e a partir da

década de 70 na configuragdo de uma agenda que marcasse os “direitos sexuais”.

Talvez o direito ao qual Julio se refira ndo toque diretamente as questdes de direitos
LGBT, por exemplo, que tem se constituido um campo de luta para inserir todos esses
sujeitos politicos como sujeitos que demandam de direitos. O direito a liberdade e a relagdo
com o outro a essa liberdade, para o participante concentra-se na questdo de nao ultrapassar as
fronteiras em relacdo ao outro, porém, pode se questionar entdo de que forma haveria um
acesso a todos, se a relagdo com o outro continua entrincheirada e podendo correr riscos de

sujeicdo de uns em detrimento de outros.

Assim, tanto as questdes de sexualidade, como de género e diversidade sexual, estejam
numa plataforma politica que crie espagos diversos para atendimento a todos, € que as
regulagdes ndo partam de um viés androcéntrico, para que ndo se incorra numa perspectiva

heteronormativa de direitos.

O combate ao machismo, como o proprio participante Julio apresenta, deve
contemplar todas as lutas, de qualquer pessoa e a partir de diferentes prismas, talvez aqui um
principio de apontamento para se pensar a questdo da diversidade sexual, pois as diferencas
ndo podem ser vistas a partir de um referencial hierarquizado, em que “um” olha o “outro”

sob 0s seus proprios conceitos € imprime ao outro as demandas que acha necessario.

O mesmo sobre os direitos das mulheres em sua totalidade, em contraponto a uma
sociedade machista, como apresenta Julio ao fazer uma leitura contundente de sua vivéncia
pessoal e dos valores de determinado contexto histérico do qual ele fez parte e de como a
chegada de outros saberes, como os de formac¢do académica em Histdria trouxeram um novo
olhar, que claro, ganha contornos de definicdo nos arranjos que a sua memoria trouxera no

momento da entrevista.

Entdo, desde a juventude, tem um momento na juventude, tem um momento
na adolescéncia que vocé vai brigar com deus, vai brigar com o mundo, vai
brigar com as instituicdes e a época que eu vivi, 0 contexto que eu vivi,
felizmente me permitiu entender o que estava ocorrendo naquela época dos
anos 60 para os 70, toda critica as instituicdes que eram apresentadas como
consagradas: o casamento, o respeito aos mais velhos, como um dado
independente dele merecer respeito ou ndo e a religidio. Essa luta minha
contra...(gagueja)...contra...(pausa)...contra o institucionalizado no sentido
de entender a possibilidade de sociedades alternativas acabou...(pausa)...me
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abrindo e depois eu fui estudar, sobretudo na Histéria. Entender a questdo da
mulher é muito dificil para um jovem dos anos 70 do interior, ndo ser
machista. Vocé definir que nfo vai querer casar com uma moga virgem, mas
também que vocé ndo vai querer fazer sexo com as outras, que ndo vao
poder casar com vocé, porque ndo vai ser virgem, € eu consegui romper com
isso e meus amigos ndo (Depoimento do Participante 1).

7

O questionamento do participante ¢ interessante, porque as trés entrevistadas em
nenhum momento tocam sobre essa questdo, ou seja, ser mulher ndo as faz mais ou menos
sensiveis as questdes historicas do feminismo, a discussdo sobre género fica a cargo de um
professor, discutindo o viés machista. As naturalizacdes de atribuigdes sociais vivenciadas no
cotidiano ndo sdo tocadas pelas professoras entrevistadas, mas essas atribuicdes estruturam
nossos modos de perceber o mundo, interpretar a cultura e estabelecer parametros de relagdes

sociais que se estabelecem seja na escola ou fora dela.

As relagdes sociais vao colaborar para o processo de subjetivacdo e construgdo de
identidade em cada professor e professora, e permeado a esse processo estdo também os
saberes docentes, que sdo acionados a partir das referéncias que estdo imbricadas entre o

subjetivo e o social.

A percepcdo do conceito de género desdobra-se na perspectiva de contemplar
discursos como elementos constitutivos do aparato poder/saber conforme Foucault (1988) nos
situa; por isso também, Scott (1995, p. 86) discutir sobre o conceito de género, mostrando ser

construido a partir de uma pluralidade de instincias e lugares de onde se fala.

[...] o género implica quatro elementos, a saber: a) simbolos culturalmente
disponiveis, que evocam representagdes simbdlicas, mesmo contraditérias,
como Eva e Maria na tradi¢@o cristd; b) conceitos normativos que limitam os
sentidos metaforicos atribuiveis aos simbolos. Estes se expressam nas
doutrinas que regem os diversos campos institucionais - religido, educacio,
ciéncia, politica - afirmando de forma categdrica e sem equivocos o sentido
do masculino e do feminino; c¢) a aparéncia de consenso e de fixidez pela
qual sdo veiculadas essas posicdes normativas; d) a identidade subjetiva. O
género se constroi para além da familia e das relagdes de parentesco.

Quando Foucault fala em seu livto A ordem do discurso (2006) sobre os
procedimentos que regulam, controlam, selecionam e organizam o que pode € o que ndo pode
ser dito, pode-se pensar a partir dessa referéncia sobre os saberes docentes em um sentido de
reflexdo sobre o que ¢ escolhido falar ou ndo pelos participantes das entrevistas para essa

pesquisa, ja que essas escolhas atribuem significado de verdade.
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Assim, pelos discursos que ele e elas proferem que pode se pensar numa defini¢do de
regimes de verdade que criam fronteiras entre o verdadeiro e o seu contrario. Para esse
professor e essas professoras entrevistadas, suas verdades estdo ali produzidas nos discursos
mediados pela memodria, que muito mais interage a partir de questdes prementes ao seu hoje,
do que de fato ao processo da memoria, ou seja, esses discursos mais tem a ver com o que
hoje entendem sobre seu saber docente do que os momentos com os quais seleciona falar e
dos quais ndo falam, portanto, esses discursos ndo descobrem verdades, eles as inventam
(FOUCAULT, 2006).

Suas falas constituem-se campos discursivos propicios para investigar e buscar
contextos de maneira que seus sentidos dialoguem com os saberes docentes pelos quais as
proprias e os proprios participantes produzem e entender que essas praticas embrenham-se no
cotidiano da escola, sendo esse lugar um espaco de praticas que viabilizam a acdo de
mecanismos que criam e recriam formas diversas de relagdes de poder, e através de uma
pedagogia da sexualidade (LOURO, 1999) institui, naturaliza lugares para esses corpos que
devem ser vigiados e mobilizados por essas relagdes de poder, instituindo instancias que
dizem ou ndo dizem seu lugar naquele espaco em que poder e reconhecimento estdo sempre

em negociagao.

4.2 A diversidade sexual e os saberes docentes

A conceitualizagdo de sexualidade e género contribui nessa pesquisa para perceber
como se articula a tematica da diversidade sexual e seu conceito. O percurso histérico a
construgdo dos seus sentidos trazem um espago para entender a partir da pratica docente quais
os saberes docentes estdo mobilizados para que o/as participante/as pensem sobre diversidade

sexual.

Se ha a problematizacdo da matriz heteronormativa e o questionamento aos papéis
sexuais que atribuiriam sentido ao que é masculino e ao que ¢ feminino, discutir diversidade

sexual passa por questionar esses binarismos produzidos ao longo dos tempos.

Tratar da questdo da diversidade sexual passa por entender esse tema nido apenas a
partir da andlise sobre homo/lesbo/transfobia, no sentido de violéncia direcionada a
determinado grupo que seria caracterizado por uma percep¢do de medo, direcionada para a

aversdo e repulsa ao que se agride (BORRILLO, 2001).
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Esse saber dotado de uma formagdo académica e curricular e da experiéncia de
trabalho, de um carater cognitivo ou discursivo, apresentado seja de forma racional ou
implicito em crengas e valores, que sdo adquiridos pela experiéncia pessoal, na formacao
recebida, no contato com outros/as professores/as e através de outras fontes, sendo, portanto,

um saber multiplo e poliss€mico (TARDIF, 2006).

Recorrendo a Freire (1977, p. 39), lanco também a considerag@o sobre a capacidade de
refletir sobre o que se faz e sua atuacdo, por isso, esse saber docente construir-se a partir de
uma dialética que ndo se encerra em um dado momento, mas ¢ fruto de uma capacidade
continua de reflexdo.

[...] somente 0 homem, como um ser que trabalha que tem um pensamento-
linguagem, que atua e é capaz de refletir sobre si mesmo e sobre a sua
propria atividade, que dele se separa, somente ele, ao alcancar tais niveis, se
fez um ser da prdxis. Somente ele vem sendo um ser de relagdes num mundo

de relagdes. Sua presenga num tal mundo, presenga que ¢ um estar com,
compreende um permanente defrontar-se com ele.

A formagdo de professores vem ganhando destaque nas pesquisas em educagdo, ¢
nesse sentido ha um destaque a se pensar de que forma efetivamente possa acontecer um
processo de formacdo para docentes que seja um caminho a trazer olhares sob os saberes

docentes de maneira que eles possam contribuir para novas praticas docentes.

Investigar questdes sobre a pratica docente na perspectiva de aproximar diferentes
saberes, produzidos pelos/as professores/as para entdo pensar acerca das tematicas entre
frestas desses saberes docentes no cotidiano da escola ao produzir suas percepcdes sobre

sexualidade, género e diversidade sexual.

Como forma de tornar mais didatica e facil a apreensdo dos conceitos de Tardif em seu
livro Saberes Docentes e Formagdo Profissional (2006) elaborei um quadro explicativo sobre

quais saberes as categorias de andlise irdo se centrar agora no momento da analise.

Quadro 4 — Classificacao dos saberes docentes de acordo com Tardif (2006)

SABER DEFINICAO

Baseados na producdo da ciéncia e na erudigdo
apreendidos pelos professores/as no processo de
formacgdo inicial, mas também podem ser adquiridos em
Saberes de Formacao Profissional sua trajetoria a partir de sua formagdo continuada. Sdo
esses saberes que também fornecem subsidios do saber
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fazer, os conhecimentos pedagdgicos legitimados
cientificamente.

Saberes Disciplinares

Lidam com os campos de conhecimento da formagdo
dos/as professores/as, acumulados e produzidos pela
sociedade e referendados pela comunidade cientifica e
seu acesso se da nas instituicdes que lidam com a
formacdo do/a docente. Na pesquisa, falaremos
principalmente dos saberes historicos.

Saberes Curriculares

Através de programas curriculares escolares, com seus
objetivos, conteidos e métodos a partir dos
conhecimentos geridos pelas institui¢des educacionais.
Relacionam com os professores para aprenderem e
aplicarem durante sua trajetoria docente.

Saberes Experienciais

A partir do exercicio da atividade docente, os saberes
que se acumulam pela experiéncia sdo produzidos por
meio da vivéncia de situacdes especificas a partir das
relagdes no espaco da escola estabelecidas com alunos e
colegas de profissdo, dialogando com o individual e o
coletivo.

