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RESUMO

O objeto de estudo dessa pesquisa é o curriculo e suas implicagées nas relagdes
sociais de género entre estudantes do ensino fundamental da rede municipal de
ensino do Recife — PE. A pesquisa teve como objetivo compreender as implicagdes
do curriculo escolar na construgdo das relagdes de género entre estudantes do
ensino fundamental. Para isso, buscou-se, especificamente, identificar e analisar no
curriculo prescrito elementos implicados na construgdo das relagdes sociais de
género entre os e as estudantes e identificar e analisar nas praticas curriculares
elementos que contribuam para compreensao dos processos histéricos e culturais
envolvidos na construcédo das relagdes sociais entre os géneros. A investigagao se
insere no campo dos Estudos Culturais em funcdo da centralidade que a cultura
assume nestes, dos nexos que estabelecem com os estudos curriculares e de
género e de sua afinidade com as metodologias adotadas nas pesquisas em
educacado. Esta ancorada nos pressupostos pos-estruturalistas e na teorizacdo pos-
critica do curriculo que possibilitam analisar e compreender o trato dado as
diferencas culturais de género no curriculo escolar. A Rede Municipal de Ensino do
Recife (RMER) constituiu-se como campo empirico da investigagdo do qual foram
analisados os documentos e as praticas curriculares vivenciadas no dia a dia da
escola. Os resultados encontrados apontam que os textos curriculares colocam as
situagbes de desigualdades socioecondmicas no centro do debate, defendem
principios como justica e inclusdo social e denotam compromisso politico com os
ideais de constru¢do de uma sociedade democratica. No entanto, expressam certo
distanciamento da dimensao da cultura no seu sentido mais amplo de elemento que
abrange toda producao material e simbdlica de uma sociedade, incluindo a produgéo
das diferengas entre os géneros. Em consequéncia tem-se a opacificagdo das
diferengas culturais no texto curricular que resulta no silenciamento sobre as
relagbes de género no curriculo, apontando os vinculos entre o curriculo da RMER e
a concepcgao de cultura herdada da modernidade que, por sua vez, reiteram a
construgéo de relagdes sociais de género, ancoradas na dicotomia entre pares, que
historicamente sustentou a oposigdo entre masculino e feminino. Em relagdo as
implicagdes das praticas curriculares na construgao das relagdes de género entre os
e as estudantes, observou-se igualmente certa opacificagdo das tensbes motivadas
pela diferenga entre os géneros. Assim, o curriculo escolar, uma vez ancorado na
concepcao de cultura moderna, estaria implicado na construgao das relagdes sociais
de género entre os e as estudantes do ensino fundamental. Assim, o curriculo
operaria através dos elementos presentes na formagdo dos professores e
professoras, expressando-se nas leituras que estes e estas fazem da realidade
escolar e apoiando suas praticas pedagdgicas no que diz respeito ao trato com as
questdes de género.

Palavras-chave: Curriculo escolar, cultura e relagdes de género.



ABSTRACT

The object of this research is to study the curriculum and its implications on gender
relations among elementary school students in municipal schools in Recife - PE. The
research aimed to understand the implications of the school curriculum in the
construction of gender relations among elementary school students. For this, we
attempted to specifically identify and analyze the curriculum prescribed elements
involved in the construction of gender relations between them and the students, and
identify and analyze elements in the -curricular practices that contribute to
understanding the historical and cultural processes involved in the construction of
social relations between genders. The research falls within the field of Cultural
Studies as a function of centrality that culture takes these, the links established with
the curriculum studies and gender and their affinity with the methodologies used in
research in education. Is anchored in assumptions poststructuralist and post-critical
theory of curriculum that allow to analyze and understand the treatment given to
cultural differences of gender in the curriculum. The Municipal School of Recife
(RMER) was established as a field of empirical research which analyzes the
documents and curricular practices experienced in day to day school. The results
suggest that the curricular texts pose situations socioeconomic inequalities in the
center of the debate, defend principles such as justice and social inclusion and show
political commitment to the ideals of building a democratic society. However, they
express a certain distance of the dimension of culture in its broadest sense element
which covers all material and symbolic production of a society, including the
production of gender differences. As a result, we have the opacity of cultural
differences in the text that results in silencing curriculum on gender relations in the
curriculum, noting the links between the curriculum and designing RMER inherited
culture of modernity which, in turn, reinforce the construction of social relations of
gender, rooted in the dichotomy between pairs, which historically supported the
opposition between male and female. Regarding the implications of curriculum
practices in the construction of gender relations between them and the students,
there was also some clouding of the tensions motivated by gender difference. Thus,
the curriculum, once anchored in the design of modern culture, could be implicated in
the construction of social relations between gender and primary school students.
Thus, the curriculum would operate through the elements present in the teachers
training, expressing himself in these readings and these is the reality of school and
support their teaching practices with regard to dealing with gender issues.

Keywords: curriculum, culture and gender relations.
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INTRODUGAO

O contexto de emergéncia do objeto

O contexto de emergéncia do objeto de estudo desta investigagdo — o
curriculo e suas implicagdes na construgcado das relagbes sociais de género entre
estudantes do ensino fundamental da rede municipal de ensino de Recife — situa-se
em um tempo-espago de tensdo e instabilidade provocado pelo que alguns
convencionaram chamar de “pdés-modernidade”, “pdés-moderno” ou “modernidade
liquida”, como diz Bauman (2001). Qualquer que seja a denominacgéo adotada trata-
se de um contexto complexo, marcado pela ambiglidade e pela ambivaléncia que
caracterizam a passagem, a transigao, ou ainda o enfrentamento entre modernidade
e pos-modernidade, gerando intensas mudangas na vida de homens e de mulheres
na atualidade.

Trata-se de um tempo-espacgo de convivéncia com a perplexidade causada
por um mundo globalizado, informatizado, cuja comunicagéo e informag&o circulam
em tempo real e cuja marca € a velocidade com que se processam a produgao e as
inovagdes, mas também a transitoriedade das crencas, dos valores e das relagdes.
Trata-se de um tempo de ruptura com as ideias de ordem, progresso e
emancipag¢ao, com as certezas incontestaveis e a verdade absoluta, com a raz&o
universal e a identidade centrada, com a fragmentagdo e a objetividade, com a
intolerancia aos diferentes e com os elementos que fizeram da modernidade “uma
histéria de tensao entre a existéncia social e sua cultura” (BAUMAN, 1999b, p. 17).

Esse universo social globalizado parece unir mais facilmente as pessoas e as
partes do mundo através do intercambio entre mercados e da circulagdo de
informagdes. No entanto, ao mesmo tempo em que favorece a inser¢cdo e a
participacdo de alguns e algumas, provoca a exclusdo de muitos e muitas. Assim,

para Bauman (1999a, p. 8),

[...] a globalizagao tanto divide como une; divide enquanto une — e as
causas da divisdo sao idénticas as que promovem a uniformidade do
globo. Junto com dimensdes planetarias dos negdcios, das finangas,
do comércio e do fluxo de informacao, é colocado em movimento um
processo ‘localizador’, de fixagdo no espago. Conjuntamente, os dois
processos intimamente relacionados diferenciam nitidamente as
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condicbes existenciais de populagdes inteiras e de varios segmentos
de cada populagdo. O que para alguns parece globalizagdo, para
outros significa localizacdo; o que para alguns é sinalizagcdo de
liberdade, para muitos outros € um destino indesejado e cruel.

E nesse contexto de globalizagdo, aparentemente favoravel as relacdes
humanas pela quebra de fronteiras da economia e das informagdes, que emerge
uma crise politica, econémica, cultural, enfim uma grande crise social. Trata-se de
uma crise de paradigmas que atinge o modo de vida das pessoas e a forma de
compreender e refletir sobre esses modos de vida. Ou seja, atinge também o fazer
cientifico, desafiando-nos a apurar o olhar para a problematizagcdo e a constituicéo
de objetos de estudo dessa realidade e a elaborar novas ferramentas para sua
compreensao, em especial, para apreensao das especificidades da realidade

humana.

A construgao do objeto

E desse cenario de crises e inquietacdes que o objeto de estudo dessa
pesquisa emerge. Nasce impregnado da cultura pés-moderna caracterizada pelo
“‘obscurecimento das fronteiras entre a cultura elitista e a cultura popular, entre a
arte, os saberes e a vida cotidiana das pessoas comuns” (COSTA, 2005, p. 211).
Nao surge por acaso, antes brota dos questionamentos e do olhar atento e
problematizador sobre as relagdes sociais no interior da escola, em especial, sobre o
trato com as relagbes sociais de género no curriculo escolar. Emerge das
preocupacdes com a vida cotidiana das pessoas com a qual a escola e o curriculo
estao implicados.

Trata-se de um objeto de estudo envolvido diretamente com as nossas
experiéncias pessoais e profissionais em educacio e que nasce dessa vivéncia com
o cotidiano escolar e com as questdes educacionais. Assim, em decorréncia da
nossa estreita vinculagdo com os processos educativos, a escola apresentou-se
como ambiente privilegiado para estudo das relagbes sociais, bem como para
compreender aspectos das relagbes de género que nela se estabelecem.

Dentre as vivéncias da nossa trajetoria profissional que influenciaram a

escolha do objeto, destacam-se a docéncia em turmas da Educacao Basica, em
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especial, no ensino fundamental, a gestdo e o acompanhamento da pratica
pedagdgica de educadores e educadoras de redes publicas de ensino, bem como a
atuacdo na formagdo inicial e continua de professores e professoras. Essas
experiéncias foram compondo um universo de questionamentos gerados pela
problematizagdo do cotidiano escolar que, distanciando-se da homogeneidade
pretendida pelo ideario moderno, revelara-se como ancoradouro da diversidade, da
complexidade e da dinamicidade das relagdes sociais.

Assim sendo, entre as questbes que foram emergindo nessa trajetoria,
algumas ganharam relevo e, entre elas, destacam-se: qual o lugar social ocupado
pelo trabalho da mulher e por que razao observa-se que, em alguns casos, apesar
de professores e professoras possuirem nivel de formagao equivalente, as docentes
sdo frequentemente tratadas como subcategoria? De que forma o trabalho da
mulher estaria sendo tratado nos materiais curriculares disponibilizados aos
professores e professoras e aos/as estudantes? Em que medida as professoras
teriam clareza dos mecanismos de discriminagdo que perpassam os curriculos de
formacdo docente e os curriculos da escolaridade basica? Quais seriam os
desdobramentos nas praticas pedagogicas, da internalizagdo por parte dos
professores e professoras das desigualdades baseadas nas diferengas entre os
géneros?

Diante desses questionamentos, observa-se que o objeto aqui estudado tem
sua origem na problematizacdo das experiéncias da vida cotidiana — pessoal,
escolar e profissional — da pesquisadora, de professores e professoras e de
estudantes. Nesse sentido, referindo-se a constituicdo do objeto de pesquisa,

Minayo (1999, p. 90) afirma que

[...] a escolha de um tema ndo emerge espontaneamente, da mesma
forma que o conhecimento ndo é espontaneo. Surge de interesses e
circunstancias socialmente condicionadas, frutos de determinada
inserc&o no real, nele encontrando suas razdes e seus objetivos.

Da mesma forma, a condicao de mulher e de educadora possibilitou que a
nossa sensibilidade e curiosidade epistemoldgica tomassem como objeto de estudo
as relagdes sociais de género, por se tratarem de relagdes marcadas socialmente

pela desigualdade de direitos e de oportunidades que historicamente parecem ter se
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expressado em favor do elemento masculino da relacdo. Essa curiosidade, por outro
lado, nédo é recente; acompanha nossa trajetéria de educadora ja ha alguns anos e
vem suscitando interesse por melhor compreender a elaboragéo e a forma como o
curriculo opera no que se refere a formagao dos e das estudantes para a vivéncia
das relagbes entre os géneros.

Outro elemento essencial a constituicdo do objeto estudado foi a nossa
participacao na elaboragao de propostas curriculares da Rede Municipal de Ensino
do Recife’ que possibilitou maior aproximagdo com os discursos curriculares,
suscitando o interesse por investigar alguns de seus elementos, como o livro
didatico, as praticas pedagodgicas, e os documentos que as orientam.

Esses elementos estiveram entre as nossas ocupagdes prévias com o objeto
de estudo, desde uma primeira pesquisa realizada em Curso de Especializagdo que
nos possibilitou uma aproximagcao com a memoria histérica da mulher no livro
didatico de 5% a 82 série. Naquela ocasiao, buscamos conhecer a forma como o
trabalho da mulher era veiculado nos textos escritos e nas imagens dos livros
didaticos de Histéria, adotados pela Rede Municipal de Ensino do Recife e
analisados a época. Os resultados encontrados nos levaram a concluir que a
presenca escassa de textos escritos ou imagéticos sobre o trabalho da mulher
constituia-se como estratégia de invisibilizagdo da sua participacdo na construgao
histérica da sociedade (FREIRE, 1996).

Deste modo, os achados da pesquisa provocaram a necessidade de
investigar aspectos da pratica pedagogica, uma vez que emergia desses resultados
a seguinte indagacao: se o livro didatico de Histdria compreendido como elemento
do curriculo contribui para manter a invisibilidade feminina no processo de
construgdo historica da sociedade, de que forma a pratica pedagogica vivenciada no
cotidiano da escola estaria contradizendo ou legitimando esses discursos?

As buscas suscitadas por essa nova indagacao se materializaram na
pesquisa realizada no Curso de Mestrado em Educacido. Naquele momento, foram
estudadas as representagdes sociais de género das professoras de Histéria do

ensino fundamental no cotidiano da sala de aula.

" Em 1996 e 2002, participamos da elaboragao das propostas curriculares: “Tecendo a proposta
pedagogica” e “Construindo competéncias”, respectivamente.
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A pesquisa teve como objetivo compreender como se expressavam, na
pratica pedagdgica, as representagdes sociais de género das professoras de Historia
e conduziu a observacdo de que essas representagbes apresentam um cunho
ambiguo, conservador e, por vezes, paradoxal. Revelam-se conservadoras na
medida em que as professoras demonstram entender que os comportamentos da
mulher nao deveriam ter mudado em relagdo aos homens, tampouco deveriam
acompanhar os comportamentos masculinos. A ambiguidade dessas representacoes
se expressa quando as docentes propdem que a mulher avance em relagdo a
sociedade no que diz respeito ao trabalho e aos estudos, todavia mantenha
comportamentos e atitudes forjadas pela cultura masculina. Ja o estilo paradoxal das
representacdes sociais de género das professoras revela-se através da ambiguidade
demonstrada entre a expectativa de conquistas da mulher na sociedade atual e a
manutencdo dos aspectos conservadores em relacdo aos comportamentos
femininos, por elas internalizados (FREIRE, 2002).

Os resultados obtidos nesses dois momentos de pesquisa apontaram que a
convivéncia no ambiente escolar e as praticas vivenciadas através do curriculo
estariam refletindo elementos da cultura, forjados com base na intolerancia as
diferengas entre os géneros e, ao mesmo tempo, suscitaram a formulagado de novas
questodes.

Entre as questdes formuladas a partir dessas buscas, indagava-se como era
tecida a relacdo existente entre o curriculo escolar e a construcdo das relacdes
sociais entre os e as estudantes? De que forma os professores e as professoras
analisariam a influéncia do curriculo na construcdo dessas relagcdes? Quais
comportamentos orientariam os e as jovens para a convivéncia com a diferenca de
géneros? Que praticas curriculares estariam em curso na escola com vistas a
construgédo da equidade nas relagdes sociais entre os géneros? Quais elementos da
cultura seriam responsaveis pela formacao de masculinidades e feminilidades no
interior da escola? De que forma o professor e a professora lidariam com a relagéo
entre curriculo e cultura? Em que medida o curriculo como formador de
subjetividades, identidades e representacdes estaria implicado na inser¢gao social
dos sujeitos e influenciado a ocupacgéo de diferentes lugares e posi¢cdes sociais por

eles e elas?
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Esse universo de questdes, postas como desafios as praticas escolares
vivenciadas através do curriculo, induzem a busca de resposta a questao central
escolhida para orientar essa investigacdo, qual seja: em que medida o curriculo
escolar compreendido como espaco de (re) criacdo e socializagdo da cultura esta
implicado na construgao das relagdes sociais de género entre estudantes? Trata-se,
nesse caso, de apreender de que forma o curriculo estaria enredado na construgao
dessas relagdes, uma vez que, por um lado, entende-se que o curriculo escolar
constitui o conjunto das experiéncias de aprendizagem proporcionadas aos e as
estudantes no interior da escola, considerando que essas vivéncias tém na cultura o
seu ancoradouro. Por outro lado, entendendo que as relagbes entre os géneros séao
forjadas na e pela cultura, admite-se que estas estariam, todo tempo, compondo as
experiéncias proporcionadas aos e as estudantes através das praticas curriculares.

Por conseguinte, nessa pesquisa concebe-se o curriculo como artefato social
e cultural que visa promover ndo apenas a aprendizagem dos conteudos
disciplinares, mas também a apropriagao de formas de comportamento, de valores e
de atitudes, revelando-se como constituidor de subjetividades e de identidades.
Dessa forma, a investigagdo objetivou compreender as implicagdes do curriculo
escolar na construgdo das relagdes de género entre estudantes do ensino
fundamental da rede municipal de ensino do Recife.

Para isso, buscou-se, num primeiro nivel, identificar e analisar no curriculo
prescrito elementos implicados na constru¢ao das relagdes sociais de género entre
os e as estudantes e identificar e analisar nas praticas curriculares elementos que
contribuam para compreensao dos processos histoéricos e culturais envolvidos na
construgéo das relagdes sociais entre os géneros.

Nesse sentido, partiu-se da pressuposicdo de que as implicagdes do curriculo
escolar na construgao das relagdes de género entre os e as estudantes do ensino
fundamental estariam situadas na interface entre os elementos da cultura moderna
presentes no curriculo escolar e a diversidade de cores e de estilos que adentram a
escola na atualidade como caracteristicas da cultura pos-moderna, marcada pela
pluralidade. Dessa forma, os elementos da cultura moderna, marcada por seu
idealismo e elitismo, por sua pretensdo de unicidade e universalidade, por sua

disposicédo para a classificacdo binaria e a oposicdo a ambivaléncia, presentes na
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formacéo dos professores e professoras e difundidos através do curriculo escolar,
estariam implicados na constru¢ao das relagdes de género entre estudantes.

Desse modo, entende-se que como resultado desse enfrentamento o
curriculo escolar estaria comprometido com a construgdo de relagdes sociais
assimétricas entre os géneros, com as escolhas e expectativas dos meninos e
meninas e com a conformagao dos diferentes lugares sociais por eles e elas
ocupados. Trata-se, pois, de compreender que os elementos da cultura constroem
formas de representar socialmente os géneros, que vao sendo forjadas também

através das experiéncias escolares vivenciadas através do curriculo.
As categorias tedricas e os conceitos estruturantes da pesquisa

Compreender as implicagdes do curriculo escolar na construgcao das relacdes
sociais de género entre estudantes torna imperativo que se proceda inicialmente a
elucidacdo da acepcédo que o termo implicacbes assume nessa investigacdo. O
substantivo ‘implicacdes’ é adotado nessa pesquisa com o sentido de envolvimento,
comprometimento em algum processo; algo produzido por causa de, ou em
consequéncia de um conjunto de condic¢des; interferéncia. Dessa forma, o termo é
entendido como a relacdo entre duas ou mais ideias, pela qual uma delas nao
podera estar dada ou afirmada sem que estejam dadas ou afirmadas as outras.
Estar implicado, segundo essa compreensdo, corresponde a estar envolvido,
subentendido, comprometido, implexo, emaranhado, entrelacado, entretecido,
enredado (AULETE, 1958; FERREIRA, 1986; HOUAISS, 2001).

Do ponto de vista filoséfico, a implicagdo situa-se no dominio da logica e
constitui a relacdo que se estabelece entre duas proposi¢cdes, tomadas como
premissas, e uma terceira proposicado dedutivel como conclusdo. Dessa forma, a
implicagdo resulta de duas afirmagdes que, sendo verdadeiras, constituem

premissas para uma conclusao com validade de argumento3. Nesse caso, a relagao

2 De acordo com: HOUAISS, Antonio; VILLAR, Mauro de Sales. Dicionario Houaiss da lingua
portuguesa. Rio de Janeiro: Objetiva, 2001.

® Na I6gica formal, o argumento corresponde a representacao légica do raciocinio. Constitui uma
operagao discursiva do pensamento que consiste no encadeamento légico dos juizos para chegar a
uma conclus3o. E constituido por proposicdes — atribuigdo de um predicado a um sujeito —, vai de
uma ideia a outra, passando por um ou varios intermediarios e exige o uso de palavras (ARANHA,
1993).



17

da implicagdo com a validade de um argumento, ou seja, com a légica, € direta. Dito
de outra forma, trata-se da relagdo logica entre duas proposicoes em que uma
proposi¢ao implica outra quando é impossivel a primeira ser verdadeira e a segunda
falsa (ABBAGNANO, 1962; ARANHA, 1993; CHAUI, 2001; BRANQUINHO, 2006).

Assim sendo, da relagdo entre duas premissas emerge uma conclusao valida
que, nessa investigacao, pode ser explicitada na forma seguinte. Considerando-se
que sejam verdadeiras as seguintes afirmagdées tomadas como premissas: 1) o
curriculo escolar constitui um espago social no qual os elementos da cultura sdo (re)
criados; 2) as relagdes sociais de género se constroem em meio aos processos de
socializagao da cultura. A conclusao a que se chega € que os elementos do curriculo
estao implicados na construgao dessas relacoes.

Dessa forma, destaca-se que compreender as implicagcbes do curriculo
escolar na construgcado das relagdes sociais de género entre estudantes envolve a
tentativa de compreender em que medida os elementos do curriculo estdo
envolvidos, comprometidos, enredados com a construgao dessas relagbes. Embora
se considere que outras formas de interacdo e comunicagao social estdo também
subentendidas nessa construgéo, entende-se, em consonancia com Pacheco (2005,
p. 96), que “o curriculo € uma construcao enredada nas lutas e relagdes sécio-
politicas”.

Nessa perspectiva, o curriculo € compreendido como terreno de (re) criagcéo e
difusdo da cultura. Assim, para Forquin (1993), educagdo e cultura representam
duas faces de uma mesma realidade, “uma ndo pode ser pensada sem a outra e
toda reflexdo sobre uma, desemboca imediatamente na consideragao da outra” (p.
14). No entanto, como argumenta o autor, nem todo patriménio da cultura é
escolarizavel, havendo, porquanto, uma sele¢ado de conteudos, valores e crengas e
uma reelaboracido didatica dos conteudos no interior da cultura. Essa selegcao e
reelaboracéo se processam através do curriculo, compreendido como “uma maneira
de pensar a educagdo, que consiste em privilegiar a questdo dos conteudos e a
forma como estes conteudos se organizam nos cursos” (FORQUIN, 1993, p. 22).
Trata-se, portanto, da organizagao dos conteudos e das praticas educativas que se
desenvolvem no cotidiano da escola e que expressam as relagdes de poder

presentes nas varias formas como as sociedades se organizam. Assim, pode-se



18

compreender em conformidade com Forquin (1993), que a educagado tem como
conteudo a cultura e que esta se organiza no espago da escola através do curriculo.

Em consonéncia com essa perspectiva, Silva (1996) entende o curriculo como
o conjunto das experiéncias de conhecimento proporcionadas aos/as estudantes na
escola e que, nesse sentido, “constitui 0 nucleo do processo institucionalizado de
educacdo. O nexo intimo e estreito entre educacdo e identidade social, entre
escolarizagao e subjetividade [...]" (SILVA, 1996, p. 179-180).

Dessa forma, recusa-se nessa investigacédo a ideia de validade universal do
curriculo, reconhecendo que como construcio historico-social o curriculo oferece as
bases para que elementos da cultura possam ser problematizados e tomados como
objetos de ensino e de aprendizagem, de forma peculiar. Permite ainda
compreender que o curriculo implica escolha e selegéo, portanto alguns elementos
da cultura nele ganham relevo, enquanto outros sdo excluidos ou auferem menos
evidéncia. Desse modo, observa-se que a auséncia ou a presencga de alguns desses
elementos no curriculo — com maior ou menor énfase — resulta das relagdes sociais,
em especial das relagdes de poder vivenciadas na sociedade.

Entre essas relagcdes destacam-se aquelas forjadas com base nas diferencas
culturais, através das quais o poder se manifesta sob as formas de dominacéo,
transgressédo e resisténcia. Esse é o caso das relagbes de género, cuja
compreensao nao seria possivel sob o enfoque estrito da racionalidade, neutralidade
e objetividade do curriculo, nem através da analise circunscrita as diferengas de
classe social dos sujeitos — homem e mulher.

A analise do curriculo nessa investigagdo tem como referéncia sua
compreensao como campo de producdo e de criacdo de sentidos e significados, e
de construcéo de identidades, subjetividades e representagdes, que, imerso em um
contexto de relagdes sociais de poder, se constitui como pratica produtiva (SILVA,
2006). No entanto, nao se trata de entender o curriculo como elemento autbnomo e
unico responsavel pela formagdo das identidades, das subjetividades e das
representacdes dos e das estudantes. Mas, de apreender que esta formacao resulta
do significado atribuido aos elementos da cultura e da reestruturagdo cognitiva das
informacdes e das experiéncias vivenciadas pelos sujeitos nas relagdes sociais
cotidianas e nos processos comunicativos aos quais estdo expostos nos diversos

espacos de convivéncia. Assim, “o curriculo constréi-se na acgao social, que os
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modos de pensar e agir sdo formalizados em cdodigos curriculares e que as suas
praticas sdo enquadradas por tradi¢des” (PACHECO, 2005, p. 68).

Por outro lado, destaca-se que a abrangéncia dos processos de formagao de
identidades e subjetividades ndo se constitui objeto dessa investigagao, razao pela
qual ndo sera aqui analisada. Entende-se, por outro lado, que essa formagao nao
resulta ou se limita apenas as vivéncias proporcionadas pelo curriculo escolar, uma
vez que outras relagdes e outras instancias sociais dela também participam.
Considera-se, além disso, a multiplicidade de relagbes — na familia, na escola, na
comunidade, nos locais de trabalho e de lazer — e de estimulos — ao consumo, a
adogcao de comportamentos sociais, sexuais e afetivos — com os quais os sujeitos
estdo envolvidos em seus processos de socializagdao. Compreende-se, ainda, que os
elementos da cultura veiculados na comunicagdo, em especial através da midia
televisiva, estdo também diretamente implicados na formacao das identidades, das
subjetividades e das representagdes dos e das estudantes.

Contudo, ndo se rejeita a ideia de que “o curriculo esta centralmente
envolvido em relagdes de poder” e que “[...] o poder se manifesta através das linhas
divisorias que separam os diferentes grupos sociais em termos de classe, etnia,
género, etc.” (SILVA, 1996, p. 90). Nesse sentido, em relagao as diferengas entre os
géneros, o curriculo escolar parece apoiar-se nas estratégias de ocultamento e
silenciamento da complexidade propria as relagbes sociais entre os sujeitos e de
invisibilizacdo de grupos sociais ndo pertencentes a identidade hegemonica. Trata-
se, porquanto, de formas sutis de manifestagdo de poder que, por sua vez,
enfrentariam a possibilidade de resisténcia e de reagbes dos grupos em
desvantagem, através dos quais o poder se exerce.

Deste modo, considera-se que o0s sujeitos, ao contrario de absorverem
passivamente os conteudos presentes no curriculo escolar, ou em quaisquer outras
formas de comunicagdo, sdo dotados de autonomia e fazem escolhas quando
interagem com as informagdes e com os estimulos que lhes sdo proporcionados. E
nesse sentido que essa investigagao acolhe o entendimento de que o curriculo ndo
€ um veiculo de conhecimentos e experiéncias a serem transmitidas e passivamente
apreendidas pelos e pelas estudantes, mas um terreno em que ativamente se cria e

se produz cultura.



20

O curriculo &, assim, um terreno de producdo e politica cultural, no qual os
materiais existentes funcionam como matéria prima de criagdo, recriagdo e,
sobretudo, de contestagcdo e transgressado (SILVA, 1996, p. 90). Assim, nessa
investigacdo, acolhe-se a nogao de poder de Foucault (2007a, 2007b), na medida
em que o poder ndo seria dotado de uma existéncia substantiva, mas compreendido
como parte integrante de todas as relagdes sociais, estando diretamente associado
a produgéo dos discursos como expressdes da “vontade de verdade” (FOUCAULT,
2007a, p. 10).

Nesse caso, trata-se de compreender o curriculo “ndo apenas como implicado
na producéao de relagbes assimétricas de poder no interior da escola e da sociedade,
mas também como histérica e socialmente contingente. O curriculo € uma area
contestada, é uma arena politica” (SILVA, 1996, p. 84). Assim sendo, (re) cria
elementos da cultura, abriga projetos de sociedade e envolve intencionalidades na
formacao dos sujeitos. Dessa forma, ndo se pode desconsiderar que “o curriculo é
um projeto marcado pela relatividade cultural, um projeto que progressivamente se
descontextualiza em fungao do espago e do tempo” (PACHECO, 2005, p. 76). Por
outro lado, esta investigacdo conduziu a observagcdo de que os documentos, os
materiais didaticos e as praticas cotidianas corroboram o entendimento de que “as
préprias formas de conhecer, ensinar e aprender sao problematizadas como
expressando de forma privilegiada a experiéncia e a perspectiva masculinas. O
conhecimento € masculino. O curriculo € masculino” (SILVA, 2001b, p. 188).

Compreendido dessa forma, o curriculo apresenta-se imune a neutralidade e
a objetividade que Ihe foram atribuidas pelas teorias n&o criticas, estando, ao
contrario, imerso nas intencionalidades e nas escolhas expressas nas politicas e nas
praticas curriculares vigentes em cada momento historico. Trata-se assim, de um
discurso que, ao expressar visdbes de mundo, de sujeito e de sociedade, vai
progressivamente formando identidades, subjetividades e representagdes. Deste
modo, como afirma Foucault, “por mais que o discurso seja aparentemente bem
pouca coisa, as interdigdes que o atingem revelam logo, rapidamente, sua ligagao
com o desejo e com o poder” (2007a, p. 10).

Nesse sentido, a analise dos textos curriculares e dos aspectos colhidos pela
observagdo, bem como das falas dos sujeitos participantes da investigacdo —

compreendidos como discursos em circulagdo no cotidiano da escola — tem como
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pressuposto que as relagdes sociais, bem como o curriculo, sdo atravessadas por
relagdes de poder. No entanto, nao se adota a ideia que estas sejam unidirecionais
e originadas de um centro de poder capaz de dominar o sistema educacional. Antes,
considera-se que as relagdes sociais e o curriculo estdo impregnados de
manifestagcbes de poder, se distribuem na sociedade gerando micro poderes e
constituindo-se em redes.

Deste modo, “curriculo”, “cultura” e “género” constituem as categorias tedricas
dessa investigacéo, cuja imbricagdo devera ser explicada a partir das relagbes de
poder envolvidas na sua construcdo social. Nesse sentido, a nocado de poder
perpassa a compreensdo e a explicacdo sobre as relagdes sociais de género na
escola, bem como sobre a selegao cultural expressa e materializada no curriculo.

Destaca-se que, para Foucault (2007a), as analises sobre o poder implicam
algumas precaugdes de ordem metodoldgica que o levaram a elaborar a genealogia
do poder4, que consiste em “descentrar e desestatizar o poder, tentando apreender
as suas manifestagbes nas muitas praticas (discursivas ou nao) que se articulam e
se combinam e nos atravessam e nos conformam” (VEIGA-NETO, 1995, p. 28).

Dessa forma, Foucault (2007b) adverte sobre a necessidade de analisar o
poder a partir das suas ramificagdes extremas, do ponto em que ele se materializa
para se compreender quais técnicas sao utilizadas e de que forma o poder se
efetiva, ao invés de buscar as regularidades e as formas legitimas de poder em seu
centro. Argumenta sobre o imperativo de se buscar compreender através de quais
praticas o poder se relaciona com o seu objeto, em lugar de analisa-lo a partir da
intengcdo ou como algo que emana em diregao unica do centro para a periferia.

O autor chama a atengao ainda para o fato de que o poder néo venha a ser
considerado um fendbmeno de dominagdo homogénea de um individuo sobre outro
ou de um grupo sobre outro. Para ele, o poder deve ser analisado “como algo que
circula, ou melhor, como algo que sé funciona em cadeia. Nunca esta localizado aqui

ou ali, nunca esta nas maos de alguns, nunca € apropriado como uma riqueza ou

* De acordo com Veiga-Neto (1995), a genealogia designa uma metodologia de analise do poder que
tem como finalidade o desvelamento de suas formas de manifestacao, independente do campo no
qual se manifesta. Nesse caso, a genealogia ao jogar luz nas formas de materializacdo do poder,
constituiria uma arma contra o préprio poder. A genealogia do poder volta-se para a andlise das
relacdes deste com o Estado e toma como referéncia sua atuagdo sobre os corpos (através da
domesticacdo, marcacdo, mutilagdo, sujeicdo, organizagdo, reunido, separacdo...). Trata-se da
busca do poder no interior da trama historica.
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um bem. O poder funciona e se exerce em rede” (FOUCAULT, 2007b, p. 183). Por
essa razao, defende uma analise ascendente do poder, ou seja, deve-se tentar
compreender como o poder se materializa a partir dos niveis mais baixos, com que
técnicas e com quais procedimentos atua.

Para Foucault, o poder ndo corresponde a uma for¢ca imanente ao Estado que
atua sobre as pessoas ou sobre as sociedades a partir de um ponto exterior ou de
um centro de poder. Nessa mesma perspectiva, Machado (2007, p. XI) afirma que “o
que aparece como evidente € a existéncia de formas de exercicio do poder
diferentes do Estado, a ele articuladas de maneiras variadas e que sao
indispensaveis inclusive a sua sustentagcdo e atuagado eficaz’. Assim, poder-se-ia
dizer que nao existe, para Foucault, um macro poder que emana do Estado, ou
como algo que se pode doar ou colocar nas méos do Outro, mas micro poderes
pulverizados, uma vez que os individuos sdo sempre centros de sua transmissao.

De tal modo,

[...] em vez de orientar a pesquisa sobre o poder no sentido do
edificio juridico da soberania, dos aparelhos de Estado e das
ideologias que o acompanham, deve-se orienta-la para a dominagao,
os operadores materiais, as formas de sujeicdo, os usos e as
conexfes da sujeicdo pelos sistemas locais e os dispositivos
estratégicos. E preciso estudar o poder colocando-se fora do modelo
do Leviata, fora do campo delimitado pela soberania juridica e pela
instituicdo estatal. E preciso estuda-lo a partir das técnicas e taticas
de dominagao (FOUCAULT, 2007b, p. 186).

Assim, argumenta que o poder constitui uma capacidade presente em cada
sujeito e que o habilita a construir, destruir, modificar, resistir, comunicar, ou a agir
sobre a agdo do Outro para governa-lo. O poder, assim compreendido, esta
difundido nos varios espagos, nos quais atuam os varios sujeitos, independente da
sua condicao social e/ou cultural, ja que se distribui e se manifesta como resultado
da vontade que cada um tem de exercé-lo sobre algo ou sobre alguém (FOUCAULT,
2007Db).

Nesse sentido, o poder ndo seria detentor de uma natureza propria, uma
esséncia que pré-existe ao social. Antes, se constitui como construgao historica,
podendo ser exercido de diversas formas, em varios sentidos e dire¢des. Trata-se da

agao que age sobre a agao do Outro e se manifesta em todas as relagdes sociais.
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Nesse sentido, Foucault (1999, p. 92) afirma que se deve “decifrar os mecanismos
de poder a partir de uma estratégia imanente as correlagdes de forga”.

Nessa perspectiva, ao considerar que o curriculo esta atravessado por
relagbes de poder, ndo se pode cogitar que estas sejam unidirecionais e originadas
de um centro de poder capaz de dominar o sistema educacional, ou que os sujeitos
aos quais ele se destina acolham passivamente e de forma semelhante as
estratégias de regulacao social que ele abarca. Antes, faz-se mister levar em conta
que as relagdes sociais estdo impregnadas de manifestagdes de poder e que este
se distribui na sociedade gerando micro poderes. Assim sendo, se por um lado o
curriculo representa o desejo de governamento® que se manifesta nos discursos e
nas praticas curriculares, por outro, também se constitui como espaco de
resisténcias e de transgressdes como formas de manifestacbes de poder. Nesse
caso, ainda que de forma assimétrica o poder estaria operando através do conjunto
das relacdes sociais vivenciadas no curriculo escolar.

Por outro lado, ressalta-se que o género, ou mais precisamente, as relagdes
entre os géneros constituem o elemento do curriculo sobre o qual essa investigagcéo
se debruga. Trata-se, portanto, de recortar do curriculo esse objeto social que € o
género, compreendido como elemento da cultura que informa sobre a “organizacéo
social da diferenga sexual. No entanto, ndo se trata de entender que o género reflita
ou implemente diferencas fisicas fixas e naturais entre homens e mulheres, mas sim
que género é o saber que estabelece significados para as diferengas corporais”
(SCOTT, 1994, p. 13). Esses significados, por sua vez, ndo sao fixos, mas ao
contrario, variam de acordo com as culturas e os grupos sociais, da mesma forma
que variam no interior de um grupo social em diferentes tempos.

Por outro lado, trata-se de relagdes sociais no interior das quais o poder opera
em varias direcbes descentrando-se e exercendo-se como uma rede de relacdes
marcadas pela tensdo e pela atividade. Nesse sentido, destaca-se que o debate
sobre género se ampliou a partir da adogao, por esse campo tedrico, dos estudos de
Foucault, em especial das discussdes sobre as relacdes de poder. As contribuicdes

dessas discussdes aos estudos de género possibilitaram seu afastamento das

> Governamento, de acordo com Veiga-Neto (2007), designa todo o conjunto de agdes de poder que
objetivam conduzir (governar) deliberadamente a conduta do préprio sujeito ou de outros, visando
estruturar o campo de ag¢ao dos outros.
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analises centradas na polarizacdo entre pares dicotdbmicos — homem/mulher,
heterossexual/homossexual, dominantes/dominados — e na compreensao de que o
poder seria dotado de uma existéncia substantiva da qual as forgas dominantes se
apropriariam para o exercicio da dominacdo homogénea sobre grupos dominados.
Assim sendo, o autor defende que o poder ndo seja

[...] concebido como uma propriedade, mas como uma estratégia,
que seus efeitos de dominagcdo n&o sejam atribuidos a uma
‘apropriacédo’, mas a disposi¢coes, a manobras, a taticas, a técnicas, a
funcionamentos; que se desvende nele antes uma rede de relagdes
sempre tensas, sempre em atividade, que um privilégio que se
pudesse deter; que lhe seja dado como modelo antes a batalha
perpétua que o contrato que faz uma cessdo ou a conquista que se
apodera de um dominio (FOUCAULT, 2004, p. 25).

Nessa perspectiva, entende-se que as relagdes sociais de género, no interior
das quais as relagbes de poder abrigam situagbes de constante enfrentamento,
rejeitam analises ancoradas na dicotomia entre os pares e na fixidez das posi¢des
ocupadas por seus elementos, por compreender que essas relacbes nao sao
unidirecionais e envolvem “constantemente, negociagbes, avangos, recuos,
consentimentos, revoltas, aliangas” (LOURO, 1998, p. 39-40).

Por outro lado, o género, tal como é aqui compreendido, abrange a
interpretacdo dos significados atribuidos socialmente as diferencas entre os sexos
através das instituicbes e das praticas sociais. Constitui-se ao longo da vida dos
sujeitos em meio as relagbes sociais de poder, através de processos
pluridimensionais, desarménicos e nao graduais que marcam a pluralidade e a
conflitualidade dos processos de (re) construgdo dos elementos da cultura. Reitera o
aspecto relacional da construcédo desses significados, de forma que a interpretagéo
sobre o género é sempre forjada nas relagbes entre os sujeitos de diferentes
géneros (BUTLER, 2000, 2008; SCOTT, 1990, 1992, 1994; LOURO, 1998, 2003,
2009; MEYER, 2007).

Nesse sentido, Butler (2008, p. 29) destaca que “como fendmeno inconstante
e contextual, o género ndo denota um ser substantivo, mas um ponto relativo de
convergéncia entre conjuntos especificos de relagdes, cultural e historicamente
convergentes”, enquanto que Scott (1994, p. 13), defendendo a mesma posicgéo,

afirma que
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Nao podemos ver a diferenca sexual a ndo ser como fungao de
nosso saber sobre o corpo e este saber ndo € "puro", ndo pode ser
isolado de suas relagdes numa ampla gama de contextos
discursivos. A diferenga sexual ndo é, portanto, a causa original da
qual a organizagao social possa ser derivada em ultima instancia -
mas sim uma organizagao social variada que deve ser, ela prépria,
explicada.

Assim, nesta investigagcdo, o género é entendido como uma “relagado entre
sujeitos socialmente construidos, em contextos especificaveis” (BUTLER, 2008, p.
29). Ou seja, ndo se trata de tomar o género com referéncia na logica binaria que
contrapde masculino e feminino, mas de buscar aproximagdes com as ambiguidades
e atravessamentos que perpassam as fronteiras de género, uma vez que a adogao
desse dualismo representaria reconhecer a legitimidade da normatividade
heterossexual. Normatividade esta que de forma sutil e, por vezes, quase invisivel
adquire consisténcia através das acdes das mais diversas instancias sociais. Em
contraposi¢cao a esta, entende-se que “sendo esse processo cultural, é historico e
dinamico, quer dizer, é passivel de transformagdes”. Assim, “ao lado dos discursos
que reiteram a norma heterossexual, circulam também discursos divergentes e
praticas subversivas” (LOURO, 2009, p. 92).

Nessa perspectiva, compreende-se que o0 @género se constréi no
engendramento das relagbes sociais, sugerindo que a constituicdo das feminilidades
nao diz respeito s6 as mulheres, da mesma forma que a composicdo das
masculinidades n&o se refere apenas aos homens. A compreensdo sobre a
perspectiva relacional do género extrapola a percep¢do de homens e mulheres
como sujeitos concretos, dotados de uma esséncia ou natureza propria ao seu sexo,
para abranger o entendimento de que o género constitui uma categorizagdo de
pessoas, de artefatos e de eventos.

Trata-se de uma percepgao que considera como constitutivo do género tudo
que representa uma imagem sexual, construida socialmente, para expressar as
diferenciagdes entre o masculino e o feminino, uma vez que os “referentes falam da
distingdo sexual, mesmo onde os sujeitos ndo estdo presentes” (COSTA, 1998, p.

187). Dessa forma, o entendimento de que o género ndo abarca apenas as
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categorias homem e mulher, implica a apreensao ampliada das categorias masculino
e feminino das quais as primeiras seriam parte.

Destaca-se, por outro lado, a relevancia que assume nessa investigagcao a
tentativa de compreender as implicagdes do curriculo na construgao das relagdes de
género entre estudantes do ensino fundamental®, uma vez que a escola constitui um
dos espacgos de socializagdo no qual os meninos e meninas permanecem por um
tempo relativamente longo de suas vidas. Essa permanéncia em contato com os
elementos do curriculo pode ser confirmada tanto em relagdo as horas diarias de
exposi¢cao aos procedimentos de ensino e as interagdes no interior da escola, como
no que se refere aos anos de vida envolvidos nessa etapa da escolaridade.

Assim, a etapa da escolaridade correspondente ao ensino fundamental
abrange, pelo menos, nove anos com quatro horas diarias dos e das estudantes no
ambiente escolar onde os processos comunicativos sdo intensos, as normas bem
definidas e os conteudos sistematizados com objetivos determinados. Trata-se de
uma etapa da escolaridade na qual o trabalho educativo sistematico almeja
resultados que deverao se expressar com maior intensidade nos comportamentos e
nas formas de participagdo social dos e das estudantes. Isso porque o ensino
fundamental compreende uma faixa de idade em que 0s meninos e meninas
ampliam de forma significativa sua capacidade de compreensao dos fenbmenos, de
abstragcao dos conceitos e de interpretagao da realidade. Desse modo, compreende-
se que a escola, como espago de formagédo dos sujeitos humanos, tem influéncia
destacada na construgdo das formas de representacdo dos géneros e na
preparagao dos e das estudantes para a vivéncia dessas relagbes com equidade.

Considera-se, além disso, que o ensino fundamental abrange uma fase do
desenvolvimento social, afetivo e cognitivo préprio aos meninos e meninas nessa

faixa etaria’, embora se ressaltem algumas diferencas no interior da mesma. Assim,

® O ensino fundamental, de acordo com a legislagdo vigente, corresponde a segunda etapa da
escolaridade basica e abrange a faixa etaria dos seis aos catorze anos. Sua instituicdo funda-se na
Lei n°® 9.394/1996, de 20 de dezembro de 1996 que estabelece as Diretrizes e Bases da Educacgao
Nacional. A Lei n°® 11.114/2005, de 16 de maio de 2005, altera os art. 6°, 30, 32 e 87 da Lei n°
9.394/1996, com o objetivo de tornar obrigatdrio o inicio do ensino fundamental aos seis anos de
idade. Além dessas, a Lei n® 11.274/2006, de 06 de fevereiro de 2006, altera a redagao dos art. 29,
30, 32 e 87 da Lei n° 9.394/96, dispondo sobre a duracdo de 9 (nove) anos para o Ensino
Fundamental, com matricula obrigatéria a partir dos 6 (seis) anos de idade.

" O ensino fundamental envolve, em sua segunda fase, estudantes de onze a catorze anos. Nessa
faixa etaria o desenvolvimento fisico, psiquico e social corresponde a puberdade e a adolescéncia,
que tém nas descobertas, nos conflitos e nas mudangas suas principais caracteristicas.
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observa-se que entre 0os meninos e as meninas de menor idade ainda € muito
comum a separagao por género no interior da escola e da sala de aula, bem como a
formacao de grupos — para estudos, jogos e brincadeiras — separados por género.
Nessa fase, as brincadeiras sao ainda marcadas por elementos préprios da idade
infantil e os conflitos se apresentam de forma mais explicita. No entanto, nos dois
ultimos anos do ensino fundamental observa-se entre os e as estudantes com mais
idade que a convivéncia com as diferencas entre os géneros se da de forma mais
efetiva. Os relacionamentos entre eles e elas se tornam mais frequentes e intensos,
a formacgao dos grupos abrange meninos € meninas, Iniciam-se as experiéncias com
0s jogos amorosos e os conflitos se tornam mais latentes.

Ademais, como se trata das relagdes sociais entre os géneros, observa-se
que o processo de comunicagado nesses grupos € habitual, que os seus membros
partiiham manifestagdes da(s) cultura(s) juvenil(is) em relagdo aos usos, costumes e
preferéncias e, sobretudo, que ha afinidades na forma de conceber a realidade e
significar os fenébmenos. Por outro lado, trata-se de uma fase da vida na qual a
manifestacdo de interesse por insercdo no mundo do trabalho, por definicdo
profissional e por demarcagdo do seu lugar social constitui também objeto de
interesse compartilhado por grande parte dos e das estudantes.

Assim sendo, embora ndo seja aceitavel pensar a unidade desses elementos
para o conjunto dos e das jovens que cursam os anos finais do ensino fundamental,
uma vez que nao se pode desconsiderar a diversidade que adentra a escola,
entende-se a relevancia de pensar praticas curriculares voltadas a promogao de
experiéncias que possam contribuir para a formagao de identidades afirmativas.
Destaca-se, nessa investigacdo, a preocupagdo com o curriculo do ensino
fundamental por sua relevédncia para a formagdo humana dos sujeitos,
principalmente em fungdo do tempo de nove anos de experiéncias que ele abrange
na vida dos meninos e meninas, bem como pelo carater obrigatério que assume na
organizagdo da educagao nacional, segundo a qual a totalidade dos/as jovens
estaria obrigada a cursa-lo.

Assim, observa-se que, conforme determinagao do Art. 5° da Lei de Diretrizes
e Bases da Educacdo Nacional, LDB 9394/96, o ensino fundamental constitui “direito
publico subjetivo” e devera garantir, de acordo com os incisos Ill e IV do Art. 32, a
formacéao basica do cidadao, proporcionando aos e as estudantes
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[...] Il o desenvolvimento da capacidade de aprendizagem, tendo em
vista a aquisicdo de conhecimentos e habilidades e a formacgao de
atitudes e valores;

IV o fortalecimento dos vinculos de familia, dos lagos de
solidariedade humana e de tolerancia reciproca em que se assenta a
vida social (BRASIL, 1996).

Em consonéancia com os principios da LDB 9394/96, a Resolugdo n® 2 de 7 de
abril de 1998, da Camara de Educacgao Basica do Conselho Nacional de Educacao,
institui as Diretrizes Curriculares Nacionais para o Ensino Fundamental as quais

definem no inciso Il do Artigo 3° que

[...] As escolas deverdo reconhecer que as aprendizagens sao
constituidas pela interacdo dos processos de conhecimento com os
de linguagem e os afetivos, em conseqliéncia das relagdes entre as
distintas identidades dos varios participantes do contexto
escolarizado; as diversas experiéncias de vida de alunos,
professores e demais participantes do ambiente escolar, expressas
através de multiplas formas de dialogo, devem contribuir para a
constituicdo de identidades afirmativas, persistentes e capazes de
protagonizar ag¢bes autbnomas e solidarias em relagcdo a
conhecimentos e valores indispensaveis a vida cidada (BRASIL,
1998).

Nesse sentido, observa-se que o curriculo, além dos condicionantes sociais
que indicam a emergente necessidade de construgdo de relagdes pautadas no
respeito as diferengas sociais e culturais, inclui também imperativos de ordem legal,
entendendo-se que a educagao escolar tem entre suas atribuicbes a de preparar os
e as estudantes para a convivéncia social. Assim, compreendendo que as relagdes
entre os géneros tém implicagcdes diretas na forma como os e as estudantes
elaboram sentidos e significados para as demais relagbes que estabelecem no
conjunto das interagdes sociais que vivenciam, destaca-se a relevancia de estudos
nesse campo, uma vez que envolvem um momento propicio para a formacao de
atitudes e valores pelos e das estudantes.

Sublinha-se, portanto, a relevancia de estudar a dinamica escolar e
compreender de que forma o curriculo e, em especial, as praticas curriculares
expressam as relacdes de poder na sociedade, estando implicadas na construcao

das relagdes sociais entre os géneros. Deste modo, o conceito de pratica
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pedagogica aqui adotado fundamenta-se na acepgao de Veiga (1994), segundo a
qual a pratica pedagogica deve ser compreendida como uma dimensao da pratica
social®, guiada por objetivos, finalidades e conhecimentos.

Souza (2009), em consonancia com Veiga (1994), corrobora a ideia de que a
pratica ou praxis pedagogica constitui uma dimensao da pratica social e acrescenta
que o conceito de pratica pedagdgica, dada a sua maior abrangéncia, compreende
as praticas gestora, docente e discente. Estaria, portanto, vinculado a
responsabilidade institucional com o conjunto das praticas educativas que se
desenvolvem na escola. Dessa forma, entende o autor que se trata da “pratica
educativa argumentada, analisada, sistematica, intencional, voluntaria, coletiva e
institucional” (SOUZA, 2009, p. 68).