Falar de diversidade sexual é justamente trazer a escola a possibilidade de estar com

fobia e o racismo.

esse tema e ndo apenas falar sobre ou para esse tema. Requer pensar desde questdes sobre
género e sexualidade “[...] no terreno da ética democratica e dos direitos humanos, apelando
para a necessidade de se reconhecerem como legitimas as multiplas e dinamicas formas de
expressio das identidades, dos corpos e das praticas sexuais” (JUNQUEIRA, 2009, p. 425). E
a garantia da promocao de politicas e pedagogias atentas a complexidade do cotidiano escolar
em sua diversidade e ndo “[...] descartarem a priori as vivéncias, as experiéncias ou os saberes
do ‘outro’ e aceitarem construir novas e inéditas formas de intersubjetividade e da interacio
social” (p. 425), sempre pensando que a escola ¢ sim um campo em que se deva combater

preconceitos, heterossexismos, misoginias, homo/lesbo/transfobia e qualquer outro tipo de

Quadro 5 — Diversidade Sexual e as categorias de analise

CATEGORIA

PARTICIPANTES DESCRICAO

1. Aceitagdo/enquadramento

social

Julio, Roberta, Vilma e
Melissa

. Definem os espagos sociais da
escola como uma padronizagao
de valores pré-determinados em
que todos/as devem se inserir,
sem valorizar de fato a
diversidade.

2. A diversidade sexual e a abjecfo

Julio, Vilma e Melissa

Consideram intolerdveis os
comportamentos que fujam do
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estabelecido, categorizando-os
COmMO agressivos € por 1isso
passiveis de abjecao.

3. Diversidade Sexual como . O  conceito  emerge
defini¢do subjetiva: inconsistente fundamentado na

homossexualidade masculina e Julio, Roberta, Vilma ¢ | Prerogativa de sc tratar de uma
. categoria de um grupo, cuja
feminina, orienta¢do e opgdo Melissa deﬁr%igﬁo correil b serJia
sexual orientagdo sexual, ou mesmo
ligado a questdes bioldgicas ao
tratar apenas como uma escolha
de vivéncia sexual, em relagdo
ao possivel objeto do desejo.
4. Diversidade Sexual como luta por Roberta e Vilma - Apontada  (de  maneira
espago/cidadania restritiva) a luta pelo espaco de

cidadania como portadores de
direitos, visto como categoria de
sujeitos.

4.2.1 A diversidade sexual como aceitacio e enquadramento social

Confirmando o que ja fora apresentado em outras definigdes, no intuito de estabelecer
defini¢des sobre diversidade sexual, foi recorrente entre todos participantes a questdo da

valoragdo dessa concepg¢do no sentido de ter e dar respeito.

Talvez aqui seja o ponto de principal atencdo a esses saberes valorativos dados pelo/as
professor/as, porém ¢ preciso problematizar os sentidos dados sobre respeito, a fim de que
seja possivel entender de qual lugar da escola o/as professor/as entendem esse olhar sobre o

respeito na sua relagdo com os/as alunos/as e entre os/as docentes e os/as alunos/as.

Um momento interessante ¢ - resgatando anteriormente de outro recorte, quando o
Julio relata sobre uma questdo que muito lhe marcou quando atuava como coordenador
pedagdgico de uma escola publica estadual. Uma travesti, estudante da escola no periodo
noturno, teve problematizada sua ida ao banheiro feminino, que segundo ele, por ser uma
pessoa que causava comoc¢do aos demais, acabou por conseguir até mesmo, por uma luta
dos/as alunos/as de sua sala a ter esse direito. Sua narrativa apresenta uma contraposicao
sobre outro “aluno” (a forma como ele trata o tempo todo a travesti) e podemos aqui iniciar
nossa discussdo sobre a quem se € de direito, os direitos ditos por esse participante que acaba

por tracar o que ele entende por respeito, € a quem se direciona.
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A impressdo que se tem sobre essa aceitacdo ¢ dada por um espago pré-estipulado a
esses sujeitos que se encontrem “fora da ordem”, se adequando a norma social, que segundo

Louro (2001b) ilustraria o silenciamento da escola em relacdo a diversidade sexual.

E como se houvesse uma presumida aceitacdo dentro do enquadramento do que € dito

(133

normalidade, e esse silenciamento teria por fim “‘eliminar’ esses sujeitos, ou, pelo menos,

evitar que os alunos e alunas ‘normais’ os/as conhegam e possam deseja-los. A negagdo ¢ a
auséncia aparecem, nesse caso, como uma espécie de garantia da norma” (LOURO, 2001b, p.

89), cujo exemplo, pode ser observado abaixo na fala de duas participantes.

Entdo, eu permeava para ele [aluno que segundo a professora, agredia com
seu comportamento]que deveria aprender a ter um comportamento mais
adequado, independentemente da opgdo sexual dele. Para ele ndo, o que ele
queria era agredir o outro, no seu olhar, na sua maneira de ser, ele queria
chacoalhar o outro, ¢ ai ele tinha essas exclusdes que de fato ocorria, talvez
isso satisfazia ele (Vilma).

Eu acredito por isso, que respeito € a base de tudo mesmo, tem que respeitar
cada um no seu espago, ele no dele [aluno que segundo a participante era
“assumido” e tinha respeito dos/as alunos/as], € os outros também
respeitando. E eu acho ele um exemplo mesmo, mesmo ele sendo diferente.
Outros casos, as vezes, 0 menino parece que pede para ser visto de uma
forma negativa, que se expdes demais, trata as pessoas com certa
agressividade, como se o mundo fosse culpado da raiva dele, e ndo ¢ assim,
todos nos temos nossos problemas, mas se vocé entende que a outra ndo
pode ser responsabilizada por isso e voc€ assume o que vocé faz e tem, isso
¢ respeitar. O lugar da escola é fazer com que esse respeito seja sempre
presente, e que esse aluno que eu te disse, seja exemplo, nesse caso, para
mostrar que na escola € assim, € s ter o respeito que da tudo certo. Nao tem
erro [enfatica] (Melissa).

A diferenca assume um papel de marcador social desses sujeitos que ndo se
enquadram dentro das normas da escola em relacdo a seus corpos, desejos e sentimentos. A
postura sempre vem com oposigdes, entre um exemplo que deve ser observado como positivo
e um exemplo visto negativamente. A visibilidade ganha contornos possivelmente negativos,
listados no plano da abje¢@o como veremos na proxima categoria de andlise. O importante € a

manuten¢do da ordem da escola e do silenciamento de tudo que possa ser diferente.

A valoracdo faz com que Julio, Vilma e Melissa categorizem dois tipos distintos de
sujeitos de direitos, e estipulem quais acessos cabe a cada um, e constrdi sua percepcdo sobre

esse segundo sujeito como um aluno que queria estar inserido no sentido de relacionar-se com
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o mundo ndo como um cidaddo, mas como um corpo munido apenas da pratica sexual, em

uma clara leitura bioldgica da sexualidade.

A participante Roberta apresenta também a questdo da aceitabilidade, ao narrar um
caso de uma aluna “assumidamente” lésbica, como ela se referencia, listando atributos de sua
aceitagdo como a inteligéncia, que de fato ndo especifica o que seria essa capacidade, que no
fim € no minimo questiondvel o que € ser “inteligente” na escola. Considerar também mesmo
essa aceitagdo tem limites e depende de quando a aluna “[...] estd em alta, ela acontece na
escola [...] quando ela esta bem, de espirito, de alma, sei 14, ela conquista as meninas e

construiu o espago dela.”.

A diferenga nesse caso corre o risco de aprofundar as hierarquias e exclusao, quando a
escola torna alguns grupos normalizados e outros marginalizados (LOURO, 1997). Quando se
aponta o aluno ou aluna como diferente, por exemplo, a partir dos saberes que se faz isso,
pode ser na verdade, estar apenas (re) estabelecendo a norma, onde a existéncia de um “nos-
normais” ¢ fundamental para que se possa legitimar, confirmar e aprofundar o fosso entre os

“normais” e os “diferentes” (JUNQUEIRA, 2010).

[...] nfo importa quem seja, € mesmo com 0s professores, a gente ndo pode
ficar julgando, tem que se importar com o aluno, se ele ¢ diferente, as vezes
j& vai sofrer tanto na vida, para que piorar ainda mais na escola. Ele ser
diferente, assim, ser homossexual, por exemplo, ¢ muito dificil, mesmo nos
dias de hoje, apesar que eu acho que as vezes eles complicam, mas é um
direito deles, respeitando ndo vai ter erro...respeitando ele, ele vai receber
respeito de volta e vai assim assimilar e saber viver em sociedade, sem
precisar querer se destacar negativamente, porque a pessoa que sabe se
relacionar com todo mundo, vai sempre se sair bem, porque sabe conviver
com o outro, com o ser humano e por isso s6 tem a ter coisa boa na vida. E
preciso ensinar as criancas a se relacionarem com outros € com outras, €
ensinar que menino tem que ter amigo e amigas e isso nio tem problema, e o
diferente pode conviver com os outros desde que ele saiba dar o respeito
(Melissa).

[...] s6 que eu quero que eles tenham um padr@o que ndo agrida o grupo, para
que eles aprendam a conviver com o grupo. Eles até entendem, até
conseguem conviver de uma maneira mais razoavel, alguns, outros mais
dificeis. Eu tinha uma menina que ela era ... na verdade ¢ menino... mas ela ¢
menina ja, ela é transformista, mas ela ndo consegue conviver com o grupo,
porque a maneira dela, ela agride e ela ndo consegue conviver, e isso ¢ muito
complicado porque eu queria que ela convivesse. Porque ela ¢ uma menina
inteligente, ela tem nome masculino, mas ela é feminina em todos os
sentidos. Mas ela ndo consegue conviver nem com o grupo em que ela faz
parte, nem com a familia (Vilma).
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Criar valores a partir da experiéncia pessoal sobre o que ¢ ter direitos, aceitabilidade e
integragdo a sociedade dialoga muito mais com os saberes que trazem consigo em relacdo a
suas consideragdes aprendidas em outras instituigdes, que ndo necessariamente os saberes
académicos das universidades. Nao que nessas instituigdes académicas existam apenas o0s
saberes ligados a ciéncia e ao saber fazer na sala de aula, também ali percorrem esses saberes

pessoais que ganhardo maior dimensao na pratica docente.

A autora Maria [zabel da Cunha (2006, p. 259) considera que muito do que o/a aluno/a
apreende na universidade ¢ resultado também da sua relacdo como aluno que também
colaboraria na sua futura pratica docente, ja4 que uma parte do seu repertorio sobre ensinar e
ser professor/a advenha da relagdo que teve como aluno e seus referenciais de professores/as.

Todos os professores foram alunos de outros professores e viveram as
mediacdes de valores e praticas pedagdgicas. Absorveram visdes de mundo,
concepgdes epistemologicas, posi¢des politicas e experiéncias didaticas.
Através delas foram se formando e organizando, de forma consciente ou nao,

seus esquemas cognitivos, que acabam dando suporte para sua futura
docéncia.

Logico que ndo se propde uma reducdo explicativa, mas ao mesmo tempo também nao
culpabiliza o/as participante/s quando trazem esses saberes valorativos e, se recordarmos do
que diziam sobre a escola, normativos e disciplinadores. A questdo ¢ justamente entender que
esses saberes dialogam com os limites da formagdo académica, e extrapolam para outras
referéncias que ndo apenas as baseadas na relagdo com a ciéncia da pratica docente ¢ das

disciplinas.

Sem contar que a diversidade ¢ uma questdo presente dentro da escola, apesar de ndo
desempenhar esse papel, por ser constantemente associada a ser desvalorizada, marginalizada
e se possivel invisibilizada (JUNQUEIRA, 2009). O que se institui sdo “[...] sistemas, crencas
e relacdes de poder fortemente calcados em esteredtipos, preconceitos e representacdes
autogenerosas [...]” (p. 408), que procuram se resguardar dentro de uma norma que assegure a
hegemonia de um espago em detrimento de outras convivéncias que possam existir nesse
mesmo espaco. H4 um sufocamento do sentido democratico que o espaco publico da escola

poderia sugerir na formag¢do cidada e de direitos de todos e todas.
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4.2.2 A diversidade sexual e a abjecio

A teoria queer j& esbogou em relagdo ao nivel da abjecdo, o que isso possa significar.
Nascida de uma movimentagdo nos Estados Unidos que trouxe para si a palavra queer, como
significativo de assumir a rejeicdo ao estranho, ao que era visto como anormal, no caso a

homossexualidade, questionando o sentido de perversdo e desvio dado a sexualidade
(MISKOLCI, 2009).

Dessa forma, os “abjetos” tomavam seu lugar apropriando do termo que fora criado
para segregar, exigindo seu espago como novos personagens sociais em meio ao processo de
lutas por direitos que ganhavam grande expressdo a partir da década de 1960. O referido
autor, Richard Miskolci, trata abjecdo como o “[...] espaco que a coletividade costuma relegar
a aqueles e aquelas que consideram uma ameaca ao seu bom funcionamento, a ordem social e

politica” (MISKOLCI, 2012, p.24).

Ao trabalhar com a abje¢do, a escola exerce grande influéncia na constituigdo moral
dos individuos. E quando se fala em escola, se entende que essas mediagcdes encontram
representadas nas de todos/as envolvidos/as na escola, desde “[...] a¢des dos docentes, dos
alunos, dos pais; decorrentes do funcionamento das organizagdes escolares, das politicas

curriculares e dos sistemas de ensino e das inovagdes educativas” (PIMENTA, 2002, p. 16).

O que demonstra a existéncia de um carater plural dessas relagdes, nao sendo cabiveis
consideragdes simplistas que desconsideram qualquer um desses aspectos da mediacdo. E
expoe o trabalho docente como “[...] mediagdo nos processos constitutivos da cidadania dos
alunos, para o que concorre com a superacdo do fracasso e das desigualdades escolares”
(PIMENTA, 2002, p. 15), como superacdo das teorias da reproducdo tdo usadas nas pesquisas
sobre praticas pedagdgicas e docentes.

[...] que nos anos 70-80 tanto colaboraram para explicar o fracasso escolar,
demonstrando sua producdo enquanto reprodugdes das desigualdades sociais
ndo sdo suficientes para a compreensdo das mediagdes pelas quais se opera a

producdo das desigualdades nas praticas pedagdgica e docente que ocorrem
nas organizag¢des escolares (PIMENTA, 2002, p.15-6).

Ainda com relagdo ao que a escola produz, a pesquisadora Guacira Louro (2000)
aponta que os materiais diddticos também atuam dentro dessas pedagogias, como por

exemplo, quando se exclui a existéncia de outros casais que ndo os heterossexuais,
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corroborando para a manutengdo de uma perspectiva heteronormativa sobre as relagdes que
possam se pensar acerca das tematicas de sexualidade, género e diversidade sexual. E também
acabam por produzir “[...] significados que marcam e constituem ndo apenas o sujeito e as
praticas normais, mas também os sujeitos e as praticas significadas na cultura como
‘desviantes’, ‘ndo autorizadas’ e ‘anormais’[...]” (FURLANI, 2007, p. 112); sujeitos cujas
diferencas produzidas pelos discursos, seja na pratica pedagdgica ou nos materiais que sio
selecionados para o trabalho em sala de aula, contribuem para o que se escolhe dizer ou nao

se diz.

Vilma apresenta essa questdo, assim como Melissa e Julio também, trazendo para o
que chamam de “agressividade” dos homossexuais, que acabam para eles representando a

diversidade sexual na escola.

Eles querem expor a sexualidade ou talvez agredir o outro com a sexualidade
dele, isso acontece com as meninas € acontece com OS meninos também
(Vilma).

Esse ambiente hostil que na verdade os trés ndo problematizam como sendo gerado
externamente a esses sujeitos/individuos/alunos/as/seres humanos, € nao por eles mesmos, ¢
fruto da abje¢do como sdo tratadas as diferencas sexuais, o que for¢ca muitos/as alunos/as a
esconderem-se no plano da conformacao e/ou do siléncio. Ocultando assim, a possibilidade de

vivéncia de fato das diferentes sexualidades na escola.

O risco € que se o respeito e o reconhecimento da diferenca se reifiquem
numa espécie de mera “celebracdo da singularidade” ou do elogio a
diferenca, frequentemente estetizada e quase invariavelmente engessada.
Respeitd-la ou promove-la nio significa fazer do encontro com o “diferente”
um anuncio da descoberta de um paraiso perdido, nem da diferenca um valor
em si mesmo (JUNQUEIRA, 2009, p. 400-401).

4.2.3 A diversidade como definicio subjetiva: homossexualidade masculina e feminina,
orientacio sexual e opcio sexual

Existe uma premissa na pesquisa ao lidar com diversidade sexual e ainda seu campo
aberto a debate e olhares, uma arena de significados em construgdo, principalmente em

relagdo a educag@o e seu campo de estudo.
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Dessa forma, hd que se ter cuidado ao problematizar as concepgdes do/as
participante/s sobre diversidade sexual no sentido de perceber que € um conceito que circula

hoje muito mais na midia do que propriamente nas discussdes sobre educagao.

No espag¢o académico, considera Nilson Dinis (2008), ¢ em meados da década de
1970, fruto da movimentagdo social entre feministas, gays e lésbicas, que a diversidade sexual
entra em debate no espago académico. Se no plano internacional se deu a partir de
departamentos como Estudos da Mulher, de Género e Gays e Lésbicos nos Estados Unidos,
aqui no Brasil se circunscreveu as areas da Sociologia, Psicologia e Critica Literdria, com
clara auséncia da area de educagdo. Somente a partir de uma guinada nos estudos de género
na década de 1990, ¢ que diversidade sexual ganha mais terreno, sob uma perspectiva

culturalista que rompe com o paradigma biologizante (DINIS, 2008).

Se no campo da pesquisa ha um trajeto, nao diferente em relacdo as politicas publicas
na area da educagdo, que diversidade sexual sequer era mencionada quando a partir de
meados da década de 1990 com a elaboragao dos Parametros Curriculares Nacionais, os PCN,
que apenas traziam em seu texto sobre a ideia do respeito para com a diversidade de crenga,
valores e comportamentos com referéncia a sexualidade, garantindo “[...] reconhecer como
determinagdes culturais as caracteristicas socialmente atribuidas ao masculino € ao feminino,

posicionando-se contra discriminagdes a elas associadas” (BRASIL, 1997b, p. 73).

Ainda que os PCN sejam uma referéncia a educagcdo, em nenhum momento ele
aparece como mengdo as questdes discutidas, o que pode apontar também, o quanto ¢ dificil
chegar essas propostas educacionais a pratica docente. Dinis (2008, p. 480-481) aponta a

dificuldade de trazer a discussdo sobre diversidade sexual para a educagao.

[...] hda uma persisténcia na educagdo de proposicdes cristalizadas e
essencialistas para pensar a identidade [...]. A educagdo foi marcada por
uma concep¢do do sujeito baseada em proposi¢des herdadas da Psicologia da
Aprendizagem e da Psicologia do Desenvolvimento, repletas de descri¢des
normativas e naturalizadas, legitimadas pela Biologia, e particularmente por
uma determinada leitura darwiniana da evolucdo, fazendo com que o olhar
sobre a diversidade fosse ordenado e sistematizado em uma escala
hierarquica de desenvolvimento.

Os saberes docentes em relacdo a diversidade sexual sdo apresentados nesse grupo da
pesquisa como uma construcdo do diferente a partir da normatizacdo do que ¢ esperado, o
construido “normal” e o que se aloca a margem, o que ¢ o diferente, e portanto deve estar
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sempre vigiado e punido para que possa se sujeitar as normas que sdo produzidas na escola, e

na propria sociedade.

Ja tinha um outro que queria concorrer com ele, naquele sentido escrachado
né [...]. A escola, o outro, era um que chegou querendo ocupar os espagos
pelos gritinhos, pelo ... (pausa) (aproveito para perguntar se era também
sobre a questdo do banheiro). Ndo, porque aquele era certamente o tipo que
queria ir no banheiro dos homens (risos) porque ele estava preocupado com
a questdo do sexo fisicamente, enquanto que o outro néo era, a preocupagio
dele ndo era a questdo do fazer sexo (Julio).

Percebe-se uma clara distingdo entre as duas pessoas que ele apresenta e distingue a
primeira, uma travesti, que ele a trata por “homossexual”, confundindo orientacido sexual com
identidade de género, ao segundo nomeado apenas como ‘“escrachado”, ou seja, sua
constru¢do de sujeito passa por uma adjetivacdo dada pelo proprio professor a partir dos
saberes que ele elenca que ndo passam pela discussido de saberes amparado pela sua formagao

académica.

Existe uma questdo também presente ainda nessa situagcdo que ¢ justamente entender
diversidade sexual como homossexualidade. Alguns sujeitos nem sdo pensados na existéncia
dessa diversidade, e os saberes pessoais acabam por incluir a todos na categoria

homossexualidade.