Segundo Veiga (1994, p. 17), “o lado objetivo da pratica pedagogica é
constituido pelo conjunto de meios, o modo pelo qual as teorias pedagdgicas s&o
colocadas em acgao pelo professor’. Nesse sentido, entende-se que as teorias
pedagdgicas materializadas nas praticas gestora, docente e discente correspondem
a pratica pedagdgica caracterizada como pratica social transformadora e envolve um
conjunto de agbes educativas necessarias a efetivagdo dos processos de ensino e
de aprendizagem e a formacgao dos sujeitos. Assim sendo, a compreensdo que
guiou as preocupagdes com o curriculo, acolhida nesta investigagcéao, toma a pratica
pedagogica como pratica social que se efetiva no interior da escola pelo conjunto
dos sujeitos — educadores, educadoras e estudantes —, envolve os varios elementos

do processo educativo e tem como finalidade a formagao humana.
Os caminhos da investigacao

A pesquisa ora apresentada se insere no campo do curriculo e toma como
referéncia os Estudos Culturais em razao de estes colocarem a cultura no centro de
suas preocupacdoes e em fungdo dos nexos que estabelecem com os estudos
curriculares e de género, destacando-se, ademais, sua afinidade com as

metodologias adotadas nas pesquisas educacionais. Estd ancorada ainda nos

® A pratica social caracteriza-se, de acordo com Vazquez (2007), como agado humana, cuja efetivagéo
envolve relagbes sociais e através da qual a modificagdo do objeto implica na transformagéo do
sujeito social — homem ou mulher.
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pressupostos poés-estruturalistas e na teorizacdo péds-critica do curriculo que
possibilitam analisar e compreender o trato dado as diferengas culturais de género
no curriculo escolar.

Os Estudos Culturais constituem um campo de produg¢ao de conhecimentos
aberto a adogado de um campo tedrico diverso — feminismo, pos-estruturalismo, pos-
modernismo, poés-colonialismo — que possa responder ao problema formulado pela
pesquisa e, consequentemente, ao contexto em que foi gerado. A escolha das
praticas de pesquisa dos Estudos Culturais depende das questbes formuladas
dentro de determinado contexto, uma vez que a este campo nao interessam apenas
os temas pesquisados, mas, sobretudo, a forma como séo investigados e as razdes
da investigagdo. Em sua trajetéria, os Estudos Culturais sofreram influéncias teéricas
diversas, negociaram e renegociaram objetos de estudo e métodos, sem, contudo,
abrirem m&o da implicagdo politica com o objeto de estudo, nem do rigor
metodoldgico exigido pela pesquisa cientifica.

O conceito ampliado de cultura, que inaugurou o campo dos Estudos
Culturais, desdobra-se, a partir dos anos 1970, proporcionando a formulagdo de uma
nova agenda na qual os Estudos Culturais em educacdo podem ser concebidos
como “um partilhamento de entendimentos, de conceitos-chave e ‘formas de olhar’
que eles trouxeram, principalmente, para as areas das humanidades, da
comunicacéo, da literatura” (COSTA; SILVEIRA; SOMMER, 2003, p. 54). Ja a partir
dos anos 1990, o conceito de classe perde a centralidade nos Estudos Culturais que
movem suas atencgdes para as questdes relativas a construgédo da subjetividade e da
identidade, incluindo nesses estudos as discussdes sobre raga, etnia, género,
sexualidade, identidade nacional, colonialismo, populismo cultural, entre outros.

Para os Estudos Culturais os diversos tipos de conhecimento expressam
significados construidos social e culturalmente, o que representa o reconhecimento
da cultura no seu sentido plural e adjetivado: cultura(s) de massa, cultura(s)
popular(es), cultura(s) juvenil(is), cultura(s) escolares, bem como do senso comum
como objeto de estudo e pesquisa e como conteudo a integrar o curriculo escolar.

Assim, a escolha dos Estudos Culturais como aporte tedrico metodoldgico
desta pesquisa deveu-se a centralidade que nestes assume a cultura, a sua
vinculagdo com os estudos curriculares e de género, bem como a afinidade destes

com as metodologias qualitativas, em especial com os Estudos Feministas que, ao
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definirem o pessoal como politico, provocam uma revolugédo teorica nos Estudos
Culturais (HALL, 2003).

Para alguns estudiosos e estudiosas (LOURO, 1998; GIROUX, 1999; HALL,
2003), do ponto vista epistemologico, um dos mais importantes contributos da
teorizagcédo feminista foi a definicdo do pessoal como politico. Assim, segundo Louro
(1998, p. 148), essa definicdo possibilita olhar de forma diferente as relagdes entre
“subjetividade e sociedade, entre os sujeitos e as instituicdes sociais”. Possibilita
ainda compreender que o politico também é pessoal, ja que “nossas experiéncias e
praticas individuais ndo apenas sao constituidas no e pelo social, mas constituem o
social” (p. 149). Para Giroux (1999, p. 80), “esse argumento sugere um
relacionamento complexo entre as praticas sociais materiais e a construgdo da
subjetividade através do uso da linguagem”. Entende o autor que a problematizagéo
das relagcdes sociais entre os sexos, das identidades, das diferencas e dos pontos
em comum entre homens e mulheres, constitui 0 maior avanco da teorizacao
feminista. Hall (2003, p. 196), por sua parte, argumenta que “a proposicdo da
questao do pessoal como politico — e suas consequéncias para a mudanga do objeto
de estudo nos estudos culturais — foi completamente revolucionario em termos
tedricos e praticos”.

Da mesma forma, a aproximagdo com a perspectiva pés-estruturalista que
aqui se faz refuta os ideais modernistas de fé na ciéncia e na existéncia de uma
razdo universal que se emanciparia progressivamente visando a liberdade e a
resolugdo dos problemas da humanidade. Rejeita as grandes narrativas, cujas
pretensdes totalizantes de explicagdes sobre a realidade, ao defenderem verdades
tidas como absolutas, negam as contingéncias, as lutas e as particularidades da vida
cotidiana, bem como o pluralismo de forgas, a parcialidade e as especificidades dos
discursos.

Dessa forma, a perspectiva pds-estruturalista com a qual essa investigacao
dialoga compreende a formacao do sujeito e da realidade como um processo que
decorre de uma tessitura social e historica, complexa, fragmentada e polissémica
que se da na e pela linguagem. Compreende, ademais, que o campo do discurso
constitui o espago de produgcao das diferengas de classe, de género, de raga, de
religido. Nesse sentido, o pensamento pds-estruturalista redefine as peculiaridades
da linguagem, que deixa de ser compreendida como elemento neutro de apropriagéo
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da realidade, para ser entendida como elemento de constituicdo dessa realidade e
que opera através dos estreitos vinculos que mantém com as relagdes de poder
(OGIBA, 1995).

Assim, entende-se que os ideais modernos ao tomarem a razdo como
fundamento para as questbes humanas e delegarem a educagdo o encargo de
prescricdo de normas e condutas, de processos socializadores e de cédigos a serem
transmitidos de geragcdo em geragao, expressam o ideario emancipatorio da razéo,
com o qual o pés-estruturalismo almeja romper. E € nesse sentido que a perspectiva
poOs-estruturalista empresta as ferramentas teorico-metodoldgicas e ancora a analise
desenvolvida nessa investigacdo na busca de compreender em que medida os
discursos sobre os géneros, veiculados através do curriculo escolar, estédo
implicados na construgao das relagcdes de género entre os e as estudantes.

Por outro lado, a teorizagdo pos-critica do curriculo, ao adotar a nogao
foucaultiana de poder e se contrapor aos elementos do pensamento moderno,
revelou-se como a de maior aproximagao com a analise aqui empreendida, em
razdo de oferecer os instrumentos necessarios a compreensdo das categorias
tedricas dessa investigagao.

Por sua vez, a Rede Municipal de Ensino do Recife constitui-se como campo
empirico da investigacao do qual foram analisados os documentos e as praticas
curriculares vivenciadas com estudantes do terceiro e do quarto ciclos de
aprendizagem no dia a dia da escola. Os sujeitos da pesquisa — estudantes,
professores e professoras de uma escola municipal — contribuiram com respostas a
questionarios e entrevistas, que posteriormente foram submetidos a analise.

O tratamento e a analise dos dados da investigagdo constaram de um
mapeamento das falas dos sujeitos e de sucessivas leituras das quais foram
emergindo as categorias de analise da investigagdo que se insurgiram também do
exame dos documentos da proposta curricular. Procedeu-se a analise de conteudo,
proposta por Bardin (1977), que permite estudar um amplo leque de objetos da
comunicagdo — ditos ou escritos — e envolve diferentes procedimentos analiticos.
Nesse sentido, o objeto de estudo aqui tratado envolveu a aplicagdo da analise
tematica por sua aproximagdo com o0s objetivos de anadlise dos documentos

curriculares e das falas dos sujeitos da pesquisa.
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Os resultados da investigagdo estdo organizados nesse trabalho em seis
capitulos, sendo que nos dois primeiros estdo informados os fundamentos tedrico-
metodoldgicos da investigagao; o terceiro capitulo descreve o percurso metodoldgico
da pesquisa e nos trés ultimos sdo apresentados os resultados das analises dos
dados da investigagao.

No primeiro capitulo: O campo de estudos do curriculo e o lugar do género na
teorizacdo curricular buscou-se recuperar as contribuicbes do debate no campo do
curriculo para compreensédo do lugar que o trabalho com as relagdes sociais de
género ocupam nas propostas e praticas curriculares. Trata-se de compreender as
contribuicbes desse campo tedrico para as mudangas operadas nos enfoques
investigativos, para a elaboragdo de propostas curriculares, bem como para o
entendimento das implicagdes do curriculo para a construgcdo das relagdes sociais
de género entre os e as estudantes. Buscou-se, por conseguinte, estabelecer as
primeiras aproximag¢des com a teorizagao curricular com vistas a compreender como
foi se constituindo um campo de estudos sobre o curriculo e de que forma foram se
construindo os vinculos entre curriculo e género.

O segundo capitulo, O campo de estudos de género: nexos entre cultura,
curriculo e género, analisa elementos da constituicdo do género como categoria de
andlise e da formagdo de um campo de estudos de género, objetivando
compreender como se deu a consolidagdo dos nexos entre género e curriculo ao
longo da trajetoria de composicéo desses dois campos tedricos.

O terceiro capitulo apresenta o percurso tedrico-metodolégico da pesquisa,
visando descrever a natureza da investigagao, sua vinculagédo tedrica e escolhas
metodoldgicas. Anuncia e justifica a constituicdo do campo, a escolha dos sujeitos,
das técnicas e dos instrumentos de coleta dos dados, descreve o tratamento e
analise dos dados da pesquisa e delineia os caminhos percorridos na trajetéria que
conduziu a investigagdo desde a problematizacdo do objeto investigado até
comunicacao dos resultados.

O capitulo quatro, construindo competéncias em tempos de aprendizagem:
género na proposta curricular da Rede Municipal de Ensino de Recife, corresponde
a primeira parte das analises da investigagdo na qual o livro “Tempos de
Aprendizagem, ldentidade Cidada e Organizagdo da Educacéo Escolar em Ciclos” e

o caderno “Construindo Competéncias”, versao preliminar da proposta curricular da
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Rede Municipal de Ensino de Recife, foram analisados. Nesse capitulo, analisa-se,
no curriculo prescrito, elementos implicados na construgao das relagdes sociais de
género entre os e as estudantes.

O quinto capitulo da tese, as relagbes de género entre estudantes do ensino
fundamental, apresenta uma parte dos resultados da analise dos dados empiricos
referentes as interagdes entre meninos € meninas no interior da escola investigada,
visando apreender aspectos das relagbes que se estabelecem entre os géneros e
abranger elementos do curriculo escolar implicados na constru¢gado dessas relagdes.
Essa parte das analises proporcionou as primeiras aproximag¢des com as tensdes
entre 0os géneros experienciadas no ambiente escolar, com as formas de interagéo
entre meninos e meninas no tempo-espaco da escolarizagdo e com os olhares dos e
das estudantes sobre as intervengbes pedagogicas dos professores e professoras
operadas no cotidiano da escola.

No sexto e ultimo capitulo, género nas praticas curriculares com estudantes
do ensino fundamental, sao apresentados resultados referentes as interferéncias
das diferengas entre os géneros na sala de aula, as relagbes que se estabelecem
entre os conteudos das diversas disciplinas e o trato com as questdes relativas aos
géneros, aos saberes mobilizados pelos professores e professoras para a mediagao
de conflitos entre os géneros na sala de aula e na escola e a relagdo que se

estabelece entre proposta e praticas curriculares no cotidiano da escola.
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1 O CAMPO DE ESTUDOS DO CURRICULO E O LUGAR DO GENERO NA
TEORIZAGAO CURRICULAR

Os estudos sobre o curriculo escolar sao relativamente recentes se
comparados ao seu tempo de uso como ferramenta pedagogica e sua trajetéria
histérica revela o aspecto polissémico do termo que foi utilizado para denominar
diferentes elementos em diferentes épocas®. Ndo obstante a convivéncia histdrica
entre as realidades curricular e escolar, principalmente a partir da institucionalizagao
da escola no final do século XIX, a polissemia do termo atravessou toda essa
trajetdria e ainda suscita discussdes em torno do seu significado. Assim, de acordo
com Pacheco (2005), para conceituar curriculo faz-se necessario aproximar-se do
contexto em que este se situa e das pessoas que nele interferem.

Deste modo, a coexisténcia entre a realidade curricular e a realidade escolar
foi historicamente marcada por concepgdes diversas, abordagens distintas e
teorizagbes que expressam o momento histérico do qual emergem as varias formas
de conceber o contexto socioeconémico e politico-cultural e, em especial, no qual se
originam os projetos de sociedade. Nesse sentido, entende-se que refletir sobre
esse objeto social implica compreender o itinerario seguido na formulagdo de um
campo de estudos, cuja teorizagdo esteve ancorada em diferentes paradigmas, e
cuja vinculagdo as relagbes de poder pode ser observada desde sua génese,
embora a nogdo de poder que acompanhou esse itinerario também n&o tenha sido
sempre a mesma.

Nessa perspectiva, esse texto constitui o esforco de recuperar as
contribui¢des do debate no campo do curriculo para compreenséo do lugar que o
trabalho com as relagbes sociais de género ocupa nas propostas e praticas

curriculares. Trata-se de compreender as contribuicdes desses estudos para as

A palavra curriculo deriva da palavra latina Scurrere que se refere a correr, corrida, carreira, curso,
de onde advém sua vinculagédo a curso a ser seguido, apresentado. Portanto, considerando-se a
etimologia da palavra, o curriculo corresponde a uma sequéncia de conteudos apresentados para
estudo. Nos séculos XIV e XV, o termo curso passa a ser utilizado, com variedade semantica, na
linguagem universitaria em linguas como o portugués, o francés, o inglés, entre outras. Ja o termo
curriculo aparece mais tardiamente, sendo a palavra curricle, em inglés, registrada com o sentido
de cursinho, utilizada em 1682. A partir de 1824, a palavra curriculum, também em inglés passa a
denominar curso de aperfeicoamento ou estudos universitarios, também chamados de course. No
século XX, a palavra curriculum migra da Inglaterra para os Estados Unidos, sendo empregada com
o0 sentido de curriculum vitae e nos anos 1940 é aportuguesada no Brasil (TERIGI, 1996;
GOODSON, 2002; BERTICELLI, 2003; PACHECO, 2005).
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mudangas operadas nos enfoques investigativos, para a elaboracdo de propostas
curriculares, bem como para o entendimento das implicagbes do curriculo para a
construgao das relagdes sociais de género entre os e as estudantes.

O esforgo no sentido de alcangar o objetivo aqui proposto suscita
questionamentos relativos ao contexto escolar no qual interagem diferentes sujeitos
e se desenvolvem praticas educativas diversas. Trata-se de questionamentos que
dizem respeito as inquietagdes provocadas pelos desafios postos a escola com
relacdo as aprendizagens dos conteudos e a construgdo de atitudes e valores da
cultura pelos e pelas estudantes, com repercussao para as relagdes sociais que se
estabelecem na convivéncia humana.

Essas inquietagbes, por conseguinte, ajudaram a formular as seguintes
indagacgdes: qual o espago reservado no curriculo para o trabalho com as relagbes
sociais e, em especial, com as relagdes sociais de género? Ou ainda, as relagdes
sociais de género, como elementos da cultura, estariam sendo ensinadas na escola,
ainda que néao constituam conteudo prescrito no curriculo? Quais as possibilidades
ou estratégias encontradas por professores e professoras para a insergdo das
relacbes de género como conteudo a ser ensinado e a ser aprendido na escola? Até
que ponto a transgressao aos elementos prescritos no curriculo aproxima a pratica
pedagogica do atendimento aos desafios postos a escola pelas questbes culturais
da atualidade, especialmente no que se refere as relagbes entre os géneros? Essas
questodes refletem as inquietacdes suscitadas pelo cotidiano da escola e orientam a
busca da compreensao sobre 0 espago ocupado pelo género no curriculo escolar.

Diante desses questionamentos, busca-se responder ao problema da
pesquisa anteriormente anunciado, qual seja: de que forma o curriculo escolar,
compreendido como producgao historica e social, esta implicado na construcdo das
relagbes sociais de género entre os e as estudantes do ensino fundamental? A
resposta a essa questao remete a necessidade de compreender a forma como a
teorizagdo no campo do curriculo incorpora historicamente os elementos da cultura e
em que medida estaria implicada na construgdo das relagdes sociais de género que
se estabelecem na escola e, por conseguinte, na sociedade mais ampla.

Para isso, busca-se inicialmente estabelecer as primeiras aproximagdes com

a teorizacao curricular com vistas a compreender como foi se constituindo um campo



37

de estudos sobre o curriculo e de que forma foram se construindo os vinculos entre

curriculo e género.

1.1 A Teorizagao Curricular: primeiras aproximagoes

As primeiras teorizagdes sobre o curriculo, considerando-se seu tempo de
uso como ferramenta pedagdgica, sao relativamente recentes. Surgiram na primeira
metade do século XX, nos Estados Unidos, com Franklin Bobbitt e Charters Wenett
que publicam, em 1918 e 1923, respectivamente os livros The Curriculum e
Curriculum Construction. Anos mais tarde, Ralph Tyler escreve, em 1949, Principios
Basicos de Curriculo e Ensino, texto com o qual o campo tedérico do curriculo atinge
sua consolidacao (GIROUX, 1986; SILVA, 2000; SCHMIDT, 2003; PACHECO, 2005;
APPLE, 2006).

Esses e outros estudos curriculares evidenciam que a histéria do curriculo,
desde sua vinculagdo ao campo da escolarizagdo, foi marcada pelo nexo aos
padrées de organizagdo e controle social que podem ser observados através de sua
ligacdo aos conceitos de disciplina, classe e prescricdo. Registram também o
distanciamento entre curriculo e contexto socioecondmico e politico-cultural nas
teorizagbes curriculares desenvolvidas na primeira metade do século XX (SILVA,
2002; GOODSON, 2002; PACHECO, 2005).

De acordo com Goodson (2002), “o conceito de curriculo como sequéncia
estruturada ou ‘disciplina’ provém, em grande parte, da ascendéncia politica do
Calvinismo” que tem na ideia de disciplina a sua esséncia. Segundo o autor, “o0
curriculo como disciplina aliava-se a uma ordem social onde os ‘eleitos’ recebiam um
prospecto de escolarizagdo avangada, e os demais recebiam um curriculo mais
conservador” (p. 43). Desse modo, o curriculo teria para as praticas educacionais o
mesmo significado que a disciplina apresentaria para as praticas sociais, isto €,
praticas diferenciadas destinadas a reiterar a disting&o.

Corroborando esse pensamento, Pacheco (2005, p. 30) afirma que o termo
curriculo “é¢ de origem recente e aparece com o significado de organizagdo do
ensino, querendo dizer o mesmo que disciplina”. Observa-se, dessa forma, que o
emprego dos termos curriculo e disciplina com o mesmo significado na organizagéo

de um curso apontaria a adog¢ao do curriculo como instrumento do controle social
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implicito na organizagdo da sociedade e desvendaria os primeiros indicativos da
relacdo entre conhecimento e controle'™ que viria a ser tratada mais tarde pela
teorizagao curricular.

Goodson (2002) assinala também que a vinculagdo entre curriculo e classe
remonta aos primérdios da relagdo entre curriculo e escolarizacdo. Para o autor,
esses termos — curriculo e classe — parecem se inserir no campo educacional no
momento em que a escolarizagao estava se transformando em atividade de massa
uma vez que o sistema de classe no curriculo responderia pela divisdo dos alunos
de acordo com estagios de complexidade crescente, organizada em uma sequéncia,
conforme a idade e os conhecimentos exigidos. Nessa sequéncia, a passagem do
aluno para um estagio de maior complexidade estaria na dependéncia do
atendimento as exigéncias de conhecimento prescritas para a classe anterior
expressando, segundo o autor, o poder que tem o curriculo de diferenciar pessoas.

Da mesma forma, o autor argumenta que “o vinculo entre curriculo e
prescri¢ao foi, pois, forjado desde muito cedo, e, com o passar do tempo, sobreviveu
e fortaleceu-se” (GOODSON, 2002, p. 31). A prescri¢cado, que corresponde a fixagéo
antecipada dos conteudos e das suas formas de operacionalizagdo no curriculo, se
fez presente desde sua histdria mais remota e continua presente nas atuais ideias
sobre o curriculo e nas praticas curriculares. Dessa forma, esta expressa nos textos
macropoliticos que representam o discurso oficial da administragédo central, abrange
interesses diversos e compromissos elaborados em varios niveis de acado e
corresponde ao nivel da racionalidade técnica expressa pelo Estado (PACHECO,
2005).

Observa-se, assim, que a historia do curriculo ao registrar sua vinculagédo as
categorias disciplina, classe e prescricdo, anuncia 0s nexos existentes entre

curriculo e poder e entre curriculo e controle social. Além disso, uma fase dessa

1% Bernstein, ao formular a Teoria dos Cdédigos, argumenta que poder e classificacdo constituem um
par de categorias estreitamente relacionadas entre si e fundamentais para a compreensédo das
intencionalidades presentes na elaboragcdo dos curriculos. Para o autor, o poder se expressa
através da classificacdo do curriculo que separa o conhecimento legitimo do nao legitimo através
do estabelecimento de fronteiras entre as &areas. Para Bernstein (1996, p. 71), o sistema
educacional é “um produtor e reprodutor crucial de recursos discursivos no interior do campo de
controle simbdlico” e, nesse caso, a relagdo entre conhecimento e controle dar-se-ia pelo
isolamento entre as disciplinas e pela forma de transmissdo do conhecimento. Entende-se, dessa
forma, que o isolamento entre disciplinas e comunicacdo pedagdgica seria responsavel pela
efetivagdo do controle no que se refere ao enquadramento, ao ritmo, ao tempo e ao espaco
pedagoégicos (BERNSTEIN, 1996).
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historia, observada ja a partir do final do século XVI, registra perspectivas de
curriculo que o apresenta distanciado de seu contexto social. Segundo Goodson
(2002, p. 31), em razao desse distanciamento, “contexto e construgdes sociais ndo
constituem problema, porquanto, por implicagado etimologica, o poder de ‘definicdo
da realidade’ é posto firmemente nas maos daqueles que esbogam e ‘definem’ o
curso”. Evidéncias histéricas da constituicido desses vinculos, bem como do
distanciamento entre curriculo e contexto socioecondmico e politico-cultural, estéo
presentes nos primeiros Estudos de Curriculo no inicio do século XX.

Os elementos do curriculo, entre eles as praticas curriculares, comegcam a ser
problematizados apenas ha algumas décadas pela teorizagdo educacional critica,
surgida nos anos 1960-70, embora a construgdo dos discursos sobre o curriculo
tenha se iniciado nas primeiras décadas daquele século.

Nesse sentido, a literatura educacional revela que a teorizagdo curricular
esteve ancorada em diferentes paradigmas sécio-histéricos e epistemoldgicos,
chamou para si os interesses de varias ciéncias humanas e sociais, como a
psicologia, a sociologia e a pedagogia e esteve submetida a diferentes enfoques
tedrico-metodoldgicos das ciéncias sociais, entre eles o pensamento positivista, o
ideario marxista e, mais recentemente, a perspectiva pds-estruturalista. Dessa
forma, foi produzida ora sob a égide da Teoria Tradicional, ora da Teoria Critica e,
mais recentemente, vem sendo tratada sob o enfoque das Teorias Pdés-Criticas
(GIROUX, 1986; MOREIRA et al., 2004; MOREIRA; SILVA, 2006; SILVA, 2007).

Destaca-se, entretanto, que nessa parte do texto ndo serao recuperados os
elementos correspondentes aos dois primeiros enfoques apontados. Assim, os
estudos sobre o curriculo, que correspondem a teorizag¢ao tradicional ou n&o critica,
bem como as contribuigdes aos estudos curriculares que constituem a teorizacao
critica do curriculo, ndo serdao aqui desdobrados. Convém salientar que, se por um
lado, a reconstituicdo da trajetéria histérica das teorizagbes curriculares nédo se
constitui objeto desse estudo por se afastar do foco dessa pesquisa, por outro, essa
discusséo ja foi contemplada nos trabalhos desenvolvidos anteriormente por Giroux
(1986), Lobo (2005), Moreira e Silva (2006) e Silva (2000, 2007), entre outros,
adotados como referéncias para essa investigagao.

Assim, com vistas a apreender as contribuicbes do debate no campo do
curriculo para compreensdo do lugar ocupado pelas discussdes a respeito das
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relagdes sociais de género nas propostas e praticas curriculares, discute-se a seguir

a forma como o género foi tratado pelas teorias tradicionais ou nao criticas.

1.2 Curriculo e Género nas teorias tradicionais ou nao criticas: o legado da
racionalidade cientifica

Os estudos sobre o curriculo, desenvolvidos com base nas teorias
educacionais tradicionais ou nao criticas, tém suas analises marcadas pela auséncia
de relacao entre os sujeitos produtores do fenébmeno educativo e o dado resultante
dessa produgao, ou seja, o proprio fendmeno. Trata-se da separagao entre a teoria e
a sociedade mais ampla, que, de acordo com Horkheimer (1991, p. 39),

desconsidera que

[...] os fatos que os sentidos nos fornecem sao pré-formados de
modo duplo: pelo carater histérico do objeto percebido e pelo carater
histérico do 6rgao perceptivo. Nem um nem outro sdo meramente
naturais, mas enformados pela atividade humana.

Em decorréncia do legado da racionalidade cientifica positivista para a
investigacao social, os estudos curriculares referenciados na teoria tradicional ou
nao critica caracterizam-se pela auséncia de contextualizagao sécio-historica, pelo
predominio da quantificacdo e descricdo dos dados, pela separacdo entre o
individuo e a sociedade e pela desconsideracido da unidade teoria-pratica.

Dessas caracteristicas resultam teorizagdes sobre o curriculo que o delineiam
como uma area técnica, voltada a descricido de procedimentos, métodos e técnicas
de ensino e marcada pela ideia de neutralidade e objetividade na organizagdo das
disciplinas, na escolha dos conteudos de ensino, das atividades pedagdgicas e das
formas de avaliacdo.

Assim, o modelo de curriculo de Bobbitt'!, voltado para a economia, propunha

que especialistas do sistema educacional procedessem ao levantamento das

1 Alguns estudos apontam que as primeiras teorizagbes sobre o curriculo surgiram com Franklin
John Bobbitt, através do livro The Curriculum, publicado em 1918 nos Estados Unidos. Em 1949,
Ralph Tyler publica o livro Principios Basicos de Curriculo e Ensino e, da mesma forma que Bobbitt,
expressa suas preocupagdes com a dimensao técnica do curriculo (GIROUX, 1986; SILVA, 2000,
2001; SCHMIDT, 2003; MOREIRA; SILVA, 2006; APPLE, 2006).
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habilidades necessarias as atividades profissionais, definissem com precisdo os
objetivos a serem alcangados e elaborassem instrumentos de medi¢cdo para o
controle das aprendizagens. Essas proposi¢gdes foram sistematizadas na obra de
Tyler, em 1949.

Para Tyler (1974), o curriculo é concebido como programa educacional que
deveria ser planejado com base em principios orientadores das suas quatro fases
consideradas basicas: a selecdo dos objetivos, a selegdo das experiéncias de
aprendizagem, a organizagdo das experiéncias de aprendizagem e a avaliagao.
Trata-se de um conjunto de técnicas cuidadosamente planejadas que parece situar-
se no plano da realidade idealizada, harménica, ndo problematizada, e que néao
busca compreender os vinculos entre a escola e o contexto socioecondmico e

politico-cultural mais amplo. Assim, de acordo com Giroux (1986, p. 105),

[...] falta na visao tradicional a nogdao de que a cultura se refere a
processos especificos que envolvem relagbes antagbnicas
vivenciadas por diferentes grupos soécio-econdmicos, com diferente
acesso aos meios de poder e uma resultante capacidade desigual
para produzir, distribuir e legitimar seus principios compartilhados e
suas experiéncias de vida.

Desse modo, a teorizagao curricular nao critica, ao desconsiderar a dimensao
dindmica de (re) criacdo da cultura na constituicdo da sociedade, distancia-se das
questdes sociais envolvidas na elaboracdo e vivéncia das experiéncias curriculares
e, em consequéncia, nao incorpora questdes relativas as relacbes entre classes,
ragas, religides e sexos vivenciadas no interior da escola.

Observa-se, entretanto, que o contexto social de emergéncia da teorizagao
curricular ndo critica — inicio do século XX — ja contava com formas de organizagéo
social das mulheres, expressas através dos seus movimentos de libertagao,
iniciados no Ocidente no século XIX. As representacdes sobre a mulher, construidas
nesse periodo, no entanto, estavam ancoradas no paradigma naturalista’® e no

paradigma da racionalidade cientifica e retratavam as ideias, as crengas, o0s

20 paradigma naturalista apdia a ideia de que as diferengas — étnicas, de géneros, de capacidades,
de classe, entre outras - sao determinadas biologicamente e justificariam os diferentes
comportamentos e desempenhos dos sujeitos. Nesse sentido, em relacdo a diferenga entre os
géneros, € responsavel pela ideia de que homens e mulheres seriam dotados de uma natureza
prépria, determinada pelo seu sexo e envolve a aceitagdo da categoria de subordinagdo da mulher
ao homem, baseada nas estruturas biolodgicas de cada individuo.
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ensinamentos, os estudos e a ideologia dominante em um periodo histérico marcado
pelo enfrentamento de obstaculos.

De acordo com Almeida (1998), o modelo tedrico positivista adotado nos
estudos sobre a mulher a época referendava a tese da sua inferioridade biolégica e
intelectual e difundiu-se através da literatura, das artes e da ciéncia, especialmente
da medicina e da psiquiatria. A educacao, por sua vez, refletia esse modelo,
inicialmente negando a mulher o acesso a escola e, mais tarde, estabelecendo a
separagao dos prédios, a escolha do professor por sexo, a organizagao das salas de
aula, a selecao de diferentes conteudos de ensino para meninos e meninas, entre
outros modos de organizagao educacional.

Esse conjunto de elementos, no entanto, ndo era reconhecido como
componente das praticas curriculares, uma vez que na concepg¢ao restrita de
curriculo adotada pelo enfoque tradicional, o mesmo era entendido como uma area
puramente técnica que dizia respeito apenas a organizagdo das disciplinas, a
escolha dos conteudos de ensino, as atividades pedagdgicas e a avaliagao.

Observa-se, assim, que a nogao de natureza, tida como determinante dos
comportamentos masculino e feminino pelo paradigma da racionalidade cientifica,
influenciou os primeiros estudos sobre o curriculo, em cuja formulagdo se
desconsiderava que a diferenga entre os géneros resultava das relagdes patriarcais
predominantes na sociedade e na escola a época. Da mesma forma, essa nocgao
passou a justificar, durante décadas, a posi¢gado social de homens e de mulheres.
Nesse sentido, Pucci (2003, p. 18) afirma que

O positivismo, de fato, ndo conseguiu captar o poder ativo e
constitutivo do sujeito na construgdo do mundo e acabou como
cumplice de uma politica passiva e contemplativa que aceitava o
mundo como um dado, como uma realidade pronta.

Dessa forma, poder-se-ia deduzir que o paradigma naturalista, em evidéncia
no inicio do século XX, em consonéancia com o modelo positivista, predominante na
teorizacao curricular da época, estaria apoiando a omissao das questdes sociais nos
estudos sobre o curriculo, em especial, das relagdes de género situadas no campo

da critica social iniciada nos anos 1960 com as teorias educacionais criticas.
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1.3 Curriculo e Género na teorizagao critica: a inserg¢ao da cultura nos estudos

curriculares

A produgao de estudos curriculares da segunda metade do século XX contou
com contribuicdes de diferentes campos do saber e enfrentou debates diversos que
revelam continuidades e descontinuidades nesses discursos. Assim, os debates
sobre o curriculo na perspectiva da teoria critica', iniciados nos anos 1960, n&o
constituem um bloco homogéneo.

A teorizacdo educacional critica, como o préprio nome indica, caracteriza-se
pela abordagem critica dos processos educacionais e da escola como instituicao
social responsavel pela difusdo da cultura. Em contraposigéo as teorias nao-criticas,
essa corrente deu origem a um pensamento de ruptura com as analises que
tentavam explicar as razdes do insucesso escolar das criangas oriundas das
camadas populares, partindo da ideia de consenso social e de neutralidade do
curriculo.

Possibilitou também submeter os processos educativos desenvolvidos na
escola a analise critico-reflexiva, tornando possivel conhecer as relagbes entre
escola e sociedade e, ao mesmo tempo, desvendar os mecanismos de controle
contidos nas relagdes sociais de poder. Esses estudos representam uma tomada de
consciéncia sobre a natureza social da escola, compreendida em suas relagdes com
a sociedade mais ampla e com a cultura.

Ao incorporar a categoria “cultura” a andlise da relagdo entre a escola e a
sociedade capitalista, as teorias educacionais criticas oferecem elementos para
compreensao e discussdo a respeito dos varios segmentos sociais formadores
dessa instituicdo social e dos processos educativos que se desenvolvem no seu
interior. Nessa perspectiva, a escola passa a ser compreendida como espaco da
cultura, enquanto esta ultima se constitui como cenario das praticas sociais mais

amplas que se estabelecem numa relagdo dialética entre o comportamento de

' As analises sobre os estudos curriculares apoiadas na teorizagdo critica abrangem a corrente
reprodutivista e a corrente da resisténcia. A corrente reprodutivista compreende as teorias da
reprodugdo social: Teoria da Escola enquanto Aparelho ldeolégico do Estado (AIE) de Louis
Althusser (1985) e a Teoria da Escola Dualista de Christian Baudelot e Roger Establet (1971); e as
teorias da reproducgao cultural: Teoria do Sistema de Ensino enquanto Violéncia Simbdlica de Pierre
Bourdieu e Jean Claude Passeron (1970) e a Teoria dos Cdédigos de Basil Bernstein (1975). A
corrente da resisténcia envolve os estudos de Paulo Freire (1987, 1989), Michael Aplle (1979,
1985) e Henri Giroux (1981, 1983), entre outros.
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classe e os determinantes da sociedade. Como afirma Silva (2003, p. 9), “é
impossivel teorizar a sociedade, teorizar a educagdo, sem uma compreensao das
formas e processos pelos quais ambos sao constituidos culturalmente”.

Assim, a cultura tomada como categoria nas analises sobre o curriculo
possibilita ndo apenas olhar a escola de diferentes pontos de vista, mas também,
ampliar esse olhar para os sujeitos que nela atuam. No entanto, em relagdo a
consideragao dos estudos sobre género no curriculo escolar, pode-se dizer que as
teorias educacionais criticas tratam o fendmeno das relagbes de género e os sujeitos
dessas relagdes sob diferentes contornos e, dessa forma, apresentam diferengas em
suas abordagens.

De tal modo, a corrente da reprodugao social, ao colocar no centro de sua
analise a desigualdade de classes sociais, ndo envolve na formulagc&o de sua critica
a producdo das desigualdades sociais pautadas nas diferengas culturais. Em
consequéncia, ndo contemplam o género como objeto de analise.

Assim, as teorizagbes produzidas por Althusser (1985), Baudelot e Establet
(1971), ao tomarem o antagonismo entre as classes sociais como cenario e
elegerem a categoria ideologia como central para suas analises, estariam deixando
de considerar o patriarcado como forma de dominagdo que expressa relagdes de
poder apoiadas nas diferencas culturais. Nesse caso, as relagdes sociais desiguais,
forjadas com referéncia nas diferencas de género, ndo sdo problematizadas por
essas teorias, da mesma forma que essas diferencas ndo sao tratadas como
elementos que atravessam as classes sociais e produzem desigualdades no interior
de uma mesma classe.

As teorias da reproducdo cultural apontam a linguagem como veiculo de
reproducao dos valores, crengas e representa¢des da sociedade burguesa, imposta
a classe trabalhadora, através do habitus™, e do cédigo’, respectivamente. Em

" De acordo com Bourdieu, o habitus constitui “sistemas de disposigbes duraveis, estruturas

estruturadas predispostas a funcionar como estruturas estruturantes, isto €, como principio gerador
e estruturador das praticas e das representacdes que podem ser objetivamente ‘reguladas’ e
‘regulares’ sem ser o produto da obediéncia a regras, obviamente adaptadas a seu fim sem supor a
intencdo consciente dos fins e do dominio expresso das operag¢des necessarias para atingi-los e
coletivamente orquestradas, sem ser o produto da agdo organizadora de um regente” (BOURDIEU,
1983, p. 61). Corresponde ao conjunto de disposigdes e principios da estrutura social, interiorizados
pelo sujeito, tendo como efeito a regulagdo das praticas sociais.

*0 cédigo é compreendido como a gramatica das classes sociais, 0 conjunto de regras implicitas
apreendidas pelas pessoas das diferentes classes e que lhes permite distinguir os comportamentos
aceitos dos ndo aceitos em contextos diversos. Abrange o conjunto de principios regulativos
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suas primeiras elaboragdes, essa corrente analisa a reprodu¢cdo tomando como
referéncia a categoria classe social, enquanto as desigualdades produzidas com
base nas diferengas culturais ndo sédo explicitamente tratadas ou consideradas como
objeto de critica. Essas diferengas, no entanto, estariam presentes na escola sendo
veiculadas através das praticas e das comunicacdes que se desenvolvem através do
curriculo.

Nesse caso, a corrente da reproducao cultural deixaria de considerar, na fase
inicial de sua elaboragdo, que a linguagem que veicula os elementos da cultura
dominante e reproduz valores, crengas e representagdes da classe burguesa é a
mesma que universaliza o masculino, tomando o homem como representativo da
humanidade, formada por homens e mulheres. Desconsiderariam também que a
linguagem, historicamente, possibilitou tornar invisivel a atuagdo das mulheres nos
varios contextos socioecondémicos e politico-culturais, contribuindo para a
manutengdo das relagbes desiguais entre os géneros e para o reforgco da
internalizacdo da dominacéo dos homens sobre as mulheres.

Nesse sentido, alguns estudiosos como Giroux (1986) e McRobbie (2001)
apresentam uma critica a essa corrente, argumentando que a complexidade das
relagdes sociais ndo se explicaria apenas pelos mecanismos de dominagao de uma
classe sobre outra, mas também pela desigualdade das relagdes patriarcais e pela
existéncia de forgcas que provocam e promovem as resisténcias. Assim, Giroux
(1986, p. 128) argumenta que “os educadores precisam levar em conta tanto as
divisbes de trabalho sociais como as sexuais, nos estudos culturais, e que as
andlises marxistas tém geralmente ignorado essas ultimas quando examinam a
relagao familia-escola”.

Somente mais tarde, nos anos 1990, Bourdieu e Bernstein se debru¢am sobre
questdes mais especificas da reprodugao cultural e discutem a influéncia da escola
na formagao do conjunto de disposi¢cées e principios relativos as relagdes sociais
entre racgas, religides e géneros, internalizados do mundo social, através da cultura.

Assim, a sociologia de Bourdieu (1995, 2007) volta-se para as relagbes entre
homens e mulheres e analisa a dominagao masculina com base nas construcdes

socialmente sexuadas do mundo que vao sendo incorporadas ao habitus. Para o

daquilo que o sujeito faz e diz; define a escolha de significados e a forma de expressa-los nas
interagdes sociais, sendo, contudo menos abrangente que o habitus (Bernstein, 1996).
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autor, o mundo social, ao construir socialmente 0s sexos, ou 0s corpos, imprime no

habitus um arbitrario cultural'®

que diferencia homens e mulheres, valorando
positivamente os atributos masculinos e negativamente os predicados femininos.
Realiza um trabalho de “socializagédo do bioldgico e de biologizagdo do social”, cujo
funcionamento se assemelha ao de uma grande maquina que produz a dominagéo
masculina com base na “diferenca entre os sexos bioldgicos”. Segundo o autor, o
trabalho que o mundo social exerce sobre o homem e sobre a mulher “consiste em
imprimir em seu corpo um verdadeiro programa de percepgéo, de apreciagéo e de
acao que, na sua dimensdo sexuada e sexuante funciona como uma natureza”
(BOURDIEU, 1995, p. 145).

A naturalizacdo do arbitrario cultural, assim como a visdo dominante da
divisdo sexual se inscreve no habitus através da internalizagdo de discursos, da
presencga e uso de objetos e das praticas em geral. Deste modo, os provérbios, os
ditados, os cantos, os poemas, as representagdes graficas do mundo, a estrutura do
espaco, as divisbes internas da casa, a organizagao do tempo, as posturas, as
formas de andar, de sentar, de falar e de agir, os gestos asseguram a diferenciagéo
e a dominagdo masculina, sem que esta tenha necessidade de justificagdo
(BOURDIEU, 1995).

De igual modo, ao justificar a diferenca entre os géneros tomando como base
as diferengas biologicas entre os sexos, o mundo social transforma o arbitrario
cultural em natural e “a visdo androcéntrica impde-se como neutra e nao tem
necessidade de se enunciar em discursos que visem legitima-la” (BOURDIEU, 2007,
p. 18).

Bourdieu (2007) afirma que os principios da dominagdo masculina sobre as
mulheres que se exerce no ambito do privado, s6 poderdo ser compreendidos no

ambito das relagdes de poder”. Destaca ainda que esses principios nao estariam

'® para Bourdieu (1975), o arbitrario cultural corresponde ao valor arbitrario atribuido pela sociedade a
cultura da classe dominante, no caso, a cultura masculina, constituindo-a como legitima e
universalmente valida. Esse valor, atribuido arbitrariamente, seria inculcado através de mecanismos
de ocultacdo dessa valoragdo, de garantia de legitimidade do discurso e da agdo pedagdgica,
oferecendo a possibilidade de estes se apresentarem como n&o arbitrarios e neutros, ou seja,
desvinculados de interesses particulares.

' Bourdieu argumenta que o poder se manifesta de duas formas: “de um lado o poder puro, expresso
na relacédo de forga (pura) e, de outro, o poder simbdlico, no qual aquele primeiro se transmuta. O
processo de reprodugao cultural consiste em se reforgar a desigualdade perante ‘a’ cultura que, por
sua vez, reforca as relagdes de forga (pura), isto €, o processo de reprodugdo social’. Para
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sendo reproduzidos apenas no espago doméstico e que a perpetuacdo da ordem
dos géneros € garantida pela atuagdo de trés instancias principais: a Familia, a
Igreja e a Escola, entendendo que esta ultima, “mesmo quando ja liberta da tutela da
Igreja, continua a transmitir os pressupostos da representagdo patriarcal [...]”
(BOURDIEU, 2007, p.104).

Assim, para o autor, a escola cumpre uma fungao na reproducao da diferenga
entre os géneros que reforgca o modelo dominante na estrutura familiar e na diviséo
do trabalho através da forma de organizagdo sexuada que adota, da caracterizagéo
e hierarquizagdo das disciplinas e da orientacdo para as escolhas profissionais.
Esses fatores, objetivamente orquestrados incorporam ao habitus os principios
definidores da ocupagédo do espaco publico pelo homem e do espago privado pela

mulher. Nesse sentido, o autor afirma que:

[...] através da experiéncia de uma ordem social ‘sexualmente’
ordenada e das chamadas a ordem explicitas que lhes sao dirigidas
por seus pais, seus professores e seus colegas, e dotadas de
principios de visao que elas proprias adquiriram em experiéncias de
mundo semelhantes, as meninas incorporam, sob forma de
esquemas de percepcdo e de avaliagdo dificilmente acessiveis a
consciéncia, os principios da visdo dominante que as levam a achar
normal, ou mesmo natural, a ordem social tal como é e a prever, de
certo modo, o proprio destino, recusando as posi¢cdes ou as carreiras
de que estao sistematicamente excluidas e encaminhando-se para
as que lhes sao sistematicamente destinadas (BOURDIEU, 2007, p.
114).

Nesse sentido, a escola representa para Bourdieu uma das instancias de
inculcacao das relagdes de dominacdo que se incorporam ao habitus através da
dimensao simbdlica da agao escolar que reproduz o arbitrario cultural masculino.

Também Bernstein, nos anos 1990, problematiza a insercédo e a reproducao,
na escola, de relagdes de poder que ultrapassam a diferenciacdo entre as classes
sociais e tém motivagdo nas distingbes entre categorias e dentro das categorias,
sejam estas constituidas por agentes representativos do género, da etnia, da idade,
das capacidades, ou formadas pelos discursos — académico, profissional, entre

outros.

Bernstein, o poder se define como a possibilidade de definir categorias que constituem a divisdo
social do trabalho, mantendo-se a rigidez das fronteiras entre elas. (SILVA, 1996, p. 18).
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Bernstein (1996) adota o conceito de cdédigo para explicar como se da a
reproducdo das classes sociais, entendendo os cddigos como “dispositivos de
posicionamento culturalmente determinados [...]", que “[...] regulados de acordo com
a classe social posicionam os sujeitos relativamente as formas dominantes e
dominadas de comunicacao e as relagdes entre elas”.

Embora ndo tenham se debrugado especificamente sobre as questbes
relativas as diferengcas entre os géneros, os estudos do autor oferecem ideias e
conceitos que possibilitam a analise e a compreensao de como a cultura escolar é
marcada por essas relagdes. Deste modo, ao deter seus estudos sobre as relagdes
de poder, o conhecimento e o discurso, Bernstein (1996) afirma que “qualquer
producao ou reprodugao tem sua base social nas categorias e nas praticas sociais”
(p- 39), cabendo aos diferentes conjuntos de categorias, distintos conjuntos de
praticas especializadas.

Nessa perspectiva, aproxima-se da nogao de poder de Foucault e busca
explicar como através do poder e do controle social, as hierarquias e as diferengas
sdo constituidas por meio de artificios e principios que classificam, regularizam e
constroem os diferentes grupos sociais.

Para Bernstein (1996), poder e controle social sdo compreendidos como
elementos teoricamente distintos. Nesse sentido, o autor argumenta que as relagdes
de poder sdo responsaveis pela afirmacéo, legitimacéo e reprodugéo das fronteiras
entre diferentes discursos e categorias — classe, género —, enquanto o controle seria
responsavel pela determinagcdo de formas de comunicacéo apropriadas a essas
diferentes categorias. Dessa forma, o controle, ao instituir a comunicagao legitima
para cada grupo, constréi relagées dentro de uma dada categoria, de acordo com as
fronteiras estabelecidas pelas relagdes de poder. Estas relagdes de poder, por sua
vez, estabelecem relagbes entre categorias, visando socializar as pessoas no seu
interior.

Nesse sentido, Bernstein argumenta que as vozes do discurso sao arranjadas
de forma hierarquica e ndo horizontal e dependem do grau de isolamento existente

entre categorias, como se observa em relagdo aos géneros. Assim, o isolamento'®

18 Segundo Bernstein (1996), os isolamentos s&o intervalos, interrupgdes, deslocamentos,

pontuacgdes escritas pelas relagdes de poder que se estabelecem como sendo a ordem das coisas.
O isolamento tenta suprimir a arbitrariedade do principio de classificagao.
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dissimula as contradicbes do principio de classificacdo do discurso com vistas a
eliminar a arbitrariedade, de tal modo que “uma forte classificagdo'® de género tenta
se justificar a si mesma com base no argumento de que se trata de uma ordem
natural, ndo arbitraria” (BERNSTEIN, 1996, p. 46). Nesse caso, para o autor, o mito
funcionalista estaria justificando a manutencdo das diferencas de género de forma
disfarcada, uma vez que estas relacbes sdo mostradas como resultado de
diferencgas de ordem biolégica.

Para Bernstein (1996), no entanto, apesar de sua organizagao hierarquica, o
discurso & entrecruzado por vozes diversas. Abriga a voz e suas subvozes. No caso
da escola, na relagdo entre professor e aluno a voz dominante estaria com a
categoria professor, enquanto que entre os alunos existiiam subvozes
representativas do género, da etnia, da raga, das religides, das capacidades.

Observa-se que os estudos de Bourdieu e de Bernstein oferecerem as
ferramentas conceituais para compreensao e explicagao das desigualdades sociais
ancoradas na diferenciacdo de géneros e assinalam os avangos observados dentro
de um campo tedrico — teoria critica —, suscitados pelas transformacdes sociais que
passam a pautar a agenda social com novas questdes tematizadas pelas ciéncias
sociais € humanas.

Contudo, convém destacar que embora a relagao entre género e curriculo ndo
tenha sido problematizada na fase inicial de suas respectivas obras, esse momento
corresponde ao periodo de efervescéncia dos movimentos feministas em varios

paiseszo. Ademais, a producao dos Estudos Feministas comeca a ocupar o espaco

9 A “classificacgo refere-se ao grau de isolamento entre as categorias de discurso, agentes, praticas,
contextos e fornece as regras de reconhecimento, tanto para transmissores quanto para
adquirentes, para o grau de especializacao de seus textos” (BERNSTEIN, 1996, p.300).

2 0 movimento feminista, que no final do século XIX havia ganhado notoriedade em varios paises,
como a Franga, a Polbnia, a Italia, a Checoslovaquia e atingido varias geragcbes de mulheres
através do alerta para as condigbes de desigualdade a que as mesmas estavam submetidas, voltou
a reaparecer depois das duas guerras mundiais, desta vez com maior forga e maturidade. Apds as
reivindicagdes pelo direito ao voto, 0 movimento feminista possibilitou a mulher uma maior atuacao
politica e social. Assim, ja na primeira metade do século XX “a domesticidade foi invadida e as
mulheres passaram a atuar no espago publico e a exigir igualdade de direitos, de educagao e
profissionalizagdo” (Almeida, 1998, p. 27). Na Europa e nos Estados Unidos, de acordo com Madel
Luz (1982), o final das guerras mundiais, especialmente, da Segunda Guerra, desencadeou uma
acelerada mudanga de costumes, gerada de certa forma pela instabilidade do préprio periodo.
Estas transformagodes sociais, ocorridas apos a Segunda Guerra Mundial, desencadearam, a partir
dos anos 60, movimentos feministas com caracteristicas bastante diferentes daqueles surgidos no
final do século XIX e inicio do século XX. A partir de entdo as mulheres passaram a questionar
“politicamente o lar, a maternidade, o casamento, as relagdes homem-mulher, enfim” (Luz, 1982, p.
19).
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académico nos anos 1970, provocando a emergéncia do conceito de género na
academia americana, datada desse mesmo periodo. Observa-se, nesse caso, que
tanto os movimentos sociais como os movimentos académicos ja se encontravam
em busca de respostas as questdes suscitadas pela necessidade de construgao da
equidade entre géneros.

Isso equivale a dizer que, por um lado, as contribui¢cées tedricas desses dois
autores para a compreensao das relagdes sociais de poder implicadas na
manutengao e reprodugao das relagdes entre os géneros foram fundamentais, em
especial, pela incorporagédo da categoria cultura as analises dos processos sociais e
educacionais. Por outro lado, o pouco realce dado aos desdobramentos referentes
as relagdes entre género e curriculo, pela corrente da reprodugado cultural,
representa uma lacuna que suscitou outros estudos no campo educacional, em
especial, no campo do curriculo e que comecga a ser preenchida com as teorizagdes
da corrente da resisténcia.