Educagdo das pessoas que ndo tem orientagdo homossexual, que tem
orientagdo hetero, que fica facil, porque o problema ndo ¢ dela, ¢ mais
educacdo principalmente daqueles que tem uma orientagdo diferente, uma
orientagdo homossexual, no sentido de lutar e conquistar o espago e saber
que espago que ele deve conquistar. E menos importante o direito dele na
escada de ficar beijando, beijar um menino ou uma menina beijar uma
menina na boca, certo. [...] Entdo, essa questdo do comportamento da pessoa
que tem orientacdo homossexual, uma orientagcdo ndo heterossexual, ¢ essa
de um espago que ela deve conquistar. Que ndo € um espago de ficar fazendo
sexo em publico, ficar xingando as pessoas e pondo as pessoas a prova,
escandalizar e sim o que ¢ importante (Julio).

Mesmo quando a palavra orientag@o aparece, ela perde totalmente o sentido enquanto
o professor vai percorrendo sua narrativa, pois, para ele orientagdo sexual em nada reserva o
livre direito de expressdo. Os saberes por ele aqui elencados, mais uma vez pde a prova de
que estdo muito mais calcados em saberes pessoais que criam valores morais a partir de um
enquadramento heteronormativo, do que de fato em saberes que possam discutir mais

amplamente essa questio
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O participante Julio enquanto discutia sobre a identidade que se cria para o que € do
homem e o que ¢ da mulher, problematiza sobre a questdo da sensibilidade, dizendo que a
identificagdo do menino com o “ser mulher” se daria pelo ponto de vista do futil, do cabelo,
da roupa e ndo por aquilo que “[...] alguém diga que a mulher tem naturalmente mais...

(sorri)... sensibilidade”.

E que os atributos valorizados pelos meninos “que querem se comportar como
meninas” preferem chamar a atengdo e, por isso, ja preveem uma repressdo ou condenacao,
utilizando-se assim de um comportamento agressivo, que segundo ele, acabaria “chocando os
demais que ndo estdo acostumado, ai onde pinta a transa da ‘bicha louca’. Assim, a abje¢do
assume um carater de defesa contra a “agressividade” dos sujeitos que sdo alocados a um
espaco marginal, e Julio ainda considera que esse ndo ¢ o caminho para a constru¢cdo da
masculinidade, j& que:

[...] os meninos, os homossexuais, ¢ asa meninas também, nio ¢ se
travestindo de homem, naquele sentido...(faz um gestual enrijecendo os
ombros)...menina lésbica ou quer aparentar aquela condigdo masculina,
algumas tomando horménio, ficam quadradas, ficando com aquele corpio
masculino para parecer homem para uma mulher. Quando uma
questdo...(pausa)...eu acho que a grande questdo do homem ndo € essa, ndo é

ser o macho fisicamente, ndo € ser o protetor no aspecto fisico da mulher, e
sim ser seu companheiro, para isso entdo nio tem que ser travestir.

Também ao falar da questdo do respeito, ha um tratamento sobre a questdo da
homossexualidade como uma opg¢ao sexual, o que coloca o debate num terreno sobre o se

considerar uma escolha, mas partindo de uma matriz heteronormativa.

Dessa forma, homossexualidade fica no plano da dicotomia e analise binaria que nao
avanga a discussdo e essa oposicdo apenas assenta o fato que a homossexualidade sé existe,
porque a referéncia € a heterossexualidade, como apresenta o trecho selecionado do relato da
participante Melissa. A participante Roberta também relaciona a importancia da intervengao,
se utilizando dos saberes pessoais para aproximar sua fala em relagdo a quais saberes pensar
para essa intervengdo, a0 mesmo tempo que aponta a necessidade de serem saberes
construidos na coletividade, o que nos remete aos saberes experienciais, com outros e outras
docentes.

Entdo , é assim, de falta de respeito, em alguns aspectos eu sou “meia” (sic)

radical, eu nfo admito falta de respeito, pode ser no sentido de sexualidade,
pode ser em qualquer outro aspecto. Entdo assim, fez uma piadinha voltada,
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por exemplo, para um aluno que tem 14 uma opg¢éo diferente, o aluno pode
ndo ter nem percebido isso, mas eu percebi e vi quem falou, entdo na hora eu
ja paro e chamo a atencdo. [...] Eu ndo admito essa falta de respeito, eu acho
que é assim, 0 minimo que vocé tem que ter em sociedade € o respeito com
as pessoas (Melissa).

A pessoa que esta sofrendo com pressdo, ¢ muito desgastante para pessoa, ¢
muito desgastante. Tentei interagir, tentei interferir, mas ndo ¢ sempre que
eu vou estar 14 do lado dela, eu ndo sei também um professor que esteja ao
lado dela, vai pensar da mesma forma que eu. E terrivel isso. (aproveito a
pausa e peco para que ilustre como faria uma interferéncia) Entdo, minha
interferéncia é sempre no sentido de respeitar o espago do outro. Porque eu

7

ndo tenho argumentos teoricos...é...(pausa)...tedricos para discutir essas
questdes de género, entdo para mim ¢ a minha discussdo e vai ser: vocé tem
que respeitar o espago dela porque ela esta respeitando o seu espago, ela vai
fazer da vida dela o que ela quiser, assim como vocé também vai fazer
(Roberta).

O problema de manter a dicotomizacdo também cria uma relacdo de saberes que
acabam por definir as ditas “opc¢des sexuais” como algo problematica, associando a
sofrimento sempre. Essa imagem ¢ muito recorrente em diversas pesquisas, € faz parte de um
discurso assentado no mesmo principio do respeito, usando da comogao para problematizar a
aceitabilidade em relacdo a diversidade sexual. Para Junqueira (2010), a vida cotidiana nao
pode ser desvinculada das individualidades, personalidades, valores, crengas, preconceitos,

dilemas e conflitos.

O cruzamento dessa pluralidade se dd a partir de multiplas dialéticas, a partir de
situagdes rotineiras e acontecimentos singulares, de maneira que “[...] cada sujeito se
constitui, se transforma, da e modifica os significados atribuidos a si mesmo, ao mundo e a
vida” (JUNQUEIRA, 2010, p. 209). Por isso mesmo, discursos, enunciados, gestos e
ocorréncias fazem parte de varias maneiras de um cotidiano que se produz dentro e fora da
sala de aula, e estd ligado aos saberes, aos sujeitos, as identidades, as diferengas, e também as
hierarquias. O referido autor trabalha com a ideia de uma escola carregada justamente de

valores, crencas e normas que acaba por construir um determinado tipo de sujeito.

[...] responsavel por reduzir a figura do “outro” (considerado “estranho”,
“inferior”, “pecador”, “doente”, “pervertido”, “criminoso” ou “contagioso”)
todos aqueles/as que ndo se sintonizassem com o0s arsenais cujas referéncias
eram e ainda sdo centradas no adulto, masculino, branco, heterossexual,

burgués, fisica e mentalmente “normal”.
b

Pensando nessa questdo, a participante Vilma considera que ¢ preciso desconstruir

esses saberes que constituem a percepcdo sobre a diversidade sexual, e que essa relagdo pode
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ser observada a partir do/a préprio/a aluno/a na escola. Ou seja, os saberes experienciais sao
evocados, mesmo que ela ndo se aperceba disso, nessa relagdo do cotidiano e na relagdo do/a

professor/a com os/as alunos/as.

[...] a gente aprende muito com as criangas né, os adolescentes em si, eles
estdo na fase da experimentagdo, eles querem experimentar o mundo. As
vezes, a gente fica meio com medo dessa questdo de experimentar. A gente
quer que eles tenham uma moral, a partir da nossa moral. Entdo, o que é
moralidade para eles nio é a mesma que a nossa. Aquilo que a gente
considera correto, eles ndo consideram como correto. Entdo, eles acham que
se eles estiverem quinze, quatorze, quinze anos e eles experimentarem tanto
as meninas quanto os meninos, ndo tem problema. Para nds, nos chocamos
com essas situagdes. Nao tem, ndo tem problema, o que a gente quer impor o
ter problema, por uma questdo moral, e que eles ndo acham moral, eles ndo
acham que isso ¢ uma imoralidade. Que as vezes o respeitar o outro, ou o
grupo, e que para nos a gente se descabela. Entfo, essas situa¢des eu ndo sei
se a gente lida bem com isso.

H4 muito mais sobre saberes pessoais dos professores, que seriam adquiridos da
familia, os diferentes ambientes que vivenciam, sua educagdo no sentido lato, que apareceram
a partir do uso de consideragdes pessoais da histéria de vida de cada um, como podemos

perceber pelo relato da Roberta.

Eu fui formada assim... (pausa)... em questdio de género...o género ¢
masculino e femininopb e a gente foi moldada numa
sociedade...(pausa)...minha méae nem tanto, que minha méie ndo era catoélica,
entdo ja é um ponto a favor. Os catolicos criam os filhos assim: ¢ masculino
e feminino, o homem e a mulher, e formam a familia. E a familia prossegue,
eu ndo tive essa formacdo religiosa... (pausa)... olha eu ia dizer gragas a
Deus...(risadas)...entdo...(pausa pensativa)...mas na minha cabega eu sempre
pensei...(pausa)...eu...(gagueja)...eu sempre formulo a seguinte questdo:
existem homens, existe mulher, mulheres que gostam de mulheres e homens
que gostam de homens e para mim o mundo ¢ tdo plural, as pessoas sdo tdo
importantes. Todos ndés temos coisas a contribuir, independente das
nossas...do nosso querer sexual, das nossas afinidades. Eu acho que as
pessoas independente disso tem que ser respeitadas, antes de mais nada. E a
opcdo sexual dela...e eu ja ndo sei se é questdo de género, eu sei que tem
uma questdo cultural por trds e eu nio sei...(pausa)...mas eu defendo.

Como ¢ possivel ver, a elaboragdo de conceitos ¢ no sentido de deixar essa professora
sem referenciais que ndo sejam seus saberes pessoais, alicercados na experiéncia docente,

mesmo que depois faga uso de saberes provenientes de sua propria experiéncia fora da escola.

E esses saberes pessoais, muitas vezes sdo vistos como saberes histdricos, ou seja,
dentro dos saberes curriculares e da formacdo profissional do/ a professor/a. E nessa

constru¢do as fontes de aquisicdo dos saberes docentes assentam-se em experiéncias do
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passado e do presente e os conhecimentos adquiridos no contexto de sua vida pessoal e
familiar, da mesma forma, também da sua trajetoria escolar, sdo decisivos para constituir sua
identidade profissional. Esses saberes sdo temporais. Como quando Julio narra sobre de que
maneira as questdes sobre sexualidade, género e diversidade sexual deveriam aparecer na

formacao do/a professor/a.

E possivel organizar esse estudo como um campo de conhecimento? E
possivel, certo. A gente sabe que tem as orientagdes sexuais na Grécia, mais
do ponto de vista do homem, o que se poderia chamar de um
homossexualismo masculino, que sdo pouco conhecidos, que as vezes ¢
exaltado pela defesa do homossexualismo com o que ¢ colocado como uma
decadéncia, de uma sociedade que ndo trabalha que vive do 6cio, o escravo
ndo era assim. Entdo essas questdes tém que estudadas (Depoimento do
Participante 1).