A corrente da resisténcia avanga em relagdo as teorias da reprodugao, na
medida em que, além de denunciarem os mecanismos de reproducdo cultural e
social empregados pela escola, apontam também possibilidades de resisténcia e de
contraposi¢cao ao discurso hegemdnico. Esses estudos sinalizam com propostas
que, rompendo com o enfoque da neutralidade do curriculo e avangando
teoricamente em relacdo as teorias da reproducdo, a partir da critica a elas
formulada, defendem uma educacédo para a emancipagao, através de uma escola
que oferega oportunidades de desenvolvimento a todos e todas que a buscam
(GIROUX, 1986; PAULO FREIRE?", 1987, 1989).

Entre as teorias da resisténcia o enfoque sobre as relagdes sociais de género
aparece de diferentes formas. A pedagogia libertadora de Paulo Freire (1987, 1989),
em sua fase inicial — nos anos 1960 —, focaliza intensamente as desigualdades
sociais com foco na diferenciacdo entre as classes: opressores e oprimidos;

denuncia os efeitos da educacdo bancaria®? e propde formas de superacdo da

#! Observa-se que o uso do pré-nome do autor decorre da necessidade de identificagao de sua obra,
uma vez que, seu sobrenome é compartilhado por outro/a autor/a igualmente referenciados nesse
trabalho.

2 Freire (1987, p. 58) denominou de educagéo “bancéria” aquela em que o educador é o sujeito do
processo, responsavel pelas escolhas e pela condugao do ensinar, do pensar, do disciplinar, do
prescrever, do atuar, do exercer a autoridade; educacdo que apoiada na acido de depositar, de
transferir, de transmitir conhecimentos reserva ao educando a posigédo de objeto.
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opressdo. Na fase posterior do seu trabalho o autor aponta outras formas de
dominagéo e/ou subordinacgao, forjadas na e pela cultura, entre as quais estéo as
relagbes entre homens e mulheres. Nesse sentido, McLaren (1999) argumenta que

apesar de condenar duramente o racismo e o sexismo, Paulo Freire:

[..] ndo problematizou suficientemente suas concepcbes de
libertagdo e de oprimido [...], raramente referiu-se as formas que a
opressdo assume quando se entrelagam questdes de etnia, classe
social, orientacdo sexual [...], ndo abordou inteiramente a questao do
privilégio masculino branco [...] E, as vezes em que efetivamente
tratou dessas questdes, seguidamente caiu em abstragcbes misticas,
diminuindo, consequientemente, a profunda significagdo do
patriarcado enquanto forma de opressao (MCLAREN, 1999, p. 36).

De acordo com McLaren (1999), Paulo Freire tinha consciéncia dessas
omissdes e havia comegado a aborda-las em trabalho mais recente. Assim, em sua
fase posterior de elaboragdo, a pedagogia freireana explicita sua rejeicdo a
quaisquer formas de discriminagcdo de género, de raga, de etnia, de classe,
compreendendo-as como formas de transgressdo ética. Argumenta que como
transgressdo da natureza humana nao |he cabe “justificativas genéticas,
socioldgicas, histéricas ou filoséficas para explicar a superioridade da branquitude
sobre a negritude, dos homens sobre as mulheres, dos patrdes sobre os
empregados” (FREIRE, 1996, p. 60). Assim, reconhece e denuncia a relacdo de
dominagéo e os condicionamentos sociais e culturais aos quais os sujeitos estao
expostos e caracteriza a opressdo como ato de violéncia originado pelo exercicio do
poder.

Nos seus ultimos escritos, Paulo Freire (1996) rompe com a universalizagao
do masculino no uso da linguagem. Adota, em seus discursos, a diferenciagao entre
0s géneros, abolindo a generalizagdo no masculino plural e a indeterminagado dos
sujeitos. Argumenta que “nem somos, mulheres e homens, seres simplesmente
determinados nem tampouco livres de condicionamentos genéticos, culturais,
sociais, histéricos, de classe, de género, que nos marcam e a que nos achamos
referidos” (FREIRE, 1996, p. 99).

Desse modo, o que se depreende do posicionamento do autor, € que Paulo
Freire deixa em sua pedagogia espago para (re) criagéo, (re) invengao da cultura,
compreendida por ele como palco de lutas e conquistas que se ddo também através
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do curriculo. Assim, o modelo pedagdgico por ele criado veicula uma proposta de
transformacao social por meio da praxis educativa, pressupondo a autonomia
docente como elemento estruturador do processo de mudanga.

Por outro lado, o trabalho de Apple (2002, 2006) evidencia grande
preocupacao em demonstrar as vinculagdes existentes entre educacgao e curriculo e
as relagdes sociais de classe, de género, de raga, assim como, mostra suas
inquietacbes com as relagdes mais globais entre nagdes. Nesse caso, curriculo e
conhecimento sdo compreendidos como produtos das relagbes sociais, como
artefatos histoéricos e sociais. Portanto, as relagdes entre estrutura econémica de um
lado e curriculo e educacdo de outro, ndo se dao de forma direta, mas mediadas
pela acdo humana que envolve outras multiplas relagées. De acordo com Apple
(2002, p. 128),

[...] embora as relagbes patriarcais de género e as relagdes sociais
capitalistas sejam muito dificeis de serem separadas, elas né&o
podem ser reduzidas uma a outra [...]. Assim, as praticas e
significados ideolégicos que vemos nas garotas, com todas as suas
contradi¢cdes, que tanto lhes impde limites quanto lhes dao vigor,
somente podem ser entendidos através de uma abordagem que veja
como a economia do capital, a ideologia do patriarcado e as formas
culturais da vida da classe trabalhadora reproduzem e contradizem
umas as outras.

Em consonancia com o paradigma marxista, Apple atribui centralidade as
relacdes de poder23 envolvidas na producéo, distribuicdo e consumo dos recursos
materiais e simbodlicos selecionados no curriculo. Admite a importancia das relagdes
de género e de raga no processo de reproducgédo cultural que se desenvolve atraves
das vivéncias curriculares, sem, contudo, desconsiderar que “a escola € a arena
para desenvolver essas relagées” (APPLE, 2002, p. 113).

A pedagogia radical de Giroux (1986), por sua parte, toma como base as
relagdes sociais de poder vivenciadas e reproduzidas na e pela cultura para analisar
as desigualdades sociais e culturais presentes na escola. Para Giroux, os seres
humanos ao fazerem historia, constroem também restricbes e sdo igualmente

capazes de desfazé-las e transforma-las e, nesse sentido, aponta limites do enfoque

% Ao adotar como referéncia o paradigma marxista, Apple compreende que o poder se origina e se
distribui do centro para a periferia como instrumento de dominacdo e de controle social que
reproduz e perpetua as condigdes de existéncia das minorias.
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neomarxista do curriculo, entendendo que a légica que mobiliza a resisténcia pode
estar ligada a interesses de classe, de género e ou de raga. Dessa forma, sua
“tentativa de superar as limitagbes dos enfoques marxistas ortodoxos leva a uma
énfase em raga e género junto com classe social, e a uma maior consideragcao dos
setores cultural e politico, além do econémico” (MOREIRA, 1990, p. 74). Para Giroux

(1986), alguns desses trabalhos®*

[...] dizem muito pouco a respeito das maneiras complexas pelas
quais a consciéncia e a cultura interagem, a respeito de como os
alunos, operando a partir das especificidades de género, raca e
classe, oferecem resisténcia aos mecanismos de controle social e de
dominacao, nas escolas (GIROUX, 1986, p. 87).

De acordo com Zuin e Pucci (1999, p. 30), em Giroux “as categorias de
género, raga, minorias interagem com a de classe social, na tentativa de captar mais
de perto os conflitos, as contradi¢gdes sociais e suas manifestacdes de rebeldia, de
resisténcia, de organizagdo, de Iuta”. Dessa forma, Giroux sinaliza com a
necessidade de ampliacdo da compreensao sobre as formas de contestacao e de
resisténcia como elementos das lutas culturais que se desenvolvem na escola e, em
especial no curriculo, aproximando-se do enfoque dado aos estudos de curriculo
pela teorizagao poés-critica.

Destaca-se nessa trajetéria o processo evolutivo registrado no interior da
teorizacdo educacional critica, cuja preocupacgao inicial com o desvelamento das
formas como o curriculo opera através da ideologia e do poder na reprodugéo
cultural e social das classes visando sua manutencido, avanca e incorpora outras
categorias nas analises sobre o curriculo. Assim, categorias como resisténcia,
libertacdo, emancipacdo passam a compor essas analises e a anunciar
possibilidades de elaboracdo de uma contracultura escolar e ou curricular, ao
mesmo tempo em que agrega as apreciagdes elementos da cultura como
constituintes de desigualdades sociais.

Nesse sentido, sublinha-se a relevancia desses estudos para compreensio
dos aspectos politicos envolvidos nos fendmenos educativos desenvolvidos no

interior da escola, em especial, para o desenvolvimento dos vinculos que viriam a se

% Ao realizar a critica ao enfoque neomarxista a respeito do curriculo, Giroux se refere aos seguintes
trabalhos: Apple (1971), Apple e King (1977), Giroux e Penna (1979) e Anyon (1980).
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estabelecer entre os estudos de curriculo e os estudos de género a partir da

teorizagao pos-critica do curriculo.

1.4 Curriculo e Género na teorizagao pés-critica: a formagao de identidades e
de subjetividades

As teorias poés-criticas — teorizagdo em que os conteudos e as formas textuais
e discursivas assumem centralidade na analise — abrangem os Estudos Culturais, os
Estudos Pds-Colonialistas, P6s-Modernistas, P&s-Estruturalistas, os Estudos
Feministas, entre outros. Esses estudos ampliam a analise da dindmica de classe na
producdo de desigualdades sociais e de relagdes hierarquicas na sociedade
capitalista, alargam a compreensdo sobre as relagbes de poder e possibilitam um
deslocamento na maneira de conceber o curriculo, ao adotarem o conceito de
discurso, ao invés do conceito de ideologia, em suas formulagdes.

Dessa forma, possibilitam compreender o poder, em conformidade com a
perspectiva foucaultiana, como forca que se desloca do centro para a periferia,
estando em toda parte, assumindo variadas formas e espalhando-se em toda rede
social. O poder nao se constitui um mecanismo de dominagdo homogénea, mas se
distribui em varias dire¢des, passando por todos os sujeitos.

Essas teorias destacam as contribuicdes da teoria critica do curriculo,
reconhecem as desigualdades de classes sociais como instituidoras de condigbes
assimétricas de acesso aos bens materiais e de participagdo social, consideram a
relevancia da orientagdo para a emancipagdo e da formagado do comportamento
critico. Contudo, colocam a cultura no centro das reflexdes sobre as politicas e
praticas curriculares e, dessa forma, pautam-se pela ideia de que as diferencas,
como elementos produzidos na e pela cultura, sdo constituidas através da
linguagem. Assim sendo, em uma mesma classe social coexistem diferentes
identidades que assumem posi¢cdes assimétricas em fungao das relagdes de poder
que se estabelecem no seu interior.

Ademais, a teorizagdo pos-critica compreende a cultura como processo
histérico, dindmico e complexo, inferindo que seus elementos sdo mutaveis, que

qualquer teorizacao sobre o curriculo diz respeito a um tempo-espaco definido e que
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[...] a existéncia de uma escola critica de pensamento curricular é
plural, diversificada e jamais pode ser circunscrita a um pensamento
uniforme, mesmo que se fale de um grande rio com uma longa
tradigcao, que reforca, por um lado, o que é conservador e, por outro
lado, o silenciamento de muitas vozes que estdo nas margens e
afluentes desse mesmo rio (PACHECO, 2005, p. 97).

Referenciadas na nogao foucaultiana de poder, as teorias pos-criticas se
contrapbéem aos elementos do pensamento moderno, mas ampliam o entendimento
sobre algumas categorias presentes na teorizag&o critica, possibilitando estender a
compreensao sobre os processos de dominagdo, a concepcdo de politica e o

conceito de ideologia nela presentes. Assim, de acordo com Silva (2007, p. 146),

[...] a concepgao de identidade cultural e social desenvolvida pelas
teorias pods-criticas nos tem permitido estender nossa concepcéao
politica para muito além de seu sentido tradicional — focalizado nas
atividades ao redor do Estado. [...] a analise da dindmica de poder
envolvida nas relagdes de género, etnia, raca e sexualidade nos
fornece um mapa muito mais completo e complexo das relagbes
sociais de dominagdo do que aquele que as teorias criticas, com
énfase quase exclusiva na classe social, nos tinham anteriormente
fornecido.

Essas ideias favorecem a compreensao sobre os mecanismos de dominacgao
forjados com base nas diferengas culturais, bem como sobre o engendramento dos
movimentos de contestacdo e de reagao presentes nas relagdes sociais de género
no interior da escola.

Ademais, as diferencas culturais passam a ser compreendidas e
problematizadas no interior de um sistema de representagé\o25 que produz as
diferencas também através do curriculo. O curriculo, por sua vez, tratado sob esse
enfoque passa a ser entendido como elemento da cultura que expressa as
concepgdes de sujeito e de sociedade referentes a um tempo e a um espaco
definidos. Assim, para as teorias pos-criticas, o curriculo € também formador de

subjetividades e de identidades, entres as quais estao as identidades de género.

% A representagdo é aqui compreendida, em consonancia com a perspectiva pos-estruturalista, como processo de
produgdo de significados sociais que se constroem através dos discursos e que vao forjando a realidade. Envolve
a relagdo entre o significante e o significado, ou seja, entre o referente e a significagdo que a ele ¢ atribuida
socialmente. (SILVA, 2001, 2006; VEIGA-NETO, 2007).
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Para esse entendimento, contribuiu a aproximacédo entre os Estudos de
Curriculo e os Estudos Culturais. Os Estudos Culturais constituem um campo de
estudos interdisciplinares ou nao disciplinares no qual os aspectos culturais da
sociedade contemporanea s&o tomados como objeto de investigagédo, tendo como
perspectiva “a extensédo do significado de cultura de textos e representagdes para
praticas vividas” (ESCOSTEGUY, 2004, p. 143).

Os estudos de género, por seu turno, incorporam a dimensao relacional das
construgcées do masculino e do feminino como constituicdo historica e cultural, que
assume diferentes configuragcbes em diferentes sociedades, ou em uma mesma
sociedade em momentos diversos. Trata-se, dessa forma, de um campo de estudos
que, tendo sua génese na constatagdo e compreensao das diferengas culturais,
mantém um nexo permanente com os Estudos Culturais.

Nesse sentido, estudiosos como Hall (2003), Veiga-Neto (2003), Escosteguy
(2004) revelam que a partir do surgimento dos Estudos Culturais, no final dos anos
1950, a concepcgéao classica de cultura comeca a ser reformulada e, para isso,
contribuiram de forma inquestionavel os estudos de Richard Hoggart, The uses of
literacy (1957)%°; de Raymond Williams, Culture and society (1958) e The Long
Revolution (1961); e de Edward Palmer Thompson, The making of the english
working-class (1963).

% De acordo com Hall (2003), o livro de Hoggart representa, em parte, um trabalho de recuperacao
do debate ja iniciado anteriormente acerca da “sociedade de massa”. Através de sua obra, propde-
se a “ler a cultura da classe trabalhadora em busca de valores e significados incorporados em seus
padroes e estruturas: como se fossem certos tipos de textos” (p. 124). Williams analisa a histéria
literaria, constréi um histérico do conceito de cultura, enuncia a diversidade de significados que
esse histérico compreende — em razao de envolver tanto a produgao de bens materiais e simbdlicos
quanto a relagcédo entre os dois — e conclui que a cultura se constitui uma “categoria-chave que
conecta tanto a analise literaria quanto a investigagao social” (ESCOSTEGUY 2004, p. 140). Para
Hall (2003), é possivel extrair dois diferentes conceitos de cultura da obra de Williams, The Long
Revolution. Em uma primeira formulagdo, o autor “relaciona cultura a soma das descrigdes
disponiveis pelas quais as sociedades dao sentido e refletem as suas experiéncias comuns”
(p.126). Apesar da énfase dada a natureza simbdlica da cultura, essa definigdo avanga no sentido
de ndo mais buscar um ideal de perfeicdo cultural. Observa-se que, desde a sua primeira
formulagao, Williams desconsidera a classificagdo ou hierarquizagdo das ideias em superiores ou
inferiores; melhores ou piores. Em um segundo momento, Williams re-trabalha o conceito de
cultura, distanciando-o do dominio das ideias e assumindo uma posicdo mais antropologica ao
considerar que a cultura diz respeito as praticas sociais. Nesse sentido, Hall (2003) considera que a
énfase dada as praticas sociais por esta formulagao suscitou a simplificacdo do conceito de cultura
que constitui, segundo ele, “esse padrao de organizagdo, essas formas caracteristicas de energia
humana que podem ser descobertas como reveladoras de si mesmas” (HALL, 2003, p.128). De
acordo com Escosteguy (2004, p. 141), a obra de Thompson — The making of the english working-
class (1963) — influencia a histéria social briténica e, a exemplo de Williams, expressa uma
compreensao de cultura como “rede de praticas e relagdes que constituiam a vida cotidiana dentro
da qual o papel do individuo estava em primeiro plano”.
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A partir desses estudos, o sentido de cultura desloca-se da sua tradicédo
elitista para as praticas cotidianas e as questdes relativas a subjetividade e a
identidade passam a situar-se no centro das preocupagdes desses estudos. Esse
deslocamento, entretanto, ndo representa a vinculagdo dos Estudos Culturais a
nenhum tipo de cultura particular. Apesar das preocupagdes com a cultura popular,
do compromisso com populagdes em desvantagem nas relagdes sociais de poder e
com as inter-relacdes entre diferentes dominios culturais, esses estudos “envolvem o
como e o porqué esse trabalho é feito, ndo apenas seu conteudo” (NELSON et al.,

2001, p. 27). Nesse sentido, as autoras afirmam que

[...] nos Estudos Culturais, a politica da analise e a politica do
trabalho intelectual sao inseparaveis. A analise depende do trabalho
intelectual; para os Estudos Culturais, a teoria € uma parte crucial
desse trabalho. Entretanto o trabalho intelectual é, por si mesmo,
incompleto, a menos que retorne ao mundo do poder e da luta
politica e cultural, a menos que responda aos desafios da histéria. Os
Estudos Culturais, pois, sdo sempre parcialmente dirigidos pelas
demandas politicas de seu contexto e pelas exigéncias de sua
situacao institucional; uma pratica critica nao é determinada apenas
por sua situagdo — ela é responsavel por ela (NELSON et al., 1995,
p. 17-18).

Em consonéncia com as ideias das autoras, Johnson (2004) defende que as
pesquisas em Estudos Culturais devem considerar a centralidade do contexto em
suas varias dimensdes: a conjuntura histérica mais ampla, os elementos culturais, as
formas subjetivas particulares e as situagdes mais imediatas. Esses elementos
possibilitam a aproximacado dos estudos sobre curriculo e género com os Estudos
Culturais, cujo objeto ultimo, para Johnson, ndo é “o texto, mas a vida subjetiva das
formas sociais em cada momento de sua circulagao, incluindo suas corporificacdes
textuais” (p. 75). O autor afirma ainda tentar “combinar a analise cultural com uma
sociologia estrutural centrada no género, na classe e na raga” (p. 102).

No Brasil, assim como em outros paises latino-americanos, os Estudos
Culturais emergem de uma conjuntura especifica marcada pelo aparecimento de
uma industria cultural que redefiniu a nogao de cultura popular, pelo deslocamento
da centralidade da identidade nacional para as identidades particulares e pelo

movimento de institucionalizagado das ciéncias sociais (ORTIZ, 2004). A identificagcao
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de pesquisadores e pesquisadoras brasileiros?’ com os Estudos Culturais tem
gerado uma produgao na area do curriculo que corroborando a versatilidade tedrico-
metodoldgica desse campo de estudos extrapola fronteiras disciplinares, resultando

em pesquisas sobre temas das diversas areas e contribuindo para

[...] a extensdo das nogbes de educacgao, pedagogia e curriculo para
além dos muros da escola, a desnaturalizacido dos discursos de
teorias e disciplinas instaladas no aparato escolar; a visibilidade de
dispositivos disciplinares em ac¢ao na escola e fora dela; a ampliagao
e complexificagdo das discussdes sobre identidade e diferenca e
sobre processos de subjetivagdo. Sobretudo, tais analises tém
chamado a ateng&do para novos temas, problemas e questbes que
passam a ser objeto de discussdao no curriculo e na pedagogia
(COSTA; SILVEIRA; SOMMER, 2003, p. 56).

Nessas pesquisas, a cultura ganha centralidade rompendo as fronteiras
disciplinares e a distingdo entre cultura erudita e cultura popular. De acordo com
Silva (2000), essa ruptura teria como implicagdes para o curriculo e para os estudos
sobre curriculo, o seu reconhecimento como campo de luta, sujeito a disputa entre
diferentes grupos que tentam estabelecer sua hegemonia. Implica ainda o
reconhecimento de que as diversas formas de conhecimento se equivalem e estéao
envolvidas na produgédo de um tipo de subjetividade e identidade social. Do ponto de
vista dos Estudos Culturais, os diversos tipos de conhecimento expressam
significados construidos social e culturalmente, o que representa o reconhecimento
da cultura de massa, da(s) cultura(s) popular(es), da(s) cultura(s) juvenil(is) e do
senso comum como objetos de estudo e pesquisa e como conteudo a integrar o

curriculo escolar. Nesse sentido, Giroux (2001) adverte que

[..] ndo é uma questdo de abandonar a alta cultura ou de
simplesmente abandona-la em favor da cultura popular. Trata-se, em
vez disso, de uma tentativa de reconfigurar as fronteiras daquilo que
constitui cultura e conhecimento uteis, a fim de estuda-los sob formas
novas e criticas (p. 96).

" No Brasil varios estudiosos como: Candau (2002, 2005, 2008); Costa (1995, 2003); Macedo (2004,
2006); Moreira (2000, 2001, 2002, 2003); Ortiz (2004); Silva (1996, 2001, 2002, 2004); Veiga-Neto
(1995, 2002, 2003, 2004), entre vérios outros, vém desenvolvendo suas pesquisas ancorados nos
Estudos Culturais.
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Trata-se ainda de reconhecer que em razao da complexidade de um mundo
globalizado, do volume de informagdes em circulagdo nas redes de comunicagao e
da diversidade de fendmenos sociais e culturais presentes na cultura pés-moderna,
considera-se quase inviavel que as disciplinas escolares procedam ao ajuste de
todos esses elementos aos objetos de estudo que emergem da realidade. O desafio
pedagogico posto ao curriculo €, portanto, da ordem do reconhecimento dos limites
que o modelo de organizagdo curricular herdado da modernidade oferece a
complexidade social atual.

Dessa forma, destacam-se as contribuicbes dos Estudos Culturais aos
estudos de curriculo e de género, na medida em que favorecem a compreensao
sobre os mecanismos de dominagao forjados com base nas diferengas culturais,
bem como o engendramento dos movimentos de contestagdo e reagdo presentes
nas relagdes sociais de género no interior da escola e na sociedade mais ampla.
Nesse sentido, tomam como base a nogao foucaultiana de poder, como algo que
nao se expressa de forma unilateral, mas que circula, funciona em cadeia e se
exerce em rede.

O que se depreende dos estudos sobre a teorizacdo curricular € que o trato
com as questdes de género, ausentes da teorizagdo nao critica e da fase inicial da
teorizagdo critica, se insere definitivamente no discurso curricular a partir do
entendimento de que a cultura como elemento constituido e constituinte de
diferengas é também instituidora de desigualdades. Nesse sentido, observa-se que a
teorizacao critica, através da corrente da resisténcia, anuncia mudangas no enfoque
sobre o curriculo, ao se aproximar da perspectiva multiculturalista do curriculo, sob a
qual se debrugcam as teorias pos-criticas.

As teorias pos-criticas, rompendo com o paradigma moderno, apontam novas
formas de olhar a cultura, a sociedade, a escola e o curriculo. Em consequéncia,
sinalizam com possibilidades de construgdo de um curriculo que possa refletir e
questionar a constituicdo dos significados que produzem as diferengas entre
géneros, entre outras, que a agenda cultural e educacional n&o permite antecipar.

Nesse sentido, a teorizagao curricular pds-critica alude que esta compreensao
se afasta da ideia de uma identidade unitaria, forjada com referéncia no género
como determinagdo biolégica, a0 mesmo tempo em que sugere “uma abordagem

que nao fixe uma identidade, que permita uma analise da fluidez da identidade, a
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partir de uma perspectiva relacional”’. (COSTA, 1998, p. 187-188). Adverte ainda que
essa abordagem nao caminha na dire¢cao da totalizagdo, universalizagéo do sujeito,
mas antes, considera a multiplicidade de relagbes constitutivas dos géneros, de
forma a favorecer estudos sobre a pluralidade “de mulheres e homens, recortados
pelas diferengas de raga, classe social, idade, orientagdo sexual, nacionalidade,
etnia, religido, etc.” (COSTA, 1998, p. 187).

1.5 Estudos Curriculares e Estudos de Género: os nexos entre conhecimento

escolar, cultura e poder

A aproximacao entre os Estudos Curriculares e os Estudos de Género
procede das observacdes da dimensido sexuada da produgdo do saber escolar,
veiculada através do curriculo e que parece ir revelando suas implicagcbes com a
construgéo das relagdes sociais de género entre meninos e meninas, entre meninos,
ou entre meninas. Constitui também um terreno fértil para compreensao de como as
relagcbes sociais de género, envolvidas no curriculo escolar, vao constituindo
feminilidades e masculinidades (LOURO, 1998, p. 143-144).

Nesse sentido, a analise dos vinculos entre conhecimento escolar, cultura e
poder conferem a essa discussao a necessidade de recuperar as contribuicdes da
teorizacdo feminista?® aos estudos de género e de curriculo. Para alguns estudiosos
e estudiosas, como Louro (1998), Giroux, (1999), Silva (2000), Hall (2003), entre
outros, do ponto vista epistemolégico, um dos mais importantes contributos da
teorizacao feminista para ampliacdo da compreenséao a respeito das relacdes sociais
de género foi a definicdo do pessoal como politico, que possibilitou que as
experiéncias cotidianas fossem tomadas como objetos de estudos e pesquisas.

Dessa forma, ao provocarem um deslocamento na forma de encarar o publico
e o privado como espacos politicos de produgao de conhecimento, esses estudos
voltam-se para questbes particulares, oriundas do cotidiano, nas quais estédo
envolvidos os sentimentos, os significados, a afetividade, da mesma forma que a

% Destaca-se aqui que a referéncia aos Estudos Feministas ndo inclui a discuss&o a respeito dos
movimentos feministas que resultaram em conquistas de direitos civis por parte das mulheres, bem
como em novas formas de convivéncia entre os géneros. Trata-se de recuperar alguns elementos
das mudancgas epistemoldgicas operadas no modo de compreender e produzir conhecimentos, bem
como de teorizar sobre a experiéncia humana vivenciada no dia a dia de homens e de mulheres,
desenvolvidos pelos Estudos Feministas.



61

objetividade e o distanciamento da e na pesquisa cedem lugar a subjetividade e ao
engajamento. Abrangem a anadlise da(s) cultura(s) (re) criada(s) no seu fazer
cotidiano e privilegiam a contextualizagado dos problemas de pesquisa, as condi¢coes
de sua producdo e a atencdo dada ao relato dos sujeitos, cuja linguagem esta na
base dessas analises (TERRAGNI, 2005).

Por esta razdo, compreende-se, em conformidade com Louro (1998, p. 152),
que ao analisar esses nexos — entre conhecimento escolar, cultura e poder — a partir
de uma perspectiva feminista, “0 que se propde sao estudos que ultrapassem a
simples adesao tematica, pesquisas que se disponham a um mergulho tedrico-
metodolégico mais ousado”. Estudos que incorporem diversos instrumentos
conceituais e diferentes metodologias para analisar a dimensao sexuada das
relagdes sociais, da hierarquizacdo e da divisdo social, assim como das
representacbes e das praticas que as acompanham. Nessa perspectiva, Louro
(1998, p. 157) entende que os estudos que passam a operar com O conceito de

género

[...] deixam o olhar exclusivo sobre as mulheres para examinar as
relacbes de género e, em conseqliéncia, passam a incorporar
explicitamente em suas analises os homens e a produgao social das
masculinidades. A revitalizagdo se torna ainda mais intensa a partir
dos debates e das aliangas com estudiosas/os ligadas/os aos
Estudos Negros, aos Estudos Gays e Lésbicos e aos Estudos
Culturais. Voltados todos para as ‘diferengas’ — de género, sexuais,
raciais, nacionais, étnicas, geracionais, culturais —, para as formas
como elas sdo constituidas e fixadas, como s&do socialmente
valorizadas ou negadas, esses varios campos tém, seguramente,
multiplos pontos de contato.

Dessa forma, extrapolam as analises sobre as mulheres, incorporam o
conceito de género e passam a agregar estudos sobre os homens e sobre a
producgao social das masculinidades. Em razao das semelhancgas politicas e tedrico-
metodoldgicas, os objetos de estudo dessas pesquisas passam a se articular com
outros estudos criticos voltados para as diferencas culturais e preocupados para a
construgédo das identidades e das subjetividades de homens e de mulheres. Como
afirma a autora, “seus objetos de analise s&o aproximados, as identidades com que
lidam se articulam, se misturam e se complexificam” (LOURO, 1998, p. 157).
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Esses estudos questionam a aparente neutralidade atribuida a producédo do
conhecimento em circulagdo, uma vez que suas apreciagdes denunciam a natureza
eminentemente masculina da ciéncia, sob o argumento de que “a epistemologia néo
€ nunca neutra, mas reflete sempre a experiéncia de quem conhece” (SILVA, 2007,
p. 94). Nesse sentido, apresentam-se como criticas epistemoldgicas aos vieses
sexistas do saber e de sua pretensa neutralidade; como refutacdo dos modelos
tedricos dominantes propostos para pensar e dizer sobre as mulheres e sobre suas
vidas; como interrogagdes sobre a condigdo das mulheres e sua posigao na histéria;
como escrita literaria para escapar ao fechamento e a exclusdo da linguagem
androcéntrica; como reflexdes politicas engajadas em prol de um ideal democratico
e de transformacgédo das instituicbes sociais que legitimaram e atualizaram, no
decorrer do tempo, a construcio social e cultural dos sexos.

Essas criticas, no entanto, como ressalta Costa (1998), carecem de estar
apoiadas no carater relacional do género que engloba homens e mulheres, rejeita a
oposigao binaria e considera as percepgdes sobre masculino e feminino como
dependentes. Dessa forma, ao invés de perceber as identidades de homem e de
mulher como fixas, as compreende como atravessadas por multiplas relacdes
sociais que envolvem homens e mulheres, mas também homens ou mulheres entre
Si.

As contribui¢cdes dos estudos de género aos estudos de curriculo sdo também
destacadas por varios estudiosos e estudiosas das questdes curriculares e de
género, entre eles/as Louro (1995, 1998, 2002), Almeida (1998), Giroux (1999,
2001), Santomé (2001) e Silva (2000, 2001a). Esses estudiosos e estudiosas
argumentam em favor de uma pedagogia que tome como referéncia o feminismo®.
Para eles, o feminismo provocou uma transformacédo n&o apenas epistemoldgica,
mas também politica ao desvelar as imbricagdes ocultas entre o publico e o privado,
possibilitando observar vinculos de poder antes despercebidos.

Do mesmo modo, Louro (1998, p. 123) afirma que “a concepgao do politico se
transformou ao incorporar lutas e grupos sociais antes invisibilizados”. Giroux (1999,

p. 89-90) argumenta que

% 0O termo feminismo ¢ utilizado pelos autores citados, nesse contexto, para designar o conjunto de
pressupostos tedricos e de técnicas de pesquisas adotadas pelos Estudos Feministas.
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[...] o feminismo pds-moderno torna visivel a importancia de
fundamentar nossas visbes em um projeto politico, redefine o
relacionamento entre as margens e o centro em torno das lutas
politicas concretas e, oferece a oportunidade para uma politica de
expressao, que mais una do que divida o relacionamento entre o
pessoal e o politico como parte de uma luta mais ampla por justica e
transformacéo social.

Nesse sentido, Silva (2001b, p. 184) afirma que “o curriculo — entendido como
0 conjunto de todas as experiéncias de conhecimento proporcionadas aos/as
estudantes — esta no centro mesmo da atividade educacional” e que “o nexo intimo e
estreito entre educacgéo e identidade social, entre escolarizagdo e subjetividade, é
assegurado precisamente pelas experiéncias cognitivas e afetivas corporificadas no
curriculo”. Por esta razdo, compreende que as proposi¢cdes dos Estudos de Género
contribuem com os estudos curriculares na medida em que possibilitam rever as
fronteiras disciplinares, compreender que os conteudos escolares ndo se resumem
as disciplinas do curriculo e que questdes referentes ao poder, a histéria e a
construgdo das identidades comporiam os elementos a serem ensinados e
aprendidos na escola; que a ética e a politica seriam constituidas como pratica e
compreendidas na relagdo com o outro; que através da incorporagao da diferenca
buscar-se-ia compreender as multiplas e contraditérias formas como as identidades
e subjetividades dos e das estudantes se constroem.

Deste modo, o autor argumenta que “esse tipo de investigacdo mostra que as
questdes de género tém implicagdes que ndo sdo apenas epistemologicas: elas tém
a ver com problemas e preocupag¢des que sao vitais para o mundo e a época em
que vivemos” (SILVA, 2007, p. 96). Por outro lado, Giroux (1999, p. 92) argumenta
que “o curriculo ndo deve ser tratado como um texto sagrado, mas desenvolvido
como parte de um envolvimento continuo com varias narrativas e tradicdes que
podem ser relidas e reformuladas em termos politicamente diferentes”.

Em acolhimento aos argumentos aqui expostos, entende-se nessa
investigacdo que conhecimento escolar, cultura e poder constituem parte integrante
da historia do curriculo desde sua génese, embora até algum tempo atras néo se
apresentassem como objeto de problematizagdo. No entanto, sua permanente
articulacdo no curriculo escolar vai resultando em experiéncias formadoras de

subjetividades, de identidades e, por conseguinte, vai sinalizando com a ocupagéo



64

de diferentes lugares sociais e com distintas formas de participagdo social pelos
diferentes géneros.

Nesse capitulo, buscou-se recuperar as contribuicbes do debate no campo do
curriculo para compreensédo do lugar que o trabalho com as relagdes sociais de
género ocupam nas propostas e praticas curriculares. Posto de outro modo,
objetivou-se apreender as contribuicbes dos estudos de curriculo para as mudangas
operadas nos enfoques investigativos, nos olhares postos sobre a escola com sua
dindmica e complexidade proprias, na formacgao de professores e professoras, bem
como para a elaboracdo de propostas curriculares e para o entendimento das
implicagbes do curriculo na construcédo das relagées sociais de género entre
estudantes.

O que se depreende do estudo realizado nesse capitulo é que o campo do
curriculo foi se constituindo historicamente com as marcas da polissemia que o
termo envolve. Vinculado as ideias de disciplina, classe e prescricdo, desde sua
génese, a conceituagado de curriculo dependeria de uma maior aproximagao com o
contexto de sua emergéncia.

A trajetoria do curriculo se desloca de uma abordagem inicial, marcadamente
técnica, racional e dissociada do contexto socioeconémico e politico-cultural mais
amplo, para enfrentar a critica aos pressupostos da neutralidade e da objetividade
defendidos pela teorizagdo nao critica. Nessa abordagem, a tematica do género n&o
se insere, uma vez que a relagdo entre escola e sociedade ndo se faz presente nas
teorizagdes curriculares, formuladas na primeira metade do século XX.

A partir dos anos 1960, surgem as primeiras teorizagbes criticas que, ja na
sua fase inicial, desvelariam a pretensa neutralidade do curriculo e ofereceriam as
ferramentas para que o0 mesmo passasse a ser encarado como construgéo soécio-
histérica. Nas décadas seguintes, os avangos registrados no interior da teorizagao
critica do curriculo sinalizam a ampliagdo das anadlises e possibilitam compreender
que a cultura constitui um dos elementos através do qual as desigualdades sociais
sdo (re) produzidas através do curriculo. Nesse sentido, o curriculo passa a ser
compreendido como intencionalmente elaborado a partir de um recorte na cultura.
Além disso, outras categorias de analise sdo incorporadas ao discurso critico,
propiciando a compreensao de que, se por um lado, o curriculo opera no sentido de
(re) produzir as desigualdades de classe, por outro lado, formam-se movimentos de
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resisténcia que vao se constituindo como movimentos de formacdo de uma
contracultura escolar.

Essa compreensao, apesar de incluir elementos da cultura como formadores
de desigualdades, em razdo de sua centralidade nas desigualdades provocadas
pelas diferencas de classe social, acaba por ndo abarcar a complexidade com que
as diferengas culturais de género atravessam as diferengas entre as classes sociais
e de como o curriculo opera na (re) producéao dessas desigualdades.

Assim sendo, somente a partir da centralidade que a cultura assume nos
estudos curriculares desenvolvidos pelas teorias pés-criticas, o género passa a
ocupar o lugar de tematica privilegiada nos estudos do curriculo. De tal modo,
compreendendo o curriculo como constituidor de identidades, de subjetividades e de
representacbes, entende-se que a diversidade dos sujeitos n&o pode ser
compreendida com referéncia em uma identidade uUnica, centrada e permanente.
Entende-se, ademais, que a diferenga € uma construgao linguistica que se apdia nas
relacbes de poder em circulagdo na sociedade e que o género constitui uma
categoria de analise a ser incorporada na elaboracdo de propostas e nas vivéncias
curriculares.

No proximo capitulo, discute-se a formagédo de um campo de estudos de
género, buscando compreender os vinculos que foram se constituindo entre género

e curriculo ao longo da trajetéria de ambos.
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2 O CAMPO DE ESTUDOS DE GENERO: NEXOS ENTRE CULTURA,
CURRICULO E GENERO

Os nexos entre curriculo e género estdo inscritos na génese e na trajetéria
histérica de ambos sob varios aspectos. Constituidos como campos de estudo na
segunda metade do século XX, curriculo e género compartilham um mesmo contexto
sécio-histérico de mudangas sociais e paradigmaticas, marcado pela crise da
modernidade em meio a qual se registra a crise de paradigmas das Ciéncias Sociais,
além de uma crise de sentido que abrange a sociedade nas suas dimensdes politica,
econdmica religiosa e educacional.

Além disso, uma série de questdes relativas as desigualdades sociais
provocadas, entre outras razdes, pela assimetria nas formas de acesso aos bens
culturais e as oportunidades de participacado social das pessoas, vem a tona em um
momento histérico marcado pelas incertezas, pelos medos, pela busca de afirmagao
das identidades e pela luta em favor do reconhecimento das diferengas.

Nesse contexto sécio-historico, o curriculo passa a ser problematizado com
foco nas questdes sociais decorrentes dos indices de fracasso escolar registrados
entre estudantes pertencentes as camadas populares, a mesma época em que 0s
movimentos feministas chegavam ao auge de suas manifestagdes reivindicatorias
pela participagdo da mulher no espago publico e por seu reconhecimento como
sujeito de direitos.

Trata-se de movimentos que chamam para si a discussao sobre as situagdes
de manutencdo de desigualdades provocadas pelas diferengas de classe social.
Essas diferengas seriam reproduzidas através do curriculo, entendido como um dos
fatores causadores do fracasso escolar, enquanto as diferengcas entre os géneros
seriam responsaveis pela ocupacado de diferentes lugares sociais por homens e
mulheres.

Diante dessas similitudes, entende-se que curriculo e género, compreendidos
como artefatos sociais, tém, em maior ou menor grau, repercussao direta e imediata
na vida das pessoas e constituem categorias tedricas indispensaveis a analise dos
processos educativos que se desenvolvem na escola. Por esta razdo, ganham

centralidade nessa investigagdo que busca compreender as implicagdes do curriculo
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na construgdo das relagbes sociais de género entre os e as estudantes do ensino
fundamental.

A constituicdo do conceito de curriculo e a formagédo de um campo de estudos
curriculares constituiram-se objeto do estudo apresentado no capitulo anterior, no
qual se buscou recuperar as contribuicdes do debate sobre o curriculo para
compreensao do lugar destinado as relagdes sociais de género nas propostas e
praticas curriculares. Buscou-se, por conseguinte, compreender as contribui¢des dos
estudos curriculares para as mudangas operadas nos enfoques investigativos, para
a elaboracdo de propostas curriculares, bem como para o entendimento das
implicagbes do curriculo na construcédo das relagées sociais de género entre
estudantes.

De tal modo, nesse capitulo objetiva-se recuperar elementos da constituicdo
do género como categoria de analise, bem como da formagdo de um campo de
estudos de género. Objetiva-se ainda compreender de que forma, ao longo dessa
trajetdria, foram se formando os vinculos entre género e curriculo.

Observa-se, nesse sentido, que a génese do género como categoria de
analise avanga do feminismo®, nas décadas de 1960-70, para os Estudos da Mulher
e, em seguida, para os Estudos de Género. Destaca-se, entretanto, que essa
trajetdria ndo se deu de forma linear e que os momentos de construgdo do género
como categoria de analise representam a busca de superagdo das nogbes de
universalidade — de homem ou de mulher — e a conquista do género como categoria
relacional que amplia a compreensdo sobre as diferencas produzidas na e pela

cultura.
2.1 Género como categoria de analise
A adocéao do género como categoria de analise no campo das ciéncias sociais

e humanas é recente e seu surgimento provém dos movimentos feministas, em

especial, daqueles que se configuraram apos o final da 22 Guerra Mundial e, mais

% 0 feminismo é aqui compreendido como conjunto de pensamentos formadores das ideias que se
tinha a respeito da oposicado bipolar entre masculino e feminino & época da emergéncia dos
movimentos de mulheres. Nesse sentido, de acordo com Scott (1990, p. 13), o conceito de género
surgiu como “necessidade de uma rejei¢cdo ao carater fixo e permanente da oposi¢ao binaria, de
uma historicizagao e de uma desconstrugéo auténtica dos termos da diferenga sexual”.
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particularmente a partir dos anos 1960/70. Procede igualmente da emergéncia dos
estudos sobre as mulheres como sujeitos histéricos iniciados no campo da Histéria
por pesquisadoras feministas. Trata-se de um conceito considerado tributario dos
movimentos feministas®’ e seu uso data, segundo Scott (1990), da segunda metade
do século XX, quando a partir de meados da década de 70, as tematicas que
integravam o feminismo passaram a ser consideradas do ponto de vista cientifico®2.

De acordo com Gongalves (2006, p. 64), do fervor dos movimentos feministas
em torno da afirmagéo da igualdade entre os sexos surgem os estudos sistematicos
sobre a ‘condi¢cao feminina’ no campo das Ciéncias Humanas e Sociais que resultam
de um duplo movimento. O “das reflexdes sobre as bandeiras e da prépria
organizagdo do movimento, por um lado, e dos resultados concretos que dele
resultavam, como uma maior presenca das mulheres no meio académico”, por outro.
Assim, “a politica feminista e os estudos académicos de género, ambos s&o parte do
mesmo projeto politico: uma tentativa coletiva de confrontar e contestar as
distribuicoes de poder existentes” (SCOTT, 1994, p. 19).

Por outro lado, o conceito de género nasceu fazendo oposi¢ado ao
determinismo bioldgico, subentendido nos conceitos de sexo ou de diferenga sexual,

cujas existéncias se apoiavam na compreensado da existéncia de uma natureza

" De acordo com Anne-Marie Kappeli (1991), na Europa, os primeiros movimentos feministas

estiveram ligados ao movimento democratico nacional dos paises onde se originaram. Esse foi, por
exemplo, o caso da Franga com a participagdo de mulheres na Revolugdo e com a fundacdo de
clubes politicos no final do século XVIIl. A Alemanha experimentou, com a revolugdo de 1848,
algumas expressdes femininas de entusiasmo patriético. Na Poldnia, mulheres se manifestaram em
favor da aboligao da servidao e por uma melhor instru¢ao do povo. Na Italia (1942-1949), ‘mulheres
ilustres’ envolveram-se em obras se assisténcia aos patriotas e em favor das causas femininas. Na
Checoslovaquia os salées das mulheres burguesas se transformam no centro da Praga patriética.
Em outros paises, esses movimentos se beneficiaram da dissidéncia religiosa, a exemplo da
Inglaterra onde as reunides de oragéo dos quackers favoreceram o surgimento dos movimentos de
mulheres. Na Suiga e na Holanda, as obras filantropicas permitiram as mulheres da classe média
sair do seu papel tradicional. A Alemanha contou com os partidarios do protestantismo e do
movimento catélico alemao que levantaram a questdo sobre o destino da mulher. J4 nos Estados
Unidos, o movimento feminista, que também contou com as reuniées de oragéo, a exemplo da
Inglaterra, foi iniciado, segundo Howard Sherman e E. Hunt (1990), entre 1820 e 1830, por aquelas
mulheres que participaram da campanha abolicionista americana e que comegaram a tomar
consciéncia da sua propria opressdo e da confianga necessaria para a construgdo de um
movimento em favor da defesa dos seus direitos. No final do século XIX, de acordo com Anne-
Marie Kappeli (1991), os feminismos da Europa e dos Estados Unidos comegaram a se aproximar
gracas a contribuicdo da imprensa, cuja relevancia destacou-se no papel de divulgacdo das
reivindicagdes femininas e da participagao na troca de experiéncias entre os movimentos.

%2 De acordo com Motta (2007, p. 64), “este marco é contestado por estudiosas européias, com eco
no Brasil, através de Saffioti (1999), devido ao fato de atribuirem a Simone de Beauvoir (1908-
1986) o pioneirismo no uso de género, enquanto categoria de analise, em fins da década de 1940.
Enquanto Scott s6 o teria feito em fins de 1960 para o inicio de 1970 [...]".
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feminina e de uma natureza masculina, biologicamente determinada e responsavel
pelos diferentes comportamentos de homens e de mulheres. Essa ideia resultou das
praticas de pesquisa ancoradas no paradigma positivista, vivenciadas nas Ciéncias
Naturais, na Medicina e na Psiquiatria que, a partir do século XVIIlI, passam a
advogar a existéncia de uma feminilidade natural (GONCALVES, 2006).

De acordo com Almeida (1998), a ideia de que a existéncia de uma natureza
feminina determinaria o lugar da mulher na sociedade disseminou-se na Europa a
partir da segunda metade do século XIX. Difundiu-se através da literatura, das artes
e da ciéncia® e referendou a tese da inferioridade bioldgica e intelectual da mulher
que era entdo apresentada como um ser desprovido de inteligéncia e de capacidade
para gerir a sua vida sem a protegao masculina, devendo, portanto, ter suas agdes
tuteladas pelo Estado.

As nogdes de natureza feminina e de natureza masculina, referendadas por
diversos setores da sociedade, orientaram, durante décadas, os comportamentos de
homens e de mulheres, condicionando a posigdo social dos sujeitos de sexos
diferentes a partir do fundamento de que estas diferencas estariam determinadas
biologicamente. Assim, no século XIX, considerou-se “natural o alicercamento dos
homens no poder, baseados na diferenga natural entre os sexos” (ALMEIDA, 1998,
p. 41).

Segundo Scott (1990), o termo género surgiu pela primeira vez entre
pesquisadoras americanas preocupadas com algumas questdes, como o “carater
fundamentalmente social das distingbes fundadas no sexo” (p. 5), € o modo isolado
de producado dos estudos sobre as mulheres, voltados para a abordagem das
problematicas femininas sem levar em conta as relagdes inerentes a vida social de
homens e de mulheres. Assim, entendiam essas pesquisadoras que estudar a
histéria das mulheres era também estudar a histéria dos homens, pois o “género

sublinha o aspecto relacional entre as mulheres e os homens, ou seja, nenhuma

* Em 1930, a antropdloga Margareth Mead (1988) ao realizar estudos com diferentes tribos de
sociedades distintas das ocidentais, pdéde observar diferentes comportamentos de homens e de
mulheres que chegavam a ser opostos de uma tribo para outra. Os resultados desses estudos
levam a antropdloga a concluir que os diferentes comportamentos de homens e de mulheres nao
sdo os mesmos em todas as sociedades, portanto, ndo estariam biologicamente determinados pelo
sexo. Assim, de acordo com Mead, determinada categoria, como, por exemplo, a agressividade,
poderia fazer parte do comportamento da mulher em uma sociedade e em outra ser considerada
como comportamento de homem. A esse fendbmeno a autora chamou de inversao dos papéis de
homem e de mulher.
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compreensao de qualquer um dos dois pode existir por meio de um estudo que os
considere totalmente em separado” (SOIHET, 1997, p. 63).

Segundo Scott (1990), também preocupava a essas pesquisadoras o
surgimento de novos temas a partir do estudo das mulheres, bem como a mudanga
de paradigmas no interior das disciplinas. De tal modo, escrever uma historia das
mulheres implicaria escrever uma nova historia. Além disso, sugeriam a incluséo, na
producao cientifica, da experiéncia pessoal e subjetiva, além das atividades publicas
e politicas. Entendiam essas pesquisadoras que dar conta dessa nova histéria,
entretanto, dependia de como o género poderia ser desenvolvido como categoria de
analise. Assim, “0 conceito de género representa a tentativa tedrica e politica de
desnaturalizar as desigualdades de sexo e possibilita uma ampla critica cultural [...]
desenvolvida no campo dos estudos culturais e dos estudos feministas”
(CARVALHO, 2007, p. 23).

A trajetoria historica de construgédo do conceito de género, no entanto, sugere
um relato n&o linear, uma vez que incorpora a complexidade inerente as relagbes
sociais, envolve a posicdo variavel das mulheres na historia e a pluralidade de
movimentos feministas que originaram diferentes compreensdes a respeito das
relagdes entre os sexos, além de diferentes construgdes sobre o género.

Nesse sentido, Smith (2003) destaca as dificuldades enfrentadas por
historiadores para sua afirmagcdo nas universidades dos Estados Unidos, ao
tentarem a elaboracdo de uma historiografia profissional das mulheres. Essas
dificuldades tinham, entre outras razées, o modelo de cientificidade moderna, que,
apoiado nas ciéncias naturais e fisicas, havia definido o género masculino como
hegemonico tanto no uso da linguagem, como na escolha dos temas para estudo.
Segundo a autora, embora suas vidas pessoais pudessem “ser muito influenciadas
por questdbes de género, sua metodologia os ajuda a chegar tdo perto quanto
humanamente possivel de uma verdade histérica ndo contaminada pelas questdes
de género” (SMITH, 2003, p.13-14). Do mesmo modo, Scott (1992), corroborando
com esse pensamento, aponta as barreiras enfrentadas por historiadoras
americanas quando de sua inser¢ao no campo da historia profissional das mulheres

e afirma que
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Parte da historia das mulheres buscava demonstrar a similaridade da
atuacao das mulheres e dos homens, e parte enfatizava a diferenca
das mulheres; ambas as abordagens consideravam as ‘mulheres’
como uma categoria social fixa, uma entidade separada, um
fendbmeno conhecido — eram pessoas biologicamente diferentes, cuja
existéncia mudava, mas cuja esséncia — como mulher — néo se
alterava (SCOTT, 1992, p. 82).

Apesar desses obstaculos, a introdugéo da categoria género na produgéo da
histéria das mulheres decretava a desnaturalizacdo das diferencas entre homens e
mulheres, pois apesar do entendimento do sexo biolégico como fator de identidade
pessoal e coletiva, o género passou a representar “uma maneira de indicar as
‘construgdbes sociais’: a criagao inteiramente social das ideias sobre os papéis
préprios aos homens e as mulheres” (SCOTT, 1990, p. 7). Como afirma Samara
(1997, p. 39),

[...] género é uma construgdo social e cultural sustentada pela
diferenga do feminino e do masculino. Sendo assim, a relagéo entre
0s sexos nao &, portanto, um fato natural, mas sim uma interagao
social construida e remodelada incessantemente, nas diferentes
sociedades e periodos histdricos.

Segundo Piscitelli (1998), pensado inicialmente para dar legitimidade aos
estudos sobre as mulheres, em meados dos anos 1980, os estudos de género se
ampliam e passam a incorporar estudos sobre masculinidades, enquanto o género
passa a ser utilizado como categoria analitica, juntamente com classe e raga. A
partir de entéo, “o uso do termo ‘género’ visa indicar a erudigdo e a seriedade de um
trabalho, pois ‘género’ tem uma conotagdo mais objetiva e neutra do que mulheres”
(SCOTT, 1990, p. 7).

O conceito de género passa entao a ser utilizado em substituicdo a mulheres,
buscando demonstrar que na informacéo sobre estas estava também a informacéao
sobre os homens, uma vez que as diferengcas de género sédo produzidas nas

relagcbes entre homens e mulheres. Desse modo, o género compreende “uma
categoria cientifica que explicita as relagdes sociais entre os sexos” (ALMEIDA,
1998, p. 39).

Por outro lado, a categoria género, ao evidenciar o aspecto relacional das

construgdes sociais forjadas com base na diferenga entre os sexos, enfatiza o peso
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da cultura na construgdo dessas diferengcas e rejeita qualquer pretensdo de
universalizagao, seja do feminino ou do masculino. Assim, de acordo com Gongalves
(2006, p. 74),

Com a categoria género estaria consumada a superagao de nogdes
universais, fossem de homens, fossem de mulheres. A introducdo da
categoria género, relacionada ao contexto social, portanto, levou a
consideracdo da ‘diferengca na diferengca’. Nao cabia, assim, a
utilizagdo do termo mulher sem adjetiva-lo: mulheres mesticas,
negras, judias, trabalhadoras, camponesas, operarias,
homossexuais.

A propdsito da preocupagdo em demonstrar o carater social do conceito,
Louro (1998) afirma que o género foi, e ainda €, em alguns momentos, confundido
com sexo. No entanto, a autora reafirma a ideia de que o sexo diz respeito aos
caracteres biologicos e estaveis existentes nos corpos do homem e da mulher.
Corresponde as caracteristicas bioldgicas que se alteram em fungéo das etapas de
vida dos sujeitos: infancia, adolescéncia e idade adulta, e que independem, por
exemplo, da forma como os sujeitos vivem sua sexualidade.

Reconhece-se a dificuldade de distingdo entre os conceitos de sexo e de
género, pois a identidade de género do sujeito se constréi com referéncia ao seu
corpo bioldgico, identificado pelos caracteres fisicos ligados aos corpos de macho e
de fémea. No entanto, “hoje o préprio sexo e as caracteristicas corporais ja deixaram
de ser atributos naturais, fixos imutaveis, pois podem ser alterados através de
intervengdes cirurgicas e tratamentos hormonais” (CARVALHO, 2007, p. 22).

Ademais, o género diz respeito as relagdes entre pessoas, as representacdes
criadas pela sociedade em relagdo ao que € masculino e ao que € feminino e que
tem referéncia também nos artefatos culturais identificados historicamente como
masculinos ou femininos. Assim, categorias percebidas como masculinas ou
femininas podem variar de acordo com a cultura e o momento histérico. Logo,
“sendo o0 sexo determinado antes do nascimento por processos biolégicos naturais,
0 género € um produto cultural adquirido e transmitido nas estruturas sociais”
(ALMEIDA, 1998, p. 43). Corroborando esse pensamento, Butler (2008, p. 24) afirma

que
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Concebida originalmente para questionar a formulagdo de que a
biologia € o destino, a distin¢cdo entre sexo e género atende a tese de
que, por mais que o sexo parecga intratavel em termos biolégicos, o
género é culturalmente construido: consequentemente, ndo é nem o
resultado causal do sexo, nem tampouco tao aparentemente fixo
quanto o sexo.

Para Louro (1998), a forma como o sujeito vive a sexualidade constitui a sua
identidade sexual que, embora intimamente relacionada a identidade de género, ndo
se confunde com esta. “Sujeitos masculinos ou femininos podem ser heterossexuais,
homossexuais, bissexuais” (p. 26). Por outro lado, a identidade sexual dos sujeitos
bem como a identidade de género constituem constru¢des sociais que atravessam

toda sua vida, estando, deste modo, sempre sujeitas a transformagdes. Assim,

[...] em suas relagdes sociais, atravessadas por diferentes discursos,
simbolos, representacdes e praticas, os sujeitos vao se construindo
como masculinos ou femininos, arranjando e desarranjando seus
lugares sociais, suas disposi¢des, suas formas de ser e de estar no
mundo (LOURO, 1998, p. 28).

A identidade de género dos sujeitos é, portanto, constituida pelas ideias que
socialmente foram se construindo em relacdo ao que é masculino e ao que é
feminino e que culturalmente foram sendo transmitidas, considerando-se o aspecto
complementar das relagdes de género. Assim, para Carvalho (2007, p. 38), essa
construgdo “se da na infancia e ao longo da vida. As relagbes de género séo
construidas, desconstruidas, reconstruidas; género é processo, performance e
estrutura — estavel, mas ndo imutavel”. Constitui uma construgdo do sujeito historico
que varia de uma sociedade para outra em diferentes momentos. Trata-se, por

conseguinte, de uma construgao cultural. Dessa forma,

A constituicdo simbdlica do género se faz, é claro, num contexto
social determinado no tempo e no espago. Partimos assim da
categoria género como uma categoria universal do pensamento
humano que, tal como a categoria gramatical de género, é arbitraria
e atribui aos elementos a idéia de masculino, feminino e neutro
(MACHADO, 1992, p. 32).
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Destaca-se, no entanto, que os processos de formacdo das identidades
sexual e de género dos sujeitos ndao serdo aqui desdobrados por se afastarem do
objeto de estudo desta investigacdo que, tomando o género como categoria tedrica,
busca compreender as implicagdes do curriculo escolar na construgao das relagdes
sociais de género entre os e as estudantes do ensino fundamental.

Ao adotar o género como categoria tedrica nesta pesquisa, se atribui
centralidade aos elementos da cultura implicados na construgao dessas relagdes e
opta-se pelo afastamento da neutralidade sexual observada em grande parte da
producado académica. (ALMEIDA, 1998; LOURO, 1998). Compreende-se que essa
producao, ao adotar sem questionamentos a norma culta que define a forma correta
e usual da Lingua, acaba por tratar os géneros de maneira indeterminada, tomando
como referéncia a identidade masculina e, ao mesmo tempo, silenciando as
diferengas em meio as quais os sujeitos vivenciam as relagdes sociais. Dessa forma,
trata os sujeitos como assexuados ora pela utilizagdo do masculino genérico, ora
pela universalizagdo do masculino, ora pela nao especificagdo do género em fungao
da omissao do uso do artigo antecedendo aos substantivos comuns aos géneros.

A esse respeito, Almeida (1998) argumenta que essa neutralidade
desconsidera que o género constitui uma categoria de analise determinante para a
compreensao do processo educativo e do trabalho docente, uma vez que os sujeitos
nao sao assexuados e vivenciam o0s processos de socializagcdo primaria e
secundaria com referéncia na diferenga entre os géneros, logo de diferentes formas.
Assim, nessa investigacdo, o género toma o desenho de objeto socialmente
construido, cuja representacao tem implicagbes nas formas de ser e de estar no

mundo dos sujeitos.

2.2 A constituicao de um campo de estudos sobre género

A afirmacao de que a construgéo e a consolidagdo do género como categoria
de analise representa o ponto alto da desnaturalizagcédo das diferengas entre homens
e mulheres parece nao ser suficiente para desconstruir a ideia de universalidade em
torno do masculino e do feminino, em especial, quando se trata da representagéo do
espaco publico e do espaco privado. Deste modo, o espaco publico constituiria uma

arena predominantemente masculina, enquanto o espaco privado estaria destinado
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a ocupacdo feminina. Com relacdo a construcdo de um campo de estudos de
género, esse elemento revela-se presente nos diferentes itinerarios percorridos por
homens e por mulheres no espago académico e expressaria, talvez, as
representacdes difundidas no espaco social mais amplo.

Nesse sentido, observa-se que a constituicdo de um campo de estudos de
género ndao se deu sem o enfrentamento de muitos obstaculos por parte das
mulheres, da mesma forma que nao se pode negar que esse enfrentamento deveu-
se, em parte, as restricoes feitas a sua insercdo no espaco publico, compreendido
até entdo, como espacgo destinado aos homens. Esses obstaculos ora resultavam
das resisténcias, encaradas pelas pesquisadoras no meio académico, ora do
isolamento intelectual das académicas militantes em razdo do androcentrismo
cientifico no interior das universidades (YANNOULAS; VALLEJOS; LENARDUZZI,
2000).

Estudos como os de Yannoulas, Vallejos e Lenarduzzi, (2000), Rosemberg
(2001) e Lopes e Costa (2005) revelam que mesmo na academia as mulheres
continuavam enfrentando padrdes diferenciados por género na escolha de carreiras
profissionais proximas do estereétipo do ser mulher, enquanto os homens teriam
maior grau de liberdade para escolher seus itinerarios profissionais.

Esse fato da a entender que a constituicdo de um campo de estudos de
género precisou atravessar dificuldades de insergao e de legitimagcado das mulheres
nas carreiras académicas de maior prestigio social, a exemplo daquelas observadas
nas chamadas ciéncias duras. Da mesma forma, esses estudos denunciam um
processo de desvalorizagéo social das carreiras profissionais mais procuradas pelas
mulheres, e afirmam que “as profissées perdem seu prestigio ao se feminilizar, ja
que esse processo acrescenta seus efeitos a desvalorizacdo dos titulos pela
diminuicdo da ‘raridade social’, quer dizer, pela massificacdo dos titulos
universitarios” (YANNOULAS; VALLEJOS; LENARDUZZI, 2000, p. 437). Dessa

forma,

[...] fica claro que as mulheres s&o maioria naquelas carreiras e
profissbes com menor prestigio no mercado de trabalho e na
academia, e que, portanto, a discriminagdo das mulheres no ambito
académico e profissional mudou de diregao: ela ndo se efetua mais
pela limitagdo no ingresso, mas pela transferéncia a seu interior.
(YANNOULAS; VALLEJOS; LENARDUZZI, 2000, p. 437).
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No campo da educacao, a materializacdo desse fendmeno se faz perceber
através da participacao feminina majoritaria na docéncia dos diferentes niveis de
ensino. Contudo, registra-se que o numero de mulheres na docéncia é tanto maior,
quanto mais inicial for a etapa de escolarizagdo em questdo, fazendo com que o
nivel superior do sistema educativo formal seja o de menor presenca feminina no
corpo docente.

Esse elemento da realidade social parece ancorar-se no modelo de
objetividade, neutralidade e racionalidade da ciéncia moderna desenvolvida sob o
enfoque positivista, que atribuindo maior valor as areas de conhecimento menos
acessiveis as mulheres, justificaria, ao menos em parte, a discreta presenga das
mesmas na produgédo dos estudos de género no campo das ciéncias exatas e da
natureza. Nesse sentido, Melo e Oliveira (2006, p. 328) argumentam que “o sistema
cientifico e tecnologico sob a aparente neutralidade da ciéncia ignora que mulheres
e homens tém trajetérias diferenciadas e sob esse paradigma iguala os nao iguais
Nno acesso as carreiras cientificas e tecnolégicas”.

Rosemberg (2001), Lopes e Costa (2005) e Melo e Oliveira (2006) através da
realizacdo de pesquisas nas quais analisam a produgcdo de Programas de Pos-
Graduacao em Educacao, as publicagbes em revistas especializadas na area e a
produgdo disponivel no Scientific Electronic Library Online (SciELO)* revelam o
estagio de desenvolvimento dos estudos de género no Brasil.

Assim, em pesquisa que trata sobre género e educagdo, Rosemberg (2001)
aponta elementos essenciais a analise e a compreensao a respeito da formacgao de
um campo de estudos de género, especialmente no Brasil. De acordo com a autora,
apdés um periodo de completa auséncia do tema nas pesquisas no campo da
educacdo, cuja centralidade esteve na relagdo entre origem social e sucesso
escolar, comeca a ser evidenciada, nos anos 1970-1980, a equivaléncia no
rendimento escolar de mogas das classes populares e rapazes de classe média,

sinalizando a presencga da variavel sexo nessas investigagdes. No entanto, a autora

% A base de dados brasileira Scientific Electronic Library Online (SciELO) foi organizada com o
objetivo de promover a inclusdo da producéo literaria cientifica brasileira no circuito internacional
rumo a publicagdo eletrénica. Agrupa um grande numero de periédicos brasileiros, colegdo de
titulos individuais, que iniciou em 1997 e atualmente é a melhor referéncia sobre o assunto
disponivel na literatura nacional. Nesta base de dados admite-se que o periédico seja indexado em
uma ou mais areas do conhecimento, de acordo com a seguinte classificagdo: Ciéncias Agrarias,
Ciéncias Biologicas, Ciéncias da Saude, Ciéncias Exatas e da Terra, Ciéncias Humanas, Ciéncias
Sociais Aplicadas, Engenharias e Linglistica, Letras e Artes.
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afirma que esses estudos, além de apresentarem pouca reflexao tedrica, discutem a
educacao da mulher e nao as relagdes entre os géneros.

A pesquisa registra também certa defasagem em relagdo ao tema “educacgao
da mulher e relagbes de género’, na producdo de teses e dissertagdes
desenvolvidas nos Programas de Pds-Graduagao de universidades do pais, quando
comparadas a producgao geral em Educacgao. Além disso, observa que a excegao do
Programa de Pés-Graduagdo da Universidade Federal da Paraiba, a produgao
registrada advém predominantemente do eixo Sul/Sudeste do pais. No entanto, o
estudo revela que o tema é acolhido nesses Programas e que, na década de 1990,
comega a ser registrado um aumento de homens pesquisadores do tema
masculinidades, enquanto, paradoxalmente, observa-se uma menor participagao de
homens como orientadores dessas dissertagdes e teses (ROSEMBERG, 2001).

Lopes e Costa (2005) debrugam-se sobre as analises feministas no campo
das ciéncias naturais no Brasil e registram um avanco lento, com poucas e dispersas

publicagdes, cujo conteudo é revelador de que

A questao das relagdes entre mulheres e ciéncias tem sido, por um
lado, apresentar os indicadores cientificos que apontam para a
pequena participagao das mulheres nas areas das ciéncias duras e,
por outro, a indicagcdo de sua auséncia das praticas cientificas ao
longo da Histéria (p. 79).

As autoras argumentam que a hegemonia do modo de fazer ciéncia,
sustentada pela tese da objetividade, neutralidade e racionalidade cientifica, a falta
de autoridade de algumas mulheres para escrever sobre a ciéncia, em fungdo da
insuficiente insercdo das mesmas nesse campo e o isolamento intelectual de que
sao tomadas as pesquisadoras feministas estariam obstaculizando uma maior
participagdo das mulheres nas analises de género no campo das ciéncias naturais e
exatas. A esse respeito, afirmam que “as pessoas reais, independentemente de
todos os avancos das teorias de género, continuam assumindo identidades de
género como Homens ou Mulheres nos sistemas de Ciéncia e Tecnologia e, como
tais, continuam a ser discriminadas” (LOPES; COSTA, 2005, p. 79-80).

Assim, nao obstante a producdo cientifica no campo das ciéncias sociais e
humanas haver avancado nas ultimas décadas com a producdo da Histéria das

Mulheres e a incorporagao do género como categoria de analise, especialmente nas



78

investigacbes no campo dos Estudos Culturais, paradoxalmente as tendéncias
atuais da historiografia das ciéncias naturais assinalam o distanciamento entre estas
e as relagdes de género. Ou ainda, sinalizam que, nesse dominio do conhecimento,
a produgao sobre género continua insuficiente.

Em pesquisa recente, Melo e Oliveira (2006) tomaram para analise a base de
dados brasileira Scientific Electronic Library Online (SCIELO) com vistas a mensurar
a producgao brasileira por sexo, no campo da ciéncia e tecnologia. A pesquisa revela
significativos avangos das mulheres na produgao cientifica e destaca que o tema,
género e ciéncia, ganhou relevancia nos anos 1990, com destaque para os estudos
dos grupos que analisam a auséncia das mulheres da Histéria da Ciéncia no Brasil.

Melo e Oliveira (2006) argumentam que, impulsionadas pela segunda onda
feminista do século XX, as mulheres aproveitaram bem a expansdo da pos-
graduagao brasileira nos ultimos vinte anos, e passaram a valorizar a carreira
profissional. No entanto, de acordo com o estudo, a participacdo das mulheres,
comparada a dos homens, assinala uma concentragao da produgao nas Ciéncias
Humanas e Linguistica, Letras e Artes, enquanto que na area das Engenharias
registra-se uma menor participagao feminina.

Assim sendo, em consonancia com Lopes e Costa (2005), os autores
argumentam que mulheres e homens nao fazem a mesma trajetéria do ponto de

vista das carreiras cientificas. Nesse sentido, entendem que

O sexo feminino ainda permanece marcado pelo esteredtipo do papel
dos “cuidados”, escolhem as areas vinculadas a educagao, saude € a
assisténcia social. Os homens, seguindo no rastro do papel definido
socialmente para o sexo masculino, buscam a aventura do
descobrimento dos campos cientificos como a engenharia, ciéncias
exatas e da terra e as agrarias (MELO; OLIVEIRA, 2006, p. 318).

Em contrapartida, em estudo recente desenvolvido sobre os impactos do
feminismo na Biologia, Keller (2006) afirma que, nos ultimos dez anos, a ampliagao
do numero de mulheres pesquisadoras nessa area de conhecimento ampliou-se e
contribuiu para a transformacéo de algumas concepgdes sedimentadas pela ciéncia
sobre os efeitos maternos na fertilizagdo, suas mutagdes, bem como do surgimento

de interesses para novas pesquisas. De acordo com a autora,
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O impacto dessas novas percepgbes do género nas ciéncias
biolégicas cresceu constantemente ao longo das duas ultimas
décadas, e se estende para além dos estudos de fertilizacado per se,
e mesmo além dos problemas do desenvolvimento inicial. Passou a
afetar um conjunto de iniciativas de pesquisa em ecologia e em
Biologia Evolutiva (KELLER, 2006, p. 25).

Conforme destacam Melo e Oliveira (2006), a ampliagdo de um campo de
estudos de género contou também com a existéncia de varios grupos de pesquisa
de género formados nas universidades brasileiras. Esses grupos, sensiveis a
problematica das desigualdades sociais produzidas com referéncia nas diferencas
culturais, tomam o género como objeto social sobre o qual a Histéria, a Antropologia,
a Sociologia, a Psicologia Social, a Educagédo, entre outros, passam a se debrugar
imprimindo consisténcia tedrica a um debate que aspira a geragéo de agdes politicas
em torno da questao, sua apropriagao e difusdo na sociedade.

Destaca-se aqui que embora nao seja objetivo dessa investigagao levantar o
elenco de nucleos de estudos de género existentes no pais, optou-se por mencionar
alguns, entre os muitos outros merecedores de registro, como forma de melhor
elucidar o estagio atual de consolidagao desse campo de estudos.

Assim, registra-se o trabalho desenvolvido pelo Grupo de Trabalho “Género,
Sexualidade e Educagdo”, ligado a Associagdo Nacional de Poés-Graduacédo e
Pesquisa em Educacdo (ANPED), pelo Grupo de Estudos de “Educacéo e Relagbes
de Género” (GEERGE) da Universidade Federal do Rio Grande do Sul; pelo Nucleo
de Estudos de Género Pagu, da Universidade Estadual de Campinas em S&o Paulo;
pelo Grupo de Estudos em “Género, Sexualidade e Sexo” (GSS) da Faculdade de
Educacédo da Universidade Federal de Minas Gerais (UFMG); pelo Pandora - Grupo
de Estudos de “Género e Sexualidades” do Centro de Ciéncias Humanas, Letras e
Artes da Universidade Federal da Paraiba; pelo Instituto de Estudos de Género
(IEG), sediado no Centro de Filosofia e Ciéncias Humanas da Universidade Federal
de Santa Catarina (UFSC), criado por pesquisadoras associadas a outras
pesquisadoras da Universidade Estadual de Santa Catarina (UDESC), da
Universidade do Sul de Santa Catarina (UNISUL) e da Universidade Vale do Rio
Doce (UNIVALE); e pelo Grupo de Estudos e Pesquisas em “Relagbes de Género e
Tecnologia” (GeTec) do Programa de Poés-Graduagdo em Tecnologia do Centro
Federal de Educagao Tecnoldgica do Parana (CEFET-PR).
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Além dos Grupos de Estudos de Género mencionados, destacam-se também
as revistas de natureza interdisciplinar especializadas na area, entre as quais podem
ser citadas: a Revista de Estudos Feministas do Centro de Filosofia e Ciéncias
Humanas do Centro de Comunicacdo e Expressao da Universidade Federal de
Santa Catarina, periddico indexado, de circulacdo nacional e internacional, com
publicagdo quadrimestral, cujo primeiro numero data de 1992. A Revista Cadernos
Pagu, do Nucleo de Estudos de Género Pagu da Universidade Estadual de
Campinas, periédico semestral, criado em 1993. Além da Revista Artemis — Revista
de Estudos de Género, Feminismo, Sexualidades e Multiculturalismo, vinculada aos
Programas de Pdés-Graduagdo em Sociologia e Letras da Universidade Federal da
Paraiba, periédico semestral, cuja primeira edigdo foi publicada em dezembro de
2004.

Ademais, registra-se em todo o pais a realizagdo de seminarios, simposios,
congressos e encontros académicos diversos nos quais sdo discutidas questdes
relativas as relagdes entre os géneros, a educagao e género, ao género e violéncia,
as masculinidades e as feminilidades, entre outros tantos temas que problematizam
as relagbes sociais de género. Nesses encontros, a apresentacédo de trabalhos por
pesquisadores e pesquisadoras, assim como a troca de suas experiéncias de
pesquisa sinalizam que o campo de estudos de género no Brasil vem se
consolidando e buscando aproximacdo com o campo da educagao e do curriculo.

Nesse sentido, Lopes e Piscitelli (2004, p. 117-118) afirmam que

[...] os estudos de género, perpassando e envolvendo diversas areas
disciplinares com todas as suas diversidades e especificidades,
conformam hoje no Brasil um campo de direito proprio. Isto é
evidente ndo apenas no volume de pesquisas na area, em linhas
especificas consagradas nas agéncias de fomento, mas também em
sSeus cursos, congressos e, particularmente, em suas publicagdes,
que garantem visibilidade e acesso ao campo. E também nesse
campo, cujas fronteiras sdo ainda objetos de negociacdo e
construcao e, portanto de disputas tedricas, institucionais e politicas,
as publicagcbes cientificas cumprem sua fungdo basica de
articuladoras das diferentes propostas e perspectivas de acdo em
desenvolvimento.

Em consonancia com as autoras, observa-se que em relacdo a educacao e
ao curriculo, embora o campo de estudos do género ainda parega restrito,

destacam-se as potencialidades do debate interdisciplinar possibilitado pelo tema,
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cuja relevancia diz respeito ndo apenas a dimensdo que assume no campo da
pesquisa social, mas, sobretudo, pelas implicagbes que tém na vida cotidiana dos
sujeitos.

Entende-se, dessa forma, que n&do sendo possivel limitar o género as
fronteiras disciplinares, nem negar sua existéncia concreta no espacgo escolar e, por
conseguinte no curriculo, essa categoria atravessa o conjunto das politicas e
praticas curriculares, ao mesmo tempo em que vai (con) formando as subjetividades,
as identidades e as representacdes dos sujeitos. Entende-se ademais, que a
identidade de género do sujeito opera como um sistema de percepgéo da realidade
que atua na relagdo com outras identidades.

Deste modo, observa-se que a partir dos anos 1990, o conceito de género
extrapolou os limites dos estudos académicos, ampliou-se e difundiu-se. Incorporou
outras categorias como classe social, raca, idade e consolidou-se como uma
categoria analitica que permite compreender melhor a génese e o desenvolvimento
das concepgodes sociais sobre as relagdes entre homens e mulheres, bem como os
problemas e as dificuldades enfrentados pelas mulheres nas varias instancias da
vida em sociedade. E nesse sentido que

[..] os estudos de género reconhecem a importancia da vida
cotidiana privada, a histéria das mentalidades e dos sentimentos
humanos, as formulagbes derivadas do subjetivismo e que se
mantém nas entrelinhas da histéria. As fontes antes relegadas ao
esquecimento emergem nas analises e sao consideradas, como a
vida privada e suas articulagdes com o espacgo publico, e reconhece-
se que esse espaco nao é somente feminino, nem a vida das
mulheres nele se esgota (ALMEIDA, 1998, p. 42-43).

Disso se depreende que as mudancgas conceituais operadas na forma de
compreender a relagdo entre os géneros nao ocorrem linearmente. Ao contrario,
acompanham as praticas sociais vivenciadas na vida cotidiana das pessoas e
diferem em funcdo do tempo, do espago, da organizagdo social e cultural e,
sobretudo, da posi¢gao que os sujeitos ocupam na teia de relagdes sociais de poder
que vivenciam. Essas relagdes de poder, que historicamente foram gerando
movimentos de dominacdo, mas também de resisténcia, de conformacdo, mas
também de transgressao, integram o conjunto das relagdes sociais, estando,

portanto, imbricadas nas relagbes de género presentes igualmente no curriculo
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escolar. Nessa perspectiva, busca-se compreender, a seguir, as conexdes entre

curriculo, cultura e género.

2.3 Cultura, Curriculo e Género: analisando os nexos

Discutir a respeito das categorias Curriculo, Cultura e Género, sugere
considerar inicialmente que a indissociabilidade entre educagao e cultura estad na
génese da relagdo entre ambas e compreender que género e curriculo constituem
construtos sociais forjados na e pela cultura. Implica entender essas categorias —
Curriculo, Cultura e Género — como constituicbes histéricas, cujas concepgdes
correspondem a um tempo-espaco de uma dada sociedade.

Assim, por um lado, a cultura, compreendida pelo pensamento moderno como
o melhor que a humanidade produziu em termos materiais, artisticos, filosoficos,
cientificos, literarios, etc., caracterizou-se como unica, universal, elitista e idealista e,
por outro, a educagado apresentou-se historicamente como forma exclusiva de
acesso a cultura. Nesse sentido, Veiga-Neto (2003, p. 7) afirma que “a educagéao era
entendida como o caminho para o atingimento das formas mais elevadas da Cultura,
tendo por modelo as conquistas ja realizadas pelos grupos sociais mais educados e,
por isso, mais cultos”.

O autor afirma ainda que a Cultura Moderna revelara-se unica e universal
pela superioridade que expressava e por se constituir um ideal a ser alcangado por
toda a humanidade, sem exterioridade. Distinguia-se como elitista porquanto se
revelava como elemento de diferenciagao e desigualdade, justificando a dominagao
e a exploragdo, enquanto que seu carater idealista expressava-se como “‘uma
condigdo necessaria para se acreditar na possibilidade e desejabilidade de uma
cultura unica e universal” (VEIGA-NETO, 2003, p. 11). Nessa perspectiva, a cultura,
ao mesmo tempo em que se apresentava como possibilidade de mobilidade social e,
por conseguinte, como ideal a ser alcangado por todos, constituia-se como elemento
de promogdo de desigualdades sociais, uma vez que, esse ideal, cuja
responsabilidade caberia a escola, ndo estava ao alcance da maioria.

De igual modo, observa-se que os estreitos lagos entre género e curriculo
acompanharam a histéria da educacao institucionalizada assumindo diferentes

configuragbes em tempos diversos, porém mantendo permanente articulacdo entre
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si. Assim sendo, a permissdo ou a negagao do acesso a escola, a escolha dos
conteudos de ensino, a valorizacdo das disciplinas escolares, a separagdo dos
prédios e das salas de aula e a escolha do professor ou professora por sexo
constituiram formas de articulagcdo entre género e curriculo que, historicamente,
foram transformando as diferengas de género em desigualdades.

Essas formas indicam que o género se constituira em uma variavel sempre
presente na elaboragao dos cursos, na organizagao da escola e da sala de aula, até
mesmo antes que o curriculo se constituisse como objeto de teorizagbes e as
diferengas culturais entre os sexos passassem a ser problematizadas. Essa
articulagdo evidenciada na histéria — da educagédo, do curriculo e do género —
parece, no entanto, favorecer ou se expressar em favor do elemento masculino,
fazendo corresponder as praticas sociais mais amplas, as praticas educativas
vivenciadas no interior da escola.

A exemplo disso, Freire, E. (2003, p. 156) afirma que, no Brasil do século XIX,
“os curriculos escolares previstos para as mulheres incluiam os trabalhos manuais e
as boas maneiras, excluindo a geometria, que fazia parte apenas dos curriculos dos
homens”. Por outro lado, “essa mesma determinagdo curricular permitia que se
pagasse menor salario a quem desconhecesse a geometria”. Esse fato mostra que
desde muito cedo, na educacéao brasileira, os nexos entre género e curriculo foram
se expressando n&o apenas na escolha dos conteudos a serem ensinados por sexo,
mas também através da valorizagcdo/desvalorizacdo do trabalho docente em funcao
das diferengas entre os géneros.

Ademais a discussao a respeito da indissociabilidade entre educacéo e
cultura, ou mais especificamente, entre curriculo e cultura, remete a necessidade de
compreensao sobre a concepgao de educacao que apoia o debate sobre as praticas
sociais e, em especial, as praticas educativas nos diferentes tempos e espacgos de
sua efetivacao.

Por outro lado, ainda que n&o seja propdsito desse trabalho registrar as
concepcgdes de educacdo que acompanharam a relagao entre curriculo e cultura ao
longo da histéria, entende-se que, embora a estreita ligagdo entre ambas esteja
evidenciada na histéria da educagao escolarizada, dai ndo decorre afirmar que essa
ligacdo tenha tido os mesmos sentidos e significados em diferentes épocas. Esse
aspecto ganha realce, especialmente, quando se toma como objeto de analise a



84

relacdo entre educacgéo e cultura(s) nas sociedades contemporaneas. Entende-se
dessa forma, que curriculo e cultura s&o artefatos sociais (re) criados socialmente e
que expressam as concepgdes de sujeito, de sociedade e de educacao partilhadas
em cada momento histérico, da mesma forma que expressam as relacdes sociais
em meio as quais essas concepgdes tém sua génese.

Desse modo, a concepgao de educagado que ancora a analise das categorias
cultura, curriculo e género nessa investigagdo, a compreende como processo
continuo que se desenvolve ao longo da existtncia humana e abrange
procedimentos formativos inerentes as praticas sociais e culturais diversas, incluindo
as varias formas de interagdo entre os sujeitos, vivenciadas nos multiplos espacgos
de convivéncia. Compreende-se, por conseguinte, que os processos educativos se
desenvolvem nas relagdes em familia, na comunidade, no trabalho, na escola, nos
movimentos sociais, na igreja, através da midia, entre outros, contudo, destaca-se
que a referéncia a educagao nesse trabalho se volta para os processos educativos
formais, ou seja, os processos de escolarizacdo. Trata-se de entender que a
educacao escolar, compreendida como pratica social, abarca as varias etapas de
preparacdo para a vida em sociedade, devendo se constituir como processo de
formacdo da humanidade dos sujeitos, razdo pela qual se justifica uma atengao
maior aos processos formativos voltados para a construgdo de valores e de formas
de relacionamento apreendidos da cultura.

Essa perspectiva de educacdo somente pode ser pensada em permanente
didlogo com a cultura no seio da qual estao abrigadas as diferengas de género, em
meio as quais se da a convivéncia humana. Nesse sentido, Veiga-Neto (2003)
adverte sobre o desafio que representa dizer algo novo a respeito do bindmio
educacéo e cultura, em fungdo de um amplo debate ja tragado em torno do mesmo.
No entanto, destaca também a complexidade e a polissemia envolvidas nos termos
— educagdo e cultura — bem como a enorme capacidade de (re) criacdo e

ressignificagado desse debate. Segundo o autor,

[...] o proprio papel atribuido a educagao acabou transformando a
pedagogia — enquanto campo dos saberes — e a escola — enquanto
instituicdo — em arenas privilegiadas, onde se dao violentos choques
tedricos e praticos em torno de infinitas questdes culturais. E, como
todos sabemos, tais embates envolvem argumentos, agdes e
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estratégias que extravasam largamente o plano puramente
intelectual (VEIGA-NETO, 2003, p. 5).

Por outro lado, discutir sobre cultura, curriculo e género implica compreender
a imbricagcdo e as multiplas dimensdes envolvidas nesses conceitos que, como
construgéo social e historica, estdo também envoltos em uma rede de relagbes de
poder e marcados pela complexidade e pela dinamicidade espago-temporal de uma
sociedade. De acordo com Candau (2002, p. 126), “ndo se trata de maximizar a
dimensdo cultural e desvincula-la das questdes de carater estrutural e da
problematica da desigualdade e da exclusédo crescentes no mundo atual’, mas de
[...] “n&0 negar a especificidade da problematica cultural, sem considera-la de modo
isolado e autocentrado”.

Trata-se de compreender o curriculo e a cultura como processo e produto da
acao e da formagdo humana, logo, como constituidos pelas e constituintes das
subjetividades, das representacbes e das identidades nacional, étnica, geracional,
de classe, de orientagdo sexual, de religido e de género dos homens e das
mulheres. Implica ainda entender curriculo e cultura como categorias essenciais a
analise e ao entendimento das a¢des educativas as quais os e as estudantes estao
expostos e expostas durante seu processo de escolarizagao. Nesse sentido, Candau
(2002) observa que

A escola como instituicdo esta construida tendo por base a afirmacao
de conhecimentos e valores considerados universais, uma
universalidade muitas vezes formal que, se aprofundarmos um
pouco, termina por estar assentada na cultura ocidental e européia,
consideradas como portadoras da universalidade (p. 129).

Nesse sentido, observa-se que os vinculos entre curriculo e cultura estiveram
presentes no discurso educacional desde as primeiras teorizagdes sobre o curriculo,
ainda que a concepcg¢ao de cultura, a época, estivesse marcada pela “distingao
hierarquica entre alta cultura e cultura de massa, entre cultura burguesa e cultura
operaria, entre cultura erudita e cultura popular” (COSTA; SILVEIRA; SOMMER,
2003, p. 38).

De acordo com Moreira e Silva (2006, p. 26), curriculo e cultura “constituem

um par inseparavel desde a teoria educacional tradicional”’. No entanto, de acordo
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com a teorizagao tradicional ou n&o critica, a funcdo da educagao e, em especial, do
curriculo seria a da transmisséao cultural. A cultura, nesse caso, era concebida como
um conjunto de conhecimentos e valores — ndo problematizaveis — sedimentados na
sociedade para serem transmitidos as novas geragdes. Essa concepgéo revelava,
portanto, uma visdo elitista de cultura expressa na dicotomia entre alta cultura e
cultura popular, na qual “a alta cultura € uma cultura-sujeito enquanto a cultura-
popular € uma cultura-objeto” (SANTOS, 2006, p.193).

Dessa forma, faz-se mister considerar a cultura como processo histérico de
(re) criagdo dos modos de vida em sociedade. Trata-se de compreendé-la em sua
complexidade e dinamicidade, abstraindo-se a ideia de enforma-la como se
atravessasse o tempo e o espago de maneira estatica. Como afirmam Costa, Silveira
e Sommer (2003, p. 38), para além do universalismo idealista da concepgéo
Moderna,

A cultura ndo pode mais ser concebida como acumulagao de saberes
ou processo estético, intelectual ou espiritual. A cultura precisa ser
estudada e compreendida tendo-se em conta a enorme expansio de
tudo que esta associado a ela, e o papel constitutivo que assumiu em
todos os aspectos da vida social.

Por outro lado, a teorizagao critica do curriculo, inaugurada na segunda
metade do século XX, amplia os estudos sobre a estreita relacdo entre curriculo e
cultura, considerando esta ultima como espaco de producdo de sentidos, de
significados e de sujeitos. Nessa perspectiva, a cultura passa a ser concebida como
um terreno de (re) criagdo e contestacdo do conjunto de conhecimentos e valores
instituidos em dado momento histérico como componentes do curriculo. Passa a ser
compreendida como produgdo ativa e ndo como resultado de sua transmissao
(MOREIRA; SILVA, 2006).

Desse modo, o conhecimento escolar passa a ser problematizado e a cultura
compreendida como construgao histérico-social. Como afirma Moreira (2002, p. 16),
seu papel constitutivo “expresso em praticamente todos os aspectos da vida social, €
reconhecido e destacado: a cultura assume cada vez mais relevo, tanto na estrutura
e na organizagdo da sociedade como na constituicdo de novos atores sociais”.

Corroborando esse pensamento, Candau (2008, p. 72) entende a cultura “como o
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estruturante profundo do cotidiano de todo grupo social’. Da mesma forma, Veiga-
Neto (2004, p. 52) ajuda a

[...] compreender o curriculo como a porgdo da cultura — em termos
de conteudos e praticas (de ensino e aprendizagem, de avaliagado
etc.) — que por ser considerada relevante num dado momento
historico, é tanto trazida para a escola, quanto entra como elemento
constitutivo das Pedagogias Culturais.

De tal modo, pode-se compreender que o curriculo constitui um elemento da
cultura que expressa as concepgbes de sujeito e de sociedade referentes a um
tempo-espaco definidos, uma vez que as escolhas por ele representadas sinalizam a
formacgao de um tipo de sujeito e de sociedade idealizados. Dessa forma, o curriculo
promove a inclusao de sujeitos ou grupos, ou ainda, a inclusdo de algumas formas
de expressao de determinados grupos, ao mesmo tempo em que outros sujeitos ou
formas de expressao sao excluidos das praticas curriculares. Seleciona conteudos e
saberes como elementos privilegiados da cultura, enquanto outros deixam de
compor o trabalho pedagdégico, ao menos formalmente, por ndo terem sua relevancia
reconhecida em determinado momento histérico. Diante disso, Moreira (1997, p.36)

afirma que

[...] nesse processo de selecdo, a escola termina por trabalhar
apenas com uma parcela restrita da experiéncia coletiva humana.
Além disso, esse conjunto de conteudos selecionados, sobretudo em
termos de conhecimentos, experiéncias, valores e atitudes, constitui
aquilo que é denominado de versdo autorizada ou legitima da
cultura.

Nessa perspectiva, 0 que se compreende como cultura legitima
corresponderia a um recorte, ou a uma selegao dos elementos representativos da
cultura dominante e, por isso, socialmente prestigiada. Nesse caso, a elaboragao do
curriculo partiria de uma concepg¢ao de “cultura no seu sentido classico, isso €, como
aquilo de melhor e mais elevado que a Humanidade produziu — em termos de
conjunto de rituais, crengas, valores, formas de expressdo, costumes, produgdes
estéticas e materiais etc. [...]" (VEIGA-NETO, 2004, p. 53).

Essa concepcgao de cultura que se fez presente nos estudos de curriculo, na

elaboracao de propostas e nas praticas curriculares e comeca a ser questionada a
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partir das teorias educacionais criticas, se amplia com as contribuicdes dos Estudos
Culturais, dos Estudos Feministas, P&s-Coloniais, Pds-Modernos e Pos-
Estruturalistas. Assim, as pesquisas que tém como objeto de estudo a relagéo entre
curriculo e cultura passam, a partir dessas perspectivas teoricas, a incorporar a
problematizacao das diferengas culturais em suas analises e a “aceitar que diferenca
cultural e poder estao intimamente ligados”, como afirma Moreira (2002, p. 18).

Nesses estudos, a categoria cultura ganha centralidade favorecendo a
compreensdo sobre os processos de (re) construgdo das diferengas, das
subjetividades e das diversas identidades dos sujeitos, entre as quais a identidade
de género. Esses estudos consideram ainda que as relagdes de poder estédo
disseminadas nas relagdes sociais através dos discursos e que o curriculo expressa
esta capacidade de difusao do poder como manifestacdo da vontade de verdade, ou
seja, da vontade que cada um tem de exercer a dominagdo sobre algo ou sobre
alguém (FOUCAULT, 1996).

Assim, os Estudos Pdés-Coloniais, em oposi¢gdo ao monoculturalismo colonial,
como expressao de poder vinculam-se ao multiculturalismo e marcam “a passagem
de uma configuragdo ou conjuntura histérica de poder para outra” (HALL, 2003, p.
54). Juntamente com os Estudos Pds-Modernos e Pés-Estruturalistas®®, passam a
questionar essas relagdes de poder e a criticar o sujeito centrado e autbnomo da
Modernidade. Suprimem de suas pesquisas as fronteiras entre cultura erudita e
cultura popular, desfazendo os pressupostos da existéncia de uma superioridade da
cultura de elite que a colocaria em posicado de destaque no bindmio alta/baixa
cultura, no qual o segundo elemento representa o outro do primeiro e cuja pretensao
€ a sua superagao (BAUMAN, 1999b; SILVA, 2002; MELUCCI, 2005).

Esses estudos, afastando-se da perspectiva globalizante das metanarrativas
da ciéncia Moderna, desenvolvem analises sobre grupos locais, minorias, processos

de diferenciagao cultural, territorial, individual, entre outras. Trata-se de estudos que

** O texto trata, nesse ponto, das similaridades existentes entre os estudos pds-coloniais, pés-
modernistas e pds-estruturalistas, embora ressalte que estes ndo sdo sinbnimos, nem estdo sendo
tratados indistintamente nesse trabalho. Assim, entende-se que os estudos pds-coloniais
debrugam-se sobre a forma como as narrativas — em geral pautadas no discurso do colonizador —
vao constituindo o outro e a realidade, com proeminéncia nas relagbes de poder entre nagdes. O
pés-modernismo, mais abrangente que o pdés-estruturalismo, diz respeito a um recorte histérico,
abrangendo caracteristicas de uma época. Enquanto o pds-estruturalismo remete a uma forma
especifica de teorizagao social que tem como foco a linguagem e o processo de significagao.
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possibilitam ampliar a compreensao sobre as formas de representagdo do Outro,
presente nos curriculos.

Em razdo das contribuigbes as pesquisas sobre curriculo e género,
identificadas nos Estudos Culturais e, em especial, em funcdo das categorias
tedricas dessa pesquisa — curriculo, cultura e género — alguns elementos tedrico-
metodoldgicos desses estudos fundamentam a compreensdo do objeto dessa
investigacao.

Nessa perspectiva, pode-se dizer também que curriculo e género, como
elementos da cultura, fazem parte de um contexto sécio-histérico marcado pela
pluralidade e pela diversidade que caracterizam a sociedade contemporanea e, em
consequéncia, a escola. Implica também perceber que constituem fendmenos com
repercussao direta nas formas de pensar, de sentir e de agir dos e das estudantes,
razao pela qual sua imbricagao se torna quase tangivel.

Desse modo, o curriculo vai se configurando como o ancoradouro seguro
para a (re) producdo das desigualdades pautadas no género, uma vez que a
construgdo das subjetividades e das identidades dos e das estudantes conta, por
longo periodo de suas vidas, com a atuagédo da escola na sua formagdo. A escola,
por outro lado, por nao atualizar a concepgao de cultura que deveria ancorar a
elaboragcdo dos curriculos numa sociedade marcada pela diversidade cultural, a
compreende como produgdo concluida que deve ser transmitida e assimilada
pelos/as estudantes. Desconsidera igualmente a natureza produtiva e criativa da
cultura que permite a construgdo, mas também a desconstrugdo e a reconstrugéo
dos modos de ser, de sentir e de agir dos sujeitos, bem como dos valores e dos
sentidos por eles atribuidos aos elementos do mundo social.

Dessa forma, o curriculo vai ajudando a formar masculinidades e
feminilidades de acordo com padrdes estabelecidos culturalmente, segundo relagdes
de poder assimétricas que ancoram sua elaboragao e vivéncia no interior da escola.
De acordo com Louro (1998, p. 58), “a escola delimita espagos. Servindo-se de
simbolos e cddigos, ela afirma o que cada um pode (ou n&o pode) fazer, ela separa
e institui. Informa o ‘lugar dos pequenos e dos grandes, dos meninos e das
meninas’”.

Essas praticas de separacao, as quais a autora se refere, vao constituindo as
subjetividades, as identidades e as representagdes dos sujeitos e se fazem perceber
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de diversas maneiras. Assim, a organizagdo da escola e da sala de aula, a
distribuicdo dos espacos e das tarefas docentes e discentes, a avaliagdo das
aprendizagens, a abordagem ou omissao dos conteudos de ensino, a relagdo entre
estudantes, professores e professoras, além de tantas outras, constituem formas de
expressdo dos nexos existentes entre curriculo escolar, cultura e género.

Trata-se de um conjunto de praticas que fazem parte do curriculo desde as
primeiras experiéncias escolares das criangas e vao impregnando nos meninos e
nas meninas formas de conceber e representar o masculino e o feminino, ao mesmo
tempo em que vao ampliando a conduta discriminatoria ja interiorizada através das
vivéncias nos varios espagos de sua socializagdo. De igual modo, essas vivéncias
parecem ir conformando os lugares sociais de homens e mulheres. Como afirma
Louro (1998, p. 63), “o processo de ‘fabricacdo’ dos sujeitos €& continuado e
geralmente muito sutil, quase imperceptivel”. E “o curriculo vem funcionando, desde
sua invencao nos fins do século XVI, como um dos mais poderosos dispositivos
encarregados de fabricar o sujeito moderno” (VEIGA-NETO, 2001, p. 235).

O que se observa € que a imbricagdo entre curriculo e género estaria
garantida nas varias dimensdes do curriculo. Nesse sentido, trata-se de pensar o
curriculo escolar como dispositivo interdisciplinar e multidimensional que abrange o
conjunto de elementos formadores das vivéncias escolares dos e das estudantes,
explicitos nas escolhas e intencionalidades pedagogicas, mas também disseminados
através de elementos simbdlicos distribuidos no espacgo escolar de forma mais
velada.

Deste modo, os elementos formadores das subjetividades, das identidades e
das representagdes dos e das estudantes estariam presentes nas prescricoes
curriculares a serem seguidas pelos professores e professoras, expressando-se
através das concepgodes de sujeito e de sociedade, de conhecimento e de educacéo,
e de ensino e aprendizagem, adotadas.

Essas concepgdes, por sua vez, expressam o0s elementos da cultura
selecionados e expressos na valorizagdo das disciplinas escolares e na integragéo
entre as mesmas; na escolha e organizagcdo dos conteudos de ensino; nas
consideragdes metodologicas e nas formas de avaliacdo propostas. Refletem
igualmente as relagdes de poder entre aqueles que elaboram os curriculos e

aqueles aos quais o curriculo se destina, expressando a vontade de verdade que,
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segundo Foucault (2007a), é reconduzida “pelo modo como o saber é aplicado em
uma sociedade, como é valorizado, distribuido, repartido e de certo modo atribuido”
(p. 17).

No entanto, considera-se que o curriculo constitui espago de litigio, de
negociagbes que se desenvolvem também no conjunto de praticas vivenciadas
cotidianamente na escola. Constitui territério de cumprimento, mas também de
transgressdo as prescrigdes ditadas e em razdo de sua dinamicidade e
complexidade oportuniza a formagdo de diferentes subjetividades. E nesse espaco
de vivéncia das praticas que os elementos da cultura ganham maior relevo em raz&o
da materialidade que assumem e que os vinculos entre género e curriculo se
estreitam.

Assim, as metodologias empregadas e as atividades propostas, a linguagem
utilizada, as diferentes maneiras de tratar meninos e meninas, de avaliar seus
comportamentos e aprendizagens, de orientar suas interacbes — brincadeiras e
conflitos — e, sobretudo a forma como professores e professoras representam o
masculino e o feminino, constituem elementos formadores das identidades de
género dos e das estudantes, forjadas nas praticas curriculares.

Ademais, além das prescrigdes e das praticas curriculares, a disseminagao de
valores, normas e comportamentos suscitados pelos simbolos, pelas regras e
cbdigos implicitos, pela regulagéo sutil dos comportamentos de meninos e meninas
e, sobretudo pelas omissbes de temas e conteudos de ensino constitui outra
dimensdo do curriculo através da qual sua articulagdo com o género ganha
concretude.

Nesse conjunto de elementos os saberes socialmente prestigiados em
relacdo aos géneros sao difundidos corroborando a afirmacédo de Foucault (2007b,
p. 186) de que “o poder, para exercer-se nestes mecanismos sutis, € obrigado a
formar, organizar e por em circulagdo um saber, ou melhor, aparelhos de saber que
ndo sao construcdes ideoldgicas”.

Por outro lado, compreendendo-se que o curriculo, presente na escola e na
vida dos e das estudantes, mantém vinculos com o género desde sua génese, uma
questdo se coloca: qual o espago ocupado pelo género no curriculo escolar? Ou
melhor, em que momento as relagdes sociais de género s&o discutidas com os e as

estudantes na sala de aula e na escola?
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2.4 Género no Curriculo Nacional

Essas respostas anunciariam, provavelmente, a vinculagdo do género a
diferentes contextos educacionais nos quais atuam sujeitos diversos e, por
conseguinte, se materializam em praticas curriculares distintas. Expressariam
elementos da cultura escolar vivenciada em uma diversidade de espacgos
educacionais, contudo entende-se que as interposi¢cdes do género nas praticas
curriculares constituem elemento incontestavel, ainda que este néo esteja incluido
nos conteudos de ensino ou nas tematicas discutidas nas praticas curriculares.

Nesse sentido, reafirma-se o entendimento de que o curriculo constitui um
construto social que expressa intencionalidades diversas e envolve diferentes
discursividades, a0 mesmo tempo em que se destaca na educacgao brasileira a
existéncia de um referencial curricular em nivel nacional elaborado entre 1995 e
1997 e que no ensino fundamental é representado pelos Parametros Curriculares
Nacionais. Trata-se de um conjunto de documentos que do 6° ao 9° ano é composto
por trés volumes para cada disciplina, sendo um volume introdutério, um outro
contendo os temas transversais e um terceiro, correspondente a cada disciplina do
curriculo (BRASIL, 1998).

Os Parametros Curriculares Nacionais foram organizados com o propésito de
apoiar a elaboragao e a revisdo de propostas curriculares dos estados e municipios,
em consonancia com as especificidades de cada realidade local. Constituem uma
referéncia para o trabalho com as varias disciplinas do curriculo e apresentam, entre
os temas transversais® propostos, o topico Orientacdo Sexual. Este visa
encaminhar a atuagédo docente com o tema, e esta organizado em trés eixos: corpo
humano; relagbes de género e prevengdo as doengas sexualmente transmissiveis
com destaque para a AIDS.