E mesmo a disciplina de Historia para a construgdo identitaria do/a professor/a, que
como apresenta no relato da professora Vilma, os saberes disciplinares e curriculares parecem
ndo ter forcas para criar um referencial positivo e representativo dos saberes historicos, talvez
por isso, sejam entremeados por saberes vindos mais de valores pessoais € da convivéncia
com outros sabres, até mesmo da experiéncia anterior desse professor, antes mesmo de sua
formacdo académica, e nas referéncias ao ser aluno na escola, como também confirma a fala

de Melissa nesse mesmo sentido.

[...] a gente tem um profissionalismo né, tanto de uma area como de outra, eu
fazia o melhor. Vocé vai atras de leitura, vocé vai atrds de pesquisa, porque
Histdria...Historia é uma disciplina dificil, € dificil achar quem gosta, porque
eles acham cansativo, por mais que vocé faz a relagdo passado — presente e
atualidade, ndo ¢ muito atrativo né, cansa muito texto ou entdo vocé fala
muito, entdo é complicado.

O modo como esses saberes se integram ¢ que vai dar caracteristicas a
profissionalizagdo docente constantemente socializadas no espago da escola com o
envolvimento da totalidade desse espaco e a integragdo com o que também esta fora dos
muros da escola. Um recorte a partir da fala de Melissa, novamente, ilustra a presenga
significativa dos saberes experienciais e dos saberes externos a vivéncia da escola, como base,
segundo a mesma para construir sua identidade como professora.

Eu acho que a convivéncia, ¢ aquilo que eu te disse, o curso (refere-se a
formagdo em Historia), me deu uma estrutura mental para que eu pudesse
repensar, refletir, analisar, selecionar. Eu acho que meu curso deu essa

bagagem para mim, ndo sei se para todos, mas para mim transformou e a
partir dai eu acredito que se eu ndo fosse professora de Historia ou ndo
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tivesse tido esse caminho, nio sei se eu tivesse tido esse caminho, ndo sei se
eu tivesse tido todas essas vivencias com outro. Entdo eu aprendi muito com
as criangas, com as pessoas que se envolveram comigo, com professores que
se envolveram comigo. Entdo, a gente cria uma rede de contato e de troca de
experiéncias. Essas coisas culturais mesmo, do aprender com o outro, do que
com o texto, do que com os cursos. Nessa topico de sexualidade, foi com o
outro, foi.

As relagdes que os/as professores/as estabelecem ao longo de sua vida, seja na familia,
na escola ou em outros espagos, como a igreja, sindicatos e lugares de convivéncia social, os
saberes das instituicdes universitarias, dos curriculos, dos materiais de ensino, interferem nas
decisoes a respeito de suas ac¢des. Por isso os saberes docentes, para Tardif (2006) t€m origens

diversas e s6 podem ser compreendidos se considerados em todos os seus aspectos.

4.2.4 A diversidade como luta por espaco e conquista de cidadania

Vilma d4 um tom bem interessante sobre essa discussdo de direitos ao trazer em seu
relato a questdo do poder de consumo e das relacdes sociais estabelecidas a partir do poder
aquisitivo, € a0 mesmo tempo, constroi a partir de seus saberes a identidade desses sujeitos
dos quais ela fala estarem apartados em relacdo a situacdo financeira e sua insercdo na

sociedade.

Pode-se observar que no fim, apesar de seu discurso ter a convic¢do de que existe uma
apartacdo, a forma como identifica e nomeia esses sujeitos, de certa maneira os alocam da
mesma forma a margem, ao plano da abje¢do, caricaturados por adjetivagdes e expressoes,
porém cria categorias distintas vistas como uma explicagdo financeira e econdmica, em que o

poder aquisitivo seria um pressuposto para se “aceitar’” a homossexualidade.

[...] outro dia eu estava assistindo com a (cita o nome da neta adolescente),
entdo até aquelas passeatas e tal, entdo eu falo: “ Olha 14, (nome da neta),
olha”. Entdo, tem o gay, o homossexual, a 1ésbica, os gls. Os ricos, os que
estdo ali, todo mundo aceita. Entdo o problema serd que ¢é a
homossexualidade ou o poder de compra da sexualidade? Porque se ele for
pobrinho, 14 da favela, que ele quer ser transformista, que ele pde a roupinha
dele, que ele bordou com o maior sacrificio, ele ¢ discriminado. Agora, se
aparecer naquela mesma favela, a Rogéria * assim, ela é aclamada. Entdo,
espera ai, vocé€ estd aclamando quem? Vocé esta aclamando o poder de
compra dessa pessoa e ndo o ser em si. Porque todo mundo aceita, o negro,

3% Atriz brasileira muito conhecida da midia se define como transformista, trabalhou na televisdo e como vedete,
inclusive no exterior, e atualmente se apresenta em pegas de teatro.
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se ele for rico, o0 negro pobre ndo € aceito. A mulher negra rica ela ¢ aceita, a
mulher negra, pobre..mulher negra e pobre ¢ muita coisa, ai ela ¢
discriminada. Entdo, existem varios tabus em cima disso. Sera que a gente
esta aceitando o movimento gay ou estamos aceitando um grupo gay que
tem o poder econdmico € aquisitivo para isso?

Para Vilma, a luta por um espaco e a conquista desse pelos LGBTs se da a partir da
situacdo financeira, € ndo somente pelos seus direitos basicos como cidadao. Existe em sua
leitura uma coeréncia, quando ela distingue a diferenga de tratamento dado a esses sujeitos em

dois ambientes escolares distintos, um de escola particular e outro de escola publica.

Entdo existem varias instituicdes de desrespeito a ele, que deve ser
trabalhado. Entdo eu vejo essa diferenga, é um respeito imposto, porque os
pais véo brigar por isso. Ai de quem ...(énfase)...desrespeitar a filha que for
lésbica. Entdo ninguém abre a boca, ninguém desrespeita nem os alunos,
nem os professores. Por qué? Porque sdo evoluidos, nessa questdo? Ou
porque tem um fator econdmico por tras dessa questdo? [...] Aqui [rede
publica] nds massacramos, 14 [rede particular] quinhentos diagndsticos
(énfase) para falar e que tem uma justificativa e que ninguém massacra.
Entdo o poder econémico faz toda diferenca em respeito ao ser humano, ou
ndo? Ele ndo estd sendo respeitado pelo ser humano, ele esta sendo
respeitado pela quantidade de valor, de capital que ele tem.

Diferentemente de Roberta, que ao dizer a forma pela qual construiu sua percep¢ao
sobre a homossexualidade. Dentro da luta politica, na militdncia e participacdo na construgao
do Partido dos Trabalhadores. Ainda aqui, mesmo diante da dificuldade de nomear esses
sujeitos, se posiciona de maneira a incorporar a luta dos mesmos na construgdo de um ideario

diferente do que o militarismo impunha ao pais na época.

[...] dentro de um partido politico, apesar de existirem varios agrupamentos,
a gente chamava de tendéncias, existia uma forte ligacdo entre as pessoas
que seria formar um partido. Dentre esses agrupamentos, existiam
agrupamentos €...como ¢ que eu vou falar?...(pausa)...ai eu ja ndo sei...como
¢ que vou falar...ai ¢ questdo... ndo sei se ¢ de género....(pausa)... eram
grupos homossexuais...gl...(pausa)...hoje até usa nameros...gl...gtl...(olha
para mim esperando uma resposta, explico a sigla LGBT para ver se atendia
o que lhe interessava). Bom, ai discutindo com essas pessoas, eu entendi o
que...o sofrimento que essas pessoas enfrentavam em querer construir um
espaco de intervir na sociedade, buscar sua auto identidade...buscar uma
identidade....buscar espago de intervencdo, e eu achava isso super legal. [...]
Olha a afinidade, as pessoas estavam ali no mesmo grupo que eu, querendo
fundar um partido politico, lutando, lutando contra uma ditadura que se
arrastou por mais de vinte anos, os caras também traziam, para discussdo do
coletivo, a questdo do homossexualismo, além do preconceito, de ndo pode
falar, de ndo poder votar, os caras sofriam por serem homossexuais. Entdo, a
gente juntava luta, juntava tudo a questdo politica, a questdo do
homossexualismo e foi super legal. Eu acho que isso faz com que as pessoas
cresgam... essa questdo de diversidade ai.
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Nesses saberes elencados sobre entender a diversidade sexual como um espago de luta,
de fato ainda ha uma superficialidade em compreender o que se seria efetivamente esse
campo de cidadania. E ¢ interessante pensar que sdo professores de Historia que
possivelmente discutem dentro dos contetidos de Historia a nocdo de cidadania e as lutas dos
povos em prol de causas que sejam de direitos basicos que possam atingir as especificidades
das demandas de todos os cidaddos e todas as cidadds, mesmo que o enfoque dessa

abordagem seja privilegiando uma area, como a politica, a econdmica ou social.

r

A disciplina de Histéria é um terreno instigante, que segundo o PCN de Historia
(1997a), o ensino de seus conteudos possui especificidades em relacdo a interlocu¢do com o
conhecimento histdrico, que o/a aluno/a teria a possibilidade de perceber as dimensdes da
vida cotidiana de trabalhadores, mulheres, crian¢as, como também de diferentes etnias,
idades, passando por valores e praticas relacionados entre outras coisas, as questdes de saude,

corpo e sexualidade.

Essas nogdes que auxiliam na identificacdo e na distingdo do “eu”, do
“outro” e do “nds” no tempo; das praticas e valores particulares de
individuos ou grupos e dos valores que sdo coletivos em uma época; um dos
consensos e/ou conflitos entre individuos e entre grupos em sua cultura e em
outras culturas; dos elementos préprios deste tempo e dos especificos de
outros tempos histdricos; das continuidades e descontinuidades das praticas e
das relagcdes humanas no tempo; e da diversidade ou aproximacdo entre essas
praticas e relacdes em um mesmo espago ou em outros espagos (BRASIL,
1997a, p. 34).