De acordo com Vianna e Unbehaum (2006), os Parametros Curriculares
Nacionais representam um avanco no que se refere a insercdo dos estudos de

género na escola, em razdo de indicar as relacbes de género como eixo a ser

% Os temas transversais — ética, satde, meio-ambiente, orientagdo sexual e pluralidade cultural —
dizem respeito a problemas da vida social considerados prementes para a sociedade
contemporénea. A orientagdo € para que sejam trabalhados, ao longo de todos os ciclos de
escolarizagdo, de duas formas: dentro da programacgédo, através de conteudos transversalizados
nas diferentes areas do curriculo e como extra programagdo, sempre que surgirem questdes
relacionadas ao tema (ALTMANN, 2003).
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contemplado pelo trabalho docente. Trata-se, de acordo com Altmann (2003), da
inclusdo pela primeira vez do tema orientagéo sexual no curriculo oficial nacional e,
ainda, que as relagdes de género nao assumam centralidade na justificativa dessa
inclusdo, passam a compor o elenco de temas a serem abordados pela escola.

No entanto, as autoras argumentam que, apesar do avango representado pela
insercdo do tema Orientacdo Sexual no curriculo nacional, incluindo o trabalho com
as relagbes de género, recaem sobre os Parametros Curriculares Nacionais algumas
criticas, entre as quais a associagcdo entre sexualidade e saude. Esta associagao
estaria circunscrevendo a compreensdo sobre sexualidade a dimensdo do corpo
com consequéncias para o curriculo escolar, uma vez que favorece as abordagens
pedagodgicas ligadas a prevencgao e a doenga de maneira apartada das relagdes de
género, cuja abordagem no texto curricular apresenta-se insuficiente para o trabalho
com os e as estudantes do ensino fundamental.

Ademais, ao invés de restritas a um tema transversal, as relagbes de género
deveriam compor os conteudos de ensino das diversas disciplinas do curriculo,
ampliando as possibilidades de construgédo de relagdes socialmente mais saudaveis
entre os e as estudantes. Contudo, como afirmam as autoras, “houve uma tentativa
de inclusdo do género em todas as areas disciplinares, mas especificidades
curriculares dificultaram essa ampliagao” (VIANNA; UNBEHAUM, 2006, p. 417).

Nesse sentido, Veiga-Neto (2001) afirma que o curriculo como dispositivo de
controle do ensino e da aprendizagem, funciona como artefato de dominagao e de
subjetivagcdo e que esse seu desempenho tornou-se possivel gracas a loégica
disciplinar, gestada em nome da estruturagao dos saberes escolares. Assim, a ldgica
disciplinar expandiu-se, passou a abranger todas as novidades de um mundo em
pleno processo de complexificagdo e a ser reconhecida como a forma mais comum
de organizagao dos conteudos escolares. Em contrapartida, assumiu o poder de
dispor, organizar, hierarquizar, permitir e interditar os saberes.

Entende-se, nesse caso, que o modelo de curriculo pautado na organizagao
disciplinar representa um limite a insergdo de areas e de temas interdisciplinares no
conjunto das experiéncias de ensino vivenciadas pelos e pelas estudantes. No
entanto, compreende-se igualmente que para além dos limites colocados pela

organizagdo disciplinar do curriculo estaria a auséncia de um posicionamento
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politico por parte dos e das docentes em favor de agbes pedagdgicas que viessem a
se configurar como educacgao para as relagdes sociais de género.

Outra critica que pesa sobre esse instrumento curricular diz respeito ao uso
linguistico predominante do masculino genérico, que apesar de se constituir uma
forma de expressdo comum na comunicacdo em nosso pais, trata-se de uma

utilizagado que nunca € neutra e de acordo com Vianna e Unbehaum (2006, p. 419),

E exatamente isso que as frases desses documentos nos mostram.
Se, por um lado, o masculino genérico por elas empregado expressa
uma forma comum de se manifestar, por outro, seu uso —
especialmente em textos que tratam de direitos — tem um efeito
histérico e politico. A adog¢ao exclusiva do masculino reforca a
discriminacéo sexista.

Assim, a forma restrita como as relagées de género compdem o instrumento
de referéncia nacional para a (re) elaboragdo de propostas curriculares no pais
sinaliza que este nao esta impregnado de uma perspectiva de género, uma vez que
as relagcbes de género deveriam compor o trabalho de todas as areas do
conhecimento e nao estarem circunscritas a orientacao sexual.

Além disso, deveria se fazer presente nas varias etapas e segmentos do
ensino fundamental uma vez que estudos revelam que a construcdo da identidade
de género dos sujeitos se inicia no seu processo de socializagdo primaria e
prossegue nos espagos de socializagdo secundaria através das interagbes com o
mundo material e simbdlico, sinalizando o envolvimento das praticas curriculares
nessa construgao (LOURO, 1998; ALMEIDA, 1998; CARVALHO, 2007; CRUZ,
2007).

Desse modo, observa-se que mesmo compondo o tema transversal
Orientacédo Sexual, as relagdes de género ndo ganham centralidade nos Parametros
Curriculares Nacionais que priorizam a relacdo sexualidade-saude, corroborando a
ideia de que “é tao dificil ndo apenas pensar e planejar alternativas curriculares,
como executar principalmente aquelas que vao no sentido inverso a exclusao”.
(VEIGA-NETO, 2001, p. 239).

No entanto, ndo se pode negar que as orientagdes contidas nos Parametros
Curriculares Nacionais apresentam-se coerentes, do ponto de vista conceitual e

metodologico, com as necessidades de aprendizagem dos e das estudantes do
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ensino fundamental, pois “realgam as relacbes de género, reconhecendo-as como
referéncias fundamentais para a constituicdo da identidade de criangas e jovens”
(VIANNA; UNBEHAUM, 2004, p. 96).

Por outro lado, apesar de constituirem um instrumento importante para a
formagdo e atuacdo docente, estudos recentes®” revelam que a simples presenca
dos Parametros Curriculares Nacionais nas escolas nédo tem alterado as praticas
docentes no que concerne ao trabalho com as relagbes de género. Desse modo,
entende-se que a inclusdo das demandas de género na educagdo como tarefa do
Estado sugere uma revisao curricular que inclua a formagéao docente na perspectiva
das diferengas forjadas na e pela cultura, em especial, da diferenca entre géneros,
entre outras, responsaveis pela produg¢ao de desigualdades sociais.

Além disso, a condicdo de referéncia para a elaboracdo de propostas
curriculares de Estados e municipios, ndo garante que os Paradmetros Curriculares
Nacionais sejam referenciados na construgdo do discurso curricular das referidas
propostas, em razao das escolhas politico-pedagdgicas e tedrico-metodoldgicas
assumidas pelas instancias governamentais em dado contexto socio- histérico.

Esse €&, por exemplo, o caso do curriculo da Rede Municipal de Ensino do
Recife, cujas selegbes afastam-se daquelas presentes nos documentos formadores
dos Parametros Curriculares Nacionais e cuja analise constitui conteudo do Capitulo
4 desta tese.

Por outro lado, as relagbes de género construidas, desconstruidas e
reconstruidas historicamente através das praticas culturais, se configuram como
relagdes sociais nas quais o papel da escola, do curriculo e, sobretudo, do professor
e da professora se destacam. Nesse sentido, Moreira e Macedo (2001, p. 138)
argumentam “a favor de um professor/intelectual culturalmente orientado cuja
atuacao politica em prol da redugéo das situagdes de opressao se paute pela critica
da propria pratica, pela critica das distintas manifestagdes culturais [...]".

Esse capitulo representou o esforgo de reconstrugdo do itinerario seguido
para a constituigdo do género como categoria de analise para a formagdo de um

¥ Os estudos de Altmann (2003) e Vianna e Unbehaum (2004, 2006) tratam a respeito das
repercussdes dos Pardmetros Curriculares Nacionais na efetivagdo de praticas pedagdgicas que
incluam a perspectiva de género nos curriculos do ensino fundamental.
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campo de estudos de género, bem como para compreensdo da consolidagdo dos
vinculos entre género e curriculo.

Nessa trajetoria foi possivel observar que a emergéncia do género como
categoria social e historica se opde a naturalizagdo das diferengas referenciadas no
sexo biologico dos sujeitos e situa-se como um elemento da cultura na qual se
constroem os comportamentos e os modos de ser e de atuar socialmente de
homens e de mulheres. Trata-se de uma categoria construida em meio as relagbes
sociais que, atravessadas por relacbes de poder, admitem nessa construgdo uma
correlagao de forgas, expressa na oposig¢ao binaria entre masculino e feminino que
acompanhou a constituigdo do género como categoria analitica.

Nesse sentido, também a formag¢do de um campo de estudos de género foi
atravessada por desafios, enfrentamentos, resisténcias e negociagbes que, no caso
do Brasil, resultaram na consolidagdo de grupos de pesquisas, publicacdes e
realizacdo de eventos diversos que garantem visibilidade, acesso e legitimidade
crescente ao campo de estudos de género.

Disso se depreende que os vinculos entre género e curriculo estdo presentes
na génese de ambos, embora esses nexos possam ter sido ocultados por uma
pretensa ideia de neutralidade do curriculo, cujas intencionalidades sé tenham sido

desveladas nas ultimas décadas.
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3 O PERCURSO TEORICO-METODOLOGICO DA PESQUISA

O percurso tedrico-metodoldgico seguido, ou enfrentado pelo pesquisador ou
pesquisadora na busca de resposta a questdo formulada a realidade por sua
curiosidade investigativa, decorre da condicao de problematizagdo e da natureza
dessa formulagdo, do aporte tedrico adotado e, em consequéncia, do tipo de
pesquisa realizada. Esses elementos, por sua vez, vao apontando técnicas e
instrumentos para o levantamento, o tratamento e a analise dos dados da pesquisa,
visando o alcance dos objetivos propostos pela investigagao.

Diante desses elementos, esse capitulo objetiva descrever os caminhos
tracados e percorridos nessa investigagdo com vistas a compreender as implicagoes
do curriculo escolar na construgdo das relagdes sociais de género entre estudantes
do ensino fundamental da rede municipal de ensino do Recife. Para o alcance desse
objetivo, buscou-se identificar e analisar no curriculo prescrito elementos implicados
na construgao das relagdes sociais de género entre os e as estudantes e identificar
e analisar nas praticas curriculares elementos que contribuam para compreensao
dos aspectos da cultura envolvidos na construgdo das relagbes sociais entre os
géneros.

Esse texto, que trata do percurso tedrico-metodolégico da investigagéo,
descreve a natureza da pesquisa realizada, apontando sua vinculagao tedrica e as
preferéncias de ordem metodoldgica. Apresenta e justifica a escolha do campo, dos
sujeitos, das técnicas e dos instrumentos adotados para interpretacéo e analise dos
dados da pesquisa, e descreve os caminhos percorridos na trajetoria que conduziu a
investigacdo desde o momento da problematizagcdo do objeto investigado até a

comunicacgao dos resultados encontrados.
3.1 A Natureza da Pesquisa
Essa pesquisa investiga as implicagbes do curriculo escolar da Rede

Municipal de Ensino do Recife na construgéo das relagdes sociais de género entre

estudantes do 3° e 4° ciclos® do ensino fundamental e se insere no campo dos

% A organizagdo da escolaridade na Rede Municipal de Ensino do Recife se faz em ciclos de
aprendizagem, de acordo com Parecer n° 02/2001 do Conselho Municipal de Educagdo, em
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Estudos Culturais nos quais a cultura adquire centralidade e os estudos sobre
género39 sdao tomados como uma das suas principais categorias. Assim, a adogao
dos Estudos Culturais como aporte tedrico-metodolégico desta investigacéo se deu
em razao de sua vinculagdo com os estudos curriculares e de género, bem como
sua afinidade com as metodologias adotadas nas pesquisas qualitativas.

Uma andlise da literatura no campo dos Estudos Culturais revela que as
pesquisas nessa area estdo abertas a adogdao de um vasto campo teédrico —
feminismo, péds-estruturalismo, pds-modernismo, pds-colonialismo — que possa
responder ao problema formulado pela pesquisa e, consequentemente, ao contexto
em que foi gerado. Assim, a escolha das praticas de investigacdo depende das
questdes formuladas e estas sdo sempre contextuais, uma vez que aos Estudos
Culturais nao interessam apenas os temas pesquisados, mas, sobretudo, a forma
como sao investigados e as razdes da investigacdo. Desse modo, a cada problema
de pesquisa cabera um recorte metodolégico a ser definido de acordo com as
escolhas tedricas do/a pesquisador/a, uma vez que “a analise textual, a semidtica, a
desconstrugcdo, a etnografia, entrevistas, a analise fonémica, a psicanalise, a
rizomatica, a analise de conteudo, o survey — todas podem fornecer importantes
insights e conhecimentos” (NELSON et al., 2001, p. 10). Assim, para os Estudos

Culturais, a pratica da pesquisa € compreendida

[...] como uma linguagem, um discurso, uma pratica discursiva, que
sempre esta assinalada pela formacdo histérica em que foi
constituida. Formacéo histérica esta que marca o lugar discursivo de
onde saimos; de onde falamos e pensamos; também de onde somos
faladas/os e pensadas/os; de onde descrevemos e classificamos a(s)
realidade(s) (CORAZZA, 2007, p. 121).

Dessa forma, os Estudos Culturais, em funcao dos seus pressupostos teodrico-

metodoldgicos, guardam estreita afinidade com esta investigacdo, uma vez que,

consonancia com o § 1° do inciso IV do Art. 32, da Lei 9394/96 de 20 de dezembro de 1996, que
estabelece as Diretrizes e Bases da Educagao Nacional. O terceiro e o quarto ciclos correspondem
aos anos finais (52 a 82 séries, ou 6° ao 9° ano) do ensino fundamental.

% De acordo com Nelson et al. (2001, p. 8), as pesquisas atuais em Estudos Culturais tém entre suas
principais categorias: “género e sexualidade, nacionalidade e identidade nacional, colonialismo e
pos-colonialismo, ragca e etnia, cultura popular e seus publicos, ciéncia e ecologia, politica de
identidade, pedagogia, politica da estética, instituicdes culturais, politica da disciplinaridade,
discurso e textualidade, histéria e cultura global numa era pés-moderna”.
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constituidos como campo de estudos de natureza nao disciplinar e marcado por sua
orientagdo plurimetodoldgica, acolhem os estudos de género, cuja construgéo
resulta das relagbes sociais e dos arranjos que se estabelecem na cultura. Assim, de
um lado, os Estudos Culturais apresentam-se abertos aos estudos de temas
diversos a serem apontados pelo contexto social e histérico de emergéncia do
fendbmeno e, de outro, rejeitam o priviégio de metodologias definidas
aprioristicamente (HALL, 2003; JOHNSON, 2004). De tal modo, favorecem a
diversidade de abordagens metodoldgicas, uma vez que nenhuma delas € também
rejeitada a priori.

Ademais, nessa investigacdo a discussao sobre género aproxima-se dos
pressupostos pos-estruturalistas que o compreendem como categoria forjada pelos
discursos elaborados em torno das diferengas entre o masculino e o feminino, cuja
génese esta nas praticas sociais constituintes das subjetividades, das identidades e
das representagdes construidas por homens e mulheres. Considera ainda que estas
relagbes sejam tecidas na e pela cultura, aqui compreendida como espacgo de
tensbes, de conflitos, de lutas e de disputas que expressam as relagdes de poder
como uma dimensao das relagdes em sociedade.

A investigagao apoia-se igualmente na teorizagao pés-critica do curriculo que
possibilita analisar e compreender o trato dado as diferengas culturais de género no
interior da escola e a forma como as praticas curriculares, através de mecanismos e
de materiais diversos, vao forjando as identidades de género dos e das estudantes e
construindo formas de ser e atuar no mundo.

Assim sendo, entende-se que a escolha dos procedimentos metodoldgicos de
uma investigagdo decorre do problema de pesquisa formulado e do referencial
tedrico por ela adotado. Nessa perspectiva, os procedimentos aqui utilizados
buscam apoio nas abordagens qualitativas aplicadas as pesquisas dos Estudos
Culturais, por acolher a ideia de que a pesquisa qualitativa considera as
subjetividades como parte integrante do fendémeno social do qual se busca
apreender os significados, os conflitos e as percepgdes e, nesse sentido, aproxima a
analise dos dados dos objetivos dessa investigacgéao.

Considera ainda que a produgdo humana possa ser apreendida através do
universo de relagdes, de representacbes e de intencionalidades presentes na

cultura, da mesma forma que os significados, os motivos, as aspiragdes, as crengas,
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os valores e as atitudes, materializadas através das relagdes sociais de género,
constituem, por suas peculiaridades, objetos da pesquisa qualitativa. Disso se
depreende que a inteligibilidade dos fendmenos sociais pressupde sua interpretagcéo
e que estes, por sua vez, nem sempre sao visiveis ou passiveis de quantificagao.

Nesse sentido, Costa (2007) critica os modelos de investigagdo apoiados no
formalismo metodolégico da ciéncia moderna, por se mostrarem inadequados a
compreensao das praticas sociais problematizadas em seu contexto histérico-
cultural e por ndo oferecerem os elementos para interpretacdo dos fendmenos
sociais implicados com relagdes de poder responsaveis por estratégias de
dominagéo, de exclusdo, de exploracdo e de discriminagdo social. Em relagdo as
pesquisas educacionais, a autora argumenta ainda que a rigidez metodolégica do

modelo iluminista de fazer ciéncia

[..] ndo admite uma aproximagao adequada dos fendmenos
educativos uma vez que estes pertencem a uma ordem de eventos
com atributos especificos e significado peculiar. Além disso, os
métodos tradicionais estao vinculados a uma concepgao de ciéncia
edificada sob os canones iluministas em que a fé na razdo e no
método leva o conhecimento ao limite do dogmatismo, n&o
possibilitando espaco para a incerteza, o transitério, o circunstancial,
o singular, o valorativo (COSTA, 1995, p. 110).

Nessa mesma linha de raciocinio, Corazza (2007) aponta a inadequagao do
enquadramento metodoldgico do objeto da investigagcdo exigido pelo paradigma
tradicional moderno, argumentando que o problema de pesquisa “da pratica
educacional e pedagdgica so6 é constituido como problema — configurado, delineado,
esclarecido, produzido, iluminado, feito visivel e enunciado —, desde as praticas
tedricas que o tornam problematico, que o criam enquanto problema”. Para a autora,
ndo existe uma realidade materializada, tomada como situacdo a ser investigada. A
realidade é, antes de tudo, constituida pela perspectiva tedrica do pesquisador/a,
nao sendo, portanto, possivel analisar uma realidade, mas “tantas realidades,
quantas sejam aquelas que podemos enunciar, conhecer, pensar, discutir, disputar
[...]" (CORAZZA, 2007, p. 113). Também para Santos Filho (2007, p. 25) “ndo ha

uma realidade objetiva como tal, no contexto da realidade humana; portanto, ndo ha
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forma de se distanciar dos eventos da vida para com isso, descrever o que
significam”.

Nessa perspectiva, o objeto de estudo aqui investigado integra a problematica
identificada por varios pesquisadores e pesquisadoras dos fendmenos educacionais
em relacdo a sua inadequagao ao pensamento moderno e a escolha metodoldgica
por ele orientada (COSTA, 1995, 2007; CORAZZA, 2007; VEIGA-NETO, 2007). O
estudo a respeito das implicagdes do curriculo escolar na construgao das relagdes
sociais de género entre estudantes, aqui proposto, apresenta a complexidade
inerente a analise dos fenbmenos sociais, em especial, dos fendbmenos
educacionais, marcados pela multiplicidade de sentidos e de significados que lhes
sdo atribuidos socialmente. Sua inser¢ao no rol dos objetos complexos justifica-se
na medida em que investiga processos de diferenciagao cultural para os quais “os
métodos de pesquisa que tendem a estandardizagcdo e a quantificagdo servem
menos do que outros para captar esses aspectos”, uma vez que a atengcédo desses
métodos nédo se desenvolve sobre as dimensdes qualitativas do fendmeno
(MELUCCI, 2005, p.30).

Trata-se de um objeto de estudo que reflete uma prévia ocupagao
investigativa com as inter-relagdes que se estabelecem na sociedade mais ampla e,
em especial, no cotidiano escolar, tentando apreender aspectos da cultura
evidenciados nas praticas curriculares em desenvolvimento na Rede Municipal de
Ensino do Recife. Representa o esforgo de compreender o engendramento das
relacbes sociais de poder no interior da escola, considerando suas multiplas
relagbes com a cultura, na qual sdo forjadas. Nesse sentido, apodia-se no
pensamento de Costa (2007, p. 16) que recorre aos estudos de Foucault para
afirmar que “ndo importa o método que utilizamos para chegar ao conhecimento; o
que de fato faz diferenga sao as interrogagcées que podem ser formuladas dentro de
uma ou de outra maneira de conceber as relacbes entre saber e poder”. Em
consonancia com esse raciocinio, Melucci (2005, p. 40) defende “uma atitude
pluralista sobre as estratégias metodoldgicas e a consciéncia sempre mais clara da
presencga e importancia dos elementos metaféricos nas teorias”.

Dessa forma, a indagagdo que conduziu a investigacdo ora apresentada
questiona: de que forma o curriculo escolar da Rede Municipal de Ensino do Recife,
compreendido como producgao histdrica e social, estd implicado na construgcdo das
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relagdes sociais de género entre os e as estudantes do ensino fundamental? Tratou-
se assim de percorrer um itinerario cujo apoio teérico possibilitou recuperar o
processo historico tragado pelos estudos de género e de curriculo, buscando
apreender o didlogo existente entre esses dois campos tedricos e identificar
rupturas, avangos e impasses. Buscou-se ainda compreender o estagio atual de
desenvolvimento de ambos com vistas a identificar suas contribuicdes para
compreensao dos elementos do curriculo escolar implicados na construgdo das
relagdes sociais de género entre estudantes.

Pretendeu-se também, nessa trajetdria, apreender o dialogo que se
estabelece entre o campo de producgao tedrica sobre o curriculo e o conjunto das
praticas vivenciadas no interior da escola. Nesse processo de buscas ansiou-se pela
compreensao sobre as formas como as relagbes sociais de género integram o
curriculo no que diz respeito as interagdes entre os géneros no espago escolar, as
intervengdes pedagdgicas, as competéncias instituidas e aos conteudos de ensino
ministrados, bem como a linguagem referente aos géneros, presente na
comunicagao entre os sujeitos da educacgéo.

Para isso, a analise dos elementos do curriculo tomou em consideragao a
proposta e as praticas curriculares através das quais se efetivam as intervencgdes
pedagdgicas e se disseminam os discursos sobre 0 género, partilhado entre os e as
estudantes por meio da comunicagao formal e informal que se estabelece no interior
da escola. Assim, do campo empirico da investigagdo foram tomados como objeto
de interpretacdo e analise os documentos oficiais orientadores e as praticas
curriculares vivenciadas por estudantes professores e professoras da rede municipal
de Recife, cuja aproximagao se deu por meio de questionarios e entrevistas.

A analise da proposta curricular objetivou identificar e analisar no curriculo
prescrito elementos implicados na constru¢ao das relagbes sociais de género entre
os e as estudantes do ensino fundamental. Nesse sentido, compreende-se que a
dimenséo prescritiva do curriculo ao incorporar principios e concepgdes — de sujeito,
de sociedade, de cultura, de educacédo e de género — esta, em maior ou menor grau,
comprometida com as praticas curriculares que se desenvolvem no cotidiano da
escola. Todavia, compreende-se também que, como espacgo de disputas, de lutas e

de tensdes, o curriculo esta implexo em relagdes de poder que se expressam no
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desejo de dominagédo, mas também nos anseios de resisténcia e transgresséo por
parte daqueles e daquelas com ele envolvidos.

Por esta razdo, a anadlise da proposta curricular se configura nessa
investigacdo como expressao do cenario no qual se desenvolvem as praticas
curriculares e se estabelecem as relacbes sociais entre os e as estudantes do
ensino fundamental. Representa, portanto, o ideal curricular proposto em
determinado tempo-espaco e configura-se como curriculo desejado, expressando,
de acordo com Foucault (2007, p. 17), a vontade de verdade que se manifesta
através do discurso e que “como os outros sistemas de exclusdo, apoia-se sobre um
suporte institucional”.

No entanto, as implicagbes do curriculo escolar na construgdo das relagdes
sociais de género entre estudantes do ensino fundamental foram buscadas
essencialmente nos elementos oferecidos pelas falas dos sujeitos da investigacéo,

considerando-se que a vontade de verdade da qual fala Foucault (2007)

[...] é reforgada e reconduzida por todo um compacto conjunto de
praticas como a pedagogia [...]. Mas ela é também reconduzida, mais
profundamente sem duvida, pelo modo como o saber é aplicado em
uma sociedade, como € valorizado, distribuido, repartido e de certo
modo atribuido (FOUCAULT, 2007, p. 17).

Destaca-se que no estudo dos elementos da comunicagdo circulante no
interior da escola — através dos documentos escritos e das falas dos sujeitos,
utilizou-se a analise de conteudo proposta por Bardin (1977), da qual se adotou a
técnica da analise tematica por sua aproximag&o com o objeto e com os objetivos da
investigacao. Destaca-se ademais que a interpretacdo e a analise dos dados da
pesquisa estiveram todo tempo apoiadas nos registros das observagdes realizadas
durante todo o processo de aproximagao e permanéncia no campo da investigagao.
Essas observagdes concentraram-se nos artefatos curriculares mais proximos dos e
das estudantes, bem como nas inter-relagdes entre os sujeitos no interior da escola.

Assim sendo, constituiram-se objetos de observagao as aulas, as formas de
interacdo entre os meninos e meninas durante os recreios, nos quais de
desenvolvem jogos, brincadeiras e conversas, os momentos de troca de professores

e professoras das turmas, além da interlocugdo entre estudantes, professores e
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professoras. A aproximacao com esses elementos teve fundamental relevo para
interpretacdo e analise das falas desses sujeitos, através das quais se buscou
identificar e analisar nas praticas curriculares elementos que contribuissem para a
compreensao dos aspectos da cultura envolvidos na construgcido das relagdes sociais
entre os géneros.

Por outro lado, destaca-se que a aproximagéo com a analise de conteudo se
deve ao fato de que sua aplicagdo nesta investigacédo distancia-se da perspectiva
classica desenvolvida até os anos 1940 que considerava a mensagem comunicativa
como dado estatico e priorizava o rigor matematico. Dessa forma, a analise buscou
aproximar-se dos significados expressos no material analisado, visando ultrapassar
o nivel da descri¢ao do conteudo e atingir uma interpretagdo mais profunda através
da inferéncia, aplicada por meio da analise tematica.

Para isso, na formacdo das unidades de analise, a investigagdo tomou como
unidades de contexto os principios orientadores da proposta curricular, o conjunto de
competéncias gerais instituidas para as areas de conhecimento, as competéncias
especificas estabelecidas para os componentes curriculares e a linguagem referente
aos géneros, utilizada no texto curricular. A unidade de contexto constitui a parte
mais ampla do conteudo a ser analisado e de acordo com Franco (2008, p. 47) “deve
ser considerada e tratada como a unidade basica para compreenséo da codificagéo
da unidade de registro”, uma vez que, uma mesma unidade de registro, a depender
da unidade de contexto na qual foi produzida, pode apresentar destacadas variagcoes
em seus significados. Para a autora, “toda mensagem falada, escrita ou sensorial
contém, potencialmente, uma grande quantidade de informagdes sobre seu autor” e,
além disso, “o produtor/autor € antes de tudo um selecionador e essa selecéo nao é
arbitraria” (FRANCO, 2008, p. 25).

Assim, considerando-se os pressupostos explicitos na proposta curricular da
rede municipal de que se deve “transformar essa sociedade de modo que a
solidariedade, a cooperacao, o respeito as diferencas, conduzam a uma convivéncia
de compreensao, tolerancia e acolhimento” (RECIFE, 2003, p. 9), optou-se, nessa
investigacao, pela constituicdo das unidades de contexto acima apresentadas. Além
destas, a linguagem referente aos géneros utilizada no texto curricular foi também

tomada como unidade de contexto por ser “indispensavel para a necessaria analise
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e interpretacdo dos textos a serem decodificados” nessa investigacdo (FRANCO,
2008, p. 47).

Essa opgao buscou apoio na argumentagao de Bardin (1977, p. 105) de que a
analise tematica “consiste em descobrir os ‘nucleos de sentido’ que compdem a
comunicagao e cuja presenga, ou frequéncia de aparigao podem significar alguma
coisa para o objectivo analitico escolhido”. Nesse caso, a autora afirma que o tema
recortado do texto como unidade de registro possibilita “estudar motivagcées de
opinides, de atitudes, de valores, de crencgas, de tendéncias, etc.” (p. 106).

Dessa forma, para a analise dos fundamentos da proposta, expressos nos
seus principios orientadores, na fundamentagdo das areas de conhecimento, na
fundamentagcédo dos componentes curriculares, e nas competéncias instituidas foram
recortados e constituidos como unidades de registro, os temas: cultura e diferengas
culturais, género e relagées de género. Além da busca aos significados que esses
temas assumem no curriculo prescrito, considerou-se como objeto de analise 0 uso
da linguagem referente aos géneros, presente nos documentos que orientam os
processos de ensino e de aprendizagem na rede municipal.

Por outro lado, da analise da linguagem referente aos géneros, adotada nos
textos da proposta curricular, foram emergindo as seguintes categorias: a
universalidade do masculino, o uso do masculino genérico sem variagdes, o uso do
masculino genérico com variagoes, e a indeterminacdo dos géneros pela auséncia
do artigo ou uso de palavras inespecificas.

Esses elementos, analisados nos textos curriculares, ancoram a apreciagao
dos dados interpretados no contexto da investigagdo, cujo campo, sujeitos e

instrumentos de coleta dos dados da pesquisa estdo descritos a seguir.

3.2 O campo, os sujeitos e os instrumentos de coleta dos dados da pesquisa

A constituigho do campo de pesquisa para essa investigacdo — a Rede
Municipal de Ensino do Recife —, bem como a escolha dos sujeitos da pesquisa —
estudantes, professores e professoras — se deu a partir da construgdo do objeto de
estudo e da definicdo da questdo-problema a ser respondida, qual seja: de que
forma o curriculo escolar, compreendido como constru¢do historica e social esta

implicado na constituicdo das relagdes sociais de género entre os e as estudantes
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do ensino fundamental? Trata-se, nesse caso, de tentar compreender em que
medida o curriculo escolar, vivenciado no dia a dia pelos e pelas estudantes e
compreendido como espacgo de (re) criagao e socializagado da cultura, esta implicado,
comprometido com o processo de construgédo das relagdes sociais de género entre
os e as estudantes do ensino fundamental?

Nesse sentido, as escolhas — do campo, dos sujeitos e das técnicas e
instrumentos de aproximagdo dos dados da pesquisa — possibilitaram a
compreensao sobre as relacdes entre os elementos do curriculo escolar, expressos
na proposta pedagogica e vivenciados nas praticas curriculares, e a construgao das
relagbes sociais de género entre os e as estudantes do ensino fundamental da rede

de ensino analisada.

3.2.1 A constituicao do campo da pesquisa

A escolha do campo empirico dessa investigacdo — a Rede Municipal de
Ensino do Recife — justifica-se por sua dimens&o e relevéncia no cenario
educacional local e nacional, pelo numero de escolas que possui e de estudantes
que atende. Explica-se ainda pelo esforco de democratizagao das relagbes que vem
sendo demonstrado na elaboragdo das mais recentes propostas curriculares para o
municipio*.

Ademais, a mesma se constitui como campo de acdo profissional da
pesquisadora, na qual se registra sua atuagdo na docéncia de turmas do ensino
fundamental, na formacao continua de professores e professoras, na elaboragao de
propostas curriculares, e na gestdo do segmento responsavel pelo terceiro e o
quarto ciclos de aprendizagem, no periodo de 2005 a 2008. Esses subsidios
possibilitaram uma observacao de natureza exploratéria dos elementos do curriculo
vivenciados no cotidiano da escola, da dindamica das relagdes sociais que nela se
estabelecem e das interagdes entre os e as estudantes, suscitando a
problematizagdo do contexto escolar e a delimitagdo do objeto de estudo. Do mesmo

modo, a familiaridade com a vida escolar dos sujeitos proporcionou maior facilidade

9 As duas mais recentes propostas curriculares da Rede Municipal de Ensino do Recife estido
contidas nos documentos: Tecendo a Proposta Pedagdgica, que data de 1996, e Construindo
Competéncias, de 2002.
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de acesso aos e as estudantes, as escolas, aos professores e as professoras, bem
como aos setores da Secretaria de Educagao do municipio.

Destaca-se, no entanto, que durante todo decorrer da investigagao cuidou-se
para que essa familiaridade com o campo empirico ndo viesse a comprometer o
rigor metodoldgico na aproximagédo, analise e interpretacdo dos dados da pesquisa.
Atentou-se, dessa forma, para que a investigagdo fosse conduzida de forma que a
relagdo entre a pesquisadora e os atores sociais, embora ndo estivesse submetida a
um controle completo e exaustivo, garantisse a estabilidade e a confiabilidade das
informagdes originadas do contexto social analisado.

Assim, compreendendo a relevancia que o trabalho de campo assume na
pesquisa qualitativa, a chegada ao campo da investigagdo, assim como aos
professores e as professoras e aos e as estudantes, se deu de forma que estes/as
pudessem ser sensibilizados para participacdo na pesquisa fornecendo as
descrigdes necessarias a composicdo dos dados da investigagdo. Desse modo,
entende-se que na pesquisa qualitativa, os dados originam-se das descri¢des feitas
pelos sujeitos — homens e mulheres — compreendidos, ao mesmo tempo, como
sujeito e objeto de analise das ciéncias humanas e sociais, cuja finalidade é o
estudo da humanidade. Depreende-se deste modo como razédo de ser das ciéncias

sociais a busca pela

[...] maneira como os individuos ou os grupos representam palavras
para si mesmos utilizando suas formas de significados, compdem
discursos reais, revelam ou ocultam neles o que estdo pensando ou
dizendo, talvez desconhecido para eles mesmos, mais ou menos o
que desejam, mas de qualquer forma, deixam um conjunto de tragos
verbais daqueles pensamentos que devem ser decifrados e
restituidos, tanto quanto possivel, na sua vivacidade representativa
(MARTINS, 2001, p. 51).

Nessa perspectiva, considera-se que o campo de pesquisa ndo € neutro e
que as preocupacdes do pesquisador ou pesquisadora ndo se resumem apenas a
selecdo dos dados a serem anotados, mas envolvem também a forma como essa
aproximacao deve ser conduzida e a escolha dos instrumentos utilizados. Envolvem

ainda a consideragédo de que o problema de pesquisa seja também de interesse dos
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sujeitos pesquisados*’. Nesse sentido, a familiaridade com o campo de pesquisa
permitiu afirmar que as relagdes entre os géneros apresentam-se problematicas no
contexto educacional e vém suscitando o interesse das escolas municipais por sua
discussao. Esse interesse se expressa através das frequentes solicitacbes de apoio
as equipes técnicas da Secretaria de Educacgao para discutir questdes referentes
aos géneros e a sexualidade na escola, observado na fase exploratoria dessa
investigacao.

Os dados referentes as praticas curriculares foram buscados em uma escola
municipal, cuja escolha se pautou por critérios definidos pela observagao de alguns
fatores, como: sua legitimidade na representacdo do perfil do e da estudante do
ensino fundamental da rede municipal, uma vez que, estando situada num bairro
distanciado do centro da cidade e abrangendo diversas comunidades do seu
entorno, esta unidade educacional possibilita caracterizar os e as estudantes
atendidos/as pelo sistema municipal de educacéo, cujas escolas estao localizadas
junto as comunidades mais carentes.

Trata-se de uma escola localizada no bairro da Guabiraba, na Regido Politico
Administrativa 3, na diregdo Noroeste da cidade, cuja populagdo totaliza 7.318
habitantes, sendo 3.691 do sexo masculino e 3.627 do sexo feminino. A escola esta
situada na parte central do bairro, onde se concentram as atividades comerciais de
maior porte, proxima ao terminal de 6nibus do bairro e atende a estudantes de varias
comunidades locais.

A unidade educacional, a exemplo das demais escolas municipais com
terceiro e quarto ciclos, conta com equipamentos variados de acesso a bens
culturais e a linguagens diversificadas e necessarias a formagado do/a jovem na
atualidade. Dispde de espaco fisico satisfatério com salas de aula amplas, bem
iluminadas e relativamente arejadas, limpas e com mobiliario em bom estado de
conservagao. Conta com uma quadra poliesportiva, laboratério de informatica e
biblioteca, o que favorece a ampliagcdo da diversificagao curricular.

Além disso, a escola demonstra propensdo ao acolhimento de projetos e

atividades que visam o alargamento do universo de saberes dos e das estudantes —

*' De acordo com Terragni (2005), em sua obra Experimental analysis, Reinharz (1983) afirma como
requisito essencial do objeto da pesquisa que este seja de interesse tanto do pesquisador, como do
sujeito pesquisado.
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sejam estes oriundos da Secretaria de Educagdo do municipio, sejam advindos de
instituicbes com legitimidade para contribuir com o curriculo das escolas municipais
— revelando-se como um campo promissor para realizagado da pesquisa.

Destaca-se ainda que a opg¢ao por aproximagcdo com os dados da
investigacdo em apenas uma escola municipal deveu-se a intengédo de realizar um
estudo aprofundado a respeito dos elementos histéricos e culturais veiculados
através do curriculo e implicados na construgao das relagbes de género entre os e
as estudantes. Deveu-se, além disso, a necessidade de concentrar esforcos e
dedicar maior tempo de permanéncia ao campo empirico da investigacdo com vistas
a apreensao dos dados a serem analisados. Ademais, considerou-se, por um lado,
que a pesquisa qualitativa ndo tem como premissa a estandardizagdo dos seus
resultados e, por outro, que a selegao dessa escola se deu com referéncia em
rigorosos critérios de escolha.

Deste modo, a escola selecionada se constituiu como cenario de observacoes
sistematicas e de escuta de membros da comunidade escolar interna, através de
conversas informais, durante todo o ano letivo de 2009. Além disso, procedeu-se a
aplicacédo de questionarios e a realizacdo de entrevistas com a quase totalidade de
professores e professoras, bem como a realizagdo de entrevistas com um numero

significativo de estudantes.

3.2.2 O estudo exploratério: insercao e permanéncia no campo da investigagao

Apods a definicdo do campo empirico da pesquisa, procedeu-se a um estudo
de natureza exploratéria visando uma aproximagao inicial com os documentos e com
as praticas pedagdgicas constituintes do curriculo da rede de ensino analisada. Esse
estudo constituiu-se como forma de inser¢do no campo da investigagdo e ofereceu
elementos para tomada de decisdes em relagao a selegcao de materiais para analise,
a adocéao de procedimentos metodologicos, a escolha de técnicas e instrumentos de
coleta de dados e ao tempo de imersao na escola.

Nesse sentido, o estudo exploratdério cumpriu dois papéis significativos na
conducdo da investigacdo. Por um lado, representou a primeira etapa de
aproximacgao com os dados na qual foram realizados o levantamento e a ordenagao

dos textos curriculares contidos nos documentos que servem de orientagdo as
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praticas escolares da rede municipal. Tratou-se, nessa fase, de recolher, catalogar e
classificar os documentos, considerando a ordem cronoldgica de sua elaboragéao, a
inter-relacéo entre os mesmos e o cenario histérico-cultural de sua produgdo. Por
outro lado, possibilitou uma aproximagado mais estreita com a escola que, desde o
primeiro momento, foi revelando sua disponibilidade para oferecer informagdes, dar
a conhecer sua dinamica e expor as relagbes pedagdgicas vivenciadas no seu
interior.

A realizacdo do estudo exploratério correspondente ao levantamento e a
ordenacéao dos textos curriculares deu a conhecer varios aspectos sobre as escolas
municipais com oferta do terceiro e do quarto ciclos de aprendizagem42, bem como
em relagao a elaboracao da proposta curricular vigente.

Assim, observou-se que s&o trinta e cinco unidades educacionais que
compdem um conjunto de escolas situadas, em sua maioria, nos bairros afastados
do centro da cidade*® e atendem a populacdo que reside no entorno da escola ou
em comunidades vizinhas. Essa populagao, por sua vez, é representativa dos e das
estudantes oriundos das classes populares. O numero de estudantes
matriculados/as nessa rede de ensino, cursando os anos finais do ensino
fundamental em 2009*, soma 17.916, sendo que a Regiao Politico Administrativa 3
(RPA 3) concentra o maior numero de matriculas, tendo sido esse um dos critérios
para selecdo da escola. Os e as estudantes matriculados/as nessa RPA totalizam
4.849, distribuidos nas oito escolas municipais que oferecem o terceiro e o quarto
ciclos de aprendizagem.

As matriculas por escola na RPA 3 variam de 260 a 977 estudantes e para a
coleta dos dados dessa investigacdo foi selecionada a terceira maior escola
municipal da RPA 3, em numero de estudantes matriculados/as no ano de 2009.

Trata-se de uma escola considerada de grande porte que atende a uma populagao

*2 Essas escolas estdo distribuidas por Regido Politico Administrativa (RPA), que corresponde a
divisdo politica do municipio e serve de referéncia a oferta dos servicos basicos a populagdo. O
municipio do Recife esta dividido em seis RPAs e cada uma delas compreende varios bairros. Das
trinta e cinco escolas municipais com terceiro e quarto ciclos de aprendizagem, quatro estdo
situadas na RPA-1; quatro na RPA-2; oito localizam-se na RPA-3; cinco na RPA-4; seis na RPA-5 e
oito na RPA-6.

*3 Apenas duas dessas escolas estdo localizadas em bairros do centro da cidade: o Colégio Municipal
Pedro Augusto e o Colégio Municipal Reitor Jodo Alfredo.

* Numeros fornecidos pela Diretoria Geral de Acompanhamento e Avaliagdo Escolar/Geréncia de
Estatistica, Avaliacdo e Pesquisa da Secretaria de Educagao, Esporte e Lazer da Prefeitura do
Recife com base no Censo Escolar de 2008.
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de 780 estudantes, distribuidos/as em 24 turmas em funcionamento nos turnos da
manha, da tarde e da noite.

A proposta curricular da Rede Municipal de Ensino do Recife, representada
pelo livro Tempo de Aprendizagem e pelo caderno Construindo Competéncias, foi
elaborada em 2001, por ocasidao da eleicdo de um governo de frente popular e tem
seus elementos apresentados com maior detalhamento no capitulo seguinte desta
tese, no qual os textos curriculares sao analisados.

A parte do estudo exploratério que correspondeu a entrada na escola se deu
paralelamente ao levantamento e a selecdo dos documentos curriculares, e nesta
procedeu-se a observagao das praticas escolares cotidianas envolvendo as relagbes
de género no curriculo escolar.

A referida escola, além dos elementos tomados como critérios para sua
escolha para compor essa investigagdo, caracteriza-se por sua dinamica
organizacional marcada pela presencga atuante da equipe gestora, pelo cuidado com
o cumprimento dos horarios e pela manutencdo da disciplina entre os e as
estudantes. Trata-se de uma escola em cujo ambiente se observa uma intensa
movimentagdo de estudantes, professores e professoras e cuja dindmica e
complexidade cotidianas revelam a existéncia de um projeto pedagodgico pautado
pelos principios da inclusdo e da justica social adotados nas politicas educacionais
do municipio.

O periodo de observacgao inicial visou favorecer a analise e a interpretacéo
dos dados da investigacdo através da aproximagdo com os sentidos e os
significados que o género, como elemento da cultura, assume no curriculo escolar
da rede municipal. Sua realizagdo envolveu um planejamento com definicdo das
informacgdes de interesse da pesquisa, dos objetivos da observacdo, da demarcagao
da realidade empirica a ser observada, bem como da adog¢ao de um diario de campo
como instrumento de registro das informagbes necessarias a compreensdo dos
dados posteriormente obtidos através das falas dos sujeitos e da leitura dos
documentos.

Contudo, ressalta-se que as informagdes conseguidas através das
observacdes nao se constituiram em dados a serem analisados, mas em subsidios
para a realizagcdo das analises posteriores. Dessa forma, a observacao representou
a oportunidade de apreensdo da dinamica curricular vivenciada pelos e pelas
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estudantes e envolveu a assisténcia a aulas de diferentes componentes curriculares,
incluindo as aulas de Educacao Fisica na quadra esportiva. Abrangeu os momentos
de entrada e saida dos e das estudantes da escola, os intervalos de aulas para as
trocas de professores e professoras das turmas, as aulas vagas, além das inter-
relagdes entre estudantes durante o recreio e demais espacos de convivéncia na
escola.

O estudo exploratério teve a duragdo de aproximadamente sessenta dias na
escola nos quais foram acompanhadas as vivéncias curriculares dos e das
estudantes consideradas significativas para a compreensdo da dinamica das
relacbes de género por eles e elas experienciadas no dia a dia da escola. Em
seguida, os registros dessas observagbes foram convertidos em objeto de
sucessivas leituras para definicdo de novos encaminhamentos para alcance dos

objetivos da investigagao.

3.2.3 Os sujeitos, as técnicas e os instrumentos de coleta dos dados

A escolha dos sujeitos da investigagao se deu entre estudantes, professores e
professoras, entendidos como sujeitos da educacdo junto aos quais se buscou
conhecer as relagdes entre os elementos da pratica pedagdgica e a construgcao das
relagdes sociais de género entre os e as estudantes.

A escuta de professores e professoras apresentou-se essencial pela
relevancia que o trabalho docente assume na materializacdo do curriculo e na
construgdo das relagdes entre os géneros. Nesse sentido, compreende-se que
pensar o curriculo a partir da totalidade das praticas educativas promove o
alargamento da concepgado de curriculo, da mesma forma que quando o relato
dessas praticas parte dos sujeitos nelas envolvidos se ampliam as possibilidades de
compreendé-las em suas multiplas dimensdes.

Por sua vez, a escuta dos e das estudantes decorreu do fato de que as
relacdes de género constituem o elemento analisado no curriculo e esse periodo da
escolaridade corresponde a uma faixa etaria na qual os relacionamentos entre os e
as estudantes sdo mais intensos, iniciam-se os jogos amorosos e os conflitos se
tornam manifestos. Esses elementos sinalizam que o processo de comunicacao

nesse grupo é habitual, que os seus membros partilham manifestagbes da(s)



113

cultura(s) juvenil(is) em relacdo aos usos, costumes e preferéncias e, sobretudo, que
ha consensos e dissensos na forma de conceber a realidade e significar os
fendmenos. Por outro lado, os anos finais do ensino fundamental correspondem a
uma fase da vida dos e das estudantes na qual as manifestagcdes de interesse por
insercdo no mundo do trabalho, por definigdo profissional e por demarcacgao do seu
lugar social constituem também elementos partilhados por grande parte dos meninos
€ meninas.

De tal modo, escolhidos os sujeitos da investigagdo — estudantes, professores
e professoras — suas falas foram buscadas através de questionario e de entrevistas
por meio dos quais se procurou compreender os significados que o género assume
na vida cotidiana da escola e apreender nesses significados as implicagbes do
curriculo escolar na construgao das relagdes sociais de género entre estudantes.

A aplicagao do questionario foi feita aos professores e professoras e objetivou
a elaboragao do perfil dos e das docentes investigados/as com vistas a conhecer
elementos referentes a formacgao — inicial e continua —, a participagdo no processo
de formagao continuada oferecido pela rede municipal, ao tempo de docéncia e de
atuacao na rede de ensino pesquisada.

Enquanto isso, a opgao pela entrevista como um dos instrumentos de coleta
dos dados dessa investigacao ilustra sua adequagao aos objetivos do estudo no que
se refere a compreensdo das implicagdes do curriculo na construgcéo das relagcdes
sociais de género entre os e as estudantes da Rede Municipal de Ensino do Recife.
Nesse sentido, alguns estudos afirmam ser a entrevista o instrumento mais usado no
processo de trabalho de campo nas pesquisas das Ciéncias Sociais. Trata-se de
uma forma privilegiada de interacdo que, ao proporcionar a comunicagdo dos
fendmenos da vida cotidiana, dos significados a eles atribuidos e da forma como séo
representados, torna-se reveladora dos modelos culturais interiorizados e dos
elementos histéricos envolvidos nas relagdes sociais (TERRAGNI, 2005; SILVEIRA,
2007).

As autoras concordam também que a entrevista ndo se resume a uma técnica
de coleta de dados, mas constitui, antes de tudo, uma situagéo de interagdo na qual
as informacgdes obtidas podem ser extremamente comprometidas pela natureza das
relagcbes que possam se estabelecer entre entrevistador/a e entrevistado/a. Nesse
sentido, destaca-se a necessidade de considerar as entrevistas como
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[...] eventos discursivos complexos, forjados ndo s6 pela dupla
entrevistador/entrevistado, mas também pelas imagens,
representacgoes, expectativas que circulam — de parte a parte — no
momento e situagao de realizacdo das mesmas e, posteriormente, de
sua escuta e analise (SILVEIRA, 2007, p. 118).

Dessa forma, o zelo do pesquisador/a ndo deve se concentrar apenas no
momento da fala do entrevistado/a, mas considerar que toda a situacdo de
interagcdo, vivenciada nesse processo comunicativo, deve ser tomada como objeto
de anadlise. Nesse caso, convém considerar que a entrevista apresenta-se, a
principio, como um momento de tensao para entrevistador/a e entrevistado/a. De um
lado, ha um/a entrevistador/a que pergunta, questiona, preocupa-se com a
fidedignidade e com a exatiddo das respostas e, do outro, um entrevistado/a,
interrogando-se sobre os objetivos da entrevista e podendo recorrer as estratégias
de fuga, de alteragéo e de subversédo dos tépicos apontados. Diante desse cenario,
aparentemente contraditério, a situagdo sugere romper com a persecugao aos
elementos do paradigma iluminista, centrado na busca pela “fidedignidade,
imparcialidade, exatiddo e autenticidade”, para refletir sobre “jogos de linguagem
referente aos géneros, reciprocidade, intimidade, poder e redes de representagdes”.
Desse modo, torna-se possivel entender a assimetria existente na relagdo que se
estabelece entre o agente da agédo, o/a entrevistador/a — com o direito e o poder de
perguntar — e o/a entrevistado/a, na posigao passiva, com “a obrigagdo de responder
e com o direito de ser ouvido e de defender sua imagem” (SILVEIRA, 2007, p.123).

Nessa investigagao, além dos cuidados com os elementos acima referidos,
buscou-se a criagcdo de um ambiente propicio a realizacdo das entrevistas, incluindo
momentos de aproximag¢ao com os professores e professoras, bem como com os e
as estudantes. Assim, através de uma conversa inicial, ia-se explicando aos sujeitos
da investigacao os objetivos da entrevista a fim de estabelecer com os entrevistados
e entrevistadas um clima de confianca e de parceria que Ihes permitisse ficar o mais
a vontade possivel para discorrer sobre os tépicos apontados ou responder as
questdes formuladas.

A escuta as falas dos sujeitos da pesquisa — estudantes, professores e
professoras — foi realizada na escola, em acolhimento a suposicdo de que o

ambiente em que as pessoas atuam € parte significativa das suas experiéncias,
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devendo ser levado em consideragdo (TERRAGNI, 2005). Em conformidade com os
mesmos referenciais, a participagdo na investigacao, tanto por parte de estudantes
como de professores e professoras, considerou como principal critério o interesse
demonstrado pelos sujeitos da investigacdo em participar da pesquisa através da
concessao da entrevista.

Assim, ao convite inicial para participagao, tanto de estudantes como de
professores e professoras, acrescentava-se o fato de que esta participagao deveria
ocorrer espontaneamente e em fungcdo do desejo de contribuir com a investigagcéo
por parte do sujeito entrevistado. Nesse processo, constituiram-se como destaques
a disponibilidade e a receptividade de professores e professoras nessa participacao,
bem como a concordancia de estudantes para a colaboragcdo com a oferta dos
dados para analise na investigacao.

Destaca-se que os e as docentes demonstraram, durante todo periodo da
pesquisa, atitudes favoraveis a participagao na investigagao, que foram se revelando
de diversas formas. Assim, sem prejuizo do tempo pedagdgico dos/as estudantes,
registrou-se uma preocupagdo permanente com a compatibilizagdo dos horarios
disponiveis para a concessao das entrevistas, tanto por parte dos entrevistados/as,
como por parte da equipe gestora — administrador, vice-administrador, coordenagao
e apoio pedagdgico da escola —, demonstrando total disponibilidade para conceder a
entrevista e para abrir as portas das suas salas de aula para observacao.

Da mesma forma, o interesse pela participagdo garantiu que o numero de
docentes chegasse a quase totalidade dos professores e professoras em exercicio
na unidade educacional, sendo que apenas um professor se recusou a participar da
investigacdo sem revelar suas razdes, porém tendo sua recusa todo tempo
respeitada. Outro elemento destacado na participagao dos professores e professoras
foi a forma espontédnea como as falas iam emergindo e ganhando significagdo
durante as entrevistas, o que denotava o grau de interagdo e confiabilidade entre
entrevistadora e entrevistado/a. Uma professora chegou a solicitar a
complementagdo da sua fala, dias apds ter concedido a entrevista, argumentando
ter vivenciado um situacdo merecedora de registro na sala de aula, enquanto outra
docente fez questao da participacédo da pesquisadora em algumas de suas aulas.

Nesse processo, pode-se afirmar que as portas da escola e das salas de aula
estiveram abertas a pesquisa no mais amplo sentido, ora através da aceitagcado da
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solicitagcdo da pesquisadora para observacdo das aulas, ora por meio de convites
dos préprios professores e professoras para que essa observagao fosse realizada.

O questionario e os roteiros de entrevistas, inicialmente elaborados, foram
submetidos a um processo de (re)construgcdo, apds a aplicagdo dos primeiros
exemplares, em fungdo de sua maior adequagao aos objetivos da investigacéo.
Esse procedimento possibilitou o ajuste das questdes formuladas, a inclusdo de
novas questbes e a supressdo de outras, visando maior aproximagdo com O0S
significados presentes nas falas dos sujeitos.

Inicialmente os professores e professoras responderam a um questionario
contendo questdes, cujo objetivo era a elaboragdo do perfil dos e das docentes
investigados/as e o conhecimento sobre a inclusdo da tematica do género na
formacéao continua oferecida pela rede municipal.

Assim, em relacdo a formacdo docente constatou-se que todos os
professores e professoras entrevistados/as possuem licenciatura em suas areas de
atuacao, sendo que desses, trés cursaram também o bacharelado e onze cursaram
Pd6s-Graduagao lato sensu em nivel de Especializagdo. No que diz respeito a
participagdo em eventos de formacgéo continuada envolvendo a tematica do género,
o conjunto dos e das docentes afirmou nao ter tido acesso a discussdes sobre a
mesma, embora todos e todas tenham participado da formagéo continuada oferecida
pela RMER.

Quadro 1 - Perfil dos/as docentes da RMER participantes da pesquisa

Docentes p/Disciplina Faixa Etaria Tempo de Tempo de RMER
docéncia

1 | Arte 01 21 a 30| 01 Oa5 02 Oa5
2 | Ciéncias

1 | Educacéo Fisica 02 31a40| 02 6alo 01 6all
1 | Geografia
2 | Historia 05 41a50| 03 | 11a20 06 11 a 20
4 | Portugués e Inglés
2 | Matematica 05 + de 50| 07 | +de20| 04 | + de 20

Em consideracdo a natureza interdisciplinar dos estudos sobre género, essa
investigacdo envolveu a escuta das falas de docentes dos varios componentes

curriculares (cf. Quadro 1). Assim, entre os professores entrevistados, foram ouvidos
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os de matematica, ciéncias, educacao fisica, lingua portuguesa e geografia,
enquanto entre as professoras registrou-se a participacédo de docentes de lingua
portuguesa, histéria, arte e matematica.

As entrevistas, realizadas com os e as docentes, foi do tipo semi-estruturada,
tendo sido conduzida por um roteiro, com poucas questdes, que serviu a condugao
de uma conversa na qual se buscou apreender os elementos da cultura presentes
no curriculo escolar e implicados na construgao das relagdes de género entre os e
as estudantes. Cada entrevista teve um tempo de duragdo que variou entre vinte e
vinte cinco minutos, nos quais a relagdo entre a pesquisadora e os professores e
professoras entrevistados/as se apresentou como um recurso imprescindivel a
obtencdo de um ambiente de colaboragao e obtencéo das informagdes. As falas dos
e das docentes foram registradas através de gravagao para posterior transcrigao,
analise e interpretacdo, sem que isso oferecesse nenhuma demonstragdo de
constrangimento por parte dos e das entrevistadas que se mostravam muito a
vontade naquela situagao.

A escuta as e aos estudantes foi realizada através do dialogo guiado por um
roteiro contendo questdes abertas, cujas respostas foram registradas pela
pesquisadora em formulario proprio, a medida que os e as estudantes expressavam
seus pensamentos através das falas. O critério para participagdo na entrevista,
conforme ja anunciado, foi o interesse demonstrado pelos e pelas estudantes que
chegavam a se aglomerar, almejando a participagao.

Dessa forma, entre os e as estudantes a disponibilidade para participagao na
investigacao assumiu a configuragao de disputa silenciosa entre meninos e meninas
pelo direito a fala. Essa disputa, por sua vez, foi revelando a perspicacia das
meninas nas estratégias de manipulagdo do tempo-espago das entrevistas através
de acordos implicitos entre elas, que acabavam por deixar os meninos fora da cena,
fazendo surgir a necessidade de negociar a participacdo destes nas entrevistas para
equilibrar a escuta por género. Assim, os e as estudantes enfileiravam-se para
participar da entrevista, comentavam sobre seu conteudo com colegas, fazendo com
que estes/as passassem a verbalizar seu interesse em falar a respeito das relagdes
entre meninos e meninas nas entrevistas.

Nesse sentido, destaca-se, em consonancia com Ranci (2005) e Neresini
(2005), a necessidade de considerar que a investigagdo social representa muito
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mais que a exploragéo da realidade social, constituindo-se em um jogo relacional do
qual participam o observador/a e o observado/a. Trata-se de incluir a relagdo com o
sujeito pesquisado no campo de pesquisa, considerando sua contribuicdo para a
construgdo do conhecimento, além de reduzir o distanciamento entre o sujeito
observado/a e o/a pesquisador/a.

As entrevistas realizadas totalizaram a audicdo as falas de cinquenta
estudantes, destacando-se que esse numero nao foi delimitado a priori, mas definido
pelo critério da saturacdo das respostas, através do qual se pode constatar a
recorréncia das informagdes ja obtidas.

De tal modo, a andlise e a interpretagdo dos dados da investigagdo foram
iluminadas pelo referencial teérico adotado, conduzindo a aproximagao da resposta
a questado que motivou a realizagdo dessa investigacdo, qual seja: em que medida o
curriculo escolar compreendido como espago de (re) criagdo e socializagdo da
cultura esta implicado na construgdo das relagdes sociais de género entre

estudantes?

3.3 O tratamento e a analise dos dados

Os dados analisados nesta investigagdo foram obtidos dos textos dos
documentos curriculares*® que orientam as praticas educativas nas escolas da Rede
Municipal de Ensino do Recife e da escuta das falas dos sujeitos da pesquisa:
estudantes, professores e professoras. Essa analise, contudo esteve apoiada nos
elementos das observagdes das vivéncias com o curriculo escolar, registrados no
diario de campo.

Contou com o apoio tedrico da analise de contetido® com énfase na analise

qualitativa do conteudo dos textos — orais e escritos — coletados no campo empirico

*5 O termo ‘documentos curriculares’ nessa investigacao diz respeito as produgdes escritas, contendo
orientagdes referentes aos processos de ensino e de aprendizagem, em circulagdo na Rede
Municipal de Ensino do Recife e inclui: o livro Tempos de aprendizagem, identidade cidada e
organizagdo da educagdo escolar em ciclos, 2003; e a Proposta Pedagdgica da RMER -
Construindo Competéncias, 2002.

® A analise de conteudo constitui um conjunto de técnicas de andlise das comunicacgdes,
desenvolvidas nos Estados Unidos, no inicio do século XX no campo do jornalismo. O inicio do seu
desenvolvimento é marcado pelo rigor cientifico, entendido a época como sinénimo de contagem e
de medida que diferenciavam a anélise de conteudo das outras andlises até entéo praticadas, como
a hermenéutica, a retérica e a légica. Dessa forma, até a primeira metade do século XX, sob a
influéncia do behaviorismo nas ciéncias humanas, multiplicam-se os estudos quantitativos
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da investigacédo. Trata-se de uma analise baseada na deducdo e na inferéncia,
visando a interpretagdo dos dados da comunicagao presente no curriculo escolar.

Nesse sentido, Bardin (1977, p. 38) afirma que a analise de conteudo constitui
um conjunto de instrumentos metodolégicos ou “de técnicas de analise das
comunicagdes, que utiliza procedimentos sistematicos e objectivos de descricdo do
conteudo das mensagens”. No entanto, a autora destaca que a analise de conteudo
enfrenta uma permanente tensao entre os objetivos de “ultrapassagem da incerteza”,
primando pelo rigor, a validacdo da leitura da mensagem e o “enriquecimento da
leitura” (p. 29), através dos quais se busca exceder o nivel das aparéncias e revelar
elementos antes nao percebidos no texto, como os sentimentos, os significados e as
representagoes.

De acordo com Bardin (1977, p. 105), a analise tematica “consiste em
descobrir os ‘nucleos de sentido’ que compdem a comunicagao e cuja presenga, ou
frequéncia de aparicdo podem significar alguma coisa para o objectivo analitico
escolhido”. Dessa forma, o tema recortado do texto como unidade de registro
possibilita “estudar motivagdes de opinides, de atitudes, de valores, de crencas, de
tendéncias, etc.” (p. 106). Nesse sentido, acolhe-se a nogado de tema proposta por
Franco (2008, p. 42), segundo a qual o tema

[...] é uma assergdo sobre determinado assunto. Pode ser uma
simples sentenca (sujeito e predicado), um conjunto delas ou um
paragrafo. [...] incorpora, com maior ou menor intensidade, o aspecto
pessoal atribuido pelo respondente acerca do significado de uma
palavra e ou sobre conotagdes atribuidas a um conceito.

utilizando a analise de conteudo que, a época, considerava a mensagem comunicativa como dado
estatico e priorizava o rigor matematico. Contudo, nos anos 1950, instala-se nesse campo teérico o
debate entre os procedimentos quantitativos e os procedimentos qualitativos, cujas agdes estédo em
diferentes campos e respondem a diferentes questées. Enquanto os procedimentos quantitativos,
fundados na freqiiéncia de aparicdo dos elementos na mensagem, obtém dados descritivos através
de métodos estatisticos, os procedimentos qualitativos recorrem a indicadores nao frequenciais,
permitem inferéncias e interpretacées e superam a simples descrigdo do conteido da mensagem.
Desse debate resulta que a partir dos anos 1960, a pratica investigativa e, em especial, a analise
de conteudo sofrem a influéncia de trés elementos fundamentais: o surgimento do tratamento
informético, o interesse nascente pela comunicagdo nao verbal e o confronto com a linguistica,
resultando dai a ampliacdo de suas relagdes com outras ciéncias e, em consequéncia, do seu
campo de aplicagdo (BARDIN, 1977).
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Dessa forma, o tema é compreendido como uma “unidade de significacdo que
se liberta naturalmente de um texto analisado segundo certos critérios relativos a
teoria que serve de guia a leitura” (BARDIN, 1977, p. 105).

Convém salientar, por outro lado, que a aplicagao da analise de conteudo aos
dados dessa investigagdo n&o contraria sua vinculagdo as pesquisas dos Estudos
Culturais, uma vez que os procedimentos aqui aplicados correspondem aos
imperativos da pesquisa qualitativa e de natureza interdisciplinar. Além disso, a
aplicacdo dos mesmos esteve impregnada das consideragbes aos elementos
histéricos e culturais que compdem o contexto social e politico de emergéncia do
objeto de estudo aqui tratado.

A anadlise dos dados da investigagdo foi realizada em trés etapas que
consistiram na pré-analise do material, na analise dos dados e na elaboragédo do
relatorio final. A etapa de pré-analise abrangeu os documentos curriculares, com
vistas a selecionar aqueles que seriam objetos de apreciagéo, além do questionario
e dos roteiros de entrevistas, com vistas a proceder aos ajustes necessarios.

Na etapa de analise, os dados foram mapeados por questéo, por sujeito e/ou
por categorias, enquanto os mapas foram objeto de sucessivas leituras das quais
foram emergindo as categorias empiricas através das quais essa investigagao foi se
aproximando dos resultados ora comunicados.

A analise tematica foi aplicada aos textos curriculares, aos registros das
observacbes e as falas de estudantes, professores e professoras, por sua
aproximagao com os objetivos da investigacdo de compreender os elementos do
curriculo implicados na construgéo das relagdes sociais de género entre os e as
estudantes, através da analise dos temas que emergem desses elementos.

Assim, buscando apreender no curriculo os elementos que possibilitam
compreender os processos histéricos e culturais implicados na construgdo das
relacbes de género entre os e as estudantes, foram analisados os temas recortados
dos documentos da proposta curricular. Ou seja, foram considerados nos
fundamentos da proposta — principios orientadores, fundamentacdo das areas de
conhecimento e dos componentes curriculares —, a forma como a cultura e as
diferengas culturais, o género e as relacbes de género apdiam a construgdo do

curriculo. Além destas, considerou-se como objeto de analise o uso da linguagem
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referente aos géneros presente nos documentos que orientam os processos de
ensino e na comunicagao no interior da escola.

A investigacao procurou apreender a presenga e os significados dos nucleos
de sentido presentes na proposta curricular analisada e, para isso, os objetivos da
investigacdo e as hipoteses de trabalho estiveram sendo retomados ao longo do
processo de analise.

Desse modo, a andlise do conteudo dos textos da proposta curricular foi
guiada pelas seguintes indagagdes: em que medida os principios e valores
orientadores da proposta curricular favorecem o trato com as diferengas culturais no
interior da escola e a reflexdo a respeito das relagdes sociais de género entre os
sujeitos da educacgdo? Qual o tratamento dado na proposta curricular da rede
municipal as diferengas culturais de género? Em que competéncias e conteudos
prescritos se pdde observar a preocupagdo com a (re) construgcdo das relagbes
sociais de género entre os e as estudantes? Em que medida a linguagem referente
aos géneros utilizada na proposta curricular suscita a adogao de praticas educativas
que favoregcam a atuagao social dos e das estudantes em igualdade de condi¢cbes?

Em relacdo a linguagem referente aos géneros utilizada nos textos da
proposta curricular, apds sucessivas leituras dos mesmos, a analise se concentrou
na apreciagdo das seguintes categorias: masculino genérico sem variagoes;
masculino genérico com variagdes; universalidade do masculino; distingdo por
géneros: masculino e feminino; indeterminagdo dos géneros pela auséncia do artigo
ou uso de palavras inespecificas. Para isso, procedeu-se ao mapeamento dessas
categorias por componente curricular, que possibilitou analisar a predominancia e a
variagdo das mesmas no texto e compreender em que medida a linguagem referente
aos géneros, utilizada na proposta curricular, poderia estar favorecendo a adogao de
praticas pedagdgicas que contribuam com a educagao para as relagdes sociais de
género.

Os dados obtidos através de entrevistas junto aos e as estudantes foram
mapeados por questdo e por estudantes separadamente: meninos e meninas. A
analise do material envolveu sucessivas leituras, ora dos mapas separados, ora em
conjunto, comparando-se as falas de meninos e meninas e estabelecendo relagdes
entre as mesmas na busca por apreender as relacdes que se estabelecem entre os

géneros. Da leitura dessas falas foram emergindo as seguintes categorias empiricas:
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tensdes entre os géneros no ambiente escolar, interagdes entre meninos e meninas
no tempo-espago da escolarizagdo e olhares dos e das estudantes sobre as
intervengdes pedagogicas dos professores e professoras.

Essas leituras possibilitaram extrapolar o nivel da descricdo dos dados
analisados, na tentativa de atingir, através da inferéncia, outros elementos como os
significados e as representagdes contidas no conteudo das mensagens. Segundo
Bardin (1977, p. 39), a inferéncia pode ser compreendida como “operagao logica,
pela qual se admite uma proposicdo em virtude da sua ligagdo com outras
proposic¢oes ja aceites como verdadeiras”. Para a autora, a inferéncia constitui a fase
intermediaria entre a descricdo e a interpretacdo da mensagem, possibilitando a
passagem de uma fase a outra. Nesse processo, os elementos das observagdes
dialogavam todo tempo com aquelas obtidas através das falas — de estudantes,
professores e professoras — durante as entrevistas apoiando a analise e
interpretacéo dos dados.

Na transcricdo das entrevistas realizadas com professores e professoras
cuidou-se para que fosse mantida a maior proximidade possivel com as intencdes e
representacbes dos fendmenos e dos grupos sociais expressas em suas falas.
Essas transcri¢cbes, realizadas pessoalmente pela pesquisadora, foram mapeadas e
lidas repetidas vezes, fazendo emergir, do campo empirico da investigacédo, as
categorias: opacificagdo das tensdes entre os géneros, evocagao da autoridade
docente e institucional, mobilizacdo da experiéncia de vida no trato com as questbes
de género e distanciamentos entre proposta e praticas curriculares.

Concluida a etapa de analise dos dados, procedeu-se a elaboragédo do texto
que compde o relatorio de apresentagdo dos resultados da investigagdo. Neste, faz-
se opcao pela identificacdo da rede de ensino analisada por entender que as
reflexdes aqui desenvolvidas poderao contribuir para (re) elaboragdes de propostas
curriculares futuras. Por outro lado, opta-se por resguardar a identificagdo da escola
investigada, da mesma forma que os sujeitos da investigagdo tém sua identidade
protegida.

Para isso, os sujeitos da pesquisa — estudantes, professores e professoras —
estdo identificados nos textos de analise dessa investigagcdo com nomes de flores,
em conformidade com o género. Assim, para os e as estudantes, foram adotados

nomes de flores perenes — aquelas que crescem e florescem em poucos meses, sdo
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exigentes e possuidoras de beleza exuberante —, pela forma peculiar como
expressam sua vitalidade, seus sentimentos, suas exigéncias, mas, sobretudo a
beleza de sua juventude. Assim, para identificagdo dos meninos foram utilizados
nomes masculinos de flores e para as meninas, nomes femininos. Dessa forma, a
caracterizagao do/a estudante no texto é feita pelo nome da flor, seguido da idade e
do ciclo de escolaridade, em curso.

Para os professores e professoras, buscou-se a identificagdo pelo género,
mas também a adog¢do de um elemento que pudesse representar a identidade
docente. Diante da dificuldade de encontrar uma denominagdo comum aos dois
géneros que pudesse dar conta da diversidade, mas também das singularidades de
professores e professoras e, além disso, expressar a identidade docente, optou-se
pela adog¢ao de duas diferentes flores.

Assim, o elemento comum no nome da flor utilizada para nomear os
professores foi o cravo, que representaria a identidade docente masculina,
construida com base nos processos de socializagdo vivenciados pelos homens no
decorrer de sua formacgao. Dessa forma, o Cravo passa a identificar coletivamente
os docentes, enquanto o acréscimo dos nhomes de cores, aplicadas individualmente,
indicam as especificidades dos cravos. Assim sendo, os professores entrevistados
estdo identificados no texto, como: “Cravo Amarelo”, “Cravo Branco”, “Cravo Rosa’,
“Cravo Roxo”, “Cravo Purpura” e “Cravo Vermelho”.

Para as professoras, adotou-se como elemento comum a rosa que, de igual
modo, representaria a identidade docente feminina, cuja diferenciagao individual se
da também pelas cores que representariam suas singularidades. Desse modo, as
professoras sao identificadas como: “Rosa Vermelha”, “Rosa Amarela”, “Rosa
Laranja”, “Rosa Branca”, “Rosa Champanhe”, “Rosa Lilas” e “Rosa Cor-de-rosa’.

No capitulo seguinte, sdo apresentadas as analises dos dados recortados dos

documentos curriculares da Rede Municipal de Ensino do Recife.
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4 CONSTRUINDO COMPETENCIAS EM TEMPOS DE APRENDIZAGEM:
GENERO NA PROPOSTA CURRICULAR DA REDE MUNICIPAL DE ENSINO DE
RECIFE

A analise dos dados da pesquisa envolve escolhas tedrico-metodologicas na
busca de respostas as questées que emergem de uma realidade, constituida como
objeto de estudo pela curiosidade epistemoldgica do pesquisador ou pesquisadora.
Nesse sentido, entende-se que a construgdo do objeto da investigacéo resulta das
interagdes entre o sujeito e a realidade problematizada, logo “o objeto de pesquisa
nunca esta dado, mas é construido na relagdo com a teoria, a linguagem, o sujeito
cognoscente, a empiria e as praticas de investigacao” (LOPES, 2006, p. 620).

Nessa investigacdo, as inquietagdes acerca das relacbes de género que se
estabelecem entre estudantes na escola, e mais especificamente, através do
curriculo escolar, conduziram a busca de resposta a seguinte indagagéo: em que
medida o curriculo escolar, compreendido como espago de (re) criagdo e
socializag&o da cultura, esta implicado na construgéo das relagdes sociais de género
entre os e as estudantes do ensino fundamental que tém varias horas do seu fazer
diario dedicadas ou envolvidas em praticas escolares?

Essa questdo guiou todo o andamento da pesquisa, orientando os estudos
empreendidos, as escolhas teorico-metodologicas, a selegdo das técnicas e dos
instrumentos de coleta e a analise dos dados, até a obtencdo dos resultados ora
apresentados. A investigacdo envolveu a apreciagdo atenta do conteudo dos
documentos e a interpretacdo cuidadosa dos dados empiricos com apoio no marco
tedrico-metodologico adotado para dar inteligibilidade aos fendbmenos educacionais
analisados. Nesse sentido, compreendendo o carater aproximativo e provisério do
conhecimento de uma dada realidade, buscou-se através dessa analise chegar tao
préximo quanto possivel da resposta a questao investigada.

Assim sendo, esse capitulo corresponde a primeira parte das analises na qual
sdo apresentados resultados que objetivaram identificar e analisar no curriculo
prescrito elementos implicados na constru¢ao das relagbes sociais de género entre
0s e as estudantes. Para isso, procedeu-se a um levantamento geral dos
documentos curriculares nos arquivos da Rede Municipal de Ensino de Recife
(RMER) com vistas a selecionar para analise aqueles que dissessem respeito as
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diretrizes e orientagbes curriculares e, em seguida, foram analisados elementos do
curriculo, cuja relevancia para a compreensdao do objeto de estudo investigado
mostrara-se consideravel.

Inicialmente foi realizado um estudo exploratério sobre a organizagado do
curriculo da rede municipal, com vistas a contextualizar aspectos mais gerais da
proposta curricular que orienta as praticas pedagogicas nas escolas do municipio.
Esse estudo possibilitou compreender que a referida rede de ensino adota, desde o
ano de 2001, a organizagao do ensino em ciclos de aprendizagem e o curriculo por
competéncias*’. Observou-se também que no curriculo para o ensino fundamental
0s componentes curriculares estdo organizados, de acordo com sua afinidade, em
trés areas de conhecimento: Linguagens, Ciéncias Humanas e Ciéncias da Natureza
e Matematica.

A proposta curricular da rede municipal € constituida por varios documentos,
entre eles: o caderno “Os ciclos de aprendizagem e a organizagao escolar’, que
apresenta os principios da educagao municipal, os fundamentos da organizacédo do
ensino em ciclos de aprendizagem e o amparo legal para sua adogao, tendo sido
publicado no inicio do ano de 2002. Em 2003, apds revisdo e ampliacdo, esse
caderno foi transformado no livro “Tempos de aprendizagem, identidade cidada e
organizacdo da educacgado escolar em ciclos”, que oferece os fundamentos da
educacao municipal, uma vez que informa os principios e as concepg¢des adotadas
pela rede de ensino. O segundo caderno, “Construindo Competéncias”, contém a
fundamentacdo das areas de conhecimento e dos componentes curriculares, as
competéncias e os conteudos de ensino e, a exemplo do primeiro caderno, foi
também publicado em 2002. O terceiro caderno, “Olhares sobre as praticas nas
escolas municipais”, apresenta um conjunto de textos publicados em 2004,
compondo leituras complementares que orientam o processo avaliativo nos ciclos de
aprendizagem. Esses documentos, cuja elaboragdo se iniciou no ano de 2001,

comegaram a ser distribuidos ao conjunto dos professores e professoras da rede

*" No texto da proposta curricular da Rede Municipal de Ensino de Recife, a competéncia é entendida
como “uma acgdo cognitiva, afetiva e social que se traduz em praticas e agcées que remetem a
conhecimentos sobre o outro e sobre a realidade.” Nesse sentido, “o trabalho com a idéia de
competéncia traduz, de certa forma, o desejo de superar o modo de aprender fragmentando o
conhecimento, o que geralmente ocorre nas chamadas disciplinas [...]” (RECIFE, 2002, p. 7-8).
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municipal em 2002, tendo os seus conteudos se constituido em objetos de estudo da
formacgao continuada (RECIFE, 2008).

Nos anos que se seguiram a edigdo inicial, a proposta curricular da Rede
Municipal de Ensino de Recife passou por revisdes, reformulagdes e atualizagdes.
Contudo, os principios orientadores dos conhecimentos e valores a serem ensinados
e das praticas pedagogicas pautadas para as escolas municipais ndo foram
alterados nessas atualizagdes. O processo de revisdo e reformulagdo do curriculo
buscou aproximar as orientagcdes presentes nos documentos das necessidades
apontadas pelo trabalho docente no cotidiano da escola®®, além de recuperar as
vivéncias escolares com a referida proposta.

No ano de 2007, a gestdo municipal da educagao decidiu “desencadear um
novo processo de debates nas escolas acerca da proposta curricular, retomando os
documentos produzidos e avaliando as politicas de ensino e de aprendizagem
empreendidas até entdo” (RECIFE, 2008, p. 29)*.

Registra-se ainda que desde a elaboracdo das versbes iniciais até as
alteracdes mais recentes, o processo de (re) construgdo da proposta curricular
contou com a interlocu¢do entre as equipes gestoras e pedagdgicas, responsaveis
pela sistematizagdo dos documentos, e o conjunto dos professores e professoras em
atuacado nas escolas municipais. Esse dado, de acordo com os apontamentos
analisados, indica a participacéo dos e das docentes no processo de elaboragao do
curriculo da rede de ensino de Recife (RECIFE, 2008).

A partir desse primeiro momento de estudo dos documentos curriculares e
dos elementos assinalados na fase exploratéria, foram selecionados para compor a
investigacdo: o livro “Tempos de Aprendizagem, ldentidade Cidada e Organizagao
da Educacao Escolar em Ciclos” e o caderno “Construindo Competéncias”, verséo

preliminar da proposta curricular da Rede Municipal de Ensino de Recife.

*® No ano de 2005, a Rede Municipal de Ensino de Recife criou grupos de trabalho para desenvolver
estudos tematicos, dos quais fazia parte o tema avaliagdo. Na ocasido, foi organizado o GT de
Avaliagdo com o objetivo de criar subsidios para a tomada de decisdes referentes a avaliagdo da
proposta pedagdégica na rede municipal. O GT de Avaliagado procedeu a uma consulta as escolas,
através da escuta ao conjunto dos educadores/as, realizada por meio de um questionario elaborado
com a finalidade de obter elementos para reorientagdo das politicas para a educagéo municipal.

* Esse processo de debates resultou na producdo de novos documentos e, em 2008, a Rede
Municipal de Ensino de Recife publicou o livro “Educadores em Rede: articulando a diversidade e
construindo singularidades”, a série “Cadernos de Educagédo Municipal” composta de trés volumes
e a série “Portfélio Pedagdgico”, formada por cinco volumes.
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Ressalta-se que a escolha dos documentos mencionados deveu-se a
relevancia que estes assumem na investigagao, em fungédo dos objetivos da mesma.
De tal modo, o primeiro critério de escolha desses documentos teve como referéncia
a permanéncia de alguns elementos da proposta inicial, apds algumas atualizagdes
pelas quais o curriculo passou no decorrer dos anos. Nesse sentido, destaca-se a
permanéncia dos principios orientadores que fundamentam as praticas educativas
nas escolas municipais, bem como as competéncias instituidas e os conteudos de
ensino previstos.

Assim, os documentos analisados tém sua escolha apoiada no fato de que o
texto “Tempos de Aprendizagem” contém os principios orientadores da proposta
curricular que subsidia os processos educativos na rede municipal, enquanto o
caderno “Construindo Competéncias” apresenta os elementos do curriculo,
prescritos para o trabalho docente e estdo dispostos no documento da seguinte
forma: a) uma fundamentagcdo para cada area de conhecimento e uma
fundamentacgéo para cada componente curricular da area; b) as competéncias gerais
para cada area de conhecimento e as competéncias especificas para cada
componente curricular da respectiva area; c) os conteudos de cada componente
curricular (RECIFE, 2002).

Conforme anunciado no capitulo que descreve o percurso metodologico
dessa investigagdo, o exame dos documentos tomou como referéncia a analise
tematica visando eleger os nucleos de sentido presentes no conteudo da proposta
curricular apreciada. Nesse caso, foram recortados do texto, e tomados como
unidades de registro, os temas, cujos significados favoreciam o alcance de um dos
objetivos da pesquisa: identificar e analisar no curriculo prescrito elementos
implicados com a construgdo das relagbes sociais de género entre os e as
estudantes.

Deste modo, os principios orientadores da proposta curricular, a
fundamentagdo das areas de conhecimento e dos componentes curriculares, as
competéncias instituidas para as areas de conhecimento, e para os componentes
curriculares constituiram as unidades de contexto selecionadas para a analise.
Nessas foram recortados e instituidos como unidades de registro, os temas: “cultura”
e “diferencas culturais”, “género” e “relagbes de género”, através dos quais se

buscou compreender os significados que o género, como elemento da cultura,
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assume no curriculo da rede municipal, com vistas a apreender suas implicagdes na
construgéo das relagdes de género entre os e as estudantes.

Além da busca dos significados desses temas prescritos no curriculo,
considerou-se como objeto de analise o uso da linguagem referente aos géneros
presente nos documentos que orientam os processos de ensino e de aprendizagem
na rede municipal de Recife.

De tal modo, da leitura dos documentos e da analise dos temas selecionados,
foram emergindo as primeiras aproximagbes com o0s elementos da cultura
implicados na construgéo das relagdes de género entre estudantes, presentes no
curriculo escolar. Esses elementos passam a ser analisados, a seguir, nas
subsecgdes: cultura e diferengas culturais nos textos curriculares da Rede Municipal
de Ensino de Recife; a construcdo de competéncias e a educacgao para a vivéncia
das relagbes de género pelos/as estudantes e a linguagem na constituicdo das

identidades de género dos e das estudantes do ensino fundamental.

4.1 Cultura e diferengas culturais nos textos curriculares da Rede Municipal de
Ensino de Recife

Os documentos da proposta curricular da Rede Municipal de Ensino de Recife
apontam como estruturadores do curriculo os principios da igualdade, do
reconhecimento das diferengas, da inclusdo, da integralidade e da autonomia. A

adocgao desses principios implicaria, conforme se |€ no texto curricular,

[...] aderir a uma politica de inclusdo; respeitar a diversidade e os
diferentes tempos para aprender, ja que a aprendizagem é uma
construcao social e, portanto, passivel de mudanca; sintonizar-se com
os teodricos socio-interacionistas e com a visao dialética da histéria,
rompendo com territérios de poder secularizados; atualizar o curriculo
contemplando a esfera das atividades, das dinamicas das relagdes no
ambito da escola (RECIFE, 2003, p. 144).

Essa argumentacao é reforgcada no caderno Construindo Competéncias, cujo
anuncio logo na apresentagédo € o de que a proposta curricular “se pauta pelos
principios éticos da solidariedade, liberdade, participagéo e justiga social [...]" e que,

sua fundamentacido se da em torno de trés eixos: “educacao sob a dtica do direito;
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cultura, identidade e vinculo social e, ciéncia, tecnologia e qualidade de vida
coletiva” (RECIFE, 2002, p. 3).

Esses principios constituem uma das unidades de contexto dessa analise, na
qual se buscou apreender os sentidos e os significados que “cultura” e “diferengas
culturais”, “género” e “relagbes de género” assumem no curriculo escolar. Nesse
sentido, entende-se que ao fundamentarem a elaboragdo do curriculo, esses
principios orientam as praticas educativas nas escolas municipais e indicam que a
cultura e as diferengas culturais devam ser objeto de atencdo de professores e
professoras. Isso porque, entende-se que a adesdo aos principios anunciados
deveria envolver uma atencido especial a toda e qualquer questdo passivel de
promover situagdes de desigualdades nas oportunidades de participagcdo e de
atuacao na vida social por parte dos sujeitos da educagdo. Nessa perspectiva, a
analise mostra que os principios e valores que ancoram a proposta curricular
revelam um discurso comprometido com os ideais democraticos de oferta “de
educacao para a maioria da populagédo, como direito social a igualdade” (RECIFE,
2003, p. 129).

Contudo, a analise do conteudo do texto aponta também que o discurso
curricular revela que o centro das preocupacgdes é constituido pelas desigualdades
na oferta de condicdes materiais, no acesso aos bens culturais e nas formas de
participacao social para a maioria da populagao, provocadas pelas diferengas entre
as classes sociais. Esse dado se faz observar na frequéncia com que expressoes
como “mudanga” e ‘“inclusdo social” aparecem vinculadas as expressdes
“desigualdades sociais”, “fracasso escolar’ e “democratizagdo do conhecimento”,
bem como na perspectiva “emancipatoria” do curriculo, revelada nos documentos
curriculares (RECIFE, 2003, p. 128).

Dessa forma, observa-se que a discussao contida nos textos curriculares a
respeito da inclusdo e da justica social se desenvolve em torno das situagdes de
desvantagem socioeconémica da maioria da populagdo. Assim sendo, as condi¢des
de pobreza e de desigualdade no acesso da populagéo estudantil aos bens culturais
motivam o discurso da emancipacido, da inclusdo e da equidade na oferta de
oportunidades de participagao social, sem que sejam consideradas nessa analise as
condigdes de desigualdade geradas pelas diferengas culturais e, em particular, pelas
diferencas de género.
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Assim sendo, talvez em decorréncia da centralidade nos aspectos
socioecondmicos, o texto curricular expressaria certo distanciamento da dimenséao
da cultura na producdo de desigualdades sociais e no processo de formagao de
identidades, do mesmo modo que evidenciaria, nos principios que ancoram o
discurso curricular, a auséncia de trato sobre as questdes relativas as diferencas
entre os géneros. Observam-se, nesse caso, os limites colocados pela perspectiva
de analise centrada nos aspectos socioeconbémicos, ao mesmo tempo em que se
destaca que o género nao foi contemplado nos fundamentos da proposta curricular
de Recife, nem mesmo sob o aspecto socioecondmico. Dessa forma, o texto
curricular expressaria a compreensao de que as diferentes oportunidades de
insercao social dos sujeitos decorrem da precariedade de suas condigdes de acesso
aos bens culturais, no entanto considera que esse acesso se da de forma
equilibrada e independente das diferencas de género.

Nesse sentido, Silva (2006, p. 28) declara que, nesse caso, o curriculo estaria
em consonancia com uma educacgao “vinculada a construcdo de uma sociedade em
que a riqueza, os recursos materiais e simbdlicos, a ‘boa’ vida, sejam mais bem
distribuidos”. No entanto, o autor argumenta igualmente que a educagédo deve ser
construida “tanto como espacgo publico que promova essa possibilidade quanto um
espago publico em que se construam identidades sociais coerentes com essa
possibilidade”.

Ressalta-se, no entanto, que ndo se trata de entender que os textos
curriculares devam desconsiderar a reflexao a respeito dos fenbmenos complexos e
contraditérios que se desenvolvem no nivel socioecondmico. Ou seja, ndo se trata
de reduzir, nas analises sobre o curriculo escolar, a forgca do capitalismo e os efeitos
do processo de globalizagdo econ6mica na vida das pessoas, uma vez que estes
provocam a exclusao de um numero cada vez maior de sujeitos, revelando grandes
contradigbes e desigualdades sociais com repercussées na formagao das criangas e
dos/as jovens. No entanto, como assinala Sacristan (2003), o fenbmeno da
globalizagdo n&o se reduz ao ambito da economia, mas atinge também a cultura em
qualquer de suas acepgdes, tratando-se, portanto, de um fendmeno plural, cujos
processos “afetam a educagado porque incidem sobre os sujeitos, os conteudos do

curriculo e as formas de aprender” (p. 65).
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Convém considerar, portanto, que os fenbmenos de ordem econémica, bem
como as relagdes entre classes sociais distintas sdo atravessados pelas diferengas
culturais que do mesmo modo geram desigualdades e que, no caso das diferengas
entre os géneros, atingem toda a populagdo de estudantes. Assim, como afirmam
Moreira e Candau (2006, p. 159),

[...] toda pratica social tem uma dimensao cultural, ja que toda pratica
social depende de significados e com eles esta estreitamente
associada. A esfera econOmica, por exemplo, ndo funcionaria nem
teria qualquer efeito fora da cultura e dos significados. Economia e
cultura constituem-se mutuamente, articulam-se.

Corroborando este raciocinio, Candau (2005, p. 17) acrescenta que “ndo se
pode falar em igualdade sem incluir as questdes relativas a diferenga, nem se
podem abordar temas relativos as politicas de identidade dissociadas da afirmacéao
da igualdade”.

Assim, a analise da concepcdo de cultura que ancora o curriculo da rede
municipal revela compreensdo a respeito da historicidade e da dinamicidade
inerentes a mesma. Trata-se de uma concepcdo que anuncia a referéncia aos
pressupostos sdcio-interacionistas, expressa a compreensao de que “a cultura nao é
estatica, nem autoritaria, se processa ininterruptamente em constante recriacdo e
reinterpretacado de informagdes, de conceitos e de significados”. O texto curricular
analisado expressa, além disso, que a cultura “representa um sistema simbdlico que
intercambia socialmente com o sujeito e a realidade, e fundamenta o funcionamento
psicolégico, em instancias superiores, ja que interfere nas relagdes sociais”
(RECIFE, 2003, p. 136-137). Trata-se dessa forma, de uma concepg¢ao que envolve
a compreensdo de que a cultura abarca a producdo material e simbdlica da
humanidade em determinado tempo-espaco.

Entretanto, apesar de incorporar a dimensao das relagdes sociais, bem
como a ininterrupta condi¢cao de (re) criagdo da cultura, o texto curricular da Rede
Municipal de Ensino de Recife ndo favorece a apreensao da cultura como territério
de disputas que atravessa a dimensao socioeconbémica. Entende-se, dessa forma,
que essas disputas n&o dizem respeito apenas as desigualdades decorrentes das
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relagdes entre diferentes classes sociais, mas tém referéncia também nas diferengas
culturais, entre as quais estao as diferengas de géneros.

Nesse sentido, considerando que o curriculo corresponde a uma seleg¢do na
cultura, a auséncia de uma discussdo a respeito das diferengas culturais como
constituintes de desigualdades sociais origina a ideia de sua omiss&o no curriculo
analisado. Nesse caso, Canen e Moreira (2001, p. 7) argumentam que presencgas €
auséncias nos curriculos constituem “o resultado de disputas culturais, de embates e
conflitos em torno dos conhecimentos, das habilidades e dos valores que se
consideram dignos de serem transmitidos e apreendidos”. Revelam, dessa forma, “o
modo como o saber é aplicado em uma sociedade, como é valorizado, distribuido,
repartido e de certo modo atribuido” (FOUCAULT, 2007, p. 17).

Da mesma forma, Moreira e Candau (2003) afirmam que, como instituigao
cultural, escola e cultura ndo devem ser entendidas como pélos independentes, mas
que, ao contrario, suas relagcbes devem ser concebidas como “universos
entrelagados, como uma teia tecida no cotidiano e com fios e nds profundamente
articulados” (p. 160).

Assim sendo, ndo obstante a concepcado de cultura explicitada nos textos
curriculares, a analise ora empreendida sinaliza a insuficiéncia de tratamento do
tema das diferencas culturais, e, em especial, do tema das diferengas entre os
géneros nos fundamentos da atual proposta da rede municipal de Recife. Evidencia
igualmente certo silenciamento, quanto as preocupacgdes referentes a construgao
das relagdes que se estabelecem entre sujeitos de géneros diferentes, da mesma
forma que desconsidera que relagdes sociais sdo sempre relacdes de poder e, como
tal, “sédo inseparaveis das praticas de significagcdo que formam o curriculo” (SILVA,
2006, p. 25).

Nesse sentido, a analise vai revelando que os vinculos entre educacgao e
cultura, no curriculo municipal de Recife, tém referéncia na compreensio de que a
educacgao constitui o caminho de acesso a cultura e que esse acesso conduziria 0s
sujeitos a emancipacdo. Dessa forma, a cultura, entendida como representativa de
um padrdao de tradicdo literaria, artistica, cientifica e estética, estaria sendo
compreendida também como possibilidade de mobilidade social e, sinalizando a

adogao, no curriculo municipal, de uma concepgdo de cultura impregnada “de
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distincdo, hierarquia e elitismos segregacionistas” (COSTA; SILVEIRA; SOMMER,
2003, p. 38).

Entende-se, nesse caso, que essa concepgao de cultura, forjada pelo projeto
social Moderno, compromete a compreensao de que as diferengas culturais, quando
analisadas tomando-se como referéncia a cultura padrao, constituem elementos de
promogao de desigualdades. Nesse caso, o comprometimento do curriculo municipal
de Recife com a reiteracao dessas desigualdades estaria evidenciado pela auséncia
de tratamento do tema das diferengas de géneros nos fundamentos do texto
curricular. Dito de outro modo, a analise do curriculo municipal desvendaria a
opacificagdo das diferengas entre os géneros, presentes no cotidiano da escola e na
sociedade mais ampla.

Do mesmo modo, a igualdade apresentada como principio no texto curricular
também desconsideraria a compreensao de que essas diferengas sio instituidoras
de desigualdades, uma vez que se constata, no curriculo municipal de Recife, a
auséncia de qualquer alusao as diferentes oportunidades de acesso e participagéo
social dos sujeitos motivados pelas diferencas de género. Nesse sentido, Louro
(2003) afirma que a omissao, ou o silenciamento, € uma das formas através da qual
“curriculo, normas, procedimentos de ensino, teorias, linguagem, materiais didaticos,
processos de avaliagdo constituem-se em espacgos da construgao das ‘diferengas’ de
género [...]" (p- 88).

Entende-se, em consonancia com Louro, que o género constitui categoria
central para a elaboragado de propostas e as vivéncias curriculares, uma vez que os
significados atribuidos as diferengcas de género em razdo do silenciamento, da
ocultacdo, da opacificacdo e da omissdo seriam apropriados por estudantes,
professores e professoras, com referéncia nos elementos da cultura que,
historicamente, destacaram a identidade masculina como hegemoénica. Nesse
sentido, o significado assumido pela auséncia de tratamento sobre as diferencas de
género no curriculo reiteraria a hegemonia das identidades de referéncia, ou seja,
das identidades masculina e heterossexual.

De tal modo, o que se depreende da analise dos principios orientadores do
atual curriculo municipal de Recife é que estes favorecem a incorporagdo das
diferengas culturais as praticas pedagogicas, na medida em que as concepgdes de
educacdo, de cultura e de curriculo, abordadas sob o enfoque dialético,



134

proporcionam a compreensao a respeito dos conflitos e das contradigdes que geram
desigualdades sociais. Assim, conforme explicitado no livro Tempos de
Aprendizagem, “a educagao escolar é concebida como um direito social e como
possibilidade efetiva do exercicio de outros direitos, territério da constituicado da
identidade cidada, na perspectiva da qualidade social” (p.129).

Destaca-se, nessa concepgao, a perspectiva politica de educagao como
direito social, explicitada no texto curricular, bem como o compromisso com a
qualidade social da educacao evidenciado no mesmo. A escola, por sua vez, €
entendida como “palco onde as diferentes culturas interagem, em uma relagéo
dialética e dialdgica, apropriada pelos diferentes sujeitos que a utilizam como
instrumento pessoal de pensamento e de agdo no mundo” (p. 136). Por outro lado, o
curriculo, tratado na “perspectiva emancipatoria®, “tem a dimensao ampliada, para
além dos conteudos académicos convencionados” (RECIFE, 2003, p. 131).

O que se apreende da analise dessas categorias — educagdo, cultura e
curriculo — é que a proposta curricular do municipio de Recife revela aderéncia aos
principios de democratizacdo das oportunidades de acesso aos bens culturais e de
respeito as diferengas culturais. No entanto, talvez em razdo da sua filiacao a
teorizacao critica do curriculo, a referida proposta expressaria pouco entendimento
de que o género constitui uma categoria central para a compreensdo das
desigualdades nas oportunidades de participagcdo social dos sujeitos. Da mesma
forma, desconsideraria que as diferengas de género sdo produzidas na e pela
cultura, ndo sendo possivel, portanto, compreendé-las ou explica-las com referéncia
apenas nas diferengas socioecondmicas.

Dessa forma, observa-se que a reflexdo a respeito das diferengas de género
estaria silenciada no texto curricular, enquanto sua indicagcdo em algumas
competéncias instituidas para determinados componentes curriculares se revelaria
pontual e pouco explorada. Em relagdo as competéncias, a anadlise pontua a
auséncia de um trato teorico-metodologico exigido para o trabalho com o tema das
relacbes de género, a caréncia de indicagbes bibliograficas para estudos dos
professores e professoras, além da falta de articulagdo entre as competéncias
instituidas e os conteudos de ensino elencados. Assim sendo, a relagao entre o
curriculo e a constituicdo das identidades e das subjetividades denotaria certo grau
de superficialidade, ao mesmo tempo em que comprometeria a formulagcdo de
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questionamentos a respeito das formas como estas identidades sdo construidas, e
de que forma as relagdes de poder operam nessas construgoes.

Assim sendo, a analise dos textos de fundamentacdo das areas de
conhecimento e dos componentes curriculares mostrou que o trato dado a
construgdo das identidades e das subjetividades no curriculo desconsideraria a
centralidade que a cultura assume na constituicdo destas dimensbes da formagéao
humana. Da mesma forma, ignora que essa construgdo constitui uma das
dimensdes formadoras do curriculo e que este, de diferentes formas e sob
argumentos diversos, vai formando sujeitos e fixando identidades.

Nesse sentido, a proposta curricular do municipio de Recife confirmaria a
proposicao de Silva (2001a, p. 196) quando afirma que “o curriculo € muito mais que
uma questao cognitiva, € muito mais que constru¢do do conhecimento, no sentido
psicoldgico. O curriculo é a construgdo de nés mesmos como sujeitos”, uma vez que
nele as relagdes sociais se materializam, revelando as implicagbes mutuas entre
curriculo, poder e identidades sociais. Da mesma forma, o referido texto curricular
desconsideraria também as implicagdes que as praticas escolares tém na formagao
dos e das estudantes, uma vez que os mesmos/as estdo expostos aos seus efeitos
durante um significativo tempo de suas experiéncias cotidianas.

Assim sendo, a analise aponta que as preocupagdées com a “formacgao da
identidade cultural, social e historica”, bem como com a “constituicdo de sujeitos
autébnomos e co-responsaveis” (RECIFE, 2002, p. 11-12), além de aparecerem de
forma dispersa no texto, tém sua presenga pouco explorada. Esse fato denuncia o
precario aprofundamento dado ao trato com as diferengas culturais e com a
formacgao das identidades forjadas com base nessas diferengas e, da mesma forma,
assinala que “em sua flexdo plural — culturas — e adjetivado, o conceito incorpora
novas e diferentes possibilidades de sentido” (COSTA; SILVEIRA; SOMMER, 2003,
p. 36). Nesse caso, ao estender a concepc¢ao de cultura para abarcar a(s) cultura(s)
juvenil(is), escolar(es), docente(s), entre tantas outras, o curriculo escolar estaria
incorporando a dimensdo formativa das identidades e das subjetividades na
perspectiva de abranger a pluralidade e a diversidade dos e das estudantes que
recebe.

Entretanto, a forma como as categorias identidade e subjetividade séao

tratadas no texto curricular sugere um descompasso entre o curriculo prescrito e as



136

possibilidades de sua materializacdo através da pratica pedagodgica. Desse modo,
corrobora a ideia de Moreira (2000, p. 118) de que setores “mais preocupados com
desigualdades sociais e econbémicas do que com diferengas decorrentes de outros
fatores, ainda hesitam em assimilar as novas idéias”. O autor argumenta ainda que
“‘desse modo, tem sido na pedagogia critica, principalmente na de Paulo Freire, que
tais setores tém encontrado mais afinidades ideoldgicas e mais sugestdes para a
pratica”.

Nesse sentido, uma apreciagdo da bibliografia de apoio a elaboragdo do
curriculo da rede municipal de Recife corrobora esse argumento, evidenciando, por
outro lado, que a apropriagado dos estudos freireanos na proposta analisada parece
ter se dado de forma parcial com recorte nas desigualdades de classe social, sem,
contudo assimilar outras dimensdes que a cultura assume no conjunto da obra
desse estudioso. Ao afirmar que “a libertagdo se da na Historia e se realiza como
processo em que a consciéncia das mulheres e dos homens € um sine qua” (PAULO
FREIRE, 2001, p. 92), os estudos de Freire revelam claramente sua preocupagao
com formas culturais instituidas em torno de uma identidade hegeménica que
possam vir a favorecer a promogédo de desigualdades em raz&o das diferengas
culturais, entre as quais estdo as diferengas entre os géneros (PAULO FREIRE,
1996, 2001).

Por outro lado, diversos estudos apontam o curriculo como constituidor de
sujeitos e de identidades e como instituidor de diferengas que sao construidas
sempre em relagdo a uma posigao central, considerada nao-problematica e a qual as
demais posi¢des-de-sujeito devem estar ligadas e subordinadas (LOURO, 1998,
2003; VEIGA-NETO, 2001; SILVA, 2006; CARVALHO, 2007; CRUZ, 2007; MEYER,
2008).

De tal modo, de acordo com Louro (2003), os artefatos do curriculo, como:
materiais didaticos, narrativas histéricas, textos literarios, comemoracgdes,
organizagdo dos espagos e vivéncias curriculares, em geral, tomam a identidade
hegemonica como referéncia e, no caso dos géneros, esta corresponde a identidade
masculina e heterossexual. Nesse sentido, Silva (2005, p. 83) afirma que “as
relacbes de identidade e diferengca ordenam-se, todas, em torno de oposigdes
binarias: masculino/feminino, branco/negro, heterossexual/homossexual”. Argumenta

ainda que esses binarismos nao constituem produtos da natureza, mas formas



137

assimeétricas de classificagdo, hierarquizacdo e demarcacao de fronteiras entre as
identidades forjadas socialmente, culturalmente, com base nas relagées de poder.
Para o autor, “questionar a identidade e a diferenga como relagbes sociais de poder
significa problematizar os binarismos em torno dos quais elas se organizam” (SILVA,
2005, p. 83). Assim, & preciso atentar para o fato de que através da constante
afirmacao e reafirmacgao do lugar privilegiado que uma identidade ocupa, o curriculo
vai impregnando nos e nas estudantes a ideia de sua universalidade e permanéncia.