Para Silva Junior (2011), a propria disciplina de Historia e a propria historiografia no
Brasil, também se produz de acordo com seu tempo e contextos culturais especificos e cria
articulagcdes com determinados pensamentos, muitas vezes em detrimento de outros. Assim,
ao pensamos na historiografia de metade do século XIX que priorizava a constru¢do da nagao,
dos grandes herdis e fatos histdéricos que fossem corroborados por documentos oficiais até
uma historiografia que entre as décadas de 1930 e 40 dentro do projeto desenvolvimentista do
governo Vargas com intuito de trazer “[...] a preserva¢do da ordem, da obediéncia a
hierarquia, de um modo que o pais pudesse chegar ao progresso” (p. 270). Basicamente,
segundo esse autor, essas duas correntes foram as que mais influenciaram a producdo
historiografica brasileira e, por conseguinte, a forma como os contetidos escolares de Histdria

chegaram até as salas de aula.
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Somente a partir de fins dos anos 1970 e mais acentuadamente com o enfraquecimento
politico do regime militar, que vigorou até¢ meados da década de 1980, ¢ que chegam novas
discussdes sobre as diversas tendéncias historiograficas, e que questionavam métodos como a
memorizagdo e reproducdo e a ideia mais pungente, era justamente trazer a escola a
perspectiva de um ensino de Histéria em que o/a aluno/a fosse o “sujeito de saberes,
participantes ativos no processo de conhecimento” (SILVA JR., 2011, p. 298). E em relacdo
ao “‘saber histdrico escolar”, que também ganha maior espaco como terminologia na mesma
época no sentido de produzir uma discussdo sobre o sentido do ensino de Histdria a partir da
diversidade de abordagens possiveis em relagdo a disciplina de Historia (CARDOSO, 2007).

A concepgdo de saberes em Historia também tem uma trajetéria que muito se pode
perceber nas falas do/as professor/as, inclusive quando pontuam sobre o sentido da Historia
como seu oficio de ensino. Mas também ¢é um conceito construido historicamente, assim

como diversidade sexual, e recente em termos de discussdes pertinentes na escola, se é que

elas acontecem especificamente nos espagos escolares.

O/A professor/a ndo estéd isento de discutir, problematizar e construir propostas dentro
de sua pratica docente, ¢ para isso demandaria também que se repensasse a formagao de seus
saberes docentes € uma urgente intervencdo na constru¢do de um trajeto de formagdo
continuada que se possa pensar em trazer as discussdes sobre diversidade sexual, género e
sexualidade em termos teoricos com perspectivas de inferir a pratica docente um novo olhar
para questdes nao tdo novas assim, ¢ tdo prementes quanto a conhecimento escolar e a

aprendizagem.
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5 Por outro olhar: para que nada se passe por natural

Nos vos pedimos com insisténcia Nunca digam-
Isso é natural! Diante dos acontecimentos de cada
dia. Numa época em que reina a confusdo, Em que

corre o sangue, Em que o arbitrdrio tem forca de
lei, Em que a humanidade se desumaniza... Ndo
digam nunca: Isso é natural! A fim de que nada se
passe a ser imutdvel.

Bertolt Brecht. A excecdo e a regra.

O trajeto dessa pesquisa buscou conhecer os relatos de quatro docentes (um professor
e trés professoras) com vinte e trés anos de carreira da disciplina de Histéria e que estavam
naquele momento vinculados a Secretaria da Educagdo do Estado de Sao Paulo, trabalhando
em escolas pertencentes a Diretoria de Ensino do Interior na cidade de Sdo Carlos. E
reconhecer a partir desse grupo as reflexdes instigadas por questdes da pesquisa em analisar a
relacdo de seus saberes docentes com o trato em sua pratica escolar a partir do relato de suas

experiéncias tocante a questdo da diversidade sexual.

Ao rememorar e reconstruir suas trajetorias, esse grupo de docentes fez emergir suas
concepgdes e percepgdes acerca do que seja a diversidade sexual no cotidiano escolar, o que
permite pensar sobre quais caminhos € possivel vislumbrar o espaco da escola para discutir e
vivenciar a diversidade sexual. A partir de suas reminiscéncias foram reconstruindo essas
interpretagdes que trouxeram para a entrevista e lhes davam a oportunidade de configurar o
que entendiam por diversidade sexual pelas escolas que passaram em eventos que lhes foram

significativos na otica do que entendiam sobre diversidade sexual.

Uma otica marcadamente bioldgica que entende sexo, sexualidade e diversidade
sexual como mesmas instancias, € mesmo com relacdo ao conceito de género, por exemplo,
quando Julio diz sobre a estrutura fisica que as mulheres querem para si como homens como

forga fisica e determinadas caracteristicas fisicas que ele considera serem de homens.

A logica bindria atua no sentido de estruturar quais os “papéis” dados ao homem e a
mulher, o que dificulta uma leitura que ndo hierarquize de forma excludente vivéncias e
sistemas de sexualidade que ndo sejam heterossexuais. A propria categoria heterossexual

precisa ser posta como uma construg¢do historica que ao longo dos séculos burgueses foi se
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tornando compulsoriamente a referéncia para a vivéncia de uma sexualidade (JUNQUEIRA,

2010).

Ao romper com as distingdes criadas a partir de tragos bioldgicos, o que para Weeks
(1999) pressupde pensar em qual relacio se estabelece um corpo formado de uma constituicdo
fisiolégica ainda dotada de sentimentos e desejos com os comportamentos ¢ identidades

sexuais e nesse sentido carregados de cultura, politica e moralidades.

Esse corpo se produz como o espago da sexualidade, estabelecendo os limites daquilo
que ¢ sexualmente possivel. A sexualidade ¢ mais do que simplesmente um corpo, pois tem a
ver com nossas crengas, ideologias e imaginacdes, ou seja, o que estabelecemos a partir da
nossa cognicdo, do nosso entendimento, ndo apenas do que se constitui 0 nosso corpo fisico,

para além do dimorfismo sexual e da caracteristica de reproducdo biologica.

Desnaturalizar nesse sentido a sexualidade talvez seja um interessante exercicio a ser
assumido também pela escola, claro, ndo somente nela, mas que esteja inclusa dentro de um
projeto que possa repensar determinados conceitos e na fungdo social que a escola, sem
sombras de duvida, acaba trazendo para si. O espago escolar ndo ¢ o Unico lugar para se
pensar a sexualidade, mas é uma das instituicdes que trabalha na constru¢do de corpos,
sujeitos e identidades. Para Rogério Junqueira (2009, p. 410-411), a democracia somente se
efetiva em uma sociedade quando busca garantir que estejam todos e todas incluidos nesse
projeto democratico.

Ao se assegurar que cada cidada e cidaddo, de maneira livre e criativa, possa
fazer novas leituras de si e do mundo, ampliam-se as possibilidades de
intervengdo, de auto-inven¢@o de individualidades e de estabelecimento de
relagdes interpessoais a partir de novos pressupostos. Assim, cada um podera
desenvolver de forma mais espontdnea suas habilidades, usufruir
igualitariamente as oportunidades e ter as mesmas possibilidades de

aprimorar suas potencialidades e, uma vez maximizada a sua liberdade
individual, expressar suas ideias, valores, sonhos, afetos e desejos.

E falar de sexualidade sim, quando produz assujeitadamente, sujeitos “normais”, que
pressupde uma eleicdo de uma identidade arbitraria, como quando todos os docentes que
participaram da pesquisa disseram considerar que existe o diferente, € que o espago que
desejam ter na escola, seja de se adequarem a norma, que segundo ele/as seriam pautada pela
referéncia do que chamam respeito. Assim, classificam-se os sujeitos indesejaveis,

classificados como “diferentes”. O que se encontra nesse conceito de diversidade sexual

147



apresentado o principio da anomalia, em que ser diferente pode ser um espago de ndo
conformagdo, mas visto pelo/as professor/as como uma questdo problematica, que deve ser
suprimida. O principio € do silenciamento e adequag¢do, em que o contrario € posto sob o
estatuto da agressividade, e assim, instaura-se a pressuposicdo de legalidade mediante as

acdes que devam conter essa tal agressao.

O que se precisa entender é que a marginalizacdo se produz a partir da normalizacio
sob o outro. A mobilizacdo de saberes docentes apresentados nessa pesquisa corrobora para
entender que o/a professor/a quando dialoga com determinados saberes que os/as localiza em
funcdo de pensar sobre algo, também produz uma a¢do na pratica. Aqui se diversidade sexual
ndo ¢ vista como espago do outro, ¢ a marginaliza, tendo a diferenga como argumento de
deslocamento, o que faz com que esses saberes atravessem literalmente a pratica escolar e
construam espagos de segregacdo e opressdao sobre o outro, mesmo que a nogdo de diferente

esteja presente e seja vista como fora do “normal”.

Tanto que, ao falar de gé€nero, torna-se premissa para se discutir e desconstruir essa
binaridade, no sentido que afirma Toneli (2008, p. 68):

[...] o género ¢ uma forma de poder social que produz o campo de

inteligibilidade dos sujeitos e, enquanto tal emerge como um dispositivo pelo

qual a binaridade do género ¢ instituida. Embora este binarismo coerente

seja contingente, o género € o dispositivo pelo qual o masculino e o feminino
sdo produzidos e naturalizados.

Ainda que o conceito de género apare¢a muito mais nas discussdes em educagdo
(FELIPE, 2007; VIANNA et. al. 2011; VIANNA, 2012) do que o de sexualidade. Apesar de
que tanto o género quanto a sexualidade aparecerem em muitas pesquisas sob um viés
biologico, que se usou para justificar diferencas cognitivas entre meninos € meninas,
vinculados a uma nog¢do de sexualidade ligada aos sistemas reprodutores. Uma guinada no
campo da pesquisa académica pelo viés do construtivismo social comecou a trazer tanto

género e a sexualidade como constructos sociais e culturais que dialogam com seu tempo

historico (PEREIRA, 2012).

Na educagdo, as discussdes avangam em maior propor¢do no sentido de ampliar como
preconiza os Parametros Curriculares Nacionais que considera “[...] a abordagem do tema a
partir de aspectos bioldgicos, culturais, sociais € emocionais” (BRASIL, 1997, p. 173). Mas

para Tonatto e Sapiro (2002, p. 167), hd uma problematizacido que ainda ha dentro da escola,
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a falta de articulacdo de um projeto maior em que todas as disciplinas curriculares possam

discutir e problematizar discussdes sobre sexualidade, género e diversidade sexual.
Apesar dos documentos oficiais como a Lei de Diretrizes ¢ Bases da
Educagdo (LDB), através dos Paradmetros Curriculares BRASIL (1997;
1999) e as Leis Estaduais e Municipais, deixarem claro que essas discussoes
devem estar presentes na escola como um todo, de maneira transversal, nas
praticas cotidianas as criangas e adolescente ainda veem as aulas de ciéncias
(com todas as suas limita¢des) como um espaco no qual as questdes sobre
sexo/sexualidade podem aflorar. Seja pelo estimulo de outras/os
professoras/es, que quando sdo questionadas/os sobre o assunto se esquivam
dizendo: “Ah! Isso vocé pergunta para a professora de Ciéncias!” ou pelo
fato desta disciplina tratar, em um dado momento, sobre a reproducio,

assunto este que invariavelmente traz a tona varias duvidas e
questionamentos sobre sexualidade

Os saberes que circulam por entre os muros da escola sdo fundamentais para entender
o contexto maior dessa pesquisa, que aqui se trata por questdo de recorte para facilitar o
estudo dos saberes docentes. O/A professor/a torna-se central nas pesquisas, muito a partir de
suas historias de vida trazidas pelos/as pesquisadores/as da area de educacio (NOVOA,
1997), pois suas relacdes pessoais imbricavam com suas relagdes profissionais, € ndo era

possivel analisar sob um ponto de vista apenas tecnicista (NUNES, 2001).