Corroborando esses fundamentos, também n&o se registra no curriculo
analisado uma maior preocupag¢ado com a efetiva adogédo das categorias referidas —
identidade e subjetividade — na selegao dos conteudos de ensino nem na elaboragao
das competéncias gerais propostas para as areas do conhecimento, tampouco nas
mais especificas instituidas para os componentes curriculares. Por outro lado,
registra-se de igual modo, que o breve trato dado as mesmas ndo estabelece
nenhuma distingdo entre as varias identidades dos sujeitos, em especial, as
identidades de género. Esse elemento acaba por confirmar a pretensa
universalidade das identidades hegemoénicas — masculina, branca, heterossexual —
que supostamente representariam uma identidade sélida, permanente, confiavel e
com legitimidade para exercer a normatividade (LOURO, 2007).

Dessa forma, a analise da proposta curricular revela, por um lado, sua
vinculacdo a uma perspectiva de educacido inclusiva baseada nos principios
democraticos de equidade na oferta de oportunidades decorrentes dos direitos
sociais. Por outro lado, ao ancorar seus pressupostos na teorizagdo critica do
curriculo e adotar a concep¢ao moderna de cultura, que classifica os sujeitos,
distingue as classes sociais e condiciona as relagdes entre as pessoas, a referida
proposta ndo incorpora a cultura e o curriculo como relagdes sociais que ao produzir
significados produzem também posi¢gdes de sujeito, posi¢des sociais, identidades
cultural e social.

Em consequéncia, na analise das competéncias por area de conhecimento,
registrou-se que apenas as ciéncias humanas aproximam-se de uma discussao
sobre as diferengas culturais na formulacdo das competéncias instituidas para o
conjunto de seus componentes curriculares. Deste modo, entre as sete
competéncias estabelecidas, para a area, duas delas colocam as relagdes sociais no
centro do trabalho docente e sugerem que este deva voltar-se para os elementos
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forlados na e pela cultura que, segundo Louro (2007, p. 42), “longe de ser
homogénea e monolitica, é, de fato, complexa, multipla, desarmoniosa,
descontinua”.

Essa descontinuidade e multiplicidade de cores e de estilos, representativos
da cultura, compdéem um cenario no qual, de acordo com texto curricular, os e as

estudantes deverao

(I) Ler, contextualizar e interpretar os significados dos fendmenos
histérico-sociais expressos pela humanidade, através de diferentes
linguagens, com vistas a posicionar-se criticamente diante dos
acontecimentos do seu cotidiano na busca de solugbes que
favorecam a coletividade. (II) Compreender como a experiéncia da
humanidade pode interferir na sua maneira de viver, de pensar e de
resolver as questdes presentes no cotidiano (RECIFE, 2002, p. 82).

Observa-se nos trechos mencionados que, nao obstante o nivel de
abrangéncia dessas competéncias e de as mesmas nao aludirem claramente a
categoria cultura, sua elaboragao sinaliza que os elementos do cotidiano devam ser
problematizados e constituidos como objetos de estudo na sala de aula. Nesse
caso, entende-se que ao interpretar os significados dos fendmenos histérico-
culturais os e as estudantes estariam também produzindo sentidos para os
fendmenos do seu cotidiano, entre os quais se inserem as relagdes de género.
Nesse sentido, Silva (2006, p. 18) afirma que os diversos “aspectos da vida social s6
podem ser completamente entendidos por meio de sua dimensao de pratica de
significagdo”. Deste modo, ao tomar a experiéncia da humanidade como ponto de
partida para a compreensdo e a reflexdo sobre os modos de vida e as agdes
humanas, a proposi¢ao dessas competéncias sugere, ainda que de forma ampla, a
problematizacao das relagdes sociais como um conhecimento a ser ensinado e a ser
aprendido pelos/as estudantes.

Entretanto, a auséncia de uma maior explicitacdo a respeito desses
significados, bem como de suas ligagbes com as diferengas de género, representa
uma lacuna que poderia ser interpretada como auséncia de um trato mais apurado
sobre as diferengas culturais e, em especial, sobre as relagbes entre os géneros no
curriculo. Assim sendo, o que se conclui é que a reflexdo a respeito das diferencas

culturais no curriculo padece de certa fragilidade, uma vez que nao estando
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claramente explicitadas nos fundamentos do texto curricular, nem nas competéncias
a serem construidas pelos e pelas estudantes do ensino fundamental, deixam
espaco para sua apropriagdo ou nao por parte do professor ou professora.

Essa fragilidade, por sua vez, decorre da propria concepgédo de cultura na
qual se fundamenta o curriculo da Rede Municipal de Ensino de Recife. Assim, como
afirma Sacristan (1999, p. 203), “o valor aperfeicoavel, humanizador e racionalista
destinado a cultura pelo sentido moderno continua tendo validade”. No entanto, o
autor, referindo-se ao projeto social da modernidade, argumenta que “é preciso
questionar os modos de realizagdo do projeto, especialmente no que se refere a
forma de concluir o nexo cultural”.

Nesse sentido, € possivel observar que mesmo quando a elaboragdo do
curriculo esta ancorada em pressupostos tedrico-metodolégicos que atestam sua
vinculagao aos principios democraticos de equidade na distribuicdo dos direitos e da
justica social para os e as estudantes, a concepg¢ao de cultura que apdia tal
elaboragao indicara o desenho a ser tomado pelo curriculo.

Na secdo seguinte, busca-se compreender as aproximagdes e 0s
distanciamentos entre as prescricdbes curriculares para o ensino fundamental
vivenciado nas escolas da rede municipal de Recife e as relagdes de género entre

0s e as estudantes.

4.2 Género e relagdes de género no curriculo da Rede Municipal

A analise dos principios orientadores da proposta curricular de Recife revelou
que, ao adotar o reconhecimento das diferengas como fundamento, a argumentagéo
apresentada no texto n&o explicita o género como elemento constituidor de
desigualdades. Ao contrario, caminha na direcado do reconhecimento dos diferentes
processos e ritmos de aprendizagem, de construgdo do conhecimento e de acesso
aos bens materiais socialmente produzidos sem que nestes estejam sendo
consideradas essas diferencgas.

Dessa forma, o texto curricular ignora que as diferengas entre os géneros
constituem uma variavel importante e necessaria a compreensao dos diversos
processos de aprendizagem, uma vez que as diferentes experiéncias de

socializagdo de meninos e meninas geram expectativas distintas em relagcdo a
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escola, a construcdo do conhecimento e a ocupagdo do lugar social pelos
mesmos/as. De igual modo, desconsidera que esses processos de socializagao
construidos na convivéncia familiar, nas praticas religiosas, no acesso aos meios de
comunicacdo de massa, entre outros, tendem a reproduzir o modelo social
hegemonico, que toma as identidades masculina e heterossexual como referéncia
para formagao das demais identidades.

Assim sendo, o discurso curricular sobre o principio da inclusdo retoma a
garantia de acesso e de permanéncia na escola, ao mesmo tempo em que defende
a oferta de diferentes oportunidades de “atendimento as diferencas pessoais e
sécio-culturais” (RECIFE, 2003, p. 145), sem, contudo, levar em conta a diferenca de
géneros que adentra a escola. Nesse caso, o trato dado no texto curricular as
diferengcas pessoais refere-se a heterogeneidade de tempos e ritmos de
aprendizagem, enquanto as diferengcas socio-culturais dizem respeito as
desigualdades de acesso ao conhecimento e aos bens materiais a que todos e todas
tém direito.

Entende-se, todavia, que refletir sobre inclusdo social implica considerar que
0 preconceito social, os processos de invisibilizagdo de grupos e o desrespeito as
diferengas culturais constituem formas de violéncia que resultam em desigualdades
e exclusao social de pessoas e de grupos, tdo importantes quanto as desigualdades
econbmicas. Implica questionar as relacbes de poder e o0s processos de
diferenciagdo que produzem a identidade e a diferenga, cuja construgdo pressupde
processos inseparaveis.

O discurso curricular destaca a relevancia da formagao dos sujeitos para a
reflexdo, o debate e a tomada de decisbes, segundo interesses individuais e
coletivos, anunciando assim o compromisso politico da rede de ensino de Recife
com a formacgao de sujeitos protagonistas da propria histéria. No entanto, ignora a
relevancia da educagao para as relagbes de género como conhecimento a ser
construido pelos e pelas estudantes. Do mesmo modo, essas relacbes nao estariam
sendo compreendidas como integrantes da dimensdo democratica da educagéo
cidada que, reiteradas vezes, é enfatizada na proposta curricular. De acordo com
Giroux e Giroux (2003, p. 105),
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[...] essa omissao mistifica a maneira como a luta por identidades,
significados, valores e desejos, que ocorre em todos os campos das
praticas sociais, € conduzida de modo a dificultar que grupos
subalternos participem dessas lutas de forma que possuam alguma
legitimidade.

Assim, de um lado, observa-se que essa omissao seria apenas parcial uma
vez que as competéncias da area sinalizam com a construcdo de competéncias mais
especificas, por meio do trabalho pedagdgico com os componentes curriculares
visando a construgdo de competéncias gerais ao longo do ensino fundamental. Por
outro lado, registra-se que uma discussao sobre as praticas culturais formadoras das
identidades e das representacbes de género dos e das estudantes ndo assume
posicdo central nas competéncias gerais instituidas no texto curricular da rede
municipal de Recife, indicando sua condigdo de precariedade e de transitoriedade
nas experiéncias curriculares a serem vivenciadas pelos e pelas estudantes.

A nocgao de precariedade do curriculo municipal no que concerne ao trabalho
com as relagdes de género advém da caréncia de explicitagdo de uma preocupagéo
sistematica com a constru¢ao das aprendizagens dos e das estudantes sobre essas
relagcbes no texto curricular. No que se refere ao aspecto transitério do trabalho
pedagogico com as relagdes de género registra-se também a auséncia de uma
programacgao para o ensino dessas relagbes, dando a entender que este assume
natureza eventual nas praticas pedagdgicas, restringindo-se talvez a vivéncia de
eventos ou de datas comemorativas. Nessas ocasides, segundo Louro (2007, p. 45),
‘momentaneamente, a Cultura (com C maiusculo) cede um espago, no qual
manifestacbes especiais e particulares sdo apresentadas e celebradas como
exemplares de uma outra cultura”. Entende-se, nesse caso, que “os exemplares de
outra cultura”, aos quais se refere a autora, estariam entre os aspectos excluidos da
selecao cultural feita no curriculo, que por sua persisténcia em adentrar o espaco
escolar, acabariam por tornar visivel sua presenga e serem contemplados com um
espaco de apresentacgao e registro dessa existéncia.

Destaca-se, no entanto, que nos desdobramentos apontados na formulacéo
de competéncias especificas as possibilidades de (re) construgdo e desconstrugéo
das relagbes de género tornam-se mais aparentes. Assim, nos componentes

curriculares Histéria e Geografia foi possivel observar que o texto curricular
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evidencia os vinculos entre o conteudo a ser ensinado e a necessidade de
compreensao a respeito das formas como as sociedades se organizam. Nesse caso,
ainda que o trabalho com as relagbes de género nao esteja explicitado no texto,
alguns elementos sugerem a possibilidade de sua inserg&o nas praticas curriculares.

Assim sendo, ao propor a construcdo da competéncia de ‘“identificar
diferengas e semelhangas nas formas de organizagao social” (RECIFE, 2002, p. 84),
para o componente curricular Histéria, o texto curricular assinala as dimensdes
politica, econdbmica e cultural da organizagdo social nos conteudos a serem
ensinados. Desse modo, difunde a ideia de que diferencas e semelhancas
coexistem nas formas de organizagdo da sociedade e aproxima-se da tentativa de
rompimento com a homogeneidade cultural pretendida pelo ideario moderno.

Entretanto, a competéncia analisada desconsidera as relacbes de poder
envolvidas na producdo de desigualdades e as relagdes sociais como instituidoras
das diferentes formas de inser¢cdo e ocupacgao do lugar social pelos sujeitos. Nesse
sentido, Veiga-Neto (2001) argumenta que é “dificil ndo apenas pensar e planejar
alternativas curriculares, como executar principalmente aquelas que vao no sentido
inverso a exclusdo” (p. 239). Destaca-se, em consonancia com o autor, que essa
dificuldade de pensar alternativas curriculares inclusivas se expressa no texto
curricular da Rede Municipal de Ensino de Recife, a despeito de ser a inclusdo um
dos pilares de sustentagcdo do curriculo proposto. Disso se deduz que essa
dificuldade faz parte do enfrentamento provocado por uma crise de paradigmas que
atinge ndo s6 a educacao municipal de Recife, mas a sociedade em geral e, em
especial, a educacgao de forma mais ampla.

Por outro lado, na elaboragdo da competéncia: “respeitar a diversidade étnica,
religiosa, social e de género, considerando critérios éticos”, do componente
curricular Histéria, a categoria ‘diversidade’ aponta o imperativo da formagéo dos e
das estudantes para o respeito as diferengas sdcio-culturais que coexistem na
escola e na sociedade. Esse imperativo, entretanto, ignora a necessidade de propor
estratégias de desestabilizagdo das representagdes construidas sobre os géneros, e
de se discutir com os e as estudantes as razdes e as formas como as diferencas sao
produzidas, de que forma sao gerados o preconceito e a discriminagdo e como 0s

processos de diferenciagcdo acabam por se converter em desigualdade.
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Nesse sentido, Louro (2007, p. 46) argumenta que é possivel avangar “de
uma perspectiva de ‘contemplagdo, reconhecimento ou aceitagcdo das diferengas’
para outra que permite examinar as formas através das quais as diferengcas sao
produzidas e nomeadas”. Em consonancia com a autora, Silva (2005, p. 98) defende
que “a pedagogia e o curriculo deveriam proporcionar atividades, exercicios e
processos de conscientizagdo que permitissem que as estudantes e os estudantes
mudassem suas atitudes”. Nesse caso, trata-se de trazer ao debate sobre a
producdo de desigualdades na escola questbes de sua trajetdria historica e das
fungdes que Ihe sdo exigidas na atualidade.

A analise dos textos revelou também que a abordagem adotada na proposta
curricular para as outras duas areas de conhecimento — Linguagens e Cédigos e
Ciéncias da Natureza e Matematica — silencia em relagdo a construcido de
competéncias relativas as diferengas culturais. Isso revelaria talvez a aderéncia
dessa abordagem a uma perspectiva herdada do pensamento cultural moderno.
Assim, a area das linguagens, ao privilegiar a dimensao técnico-instrumental no
ensino da comunicacgao oral e escrita e das linguagens artistica e gestual, revela-se
como veiculo de elementos formadores das diferencgas culturais e, em especial, das
diferengas entre os géneros.

Nesse sentido, Macedo (2004), ao analisar o livro didatico como dispositivo
cultural que contribui para a construgao de fronteiras nos curriculos das ciéncias
naturais, aponta que a escola incorporou a polaridade entre natureza e cultura,
estabelecida pelo pensamento moderno, cuja crenga estava centrada em um ideal
cientifico universal e independente da histéria de cada sociedade. De acordo com a
autora, “a ciéncia se apresenta como universal ao explicitar a mobilidade de seu
corpo de conhecimentos, mas também ao determinar o lugar de onde o aluno deve
conceber o processo de produg¢ao do conhecimento” (p. 108).

Macedo (2004) e Louro (2007) afirmam ainda que em nome da solidez e da
confiabilidade das identidades universais — branca, masculina, heterossexual — a
escola continua, através dos curriculos, reafirmando o lugar privilegiado dessas
identidades e concedendo-lhes uma aparéncia tdo natural que oculta sua natureza
de construgdo social. Dessa forma, dissimula o fato de “que toda e qualquer
diferenca é sempre atribuida no interior de uma dada cultura” (LOURO, 2007, p. 46).

Constitui sempre uma relacdo que se expressa das mais variadas formas e através
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dos mais diversos artefatos culturais, devendo-se por esta razdo “compreender que
as relagdes de poder sao naturalizadas nas formas como esses artefatos demarcam
as fronteiras entre as culturas dos diferentes grupos” (MACEDO, 2004, p. 105).

Nao obstante, observou-se nas competéncias especificas, instituidas para os
componentes curriculares dessas areas, um esforco no sentido de tornar mais
evidente a necessidade de incluir as diferengas culturais e as relagbes de género
como conteudo a ser aprendido pelos e pelas estudantes.

Assim, o componente Lingua Portuguesa define que na leitura e
compreensao de textos o e a estudante devera “conhecer e analisar criticamente os
usos da lingua como veiculo de valores, preconceitos de classes, credo, género,
etnia, etc.” (RECIFE, 2002, p. 14). Dessa forma, avanga em relagdo a competéncia
da area e sinaliza com a compreensao de que a lingua, como componente da
cultura, tem se constituido historicamente em um influente elemento instituidor de
diferengas que geram desigualdades. Observa-se, no entanto, que esse potencial
formador da lingua ndo se revela apenas através da transmissao de valores e
preconceitos, mas, sobretudo pelo seu poder de universalizagdo de categorias e
fixagdo de identidades e pela demarcagao do lugar social de homens e de mulheres

na estrutura social. Nesse sentido, Louro (1998, p. 67) afirma que

[...] a linguagem institui e demarca os lugares dos géneros ndo
apenas pelo ocultamento do feminino, e sim, também, pelas
diferenciadas adjetivagdes que sao atribuidas aos sujeitos, pelo uso
(ou ndo) do diminutivo, pela escolha dos verbos, pelas associagdes e
pelas analogias feitas entre determinadas qualidades, atributos ou
comportamentos e os géneros.

No componente curricular Arte, destaca-se a necessidade de o e a estudante
“refletir, discutir e posicionar-se criticamente sobre discriminagdo de género, etnia
e/ou minorias veiculadas através das producdes artisticas, pelas diversas midias”
(RECIFE, 2002, p. 21). A Educacéao Fisica, por sua vez, enfatiza o imperativo de
“discernir sobre padrdes de beleza e estética corporal impostos pelo meio e pela
midia, tendo como referéncia a diversidade presente na cultura advinda do mover-
se, evitando a adogao critica e o preconceito” (RECIFE, 2002, p. 45).

Nas competéncias estabelecidas para esses dois componentes curriculares

Se expressa a preocupagdo com o preconceito e a discriminagdo presentes na
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cultura e, ao mesmo tempo, se denuncia sua relagdo direta com a midia, sugerindo
que essa seria talvez a principal forma de veiculagdo do preconceito e da
discriminagao das minorias e de imposi¢ao de padroes de beleza e estética corporal.

Em ambos os casos, o preconceito e a discriminacdo sao entendidos como
(re) construidos fora das praticas escolares cotidianas vivenciadas pelos e pelas
estudantes, sugerindo que suas experiéncias com esses elementos da cultura
seriam, em sua maior parte, vivenciadas em situagdes externas ao ambiente escolar
e, em especial, no contato com a midia. Assim, por um lado, o texto curricular da
Rede Municipal de Ensino do Recife superdimensiona o valor dos discursos da
midia, atribuindo-lhes o poder de formar identidades e subjetividades por meio da
veiculagdo de elementos de um contexto cultural hibrido, representado pela
combinagao entre as tecnologias da comunicagéo e da informacéo e a(s) cultura(s)
de classe, de género, de sexualidade, de etnia, de jovens, entre outras.

Por outro lado, estaria desqualificando esses discursos, uma vez que se
observa no texto curricular a persisténcia da dicotomia entre alta e baixa cultura, na
qual a primeira representaria os meios impressos veiculados pelo curriculo escolar
através das intervengdes pedagogicas, enquanto a segunda comporia o curriculo da
midia e estaria baseada nos meios audiovisuais transmitidos, em especial, através
dos meios televisivos.

Nesse caso, ndo se pode deixar de reconhecer as potencialidades das
multiplas e sutis estratégias de convencimento dos textos midiaticos na formacgao
das identidades, das subjetividades e das representagcbes dos e das estudantes,
bem como sua capacidade de criar modelos de comportamento, formas de ser e de
estar no mundo. N&o obstante, entende-se que a escola é também palco de grande
parte das interagdes vivenciadas pelos e pelas jovens e que nela circulam
frequentemente o preconceito, a discriminagdo e a produgdo das diferencas.
Ademais, entende-se igualmente que a partir de uma perspectiva culturalista, cabe a
educacao debrucgar-se sobre as implicagbes das narrativas curriculares com as
relagdes de poder, questionar o poder de representacdo dessas narrativas para

entender que estas novas formas e meios culturais implicam

[...] a produgéo de novas capacidades mentais, cognitivas e afetivas.
Mas essas novas capacidades e habilidades, essas novas
subjetividades ndo podem ser entendidas como caréncia e desvio em
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relacdo a outras formas histéricas de producéo e transmissao cultural
(SILVA, 2001b, p. 199-200).

Da mesma forma, ndo se pode negar que a escola, ao longo de sua histéria,
assumiu um papel instituidor de diferencas que foram se materializando
transversalmente por varios mecanismos. De tal modo, a escola foi produzindo
diferengas entre os sujeitos, ora por meio do acesso aos bens culturais por ela
oferecidos e do processo classificatorio engendrado no seu interior, ora através dos
rituais e normas vivenciados e dos conteudos escolares ministrados aos/as

estudantes e metodicamente através da linguagem que sera analisada a seguir.

4.3 A Linguagem na Constituicao das Identidades de Género

A linguagem constitui um sistema simbdlico integrante de um sistema maior, a
cultura nacional, ou cultura padrao que, entendida como um dispositivo da
modernidade, representa uma das principais fontes de identidade cultural e “atua
como uma fonte de significados culturais, um foco de identificacdo e um sistema de
representacao” (HALL, 2001, p. 57-58). Tomada com essa acepgao, a cultura ignora
as diferencgas existentes em seu interior e persegue a ideia de unificagcédo cultural, ou
de formacdo de uma identidade unica na qual possa abranger os diferentes como

parte de um todo homogéneo. Nesse sentido, o autor afirma que a cultura nacional.

[..] contribuiu para criar padrdes de alfabetizagdo universais,
generalizou uma unica lingua vernacular como meio dominante de
comunicagdo em toda a nacdo, criou uma cultura homogénea e
manteve instituicdes culturais nacionais, como por exemplo, um
sistema educacional nacional (HALL, 2001, p. 49-50).

O sistema educacional nacional, por sua vez, foi instituindo regras,
estabelecendo normas e regulando comportamentos e praticas sociais. Para isso,
contou com a linguagem que, em permanente circulagao entre seus usuarios, exerce
o poder de nomear, classificar, hierarquizar, difundir representagbes, fixar
identidades, forjar subjetividades. Contudo, se a linguagem caberia a miss&o de
homogeneizar suas formas de apresentagdo e os comportamentos sociais dos

sujeitos, a ela coube também a funcdo de diferenciar, uma vez que, através da
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linguagem é possivel evidenciar, mas também ocultar, alardear ou silenciar, iluminar
ou opacificar, (in) visibilizar e (des) dizer.

As linguagens, em especial, a oral e a escrita, compdem os curriculos
escolares, estando incorporadas ao fazer cotidiano de estudantes, professores e
professoras, como principal instrumento da transmissao dos conteudos disciplinares,
da realizagao das interagdes sociais € da construcdo dos saberes.

No entanto, como argumenta Veiga-Neto (2002), o curriculo constitui um
artefato social cuja funcdo estda muito além da distribuicdo e hierarquizagdo dos
saberes sistematizados e organizados em conteudos e disciplinas escolares. Assim,
os sentidos e os significados que o curriculo assume no interior da escola e na vida
dos e das estudantes organizam-se como marcas linguisticas que vao formando
subjetividades, constituindo identidades e forjando representacdes. Nesse sentido,
pode-se dizer que o curriculo engendra o disciplinamento de tempos e espacos,
institui rotinas e ritmos para a vida cotidiana, estabelece fronteiras entre os
diferentes, indica modelos de comportamento e formas de ser e estar no mundo.

De tal modo, compreendido como pratica cultural, o curriculo tem como um
dos seus maiores efeitos a producdo de identidades sociais, cujas relagdes no
interior da escola revelam conflitos e tensdes presentes, em especial, nas relagbes
entre os géneros. Essas relagdes sdo mediadas pela linguagem que, ao instituir
formas de classificagcdo difundidas através da comunicagdo oral e escrita, vao
produzindo sentidos e significados para as praticas cotidianas e indicando os lugares
sociais dos sujeitos na organizagao social.

Assim, nessa parte do texto, sdo apresentados os resultados da analise dos
dados referentes a linguagem presente no discurso da proposta curricular da Rede
Municipal de Ensino de Recife. A apreciagdo da linguagem revelou que o discurso
analisado expressa diferentes formas de invisibilizacado das diferengcas de géneros
presentes entre os sujeitos da educagao — estudantes, professores e professoras — e
que foram agrupadas nessa investigagdo nas seguintes categorias: masculino
genérico sem variagdes; masculino genérico com variagdes; universalidade do
masculino; e, indeterminagcdo dos géneros pela auséncia do artigo ou uso de

palavras inespecificas
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4.3.1 O Masculino Genérico sem Variagoes

Embora, no tratamento dos dados dessa investigagdao se tenha optado pelo
trabalho com os significados e pelo afastamento das inferéncias estatisticas, mostra-
se expressivo destacar a predominancia no uso de recursos linguisticos que tornam
invisiveis as diferencas de género nos textos curriculares da Rede Municipal de
Ensino de Recife.

Deste modo, um dos recursos presentes no texto curricular é a utilizagao do
masculino genérico que expressa o cumprimento a norma gramatical instituida, cuja
indicagao sinaliza o uso do masculino plural quando a referéncia sinaliza a presenca
de elementos de diferentes géneros gramaticais. Deste modo, pdde-se observar o
uso frequente, ou quase unanime, do masculino genérico, representado, sobretudo
pelo predominio dos significantes: “aluno”, “educandos”, “cidadaos”, “educadores”,
“leitor”, “professor”, entre tantos outros, que se repetem, sem variantes para o
género feminino, nas cento e trés paginas do caderno “Construindo Competéncias”,
cuja fungao € orientar a pratica pedagogica vivenciada por estudantes, professores e
professoras nas escolas municipais.

A adocao desse dispositivo linguistico destaca-se também nos textos de
fundamentacéo das areas de conhecimento e dos componentes curriculares dessas
areas e, da mesma forma, também se faz presente na elaboragdo do conjunto de
competéncias a serem construidas pelos e pelas estudantes ao longo do ensino
fundamental.

Dessa forma, a analise do texto curricular sugere que a predominancia do uso
do masculino genérico na linguagem curricular corrobora elementos de uma
construgdo historica e cultural androcéntrica, cristalizados nas formas de expresséo,
oral e escrita, correntes em nossa sociedade. Revela também uma certa
conformagao em relagdo ao discurso hegemdnico, uma vez que o acolhimento ao
androcentrismo no texto curricular denotaria a auséncia de vontade politica de
provocar mudangas mais radicais na organizagao curricular por meio da adog¢ao de
uma linguagem inclusiva de género no curriculo desta rede de ensino.

Nesse sentido, Moreno (1999) afirma que o androcentrismo constitui uma das
formas mais rudimentares do pensamento humano, contudo convive, lado a lado,

com o pensamento cientifico elaborado e vem impregnando ha milénios o
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pensamento filosdfico, religioso e politico. Constitui ainda uma das configuragbes
mais graves do preconceito, pois consiste em considerar o sexo masculino como “o
centro do universo, como a medida de todas as coisas, como o unico observador
valido de tudo que ocorre no nosso mundo, como o unico capaz de ditar as leis, de
impor a justica, de governar o mundo” (p. 23). Corroborando esse pensamento,
Louro (1998, p. 65) afirma que “a linguagem €&, seguramente, o campo mais eficaz e
persistente — tanto porque ela nos atravessa e constitui a maioria de nossas praticas,
como porque ela nos parece, quase sempre, muito ‘natural™.

Assim, contrariando a perspectiva inclusiva e transformadora de um curriculo
emancipatério, anunciada no conjunto dos documentos curriculares da Rede
Municipal de Ensino de Recife, a linguagem utilizada na elaboragao do discurso vai
revelando o androcentrismo adotado no texto curricular de diferentes maneiras.
Nesse sentido, a linguagem adotada no texto é também reveladora dos nexos entre
o curriculo da rede municipal de Recife e a concepgdo moderna de cultura, presente,
ao mesmo tempo, na teorizagao critica do curriculo. Deste modo, a vinculagdo do
curriculo municipal a essa perspectiva de cultura, marcada por sua preferéncia pela
estabilidade e pela legitimidade de uma identidade hegemonica, estaria reiterando a
validade atribuida, pelo pensamento moderno, a identidade masculina.

Entretanto, ndo obstante o predominio do masculino genérico no texto
curricular analisado, foi possivel constatar uma timida e isolada manifestacédo do
desejo de ruptura com o modelo linguistico instituido socialmente e amplamente

adotado no discurso educacional, conforme analise a seguir.

4.3.2 O Masculino Genérico com Variagoes

Na analise do texto curricular que correspondente a disciplina de Geografia,
foi possivel registrar variagdes no uso do masculino genérico, como se pode ler na
seguinte proposicéo: “faz-se mister que a condi¢do da cidadania se faga presente
em todos os lugares para que a cidadania também seja ampliada aos homens e
mulheres” (RECIFE, 2002, p. 91).

No entanto, no paragrafo seguinte, 0 mesmo texto assinala a “importancia do
espago como instancia social dos homens” (RECIFE, 2002, p. 92), evidenciando a

anteposic¢ao da categoria masculino e ratificando, dessa forma, a condig&o de sujeito
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universal atribuida ao homem pelo pensamento moderno. Assim, ao considerar o
homem como categoria de referéncia, representativa da humanidade em seu todo, o
texto curricular realga a identidade masculina, anunciando que é em referéncia a
esta que as demais identidades devem ser forjadas.

Esse elemento chama atencdo para o fato de que o texto curricular, em
algumas situagbes, e em especial nas ciéncias humanas, evidencia certa
ambiguidade no trato com as questdes que envolvem as diferengas culturais. De
igual modo, ao mesmo tempo em que especifica os sujeitos — homem e mulher — ao
tratar da ampliagdo da cidadania, adota a universalidade do masculino na discussao
a respeito do espago como instancia social. Essa ambiguidade resulta, talvez, do
fato de historicamente imputar-se as ciéncias humanas uma maior disposi¢éo para
reflexdo sobre as mudancas e permanéncias dos/nos fendbmenos da sociedade e
dos/nos elementos da cultura.

Por outro lado, a expressao desses ensaios de reflexao sobre as diferencas
de género, presentes no curriculo escolar, apresenta-se de forma pontual e timida
em relagdo ao conjunto dos textos da proposta curricular da Rede Municipal de
Ensino de Recife, nos quais a linguagem € marcadamente sexista. Dessa forma, o
curriculo desta rede de ensino corrobora o pensamento de Silva (2001), quando este
afirma que “as proprias formas de conhecer, ensinar a aprender sé&o
problematizadas como expressando de forma privilegiada a experiéncia e a
perspectiva masculinas” (p. 188).

Entende-se, dessa forma, que o curriculo municipal produzido na e pela
cultura, entendida em sua acepcéo elitista, idealista e universal, reitera elementos de

um padrao cultural idealizado, do qual a identidade masculina é parte integrante.

4.3.3 Universalidade do Masculino

Ainda que no discurso de explicitacdo das linhas politico-pedagogicas da
educacédo escolar da rede municipal esteja expressa a preocupagdao com “a
apropriagao de linguagens e de simbolos e a interlocugdo entre os sujeitos, num
processo de construcado de identidades” (RECIFE, 2003, p. 124), o texto curricular
toma a identidade masculina como referéncia. Assim sendo, a universalidade do

masculino estd expressa nos discursos da maior parte dos componentes
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curriculares, seja nos textos de fundamentagado, seja nas competéncias instituidas,
ou em ambos.

A universalidade do masculino consiste na forma mais impregnada de
significado utilizada para destacar a legitimidade da identidade masculina como
representativa da espécie humana, uma vez que toma o homem como sinénimo de
humanidade, validando todas as agdes e relagcbes humanas com referéncia no
protagonismo masculino. Implica, portanto, atribuir ao homem o estatuto de sujeito
universal de direitos, em torno do qual a vida social se organiza. Nesse sentido, o
discurso que fundamenta o componente curricular Educagdo Fisica € revelador

dessa afirmacao, quando declara que,

Dispondo de sua intencionalidade, o homem, em interagdo com
outros homens e com a natureza, produz, expressa e incorpora essa
cultura em forma de signos, ideias, conceitos e agdes nas quais
interpenetram dialeticamente as intencbes dos proprios homens e a
realidade social (RECIFE, 2002, p. 43).

Observa-se nesse pequeno trecho da proposta curricular de Recife que a
palavra homem se repete trés vezes e assume uma dimensao de universalidade no
que se refere as relagdes socio-culturais e as interacdées com a natureza, revelando
a legitimidade que |he é atribuida para representar toda a humanidade, formada
desde sempre por mulheres e homens. Nesse sentido, Louro (1998) argumenta que
a conformidade com as regras tradicionais de linguagem pode impedir que se possa
ver a ambiguidade da expressdao homem, tomada ora em relagao ao individuo, ora
como representativa da espécie humana. Nesse caso, a autora “sugere o abandono
do discurso que posiciona, hierarquicamente, centro e margens em favor de outro
discurso que assume a dispersao e a circulagao do poder’ (LOURO, 2007, p. 51).

Em contrapartida, nos textos de fundamentacdo de dois componentes
curriculares foi possivel registrar tentativas de superagdo da universalidade do
masculino. Assim, no componente Arte registra-se a referéncia a “histéria da
diversidade cultural da humanidade” e observa-se igualmente, no componente
curricular Historia, a afirmacdo de que “a histéria envolve a producido do

conhecimento, a experiéncia humana e as praticas sociais”.
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Nas competéncias especificas instituidas para os varios componentes
curriculares, pdde-se encontrar, no mesmo documento, diferentes formas de
elaboracao que, de maneira semelhante aos textos de fundamentagéo, corroboram
o estatuto de sujeito universal do homem.

De tal modo, no componente curricular Ciéncias a categoria homem €& tomada
como sindnimo de humanidade quando se propde que os estudantes devam
“‘compreender a acdo do homem sobre a natureza e a sociedade, estabelecendo
relagdes entre o meio fisico e 0 modo de vida que se desenvolve nele, percebendo-
se como sujeito do mundo fisico e social” (RECIFE, 2002, p. 55). Ou ainda quando
se define como competéncia “reconhecer o homem como ator histérico, responsavel
pelas transformacgdes ecoldgicas, sociais e econdmicas do planeta” (p. 57).

Nas duas competéncias analisadas, além da universalizacdo do masculino,
marcada pelo uso do termo homem em substituicdo a humanidade, na sequéncia, o
discurso avigora o destaque dado a identidade hegemdnica com expressdes como
“sujeito do mundo” e “ator histérico” que denotam atividade, acdo, dominagao sobre

0 meio fisico e social, realgando o protagonismo como atributo masculino.

4.3.4 Indeterminacao dos Géneros

Por outro lado, a indeterminagcdo dos géneros pela auséncia do uso do artigo
ou por meio do uso de palavras inespecificas como: pessoas, ser, sujeito, entre
outras, é frequente nos textos dos diversos componentes curriculares, bem como
nos discursos de explicitagcdo das linhas politico-pedagdgicas da educagao
municipal.

Nesse sentido, o que se observa € que essa construgdo da linguagem nao
abarca a dimensao das diferengas culturais nem provoca uma reflexdo por parte de
professores e professoras no sentido de superar os condicionamentos histéricos e
culturais na forma de ver e conceber os seres humanos — homens e mulheres —
como detentores dos mesmos direitos e condigdes de participacdo social. Desse
modo, também nao favorece a constru¢do de uma sociedade em que mulheres e
homens sejam considerados pessoas com as mesmas condi¢des de igualdade,

direitos e oportunidades.
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De igual modo, a linguagem do texto curricular também n&o suscita a adogéo
de praticas educativas que favorecam a atuagdo social das e dos estudantes em
igualdade de condigdes, nem ocasiona um processo de transformacgao cultural a ser
construido paulatinamente na medida em que se acredita que a educacao escolar
possa contribuir para reduzir as desigualdades entre os géneros.

Nesse sentido, entende-se que o texto -curricular poderia contribuir
significativamente para a reflexdo sobre as relagdes de género por parte de
professores e professoras por representar um espaco de informagado e um campo de
conhecimentos em que se inserem multiplas possibilidades para construir influéncias
na vida humana e na cultura da escola.

Em contrapartida, ndo se trata de minimizar o desafio que a adogéo de uma
linguagem inclusiva de género representa, uma vez que esta envolve alteracées em
toda uma construgao histérica da linguagem e dos valores culturalmente arraigados
na sociedade. Ao contrario, trata-se de considerar que esse desafio de reformulagao
do olhar sobre as relagdes que se estabelecem entre os géneros, expressa através
da linguagem, possa representar o fortalecimento da concepgédo de pluralidade
sobre os sujeitos e a abrangéncia da dimensao da diversidade cultural presente na
escola.

Nesse sentido, a analise dos documentos curriculares que formam a proposta
curricular da Rede Municipal de Ensino de Recife, apresentada nesse capitulo,
revelou aproximagdes e distanciamentos entre os ideais de distribuicdo equitativa de
direitos e de justica social, contidos no discurso curricular e nos elementos
estruturadores das praticas a serem vivenciadas pelos sujeitos da educagédo no
cotidiano da escola. Deste modo, se por um lado o texto curricular expressa
preocupagdes com as desigualdades sociais provocadas pela falta de acesso de
muitos aos bens culturais produzidos pela sociedade, por outro, se distancia do trato
com as desigualdades causadas pelas diferengas culturais, entre as quais se
destacam as diferengas entre os géneros.

Assim sendo, por um lado, a desconstrugéo, (re) construgédo das relagbes de
género no cotidiano da escola fica a depender de uma reinterpretacdo desses
principios, a ser desencadeada, talvez, no processo de formagao continua dos

professores e professoras.
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Por outro lado, a inser¢do na sala de aula de um trabalho com estudantes
para a vivéncia das relagbes de género esta sujeito a reinvengdo do curriculo
pelos/a docentes, uma vez que o curriculo “define os papéis de professores e de
alunos e suas relagdes, redistribuindo fungbdes de autoridade e de iniciativa. E, da
mesma forma, [...] determina o que passa por conhecimento valido e por formas
validas de verificar sua aquisicao” (SILVA, 2006, p. 11).

Desse modo, reinventar o curriculo para nele incluir as relagbes de género
nao dependeria apenas da necessidade de aprendizagem dos e das estudantes
sobre a dindmica das relagbes sociais, mas, sobretudo das iniciativas dos e das
docentes. Esses, por sua vez, submetidos a processos de socializagao,
impregnados dos elementos da cultura ocidental moderna que privilegia as
identidades branca, masculina e heterossexual, estariam talvez tendentes a reiterar
0os modelos de comportamentos mais conservadores no relacionamento entre os
géneros. Nesse sentido, Silva (1996) chama atencgao para o carater difuso que os
mecanismos de poder e regulacao, dispersos nos varios aparatos da vida cotidiana,
assumem na sociedade contemporanea e, em especial no curriculo. Para ele,
curriculo e poder estdo mutuamente implicados, no sentido de que “o curriculo,
como corporificagdo do saber, esta estreitamente vinculado ao poder. O poder esta
inscrito no interior do curriculo” (SILVA, 1996, p. 167).

Assim, diante dos resultados proporcionados pela analise dos documentos
curriculares da rede de ensino investigada, no capitulo seguinte, serdo tratados os
dados coletados no campo empirico da investigagdo junto aos/as estudantes,
professores e professoras através dos quais se buscou apreender a forma como as

relagcdes sociais de género sdo vivenciadas no ambiente escolar.
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5 AS RELAGOES DE GENERO ENTRE ESTUDANTES DO ENSINO
FUNDAMENTAL

A analise dos documentos curriculares orientadores das praticas pedagogicas
nas escolas municipais de Recife sugere o compromisso desta rede de ensino com
principios democraticos de promogado da inclusdo socio-educacional, ao mesmo
tempo em que revela preocupag¢des com a qualificagdo dos processos de ensino e
de aprendizagem para estudantes das classes populares. Contudo, em relagcado ao
tratamento dispensado as diferengas culturais, a analise sugere a seguinte
indagacao: a forma como as diferengas entre os géneros sdo abordadas nos
documentos curriculares estaria provocando o distanciamento entre o curriculo
proposto e o trato com as desigualdades sociais forjadas com base nessa diferencga
cultural? Em decorréncia desse questionamento, a analise aponta a necessidade de
investigacao das praticas curriculares e das experiéncias com o curriculo
vivenciadas por meninos e meninas no espago escolar.

Deste modo, objetivando compreender em que medida o curriculo escolar
esta implicado na construgdo das relagbes de género entre estudantes do ensino
fundamental da Rede Municipal de Ensino de Recife, essa investigagdo buscou
aproximar-se da forma como essas relacbes sdo vivenciadas pelos e pelas
estudantes no cotidiano da escola e, em conformidade com Meyer (2007, p. 10),
adota o entendimento de que o

[...] género continua sendo uma ferramenta conceitual, politica e
pedagogica central quando se pretende elaborar e implementar
projetos que cologuem em xeque tanto algumas formas de
organizagao social vigentes quanto as hierarquias e desigualdades
delas decorrentes.

Assim sendo, nessa parte do texto, que corresponde ao segundo capitulo de
andlise dessa investigagdo, sao apresentados os resultados da apreciagdo dos
dados empiricos referentes as interacdes entre meninos e meninas no interior da
escola investigada, com vistas a apreender aspectos das relagdes que se
estabelecem entre os géneros e abranger elementos do curriculo escolar implicados

na construcdo dessas relagdes. A analise proporcionou as primeiras aproximacgoes
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com as tensdes entre os géneros experienciadas no ambiente escolar, com as
formas de interagdo entre meninos e meninas no tempo-espago da escolarizagéo e
com os olhares dos e das estudantes sobre as intervengdes pedagodgicas dos

professores e professoras operadas no cotidiano da escola.

5.1 As tensdes entre os géneros no ambiente escolar

Os dados para analise das relagbdes de género que se estabelecem entre os e
as estudantes no interior da escola foram interpretados através de entrevistas
realizadas no campo empirico da investigacdo. Conforme ja anunciado, foram
ouvidos estudantes do 3° e 4° ciclos de aprendizagem do ensino fundamental, sendo
na faixa etaria entre onze e dezessete anos.

Observa-se no Quadro 2 que a maioria dos e das estudantes contava catorze
anos de idade, enquanto que os poucos estudantes fora da faixa etaria prevista para
a conclusao do ensino fundamental eram em sua maioria meninos e metade ja
cursada o segundo ano do quarto ciclo. Assim, seis estavam com quinze anos, trés
com dezesseis e apenas um menino ja completara dezessete anos. Observa-se
ademais que a maioria dos entrevistados/as estava concluindo o terceiro (19

estudantes) ou o quarto ciclo de aprendizagem (21 estudantes).

Quadro 2 — Estudantes Participantes por Idade e Ano de Ciclo de Aprendizagem

Estudantes por idade Estudantes por ano de ciclo

Idade 1112 |13 |14 | 15|16 | 17 | 3.1 3.2 4.1 4.2
Ano de ciclo

Estudantes 03104 |07 |26 |06 |03 01 01 19 09 21

A principio, as observagdes realizadas no ambiente escolar revelaram que as
formas de convivéncia entre meninos e meninas ndo sdo muito diferentes daquelas
ja registradas em outros espacgos escolares. Assim, foi possivel observar nas aulas,
nos recreios, nos espacos de merenda, nos intervalos de aula, durante a troca de
professores e professoras, ou ainda durante as aulas vagas que a escola € palco de
muitas e variadas situacdes de interacdo entre meninos e meninas e que estas se
expressam através de conversas, risos, brincadeiras, jogos, passeios no patio,

discussodes, entre varias outras formas.
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Nas entrevistas realizadas com os e as estudantes, estes/as foram
inicialmente convidados a discorrer sobre seus relacionamentos na escola e a
apontarem as formas de interacdo mais freqlientes nesses relacionamentos. A
andlise dessas falas assinala que para alguns meninos e meninas, esse
relacionamento é “bom”, “normal”, “legal’, “amigavel”, “brincalhdo”, enquanto para
outros/as, é “dificil’, “meio complicado”, “ndo € muito agradavel”’, “é agitado,
alvorocado”. Entre as formas de interacdo apontadas pelos e pelas estudantes
destacaram-se 0 namoro e a paquera, as conversas, as brincadeiras, mas também
as interagdes conflituosas como as brigas e as discussdes.

Os dados analisados mostram igualmente que esses relacionamentos
evidenciam elementos da cultura que, sendo formadores das relagbes entre os
géneros, adentram a escola passando a compor as experiéncias vivenciadas entre
estudantes no seu dia a dia. Deste modo, essas relacbes vao se construindo
ancoradas nas formas de convivéncia estabelecidas socialmente nos varios espagos
de atuacdo e convivio desses meninos e meninas e tendem a se reproduzir no
ambiente escolar, sinalizando a necessidade de revisdo das politicas e, em especial,
das praticas curriculares existentes na escola.

Trata-se de formas de convivéncia humana que, apoiadas historicamente nas
instituicées sociais — familia, igreja, escola e Estado —, tém reproduzido a ordem dos
géneros e comegam a ser internalizadas por esses meninos e meninas desde suas
primeiras experiéncias com a cultura, vivenciadas no processo de socializagao
primaria. Desse modo, antes de iniciarem sua escolaridade os e as estudantes
aprendem a conviver com a divisdo sexual do trabalho e com os estereétipos de
género em circulagdo na cultura. Contudo, disso ndo decorre que a escola continue
colaborando com a manutengao de relagdes desiguais entre os géneros, através da
referéncia a representagao patriarcal que, de acordo com Gomes (2006, p. 36), faz
com que a escola mantenha “uma estrutura hierarquica com forte conotagéo
sexuada, fazendo do homem o principio ativo e, da mulher, passivo”.

Nesse sentido, a analise dos dados revela que as relagées de género ainda
sao marcadas pela separagao entre meninos e meninas no interior da escola. Assim,
algumas falas de estudantes assinalam que “os meninos sé falam com os meninos e
as meninas com as meninas”, como anuncia Anturio (15 anos, 4° ciclo). Ja Lisianto

(15 anos, 4° ciclo) afirma que “a maioria dos meninos n&o conversa com as meninas,
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nao tem relacionamento”. Enquanto isso, Alpinia (14 anos, 4° ciclo) corrobora a
afirmacdo dos meninos, ao assegurar que “o relacionamento é dividido, ndo se
juntam”.

Também nas falas dos professores e professoras registrou-se a separagéo
entre meninos e meninas durante a realizagdo de trabalhos em grupo e durante

algumas outras atividades, como se observa nos testemunhos abaixo:

O que eu percebo € mais nas horas em que eu separo em grupos.
Até na quadra, por exemplo, eu sé encontro uma garota que bate
bola com os meninos. Nas aulas, eles se dividem em grupos,
meninos pra ca e meninas pra la (PROFESSOR CRAVO
PURPURA).

[...] quando se trabalha em equipe a gente percebe facilmente na
formacédo das equipes a predominancia de um género, entdo so6
menino, s6 menina, normalmente é assim. Em qualquer turma vocé
percebe isso facilmente. Na hora que vocé pede para formar os
grupos € s6 menina, ou s6 menino. Outra coisa que eu percebo, por
exemplo, na entrada eles entram muitas vezes em fila e continua
essa questdo de nao juntar, primeiro menina, depois menino
(PROFESSORA ROSA CHAMPANHE)

Em conformidade com essas falas, também os registros das observag¢des das
relacbes de género entre estudantes na escola apontam a predominancia de um
género na formagao dos grupos de conversa durante o recreio, durante o lanche e
na circulacdo no patio da escola. Da mesma forma, observou-se que durante os
jogos na quadra os grupos de meninos e de meninas sdo separados. Enquanto de
um lado os meninos jogam futsal, do outro as meninas jogam queimado. Nesses
momentos foi possivel perceber que alguns meninos, de forma isolada, se inserem
no jogo de queimado, porém nenhuma menina participa do jogo de futsal.

Para o Professor Cravo Branco, “separar € complicado porque algumas
meninas querem jogar no meio dos homens e alguns meninos querem jogar
queimado”. No entanto, mesmo reconhecendo as implicacbes da separagdo entre
meninos e meninas, o professor os mantém apartados e continua promovendo a
realizacao de atividades distintas nas aulas de Educacéo Fisica, sob o argumento de
que os meninos impedem a participagcao das meninas nas atividades fisicas através
de boicote as a¢des das mesmas, pactuado implicitamente entre eles. Nesse caso,
depreende-se da observacao do professor que os elementos da cultura apropriados



159

pelos meninos e meninas em relagdo aos géneros, em outros espagos de
convivéncia, ndo seriam passiveis de serem discutidos, refletidos, desconstruidos e
reconstruidos a partir da intervencao pedagdgica.

Nesse sentido, entende-se, em consonancia com Freire, Batista (2001), que o
fato de os e as estudantes haverem internalizado, através dos processos de
socializagdo da cultura, a separagdo entre meninos e meninas antes mesmo de
ingressarem na escola, ndo justifica que a escola renuncie a tarefa que Ihe é propria
de oferecer condigdes para a construcao de relagcdes sociais sem discriminagoes.

Em conformidade com esse raciocinio, Louro (1998, p. 72) argumenta que “se
em algumas areas escolares a constituicao da identidade de género parece, muitas
vezes, ser feita através dos discursos implicitos, nas aulas de Educagao Fisica esse
processo é, geralmente, mais explicito e evidente”. Isso se deve talvez aos vinculos
entre a Educagdo Fisica e a Biologia, registrados na histéria da concepgéo
higienista50 que orientou, durante muito tempo, a pratica de atividades fisicas na
escola.

Por outro lado, no trato com as questdes referentes aos géneros, a escola
ancora-se na dicotomia representada pelo binbmio natureza/cultura. Em
consequéncia, estaria naturalizando as diferengcas e adotando uma concepcéo de
cultura que desconsidera sua natureza histérica, logo sua abertura para mudancgas e
atualizagdes, bem como sua capacidade de (re) criacdo dos elementos do cotidiano.
Além disso, desconsidera a intrinseca relagdo entre educagao e cultura ou culturas
e, em decorréncia, ndo leva em conta que “esses universos estdo profundamente
entrelacados e ndo podem ser analisados a nao ser a partir de sua intima
articulagado” (CANDAU, 2008, p. 13).

De igual modo, a escola estaria desconsiderando suas potencialidades para
através do curriculo, atuar na construcdo de novas formas de relacionamento entre
os géneros. Nesse sentido, entende-se que a constru¢édo de novas formas de
relacionamento poderia oportunizar o rompimento com a reproducado de um ciclo de

preconceitos e discriminagdes historicamente registradas nas relagbes entre o

* No Brasil, a educacao fisica escolar no seu nascedouro, nos anos 30 do século XX, apoiava-se em
concepgdes médico higienistas (lamarkistas e galtonianos), cujo entendimento era o de que o
exercicio fisico orientado e praticado sob as suas variadas modalidades, adaptado as varias idades,
ao sexo, a ocupacgao e as condi¢des individuais, proporcionaria o fortalecimento das condigbes de
higiene e saude do povo brasileiro (GOIS JUNIOR; LOVISOLO, 2005).
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masculino e o feminino que se mantém na convivéncia entre os géneros, como
constata o depoimento de Angélica (14 anos, 4° ciclo), ao afirmar que o

relacionamento entre meninos e meninas

[...] ndo é muito agradavel porque os meninos acham que 0 sexo
feminino é inferior e acham que as meninas ndo se dao valor. Tem
conflito porque chamam a gente de certas coisas que causam briga,
confusdo. Acham que estao certos e nem ligam para o que a gente
fala. Usam palavras e gestos obscenos.