Esses novos olhares a abordagens sobre o/a docente como ponto de partida, os/as
reconhecem como sujeitos de um saber e fazer, que refletem sobre suas proprias acdes € com
isso amplia o debate da formacdo desse/a docente, contribuindo até mesmo, segundo Nunes
(2001, p. 29-30), pensar em politicas publicas sobre a formag¢do considerando a propria
perspectiva do/a professor/a.

[...] reconhecer e considerar os saberes construidos pelos professores, o que
anteriormente ndo era levado em consideragdo [...] numa busca de se
identificarem os diferentes saberes implicitos na pratica docente [...] de
reelaboragio dos saberes iniciais em confronto com suas praticas

vivenciadas [...] seus saberes vao se constituindo a partir de uma reflexdo na
e sobre a pratica.

O reconhecimento da existéncia de saberes especificos que caracterizam a profissdo
docente relaciona-se com as contribui¢des das pesquisas internacionais a partir da década de
1980 e no Brasil mais na década de 1990, sobre a profissionalizagdo do ensino (CARDOSO;
DEL PINO; DORNELES, 2012). Esses saberes especificos iam desde saberes desenvolvidos

na formacdo até o cotidiano de suas atividades.
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O crescimento e diversificacdo dos estudos sobre os saberes docentes trouxeram um
campo de pesquisa focando o/a professor/a e a importincia de compreender sua pratica
pedagdgica, principalmente a partir de suas historias de vida, memorias, trajetorias,

expectativas e experiéncias singulares e coletivas (NUNES, 2001).

Reiterando que o saber docente para Tardif (2006, p. 54) € plural, “[...] formado de
diversos saberes provenientes das instituigdes de formagdo, da formagdo profissional, dos
curriculos e da pratica cotidiana”, podendo ser pensado justamente a partir dessa diversidade

de suas origens, o que leva também a perceber diferentes formas de adquiri-los.

Assim, foi possivel perceber que nas andlises, os saberes experienciais acabam se
sobressaindo. Um saber dado a partir da atividade como professor/a, que vai se construindo ao
longo da carreira, e que se acumula com a experiéncia que o/a docente produz através de suas
vivéncias, principalmente no confronto com situacdes especificas em que se relaciona no
cotidiano escolar (TARDIF, 2006). Os/As professores/as mobilizam distintos saberes em seus
espacos/tempos profissionais, como construcdes sociais que adquirem distintas formas a partir

das relagdes que os/as professores/as mantém com eles.

Os saberes dos/as professores de Historia ndo podem apenas estar condicionados a um
saber que advém das disciplinas de sua formacdo inicial, nem mesmo das disciplinas
relacionadas a esse fazer docente, sio mais amplos do que isso. Nem tampouco entre os
saberes historicos produzidos pela historiografia e o didlogo na escola de um saber histdrico

voltado para o ensino da disciplina escolar de Histdria.

Ademais, ha um distanciamento entre o que produz a ciéncia ¢ a didatica do fazer na
sala de aula, discutindo a ideia de que ndo ¢ simplesmente uma reducdo do conhecimento
cientifico através de simplificagdes, redugdes e adaptacdes possiveis sem que se perca o ponto
de produgdo cientifica. Uma das consequéncias dessa ideia reducionista faz do/a professor/a
de Historia apenas alguém capaz de fazer a transposi¢do resumida desse saber da ciéncia para

produzir o conhecimento historico em sala de aula.

Na verdade, ao se criar um campo de memoria sobre o que entendiam ser diversidade
sexual, buscavam na sua propria experiéncia a construcdo desses saberes, que para Tardif
(2006), na pratica desse/a professor/a € que se tem a compreensdo de como se situar diante
das demandas escolares. A escola atua como um espaco de formacdo do/a docente. Os saberes
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que tem como base esquemas, regras, habitos e procedimentos, tipos e categorias que sio
produzidos pela socializagdo, se dao justamente pela imersdo desse/a professor/a em

diferentes mundos socializados em interagcdes que constrdi sua identidade pessoal e social
(TARDIF, 2006).

Sao essas demandas que influenciam em grande parte os saberes com os quais esses
docentes dialogaram nos recortes analisados dessa pesquisa. Um didlogo que resulta de uma
subjetividade peculiar, calcada em valores morais, das experiéncias com a familia, incluindo
as religiosas, como outros grupos, como os de militdncia social, passando pelo convivio com
as midias, os outros profissionais com os quais também dialogam e demonstrando faltar um
referencial tedrico consistente que de fato conceitue de acordo com seus saberes o que seja

diversidade sexual e seu trato no cotidiano escolar.

Nogoes valorativas mais baseadas em discursos, verdades e praticas que se pautam
pela justificativa do respeito ao préximo, mas que como percebemos fala de um dado lugar, e
muitas vezes ndo diz que ¢ uma referéncia heteronormativa, que se sobrepde de forma a
normatizar o que deve ser referenciado e o que deve ser alocado ao plano do indesejavel, do
abjeto e, portanto, do ndo vivenciavel dentro do espago escolar, mas que ndo ¢ um elemento
que somente oprime, mas que produz outros efeitos para além da opressdo, porque se constroi

e reconstroi constantemente em varias instancias e situagoes.

As defesas que Roberta, Vilma e Melissa garantem fazer no sentido de nido permitir a
discriminagdo em sala de aula, quando se trata da vivéncia de homossexualidades, por
exemplo, na verdade fica premente ser uma estratégia discursiva que reitera a situacdo de
marcar como diferente aquele aluno/a e nisso estabelecer para com a sala de aula, que essa
diferenca mantida por uma questdo de disciplina e adequagdo ndo implicard em algum
“perigo”. O que elas ndo percebem ¢ que a mobilizagdo de seus saberes confunde valores,
regras e moralidades que por fim, resolve naquele momento instaurando uma pressuposta
ordem, mas que incidira em outras situagdes, como quando Roberta mesmo diz que ndo sabe

se a atitude de defesa dela poderd sempre estar presente na escola.

As relagdes que se estabelecem na pratica escolar dialogam com esses saberes e
interferem diretamente no tipo de sujeitos que a escola constroi e contribui para a construcio

de nossa sociedade. E mais interessante observar, os saberes da disciplina sdo mobilizados
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apenas como parte do discurso apresentado na entrevista, pois nenhum dos quatro em um
momento sequer fala sobre um projeto que de fato pense sobre diversidade sexual, até mesmo

porque ndo conceituam o que seja diversidade sexual.

As relagdes entre os diferentes, dessa forma resvalam-se num plano em que alguns
comportamentos sdo esperados em fun¢do de outros que ndo devem ser desejados ou
expostos. O principio da ndo visibilidade atua como fator de regulamentagcdo dos discursos,
ditos ou ndo ditos, viabilizados por pedagogias que atuam no sentido de “ensinar” o sentido
dessa diferenga, que como se pode ver pela analise, ndo ¢ vista como algo saudavel, ja que
oprime e pode gerar violéncia com a ndo aceitagdo, de como disseram, dos homossexuais

masculinos e femininos.

Mas ¢ preciso problematizar também que o conceito de diversidade sexual € recente e
difuso, e vem de uma luta do movimento gay e lésbico que somou for¢as aos movimentos
feministas. Portanto, ainda nessas instancias, a conceitualizacdo ¢ problematica e busca seu
universo proprio. Desde a virada dos anos 70 para os 80, que a questdo, por exemplo, da
cristalizacdo de uma identidade homossexual moderna, escoava dos debates académicos e

também chegava a organizagdo dos movimentos sociais (CARRARA; SIMOES, 2007).

A luta era por maior visibilidade por toda sociedade, o que levava a articulagdo pela
constru¢do de novas formas de conhecimento e cidadania na luta por direitos civis
(FERRARI, 2004). Alcance maior por essa visibilidade em fun¢@o do contexto da época, seja
pelos movimentos de contracultura, iniciados nos Estados Unidos e Europa e também por
questdes politicas da época de controle e repressdo, que incluia preocupag¢do com os desejos,
intimidade, o corpo. Produzido em sentido oposto a repressdo politica, criou-se espagos para
subversdo de valores e comportamentos, o que estava em constru¢do era uma alteracdo da

relacdo entre a sociedade e a homossexualidade (FERRARI, 2004).

Em tempos de AIDS/HIV, ja na década de 80 e 90, esta luta também se incorpora ao
movimento, € a sua atuacdo se dd também pela pressdo politico-governamental via
instituicdes federais que desencadearam na criagdo de politicas publicas que de certa forma,
pelo menos, dialogassem com essas demandas exigidas pelos movimentos sociais. O que se
revela aqui durante esse percurso ¢ uma inclinacdo a educagdo da populagdo, no dmbito de

politicas sobre o virus HIV, a ideia de educar para conhecer e prevenir, ganha fortes contornos
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dentro do movimento. Mesmo que ndo estivesse essencialmente estreitado com relacdo a
educagdo formal, mas era a partir dela que se poderia pensar num espago em que aspectos da

diversidade sexual come¢am a ganhar maior consisténcia.

No contexto brasileiro, podemos comegar a pensar num esbogo sobre diversidade
sexual. Ferrari (2004, p. 106), nos fornece uma observacgdo sobre a situagdo que o conceito de
diversidade foi gerado.

[...] se a ideia era pensar a organiza¢do do mundo € como esse grupo estava
sendo explicado e se explicava a partir disso, isso significava pensar a
politica de identidades, ndo somente as identidades homossexuais, mas todas

as identidades que dizem respeito e se relacionam com ela, seja as
identidades de género ou aquelas vinculadas a orientacdo sexual.

Novamente, a construcdo do conceito de diversidade sexual também passar por saberes,
além dos muros das escolas, mas muito nas ruas e nos espacos académicos. Esses
imbricamentos de luta politica e social, espagos de debates académicos e reverberacdes nas
perspectivas de politicas educacionais brasileiras que sdo simplesmente implantadas e das

quais os/as professores/as se tornem meros reprodutores.

A escola produz novos significados, funcionando como espaco construtor de novos
saberes dessas politicas, o0 mesmo das propostas curriculares e seu exercicio efetivo desde o
planejamento do/a professor/a, como quando Sacristan (2000, p. 20) diz sobre a questdo
curricular dentro das escolas:

A relagdo de determinagdo sociedade-cultura-curriculo-pratica explica que a
atualidade do curriculo se veja estimulada nos momentos de mudangas nos
sistemas educativos, como reflexo da pressdo que a instituicdo escolar sofre
desde diversas frentes, para que se adapte seus conteudos a propria evolugéo
cultural e economica da sociedade. Por isso € explicavel que nos momentos

de configurar de forma diferente o sistema educativo se pensem também
novas formulas para estruturar os curriculos.

Diante dessa situacdo, ¢ cada vez mais necessario pensar que as temadticas de
sexualidade, género e diversidade sexual sejam pensadas no contexto educacional brasileiro
de forma mais efetiva que dialoguem de maneira eficaz com os saberes dos/as professores/as,
pensando que assim possa se buscar, pelo menos, um caminho reflexivo de praticas e
conceitos tedricos que de fato articulem e agreguem positivamente o combate a todo tipo de

hierarquizacdo e discursos que se posicionem como verdades. Articular dentro das relacdes de
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poder na escola nio ¢ algo simplista, ou mesmo facil de ser resolver. Demanda pensar em

alternativas, caminhos e propostas.

O compromisso ¢ construir discussdes que pautem a cidadania e o direito ao diferente,
ndo como forma de marcar, mas como espago de questionamento a massificacdo das normas e
disciplina, como o possivel, onde de fato possa se tratar o outro de maneira igual em suas
diferencas. E claro, considerar que as tensdes existem de qualquer maneira, mas também
podem ser problematizadas como espagos para viabilizar sua superagdo no projeto de

cidadania para todos.

O reconhecimento da diversidade sexual dentro da escola deve partir de um trabalho
em conjunto e de muito didlogo, com principios de justica e equidade, valores democraticos e
compreensdo do papel da diversidade e do pluralismo no processo educacional

(JUNQUEIRA, 2009)

A escola ndo € o tnico espago, mas como Louro (1999, p. 21) afirma, ¢ nela que “[...]
proposi¢des, suas imposi¢des e proibi¢cdes fazem sentido, tem ‘efeitos de verdade’, constituem
parte significativa das historias pessoais” (LOURO, 2000, p. 21). E claro, o/a professor/a nao
¢ o unico responsavel por articular questdes dentro da escola, porém pode ser o fomentador de
praticas, em um espaco onde as identidades estdo sendo produzidas e produzem discursos,
praticas e saberes nas relagdes estabelecidas no cotidiano das escolas entre os sujeitos

participantes.

As instituicdes escolares podem ser consideradas um dos mais importantes
espagos de convivéncia social, desempenhando assim um papel de destaque
no que tange a produgéo e reproducéo das expectativas em torno dos géneros
e das identidades sexuais. As relacdes de poder [...] atravessam a escola dos
mais diferentes modos: seja através de piadas de cunho sexista ou racista,
seja através de uma acirrada vigilancia em torno da sexualidade infantil [...]
tentando normatizar os comportamentos que por ventura ndo sejam
‘condizentes’ (FELIPE, 2007, p.79).

Para que os saberes sejam problematizados e que se pense em formagdes continuadas
que se estruturem para também subsidiar aos/as docentes uma revisdo de seus saberes. Para
repensar a reconstrucdo de olhares sobre suas praticas em sala de aula, e que professores/as da
disciplina de Histdria possam pensar ainda mais sobre os espacos de discussdo das tematicas
de sexualidade, género e diversidade sexual em relacdo aos conteudos da prépria disciplina e

das acdes em sala de aula, a fim de que nada passe por natural.
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APENDICE

APENDICE A Contato de e-mail: seleciio dos participantes

Assunto: Proposta de participagdo para pesquisa
Ola Prof/a. (nome do/a professor/a),

Sou professor de Historia da escola E.E. (nome da escola), e também atualmente fago
uma pesquisa de Mestrado no Programa de Pds-Graduacdo em Educagdo Escolar na
Unesp/Araraquara sob orientacdo da Profa. Dra. Sueli [tman.

Procuro nessa pesquisa contribuir com a nossa formac¢do de professores e pesquisar
sobre sexualidade, género e diversidade sexual, tematicas que atualmente estdo entrando em
muitos debates nas escolas.

A pesquisa preserva totalmente vocé de qualquer risco vexatorio, expositivo e fora do
que combinarmos. E serd realizada com toda transparéncia possivel e a partir de seu
consentimento no uso dos dados que pretendo obter em nossa conversa. Obtive seu contato de
e-mail através do responsavel pela area de Ciéncias Humanas da nossa Diretoria de Ensino e
gostaria muito que pudesse fazer parte, ja que devido a sua trajetoria docente, teria por demais
a contribuir com esse estudo.

Nada sera feito sem a sua anuéncia, ¢ também lhe sera reservado o direito de nio
participar mais quando isso lhe parecer o mais conveniente, podendo se manifestar para que
ndo esteja sua participagdo registrada na escrita dessa dissertagdo. Também lhe asseguro que
seu nome nao sera divulgado, nem mesmo elementos que possam facilitar identificagdo, como
o nome da escola onde trabalha.

A entrevista sera marcada totalmente de acordo com sua disponibilidade, em data,
horario e local que lhe seja melhor e mais conveniente. O local fica ao que lhe for mais
acessivel, podendo ser na escola, ou em outro espago combinado previamente.

Fico no aguardo para que possa responder se aceita ou ndo participar e deixo meu e
mail e telefone (xx) xxxxx-xxxx, caso prefira usd-lo para esse contato. J& de antemdo lhe
agradeco pela disposi¢do em ler esse pedido e reitero meu muito obrigado, desejando uma
Otima semana a vocé.

Coloco-me a disposicdo e ficaria muito satisfeito se pudesse participar, sua
participagdo seria de precisa validade.

Abragos,

Hamilton Vieira
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APENDICE B Termo de Consentimento Livre e Esclarecido

Este documento visa solicitar sua participagdo na pesquisa As percepcoes de
professor/as da disciplina de Histéria sobre as tematicas de sexualidade, género e
diversidade sexual na escola: sua construcio a partir dos saberes docentes relatados em
suas trajetorias, que tem como objetivo investigar os saberes docentes e suas articulagdes em
relagdo a essas tematicas.

Por intermédio deste termo, sdo garantidos os seguintes direitos: (1) solicitar, a
qualquer tempo, maiores esclarecimentos sobre esta pesquisa; (2) sigilo absoluto sobre
nomes, apelidos, datas de nascimento, local de trabalho, bem como quaisquer outras
informagdes que possam levar a identificacdo pessoal; (3) ampla possibilidade de negar-se a
responder a quaisquer questdes ou a fornecer informagdes que julguem prejudiciais a sua
integridade fisica, moral e social, (4) op¢do de solicitar que determinadas falas e/ou
declaragdes ndo sejam incluidas em nenhum documento oficial, o que serd prontamente
atendido; (5) desistir, a qualquer tempo, de participar da pesquisa.

“Declaro estar ciente das informagdes contidas neste Termo de
Consentimento Livre e Esclarecido, e entender que serei
resguardado pelo sigilo absoluto de meus dados pessoais e de
minha participacdo na pesquisa. Poderei pedir, a qualquer
tempo, esclarecimentos sobre esta pesquisa; recusar a dar
informagdes que julgue prejudiciais a minha pessoa, solicitar a
ndo inclusdo em documentos de quaisquer informacoes que jd
tenha fornecido e desistir, a qualquer momento, de participar
da pesquisa. Fico ciente que espontaneamente aderi a
participar e ndo exigirei em hipotese alguma qualquer tipo de
beneficio financeiro.”

Séo Carlos, de de 2013.

Participante:

Hamilton Vieira
Tel. XX XXXXXXX
Email: hamiltonv@hotmail.com
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APENDICE C Roteiro de entrevista

1" PARTE
RELATO DA ESCOLHA PELA DOCENCIA E E PELA AREA DE HISTORIA (nome,
idade)

. POR QUE ESCOLHEU SER PROFESSOR E DE HISTORIA?

. COMO FOI ESTUDAR NA UNIVERSIDADE QUE ESCOLHEU? POR QUE
ACONTECEU ESSA ESCOLHA? EM QUAIS ASPECTOS ELA CONTRIBUIU? E O QUE
FALTOU?

TRAJETORIA DOCENTE EM HISTORIA (identificar tempo de servico, n° de escolas e quanto
tempo na escola atual ou cargo atual)

. O QUE O TEMPO DE DOCENCIA TROUXE PARA VOCE NO ATO DE SER
PROFESSOR?

QUAIS MOMENTOS DURANTE TODA SUA CARREIRA, QUE FORAM MAIS
MARCANTES EM RELACAO A SER PROFESSOR DE HISTORIA? QUAIS FORAM OS
MAIS COMPLEXOS E QUE VOCE SENTIU DIFICULDADE EM SALA DE AULA? POR
QUE?

. QUE MOMENTOS OS CONTEUDOS APRENDIDOS NA FORMACAO EM
HISTORIA FORAM UTEIS ALEM DO ENSINO DA MATERIA? QUAIS OUTROS
CONHECIMENTOS VOCE MAIS USA PARA RESOLVER QUESTOES DO DIA A DIA NA
ESCOLA?

2* PARTE
IDENTIFICACAO DE ALGUM CONTEUDO DE GENERO, SEXUALIDADE E
DIVERSIDADE SEXUAL

. O QUE VOCE ENTENDE POR GENERO, SEXUALIDADE E DIVERSIDADE
SEXUAL ?

. ESSES CONCEITOS VIERAM DE SUA FORMACAO ACADEMICA, OU DE
ALGUM CURSO OU DE QUAL TIPO DE CONHECIMENTO?

. QUAL A IMPORTANCIA OU NAO DE DISCUTIR ESSES TEMAS? ELES
DEVERIAM ESTAR NA FORMACAO DO PROFESSOR DE HISTORIA? POR QUE?
DIVERSIDADE SEXUAL E O SABER DOCENTE

. SE CONSIDERARMOS O FATO QUE EXISTE NA ESCOLA ALUNOS E ALUNAS
QUE VAO ALEM DO QUE JA CONHECEMOS SOBRE O QUE E SER MASCULINO OU
FEMININO E QUE POSSA EXISTIR OUTRAS FORMAS DE SE IDENTIFICAR OU
MOSTRAR SUA SEXUALIDADE, ESSAS QUESTOES OCORREM DE QUE FORMA NA
ESCOLA?

. ELAS JA OCORRERAM ALGUMA VEZ NA SUA TRAJETORIA? SE SIM, COMO FOI?
CASO NAO TENHA OCORRIDO, QUAL EXPLICACAO PARA ISSO?
. SE HOUVESSE ESSAS SITUACOES DE DIVERSIDADE DENTRO DA ESCOLA, QUE
TIPO DE CONHECIMENTO PODERIA SER USADO PRA TRATA-LAS?

SERIA POSSIVEL FAZER USO DE ALGUM CONHECIMENTO RELACIONADO AO
ENSINO DE HISTORIA? QUAL? DE QUE FORMA PODERIA AUXILIAR?
. EXISTE MAIS ALGUMA CONSIDERACAO QUE VOCE GOSTARIA DE FAZER SOBRE
SUA PROFISSAO?
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