Além disso, de acordo com a estudante, “existe conflito quando a discusséao é
sobre namoro ou casamento, porque 0os meninos acham que tem que ter relagao
sexual e as meninas discordam”. Observa-se que nessa fala, anunciam-se os jogos
de poder presentes nas relagdes entre os géneros, que se expressam de um lado
pelo desejo de dominagéao, por parte dos meninos e, do outro, pelas manifestagbes
de resisténcia das meninas. Assim, como afirma Weeks (2000, p. 56), “os padrdes
de privilégio sexual masculino ndo foram totalmente rompidos, mas ha, agora,
abundantes evidéncias de que tal privilégio ndo é inevitavel nem imutavel’.

Corroborando esse pensamento, Ribeiro (2006) afirma que

[...] o dominio masculino sobre as mulheres ainda é uma realidade
em varios sentidos. Entretanto, ndo se pode mais dizer o mesmo, e
de forma generalizada, quanto a passividade e submissdo feminina
nos sistemas de género. A construgao social das diferengas e o
poder a elas atribuido, quando assentadas na sexualidade e em
outras dimensdes sociais, pode revelar singularidades e dinamicas
que vao além do bipolarismo de género ou da dominagdo masculina
(2006, p. 148).

Nesse caso, entende-se que entre as responsabilidades da escola com a
formacgao dos sujeitos, estaria o compromisso de realizagdo de um trabalho para a
vivéncia das relagbes entre os géneros, uma vez que, estas relagdes, instituidas na
e pela cultura, estdo em permanente processo de desconstrugéo e (re) construgao.

Destaca-se aqui que a inscricdo dos géneros — masculino e feminino — é feita
nos corpos dos sujeitos e que as desigualdades presentes nas relagbes entre eles
indicam o permanente confronto entre a pretensdo de dominagdo e controle dos

corpos femininos pelo elemento masculino da relagado e a resisténcia manifestada
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pelo elemento feminino. Informam ainda que “o poder penetrou no corpo, encontra-
se exposto no préprio corpo...” constituindo uma luta com final indefinido, uma vez
que “a cada movimento de um dos dois adversarios corresponde o movimento do
outro” (FOUCAULT, 2007, p.146-147).

Ademais, para algumas meninas o relacionamento entre eles/elas envolve
certo grau de desrespeito e grosseria por parte dos meninos. Segundo elas, os
meninos desconsideram o que as meninas falam ou pensam e, muitas vezes,
insistem em fazer brincadeiras desagradaveis e até brincadeiras envolvendo a
violéncia fisica. Assim, os fragmentos de falas abaixo sdo reveladores do sentimento

que as meninas tém a respeito das relagdes entre os géneros na escola.

O relacionamento € meio complicado porque os meninos gostam de
abusar. E preciso ter mais respeito, porque os meninos faltam com o
respeito as meninas e sao grosseiros (BROMELIA, 12 anos, 3° ciclo).

O relacionamento ndo € muito bom porque é muito libertino. Os
meninos ficam tirando brincadeira de mau gosto (CRAVINA, 14 anos,
4° ciclo).

Os meninos discriminam muito a gente porque dizem que as
meninas sao fracas (ESPIRRADEIRA, 14 anos, 4° ciclo).

As brincadeiras sdo de chatear. Dizem que as meninas vao chorar,
incentivam as brigas entre as meninas... Brincam de tudo, de tapa,
de murro, de beliscdo (CAMOMILA, 14 anos, 4° ciclo).

Nesse sentido, também as falas de alguns meninos mostram as tensodes
existentes no relacionamento entre os géneros, bem como confirmam o fato de
esses relacionamentos serem permeados por atitudes grosseiras e desrespeitosas
por parte dos meninos em relacdo as meninas. Como se observa nesses dizeres, 0

relacionamento entre eles e elas

[...] é dificil porque tem menino que gosta de ficar dando em menina
e menina que xinga a outra. Os meninos querem ser melhores que
as meninas porque pensam que sdo mais fortes que as meninas e
tém o direito de bater nelas, mas s6 discutem, ficam xingando
(SININHO, 12 anos, 3° ciclo).

No entanto, essas falas, que inicialmente revelam a existéncia de situagdes

caodticas nas interacdes entre os e as estudantes, expressam, por outro lado, certa
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ambiguidade no sentido assumido pelos conflitos que integram as relagdes entre
meninos € meninas na escola. Assim, observa-se que de um lado a ‘falta de
respeito’ e a ‘grosseria’ que compdem o conteudo de alguns depoimentos assumem,
em outros, a conotagcdo de brincadeira e, em outros ainda, expressam a intengao
violenta que ndo se concretiza, como se observa na fala do estudante Sininho,
descrita acima. Nesse sentido, Cruz e Carvalho (2006) consideram que o significado
que determinado ato assume para quem o recebe constitui a chave para definir os
niveis de agressividade e ou violéncia nele presentes. Nesse caso, é a partir desse
significado que uma agao pode ser ou ndo considerada agressiva ou violenta.

Assim sendo, apreende-se que esses conflitos expressam as representagdes
construidas pelos e pelas estudantes em relagdo ao outro, a agressividade, a
violéncia e as relagdes sociais entre os géneros, da mesma forma que expressam a
correlagcdo de formas que se estabelece no dia a dia da escola entre eles e elas.
Entende-se, em consonéancia com Silva (2001, p. 201), que “o curriculo sera, entao,
nao apenas um regime de representacdo, mas um campo de luta pela

representac&o. De tal modo, como afirmam Cruz e Carvalho (2006, p. 126-127):

As relagdes de género, como as demais relagdes sociais, sao
permeadas por relacbes de poder. Por sua vez poder e violéncia,
apesar de serem conceitos distintos, podem se apresentar
combinados nas relagbes sociais. Se o poder, no sentido,
foucaultiano do termo esta presente em todas as relagcdes sociais, e
se esses poderes centralizados ou difusos sao negociados
permanentemente entre grupos ou individuos, 0 mesmo nao se pode
dizer da violéncia. O excesso de dano e o excesso de poder sao
elementos que, articulados pelo desejo de destruicdo e controle,
provocam violéncia.

Por outro lado, essas tensbes na relagado entre os géneros sdo apontadas
também por docentes que destacam situagdes de agressividade vivenciadas entre
os e as estudantes no cotidiano da escola. Contudo, de acordo com a fala dos e das
estudantes, além das intervengdes pedagdgicas envolvendo a dire¢cado da escola e a
familia, a maioria dos/das docentes nao vé as brigas, ndo tem félego para controla-
las, ou como afirma Sininho (12 anos, 3° ciclo), “tem professor que chama alguém da
coordenacao, tem professor que separa e tem professor que deixa”. Nesse sentido,
também Cacto (16 anos, 4° ciclo) delineia o significado por ele atribuido as
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intervengdes pedagdgicas por ocasiao dos conflitos, quando afirma que alguns/mas
docentes “tentam acalmar, outros nem ligam. Eu acho que eles acham que nao tém
obrigacao de se meter em confusao de ninguém nao”.

Essas falas revelam que a percepg¢ao dos e das estudantes em relagao as
intervencdes pedagodgicas na sala de aula assinalam agdes envolvendo um misto de
indiferenga, de silenciamento, ou de opacidade na intermediagcdo dos conflitos
vivenciados na escola. Observa-se, nesse caso, que as intervengdes do professor e
da professora revelam, nas trés formas de manifestacdo apontadas pelos e pelas
estudantes, pouco envolvimento e compromisso com a formacéo de atitudes e de
valores, pelos meninos e meninas. Por outro lado, observa-se que a autoridade
pedagogica do professor e da professora ao atravessar um momento de crise
paradigmatica anunciaria uma certa ocultacdo de autoridade no seu sentido mais
estrito. Ao mesmo tempo, sinaliza a necessidade de constru¢gdo de novas formas de
interacdo, nas quais as relagbes de poder possam ser compreendidas como
intrinsecas as relagdes sociais mais amplas e o exercicio do poder, entendido como
parte dessas relacdes.

Por outro lado, ndo obstante os sentimentos demonstrados pelos meninos e
meninas em relagdo a atuagdo docente nessa intermediagdo, professores e
professoras demonstram preocupacdes com essas tensdes. Essas preocupacoes,
no entanto, revelam diferengas na forma como professores e professoras observam

os conflitos entre estudantes. Assim, as falas dos professores abaixo anunciam que

Geralmente ha algum conflito em relagao a essa questao de género.
Sempre eu percebo agressdes entre meninos e meninas. Verbais,
verbais sempre desqualificando o outro, na forma de brincadeira, sé
que eu percebo que é uma brincadeira séria, porque é constante.
Sempre menosprezado o outro, colocando pra baixo (PROFESSOR
CRAVO ROXO).

Entre os maiores, o que é mais comum é o homem querer aquela
situacdo dele de macho, de ser machista e querer tomar tudo das
meninas. Machismo (PROFESSOR CRAVO BRANCO).

[...] ha questdes de dominacdo dos meninos em relagdo as meninas:
Olha fica quieta ai que tu ndo sabe de nada e as meninas retrucam
de imediato: Ah, tu que é burro (PROFESSOR CRAVO ROSA).

Essas preocupacdes e constatagdes, no entanto, ndo se mostram suficientes

para motivar os docentes para uma atuagao mais contundente no sentido de incluir
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nas praticas curriculares cotidianas uma intervencao pedagdgica formativa para a
vivéncia das relagbes sociais de género. Os depoimentos dos professores expdem
uma certa conformagao em relagao as praticas sociais instituidas nas relagbes entre
os géneros, de forma que suas falas revelam apenas a constatagcao da existéncia de
um fendmeno social e cultural sobre o qual a escola e o curriculo parecem néo ter
nenhuma ingeréncia.

Nesse caso, 0 que se depreende € que a compreensao sobre as relagbes de
género, expressas nas falas desses professores, estaria ancorada na concepgéo
hegemoénica de cultura do pensamento moderno, apropriada e sedimentada pelos
docentes, através dos processos de socializagao por eles vivenciados. Dessa forma,
a aspiragao de unificacdo da identidade cultural da modernidade estaria guiando o
olhar dos docentes na apreciagao das relagbes de género no interior da escola com
referéncia nas identidades masculina e heterossexual.

Por outro lado, as professoras relatam que a maior incidéncia das tensbdes
entre os géneros acontece entre os meninos e meninas do 3° ciclo de aprendizagem
em funcdo da idade. Assim a medida que eles e elas vao crescendo, desenvolvendo
o interesse pelos intercursos sexuais, partiihando interesses e se tornando mais
maduros, melhora o raciocinio em torno das relagdes sociais, e os confrontos

tenderiam a se reduzir. Assim, para a professora Rosa Amarela®,

E comum eles se desentenderem muito na 52 série. Acontece muito
e vai desaparecendo isso a partir da 7%, quando a relagao ja é de
encontro. Nao é mais essa separacao, ja € a paquera, de ficar mais
abracado, mas na 52 série eles tém aversdo mesmo um ao outro. Na
62 ainda, mas 72 e 82 ja mudam.

A fala analisada revela que a professora tem um olhar mais cuidadoso e
refinado sobre os comportamentos e as relagbes de género entre os meninos e
meninas. Denota sua percepcdo sobre as mudangas que vao se processando
nessas relagbes em decorréncia do desenvolvimento de interesses comuns entre os

e as estudantes, a exemplo dos interesses por intercursos sexuais.

*" Nessa fala a professora identifica os e as estudantes tomando como referéncia o ano que estes/as
estdo cursando. Para isso, transpde para a organizagao seriada a denominagao do terceiro e do
quarto ciclos de aprendizagem que corresponderiam as 5% e 62 séries, e as 72 e 82 respectivamente.
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Destaca-se, entretanto, que embora os interesses sexuais se evidenciem em
decorréncia do desenvolvimento biolégico dos sujeitos, ndo se trata de entender que
este, por si sO, proporcionara novas formas de leitura, compreenséo e atuagao na
realidade social. Mas de entender que a (re) constru¢do das leituras sobre a
realidade, bem como de construcdo da prépria realidade social constitui um
processo de apreensao e transformacgéo dos elementos da cultura.

Nesse sentido, Cruz e Carvalho (2006) afirmam que “o exercicio de lidar com
a agressividade, que se inicia na infancia e nela estabelece sua base, é diferente a
cada momento da vida e passa por um permanente processo de aprendizagem e
transformacao na vivéncia de diferentes relagdes sociais”. Contudo, destaca-se na
argumentacao da autora que essas transformagbes demandam um permanente
processo de aprendizagem, o que evidencia a necessidade de comprometimento
dos professores e professoras com as praticas curriculares desenvolvidas na/pela
escola para a construgao de novas relagdes entre os géneros pelos/as estudantes.

A seguir, passam a ser analisadas as varias formas como as tensdes entre os
géneros, demonstradas na analise dos dados da observagdo e das falas de

professores, professoras e estudantes, se expressam no interior da escola.

5.2 As Formas de interagdo entre os géneros no tempo-espago da

escolarizagao

A analise dos dados da investigagdo mostra que as formas de interagéo
experienciadas por meninos e meninas no ambiente escolar abrangem as
conversas, as brincadeiras, os namoros, as paqueras, assim como as brigas e
discussdes. A fala das meninas é reveladora de que grande parte do enfrentamento
entre os géneros na escola se da por meio da brincadeira. Nesse sentido, destaca-
se que a brincadeira e a conversa foram consideradas por meninos e meninas como
as formas de interagao mais frequentes nos seus relacionamentos.

Ademais, os dados analisados possibilitaram categorizar as brincadeiras em
trés tipos: brincadeiras ludicas, brincadeiras de chatear e brincadeiras pesadas. As
brincadeiras ludicas seriam compreendidas como aquelas que tém o propédsito de
divertir e passar o tempo. Estiveram presentes em grande parte das respostas dos

meninos e meninas e abrangem as varias modalidades de jogos realizados em



166

quadra ou em sala de aula, as dangas e o teatro, as corridas, o jogo da forca, o jogo
da velha, o jogo de bola de gude, entre outras.

A segunda categoria — as brincadeiras de chatear — corresponde aquelas
provocag¢des que, disfarcadas em brincadeiras, tém como objetivo constranger,
desrespeitar, desvalorizar, desconsiderar. Expressam-se sob a forma de insultos,
agressdes verbais, xingagdes e disputas e foram apontadas em um significativo
numero de respostas pelos meninos e meninas. Por fim, as brincadeiras pesadas,
consideradas como aquelas que envolvem a violéncia fisica materializada através de
murros, tapas, chutes, beliscbes e empurrdes ocuparam menos espacgo entre as
brincadeiras sinalizadas pelos meninos € meninas. Entre essas ultimas, destacaram-
se a ‘brincadeira do corredor®? e a ‘brincadeira do vacilo™>.

No relato de grande parte dos e das estudantes, a maioria das brigas comeca
com uma brincadeira que se transforma em uma situagao conflituosa. Nesse caso,
pdde-se analisar através das falas e das observacdes que o brincar e o bater podem
assumir, por vezes, significados muito parecidos, nas relagdes de género entre os
meninos e meninas. Contudo, Cruz e Carvalho (2006, p. 126) chamam a ateng¢ao
para o fato de que “o ato de bater também pode significar violéncia para todos que o
praticam: estdo em jogo a intencionalidade presumida por quem apanha e a
intensidade da forga utilizada”.

Algumas meninas revelaram ainda que por meio da brincadeira, os meninos
se utilizam de certo grau de libertinagem e avangam no sentido de desrespeita-las
através de palavrées e de gestos obscenos, da imputacédo de apelidos e até mesmo
de contatos fisicos ndo desejados ou permitidos. Nas falas registradas abaixo é
possivel perceber as manifestagdes da sexualidade juvenil que, n&o raras vezes, se
fazem presentes nas brincadeiras, denunciando que “a agressividade, que se inicia
em um processo ativo de manifestacao de disputas de interesse, realiza-se sempre
em interagdes sociais perpassadas por relagdes de poder” (CRUZ; CARVALHO,
2006, p. 122). Assim, de acordo com as meninas,

°2 De acordo com os e as estudantes, a brincadeira do corredor corresponde a formacédo de um
corredor humano, constituido por meninos e meninas para dar tapas naqueles/as que o
atravessam.

*% A brincadeira do vacilo implica na penalizacdo do vacilante por desobediéncia a uma proibigao
instituida no/pelo grupo e que tem como consequéncia sua submisséo a tapas ou outras formas de
agressao pactuadas entre os participantes da brincadeira.
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Tem brincadeiras boas, mas tem muita brincadeira de chatear. Os
meninos ficam tirando brincadeiras que nés meninas ndo gostamos,
mas eles continuam. E ruim porque falta respeito (ARGELONIA, 14
anos, 3° ciclo).

Tem muita liberdade porque os meninos gostam de ficar passando a
mao nas partes das meninas, botam apelido, tem conversa safada.
[...] deveria ter mais respeito um com o outro (IRIS, 14 anos, 4° ciclo).

De igual modo, as falas dos meninos confirmam que estes se utilizam da
brincadeira para, através de elementos relacionados a sexualidade, provocarem
constrangimentos e estabelecerem contatos fisicos com as meninas, conforme se

observa nesses depoimentos:

O relacionamento é pouco amigavel porque tem brincadeira de
agarrar, de beijar; brinca falando do corpo da menina e ai a menina
nao gosta (ANTURIO, 15 anos, 4° ciclo).

Tem menino que fica falando coisa feia que as meninas nao gostam,
porque nenhuma menina vai gostar, né? (GIRASSOL, 14 anos, 3°
ciclo).

Tem algumas meninas que a gente tem amizade e outras n&o. Ai tira
umas ondinhas, fica zoando, dizendo: ‘ta ficando com aquele menino’
(CACTO, 16 anos, 4° ciclo).

Da mesma forma que os e as estudantes, a professora Rosa Champanhe
afirma o predominio de brincadeiras impregnadas de agressividade “carregadas de
insultos, palavras de baixo caldo, termos pejorativos [...]. A gente percebe ainda
essa questao da discriminacédo, do machismo”.

Nesse sentido, também a fala do professor Cravo Vermelho destaca alguns
elementos da cultura machista presentes na escola, que além de revelarem atitudes
grosseiras e desrespeitosas em relagdo as meninas, denunciam sua manutengéo e
reprodugcdo no ambiente familiar. Esse dado, segundo o referido professor, se
expressa através das atitudes tolerantes demonstradas por pais e/ou maes dos
estudantes, quando informados pela escola a respeito dos comportamentos dos

filhos em relagdo as meninas, como se pode observar no testemunho abaixo.

Eles ndo tém, nao sei se é por causa da estrutura da familia, ndo tém
respeito, ndo tém uma consideragao... Eu vejo assim, até formando
fila no corredor onde as meninas passam, 0S meninos passam a
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mao, brincam, como se fosse coisa natural. E quando a gente chama
0 pai ou a mae, pra eles € como se fosse assim [...]; existe até uma
permissividade, uma tolerancia. Pra eles, aquilo € normal e também
€ aquela questao de que os meninos sdo mais atirados do que as
meninas (PROFESSOR CRAVO VERMELHO).

Esse elemento revela a ascensdao que tem a familia na construcdo das
identidades e das representagdes de género dos meninos e meninas, uma vez que a
familia se empenha cuidadosamente em reproduzir o modelo hegemoénico de
masculinidade e de feminilidade proprios de sua cultura, desde os primeiros
momentos do processo de socializagdo das criangas. Para Ribeiro (2006, p. 155), “o
comportamento infantil passa a ser adestrado logo nas primeiras idades, mas se
intensifica quando chega a faixa 7 aos 14 anos, sobretudo em relagdo ao corpo e
conduta das meninas”. Por outro lado, segundo a autora, “o poder dos meninos esta
assentado, sobretudo, no uso do corpo e da sexualidade, nas brincadeiras sexuais”
(RIBEIRO, 2006, p. 154).

Na contracorrente do processo de formacado das identidades sexuais e de
género dos meninos e meninas que se realiza na familia, as intervengdes
pedagdgicas formativas para a vivéncia das relacdes de género efetivadas na escola
sdo marcadas pela auséncia de regularidade e de aprofundamento no tratamento
que professores e professoras oferecem a questdo. Nesse caso, 0 que se observa €
que os elementos da cultura internalizados através da convivéncia, nos varios
espacos sociais e, em especial, através do convivio familiar, ttm sua manutencgao
garantida na escola, em decorréncia da auséncia nas praticas curriculares de um
trabalho educativo sistematico que viesse a problematizar as vivéncias cotidianas de
conservagao das desigualdades entre os géneros. Nesse sentido, Morgado (2004, p.

125) argumenta que

Embora seja influenciada por um conjunto de factores extrinsecos a
prépria instituicio educativa, a cultura da escola traduz uma
determinada forma de pensar e de agir e resulta de um conjunto de
significados e comportamentos que a propria escola, enquanto
instituicao social, gera e se esforga por conservar e reproduzir.

Por outro lado, as conversas também amplamente citadas como forma de

interacao entre meninos e meninas indicam de igual modo as tensdes nas relagdes
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entre os e as estudantes no ambiente escolar. Assim, de acordo com testemunhos

de algumas meninas,

[...] a gente sempre conversa, mas na maioria das vezes, a conversa
termina em briga. Por isso, as conversas acontecem principalmente
entre as meninas (BEGONIA, 14 anos, 4° ciclo).

E assim, a gente conversa, mas eles ndo entendem e acaba sempre
em arenga (BONINA, 14 anos, 3° ciclo).

As meninas se relacionam com as meninas porque 0 que uma tem a
outra tem, como vestidos. E 0os meninos ndo querem saber disso.
(ALPINIA, 14 anos, 4° ciclo).

E estranho. Falta respeito dos meninos com as meninas nas
conversas. Conversam tudo (GARDENIA, 13 anos, 4° ciclo).

Nas declaracbes dos meninos, essas dificuldades apareceram de forma
menos explicita, uma vez que os aspectos das conversas, destacados em suas
falas, caminham em outro sentido. Assim, ora revelam certo grau de desconfianga
em relagdo as meninas e ora demonstram preocupacao com o0 ambiente no qual a
conversa ocorre, bem como em relacdo ao conteudo dessa conversa. Assim, o

sentimento entre os meninos € o de que a conversa

[...] entre alguns é normal e entre outros ndo, porque quando vocé
faz amizade com menina, se alguém vai dizer coisas sobre vocé a
ela, ela acredita e com os meninos nao acontece isso (CACTO, 16
anos, 4° ciclo).

[...] € muito intima para uma escola. Conversam tudo (MALMEQUER,
15 anos, 4° ciclo).

Além da brincadeira e da conversa, outra forma de interacido assinalada pelos
e pelas estudantes na quase totalidade das entrevistas foi o namoro e a paquera.
Estes chegam a provocar alguns constrangimentos entre meninas e até mesmo
brigas entre um menino € uma menina em razdo do término de um namoro, ou
podem, ainda, gerar desentendimento entre meninas por ciume de namorado, como

se observa nesses trechos de entrevistas:

A gente néo fica a vontade quando est&o se agarrando, se beijando
(CALENDULA, 13 anos. 3° ciclo).
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Discutem quando acaba o namoro e um fala coisa que o outro nao
gosta (NARCISO, 14 anos, 4° ciclo).

Brigam porque ja foram namorados (AMARILIS, 14 anos, 4° ciclo).

Essas falas dos e das estudantes, no entanto, parecem ser desconhecidas
pelos professores e professoras que, em sua maioria, demonstram ignorar a
existéncia de relacbes de namoro na escola, da mesma forma que alguns n&o
reconhecem a existéncia de conflitos e distanciamentos provocados pela diferenga
entre os géneros. Nesse sentido, as falas dos e das docentes apontam que as
brigas sado as formas mais frequentes de interagdo entre estudantes na escola, no
entanto, os elementos motivadores desses conflitos e tensbes n&o sado conhecidos
pelos e pelas docentes que atribuem suas razdes as vivéncias dos meninos e
meninas fora da escola e sem relagdo com a mesma. Assim, para os e as docentes,

0s namoros nao existiriam conforme se observa nesses discursos:

E raro. Teve dois casos de gravidez de adolescentes, mas os pais
ndo eram daqui, eram de fora. Namoro aqui € muito raro
(PROFESSOR CRAVO BRANCO).

Ah! Namorar nao! (PROFESSOR CRAVO AMARELO).

[...] guando comeca a falar mais sério, eles tém uma certa aversao a
falar sério sobre essas coisas de namoro, de ficar. Por exemplo,
dentro da sala se eu disser assim: vocé ta gostando de fulana, eles
ficam aperreados (PROFESSORA ROSA LILAS).

Em contrapartida, um dado curioso e, em certa medida, preocupante do ponto
de vista das praticas curriculares € que a negagdo dos namoros entre meninos e
meninas na escola pelos professores e professoras ndo afasta desses/as ultimos/as
as preocupagdes com a sexualidade juvenil que invade o ambiente da escola.

Assim, é recorrente entre os professores e professoras a ideia de que as
manifestagdes da sexualidade ganham centralidade nos intercursos entre meninos e
meninas na escola. No entanto, essa explosdo da sexualidade adolescente aludida
pelos/as docentes ndo € concebida como parte inerente as relagdes sociais, nem
como constitutiva das motivagcdes para o namoro. Nesse sentido, observa-se que a
concepcao de sexualidade na qual fundamentam a analise dos comportamentos

sociais dos meninos e meninas esta apoiada em certo biologismo que, por sua vez,
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estaria opacificando a dimensdo da cultura presente nesses comportamentos.

Assim, de acordo com algumas falas dos/as docentes:

Nessa idade a parte da sexualidade ta aflorando e como eles estédo
lidando com isso? Se de um lado a menina tem aquela necessidade
de colocar aquela roupa mais justinha, tudo, os meninos que também
tdo numa idade que tdo despertando pra isso ai tem aquelas
brincadeiras que da brincadeira surge algum atrito. De pegar, de falar
entdo existe isso. Uma coisa da idade e que eles ndo sabem ainda
lidar bem com isso. Ta ali gritante e eles ndo sabem ainda lidar com
isso. Entdo seria uma situagdo que eu vejo sempre acontecendo
(PROFESSORA ROSA AMARELA)

Na maioria dos casos a questdo ndo € em relagdo a género,
género... E mais em questao a sexualidade mesmo. E ai vocé tem
mais problemas em relagdo a isso (PROFESSOR CRAVO ROSA).

Nesse sentido, as falas de alguns professores e professoras revelam, por um
lado, pouca ou quase nenhuma preocupag¢ao com oS hamoros no interior da escola,
uma vez que negam sua existéncia. No entanto, por outro lado, desvendam muitas
inquietacbes em torno das manifestacbes da sexualidade juvenil. Diante dessa
posicdo paradoxal, questiona-se: estariam esses professores e professoras
pressupondo que os interesses sexuais entre meninos € meninas operam fora da
dimensao da cultura? Estariam os e as docentes concebendo tais manifestacoes
como estritamente biolégicas e desprovidas de afetividade? Estariam, por fim,
desconsiderando a afirmag¢do dos e das estudantes de que na escola tem muita
paquera e que esta, em geral, antecede os intercursos sexuais?

Dessa forma, o que se depreende é que os e as docentes desconsideram que
a sexualidade humana é também construida socialmente “tem uma histéria e deve
ser compreendida como um construto social e cultural [...]". Por esta razdo destaca-
se o “fato de que a desigualdade de género e a opressao sexual ndo séo fatos
imutaveis da natureza, mas sim artefatos da histéria [...]” (PARKER, 2000, p. 144).

No entanto, o depoimento de uma outra professora, apesar de muito préoximo
dos demais, vai revelando que, na sua compreensao, a sexualidade ndo € algo
préprio do masculino, da mesma forma que seu pensamento se aproxima das ideias
de Ribeiro (2006, p. 168), quando afirma que “as meninas também exercem poder

sobre 0os meninos e as demais meninas, ainda que tentem assumir as posi¢coes de
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comando excluindo ou negando as manifestagdes da sexualidade”. Assim a referida

professora afirma:

Eu acho que, por eles serem adolescentes, eles ainda véem género
muito associado a sexualidade. V& sempre assim, os meninos
sempre véem nas meninas o potencial relacionamento sexual,
aquela potencial parceira sexual e as meninas também tém, um
pouco menos, mas também tém essa visdo (PROFESSORA ROSA
COR-DE-ROSA)

Nesse sentido, Louro (1998, p. 81) afirma que “a sexualidade esta na escola
porque ela faz parte dos sujeitos, ela ndo é algo que possa ser desligado ou algo do
qual alguém possa se ‘despir”. Contudo, faz-se necessario desnaturalizar a
sexualidade, e entender que seus modelos de experiéncias sdo estruturados e
moldados por complexos sistemas culturais e sociais.

Outra forma de interacédo presente nas respostas dos e das estudantes foi a
briga que, associada a discussao e a arenga, aparece na maioria das entrevistas. Os
principais motivos apontados pelos/as estudantes para a existéncia desses conflitos
foram os namoros, as brincadeiras, os destratos com as maes, as perturbacées com
o outro, as atitudes de libertinagem dos meninos, ou como afirma Azaléia (14 anos,
4° ciclo) “brigam por besteira. Os meninos ficam dizendo coisas, tirando a moral das
meninas, ou as meninas a dos meninos”.

Nesse caso, a fala da estudante revela que o espaco escolar se assemelha a
uma arena na qual estdo em jogo interesses diversos, disputas, mas também o
“conflito por aproximacdo® para os jogos de género”, que corresponderiam a uma
mistura de conflito e elementos ludicos, desencadeados por um dos sexos sobre o
outro, como forma de provocar uma aproximacgao entre eles (CRUZ; CARVALHO,
2006, p. 138). Assim,

[...] os sujeitos podem se ver mobilizados de distintos modos, em
distintas situagdes. Podem construir aliangas ou disputas pontuais ou
mais amplas, duraveis ou provisorias. Evidentemente, todos esses
arranjos de solidariedade e oposicédo estdo implicados em jogos de
poder, constituem-se em relagdes de poder (LOURO, 2003, p. 87).

% Grifo das autoras.
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Nesses conflitos destacam-se as xingagdes, os insultos as maes e as
discussdes. Porém, a maioria das falas revela que os conflitos sdo mais frequentes
entre estudantes do mesmo sexo. “Em geral quando brigam, brigam os meninos ou
brigam as meninas. Agora, as meninas em geral, brigam por causa dos meninos e
0s meninos brigam por causa da mae: ‘ta falando da minha mae’; ‘falou da minha
mae” (PROFESSOR CRAVO ROSA).

De acordo com Anturio (15 anos, 4° ciclo), “brigam mais menina com menina
por causa de namorado”. Essa afirmacgao € refor¢cada pela fala do Professor Cravo
Purpura ao declarar:

[...] eu percebo nessa escola é briga, mas entre meninas mesmo, dez
vezes mais do que entre meninos e, geralmente, por questdo de
namorado. As meninas brigam com a outra, direto. E muito dificil
vocé ver os garotos brigarem entre si, mas entre as meninas é
constante e por causa de namorado que ndo &, necessariamente, um
menino daqui.

Esse dado sugere que mesmo quando a desavenga se estabelece entre
estudantes do mesmo género ha nela um conflito implicito entre os géneros, uma
vez que o elemento tomado como alvo das agressbées — a mae — ou o elemento
motivador da contenda — o namorado — sdo ambos do outro género. Assim, por um
lado, as xingagdes e os insultos a mée do outro representariam formas de agressao
que objetivam atingir a figura mais expressiva do género feminino para o adversario,
a mae.

Por outro lado, as brigas entre as meninas, motivadas por ciumes do
namorado, denunciam a internalizacdo por parte destas da sua condicdao de
elemento passivo na relacdo com os meninos. Essa condicdo as colocaria talvez
diante da possibilidade de serem escolhidas ou preteridas por eles, ao mesmo
tempo em que néo suscita entre elas a possibilidade de assumirem, na relagédo, uma
posicao ativa de quem pode também escolher ou preterir. Nessa perspectiva, Louro
(1998, p. 39-40) argumenta que “homens e mulheres, através das mais diferentes
praticas sociais, constituem relagbes em que ha, constantemente, negociagodes,
avangos, recuos, consentimentos, revoltas, aliangas”.

Por outro lado, observa-se a emergéncia de se langar um olhar mais apurado

e uma escuta mais cuidadosa dos fenbmenos desencadeados no ambiente escolar
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com vistas a uma maior aproximagao com aqueles aspectos da vida cotidiana que
os e as estudantes insistem em comunicar, porém a escola ndo dispde das
ferramentas para compreender e interpretar. Como afirma Rosa (2008, p. 28), “tem
sido muito dificil para a escola problematizar seu modo de enderecar [sic] 0 processo
pedagogico, levando a crer que toma os sujeitos como destituidos de pensamento,
de vida, emogao e reacgao as praticas e acontecimentos diarios”.

No entanto, paradoxalmente, essa investigagdo registrou também que, em
meio as tensdes apontadas, emerge das falas de estudantes, professores e
professoras um outro elemento que poderia estar desencadeando situagdes de mal
estar na relacdo entre meninos e meninas na escola. Trata-se de uma certa
dificuldade demonstrada, por parte dos meninos, de aceitarem o fato de que as
meninas apresentam melhor desempenho escolar que eles. Esse aspecto pode ser
observado na alegacgao desse estudante de que “as meninas sabem mais das coisas
e 0s meninos ficam baguncando” (CRISANTEMO, 13 anos, 3° ciclo).

A exemplo dessa fala, alguns depoimentos de docentes corroboram o
pensamento de que as meninas, em geral, sdo mais desenvolvidas intelectualmente
e que esse desenvolvimento incomoda, em especial, aos meninos. Assim sendo,
observou-se que alguns professores e professoras consideram que o desempenho
intelectual das meninas se constitui elemento gerador de conflitos entre estas e os
meninos na sala de aula. Nesse sentido, algumas falas expressam esses

significados:

[...] a grita mesmo é a questdo da intelectualidade e eu vejo as
meninas mais inteligentes, mais esfor¢cadas, mais dedicadas, mais
tudo do que os meninos (PROFESSOR CRAVO ROSA).

[...] Ela é muito calada, ela € muito inteligente, aprende rapido, tudo
que o professor pergunta ela responde logo e isso incomoda os
meninos. Ela é muito veloz nas respostas e isso traz um certo conflito
na sala de aula (PROFESSORA ROSA LARANJA).

Esse conflito denuncia, por um lado, o reconhecimento por parte dos meninos
de uma superioridade feminina em seu desempenho fora do espagco domeéstico.
Trata-se assim de uma performance destacada em um espaco historicamente sob o
dominio masculino, o espaco publico. Essa atuacdo das meninas no espaco publico

estaria, de alguma forma, afetando as pretensées de dominagdo do género
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masculino, colocando-o em posicdo de desvantagem diante de situagbes que
envolvem um elemento prestigiado no ambiente escolar: o conhecimento. Por outro
lado, do ponto de vista das relagdes de poder, esse melhor desempenho intelectual
das meninas anuncia sua capacidade de resisténcia, que se movimenta no sentido
de desmobilizar o poder exercido pelo outro polo. Assim, como afirma Louro (1998,
p. 38-39), “torna-se central pensar no exercicio do poder; exercicio que se constitui
por manobras, técnicas, disposi¢des, as quais sao, por sua vez, resistidas e
contestadas, respondidas, absorvidas, aceitas e transformadas”.

A partir da identificagdo e analise das formas de interacdo vivenciadas pelos e
pelas estudantes na escola, na segao seguinte sdo compartilhadas as configuragdes
que assumem para estes e estas estudantes as intervengbes pedagdgicas

componentes do curriculo escolar realizadas por professores e professoras.

5.3 Os Olhares dos e das Estudantes sobre as Intervengoes Pedagégicas de

Professores e Professoras

Meninos e meninas interagem no espago escolar e, ndo obstante as tensdes
que marcam as diferengcas entre os géneros, compartilham as mesmas opinides a
respeito das intervengdes pedagdgicas realizadas por professores e professoras em
relacdo as suas interagdes, sejam estas expressas sob a forma de brincadeiras ou
materializadas através de conflitos.

Os depoimentos da maioria dos/as estudantes registram, com maior ou menor
frequéncia, a existéncia de intervengdes pedagogicas dos professores e professoras
das varias disciplinas do curriculo nas discussdées em torno dos relacionamentos
entre os géneros no ambiente escolar. Assim, as intervengbes pedagodgicas nas
aulas de Ciéncias, Portugués, Histéria, Geografia, Matematica, Inglés, Arte, Etica e
Informatica foram citadas pelos meninos € meninas. De acordo com as falas dos e

das estudantes,

A professora de Geografia alerta sobre os relacionamentos e sobre o
que as meninas acham dos meninos (ALPINIA, 14 anos, 4° ciclo;
TANGO, 14 anos, 4° ciclo)

Conversam as Qrofessoras de Inglés, Portugyés, Matematica, Etica e
Religido (BARLERIA, 14 anos, 4° ciclo; GERANIO, 14 anos, 3° ciclo).
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Conversam. O professor de Ciéncias e o professor de Histdria.
Conversam sobre a aula, sobre o comportamento (CAMELIA, 13
anos, 3° ciclo; CRISANTEMO, 13 anos, 3° ciclo).

Entretanto, apesar desse registro, essas intervencdes evidenciam a auséncia
de continuidade e o ndo atendimento a totalidade dos e das estudantes da escola,
uma vez que mais de um terco dos meninos e meninas ouvidos declara nao
presenciar ou participar de qualquer conversa com professores e professoras sobre
os relacionamentos entre os géneros na sala de aula.

Entre os/as docentes, alguns admitem a afirmagdo dos/as estudantes e
justificam a nao inclusdo de discussbes sobre as diferengas de género nas suas
aulas de diferentes formas. Assim, alguns afirmam nunca terem sido solicitados
pelos/as estudantes para conversar a respeito das relagdes de género, enquanto
outros confessam nao terem atentado ainda para a necessidade de discussao que o
tema suscita, outros ainda declaram que “seria interessante, mas nunca pensei
sobre isso” (PROFESSORES CRAVO BRANCO e CRAVO ROSA).

Nesse sentido, Santomé (2001) alega que o modelo de socializagao
profissional no qual os atuais professores e professoras foram formados/as exigia
que estes/as tivessem como incumbéncia apenas a formulagdo dos objetivos e das
metodologias de ensino. Os conteudos tradicionais que deveriam compor o curriculo
eram ditados de fora, em geral pelos livros didaticos, que com o passar do tempo
assumiram o estatuto de verdade unica. Segundo o autor, em consequéncia, os
professores e professoras apresentam dificuldades de pensar a organizagado dos
conteudos de ensino fora desse modelo tradicional, e 0 que é mais sério, néo
reconhecem muitas das questdes manifestas no cotidiano da escola como
conteudos a serem ensinados por eles e elas e apreendidos pelos e pelas
estudantes.

De acordo com a percepgao dos e das estudantes, as intervengdes
pedagogicas ocasionadas por brincadeiras ou brigas na sala aula variam entre
‘reclamar’, ‘mandar parar’ ‘mandar descer para a diretoria’, ‘permitir a brincadeira, se
nao atrapalha a aula’, ‘chamar o diretor’, ‘ameacgar chamar os pais’, ‘mandar fazer
copia’, entre outras.

Nesse sentido, fica evidente que grande parte dessas intervengdes sinaliza

com a recorréncia a autoridade institucional — escolar ou familiar — na resolugédo dos
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conflitos entre os e as estudantes, além do que apresenta uma natureza punitiva e é
operada de forma esporadica. Assim sendo, agrega pouco conteudo
educativo/formativo a aula, uma vez que as falas dos/as estudantes nao registram o
aproveitamento dos momentos de brincadeira ou de conflto para o
desencadeamento de discussdes e reflexbes a respeito das relagdes entre os
géneros. Nesse sentido, discutindo a respeito das culturas negadas e silenciadas no
curriculo, Santomé (2001, p. 176) entende que os conteudos anti-sexistas “devem
estar presentes em todas as disciplinas. Nao podem ficar reduzidos a temas mais ou
menos esporadicos, quando ndo marginais, a objeto de dias especiais, nem a
matérias independentes”.

Disso se depreende que a auséncia de observagdes, por parte de alguns
professores e professoras, das tensdes provocadas pela diferenga entre os géneros
na escola, estaria provocando atitudes de silenciamento em torno das relagbes que
se estabelecem entre meninos e meninas no ambiente escolar. Essa apreciagao
decorre do fato de algumas falas de professores e professoras negarem a existéncia
de tais tensdes, indicando que alguns/mas docentes ndo estariam sensibilizados
para o trato com a problematica do género no espago escolar, como se pode

constatar nesses fragmentos de falas:

Eu vejo que nas relagbes de género entre meninos e meninas nao
tem muitos conflitos, entretanto quando se trata de
homossexualidade, ai esse preconceito ele cresce muito e ele sao
muito hostis (PROFESSORA ROSA CHAMPANHE).

Na questdo de género em geral ndo tem problema, como eu ja te
falei. E quando surge alguma coisa, converso que a gente tem que
saber respeitar as diferencas (PROFESSOR CRAVO ROSA).

Observa-se que as falas dos/as docentes aproximam-se de uma quase
constatagdo da inexisténcia da necessidade de incluir no curriculo intervengdes
pedagogicas objetivando a educagdo para a vivéncia das relacbes de géneros

pelos/as estudantes. Nesse caso, desconsideram que

As desigualdades s6 poderdo ser percebidas — e desestabilizadas e
subvertidas — na medida em que estivermos atentas/os para suas
formas de producgéao e reproducao. Isso implica operar com base nas
préprias experiéncias pessoais e coletivas, mas também,
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necessariamente, operar com apoio nas analises e construcbes
tedricas que estao sendo realizadas (LOURO, 1998, p. 121).

Outros depoimentos de estudantes, no entanto, apontam pequenos ensaios
no sentido de orientacdo dos comportamentos entre meninos e meninas pelos
professores e professoras. Contudo, de acordo com as situagbes analisadas as
relagcbes entre os géneros nao comporiam a pauta dessas discussbes e nao

chegariam sequer a serem tocadas, como demonstram as falas abaixo:

[...] tem uns que entram na brincadeira, outros mandam parar,
separam o grupo. Quase todos orientam, dizem como € o certo
(LOTUS, 14 anos, 4° ciclo).

Conversam sobre os tipos de brincadeira, bagunca e brigas e,
orientam para brincar normal (ABELIA, 12 anos, 3° ciclo).

Orientam com relag&o ao respeito e ao palavreado, mas ndo adianta
(AMARILIS, 14 anos, 4° ciclo).

Em decorréncia talvez dessa forma de intervencdo dos professores e
professoras, meninos e meninas afirmem recorrer aos colegas mais préximos, aos
amigos e/ou amigas de mais tempo, ou ainda aos familiares para conversas e
desabafos, quando se véem diante de alguma dificuldade de relacionamento na
escola. Deste modo, a grande maioria dos/as estudantes entrevistados, diante de tal
dificuldade, faz opgao por conversar com colegas e amigos de sala, uma minoria
prefere ndo conversar com ninguém, ou conversa com familiares.

Por outro lado, a grande maioria das falas dos/as estudantes demonstra sua
identificacdo com o proprio género, quando perguntados sobre a possibilidade de
conversa com um professor ou com uma professora. Entre as meninas ouvidas,
dezessete afirmaram preferir a conversa com uma professora, seis optariam por
conversar com um professor, uma n&o conversaria com nenhum dos dois. Enquanto
isso, apenas uma das meninas afirmou conversar com qualquer dos dois e justificou
dizendo: “eu ndo olho muito se é do sexo feminino ou masculino, eu olho mais se eu
me identifico, se ndo ha nenhum risco de alguém saber, ou de ele me julgar por
aquilo” (ANGELICA, 14 anos, 4° ciclo). Na declaracdo dessa estudante fica evidente
a relevancia atribuida a confianca que se estabelece na relagdo com o ou a docente

para que uma conversa mais intima possa acontecer.
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Ja entre os meninos, quinze conversariam com professores e dez com
professoras. Observa-se nos depoimentos dos e das estudantes que a preferéncia
para uma conversa a respeito dos relacionamentos entre meninos € meninas recai
sobre as professoras e tem como argumento comum a ambos — meninos e meninas
— o fato de as professoras serem mais comunicativas, mais proximas, entenderem
melhor, deixarem mais a vontade ou terem maior intimidade com eles/as do que os
professores.

Observa-se nessa preferéncia dos meninos e meninas pelas professoras a
presenga de um componente historico inerente a feminizagdo do magistério,
marcada pelo predominio de um discurso pedagdgico que busca aproximar as
relagbes e as praticas escolares das relagbes familiares, destacando as dimensdes
de afeto e confianga que deveriam compor as relagdes pedagogicas (LOURO,
1998).

Por outro lado, aqueles meninos que prefeririam conversar com professores,
alegam que, sendo homens, eles entendem melhor os meninos. Dessa forma,
evidenciam a identificagdo com o género masculino, uma vez que esse argumento é
recorrente entre os que demonstraram essa precedéncia. Nesse caso, infere-se que
essa escolha poderia ser decorrente da representagao socialmente dominante do
professor homem que historicamente esteve ligada a autoridade e ao conhecimento.
Como afirma Louro (2000, p. 82), “os discursos pedagogicos ou, em outras palavras,
as teorizagcbes construidas sobre o fazer educativo também construiram uma
representacéo do professor ou professora ideal, contribuindo, assim, para constituir
esse sujeito”.

Além da preferéncia assinalada pelos/as estudantes — por professores ou
professoras — para estabelecerem uma conversa sobre as relagdes entre meninos e
meninas, ambos compreendem de maneira diferente as formas de tratamento dos/as
docentes em relagdo aos géneros. Dessa forma, para alguns estudantes o
tratamento dispensado aos meninos e as meninas é semelhante, “é normal, n&o tem
diferengca, mas os meninos ddo mais trabalho, sdo mais provocadores e ficam
abusando” (ALECRIM, 11 anos, 3° ciclo).

No entanto, alguns outros meninos entendem que esse tratamento favorece

as meninas, chegando a afirmar que o tratamento é:
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Bom, mas é diferente. As meninas fazem a baguncga e eles botam a
culpa nos meninos. Babam mais as meninas (FICUS, 14 anos, 3°
ciclo).

Bom, mas todas as professoras e alguns professores defendem as
meninas (GIRASSOL, 14 anos, 3° ciclo).

Sempre 0os meninos levam a pior, s6 sobra pra a gente (TOMILHO,
14 anos, 3° ciclo).

Entre as meninas entrevistadas, vinte analisam que o tratamento dispensado
pelos/as docentes para meninos e meninas € igual, porém na fala de algumas delas

destaca-se que:

Com as meninas os professores e professoras sdo mais delicados,
conversam mais € com 0S meninos, quando vao conversar eles
dizem que é bobagem (CALENDULA, 13 anos. 3° ciclo).

E diferente. Os professores e professoras pegam mais no pé dos
meninos porque perturbam mais (BROMELIA, 12 anos, 3° ciclo).

Sao mais rudes com os meninos e mais legais com as meninas
(CAMELIA, 13 anos, 3° ciclo).

Por outro lado, embora nao se identifique na fala dos professores e
professoras a explicitagdo de preferéncia por um dos géneros, observa-se que ao se
mencionar o componente agressividade, a referéncia mais frequente é aos meninos,

como se observa nesses fragmentos de entrevista:

Tem meninos que sao mais atirados que querem entrar de forma
mais violenta com as brincadeiras, mas ai depende do professor e
professora. Se deixar, tomam conta (PROFESSORA ROSA LILAS).

As brigas séo frequentes € como se eles vivessem numa eterna
disputa. Eles disputam tudo. Quem fala mais palavrdao, quem
consegue passar a mao nas meninas. Entdo quando o outro vé e diz:
‘nessa dai vocé nao pode’, ai comega a briga. Brigam por qualquer
coisa. No universo de 30 alunos por sala de aula, em torno de 50%
tem comportamento agressivo (PROFESSORA ROSA LARANJA).

De acordo com Almeida (2000), em razdo da educacéo tradicional recebida
por professores e professoras, € comum que estes atribuam aos meninos
caracteristicas de maior agressividade, impulsividade e desobediéncia, da mesma

forma que esperam das meninas melhor comportamento, maior cuidado com os
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cadernos, asseio e obediéncia. Esse elemento, materializado nas praticas
curriculares no dia a dia da sala de aula, estaria talvez justificando a percepgao que
os e as estudantes tém em relagdo ao tratamento dispensado por professores e
professoras aos meninos € meninas no ambiente escolar.

A analise dos dados coletados no campo empirico da investigagado junto
aos/as estudantes, professores e professoras possibilitaram a aproximagao com as
formas como as relagbes sociais de género sao vivenciadas no ambiente escolar.
Sua apresentagao, nesse capitulo, constitui uma tentativa de solugdo as seguintes
questdes: em que medida a escola € palco das tensdes provocadas pelas diferencas
de género, experienciadas por meninos € meninas, nas suas vivéncias diarias?
Quais as formas de interagdo mais frequentes entre meninos e meninas no tempo-
espaco da escolarizagdo e como se dao essas interagdes? Que compreensao os e
as estudantes tém das intervengbes pedagodgicas operadas por professores e
professoras no cotidiano da escola?

O esforgo na busca dessas respostas permite inferir que as relagbes de
género entre meninos e meninas sdo marcadas por tensdes e desigualdades. Estéo
ancoradas nas relagbes de poder que atravessam o conjunto das relagdes sociais e
se manifestam nas interagdes entre os géneros materializadas através de
brincadeiras e conversas, de namoros e paqueras e dos conflitos presentes na
escola. Sugerem, portanto, que a escola constitui um espacgo privilegiado para as
relacbes entre os géneros, uma vez que a propria organizagao curricular favorece a
aproximagao entre estudantes de uma mesma faixa etaria beneficiando o
compartilhamento de interesses préprios a cada etapa de desenvolvimento social,
mas também a vivéncia dos enfrentamentos e conflitos mais comuns entre meninos
€ meninas.

Por outro lado, esses e essas estudantes, ao mesmo tempo em que analisam
as relagdes entre os géneros vivenciadas na escola, também discutem as
intervengdes realizadas por professores e professoras em relacdo aos meninos e
meninas. Dessa analise, 0 que se apreende é que o tratamento dispensado aos e as
estudantes ndo apresenta distingdo em razdo do género. Contudo, registra-se que
enquanto alguns professores e professoras se eximem da intervengao, buscando
apoio na autoridade institucional — diretor ou vice-diretor da escola, coordenador ou
apoio pedagogico —, outros/as silenciam diante dos fatos, desobrigando-se de uma
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atuacdo pedagogica que possa contribuir para a construgdo de relagdes mais
negociadas entre os e as estudantes.

Em contrapartida, foi possivel observar que alguns professores e professoras
intervém nos conflitos de forma mais contundente, levando os e as estudantes a
uma reflexdo a respeito das relagdes sociais de género, promovendo trabalhos em
grupos mistos e realizando intervengdes pedagdgicas interdisciplinares.

Assim, diante dos resultados encontrados nessa fase da analise, no capitulo
seguinte, buscou-se apreender as implicagbes do curriculo escolar na construgéo

das relagdes sociais de género entre os e as estudantes.
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6 GENERO NAS PRATICAS CURRICULARES COM ESTUDANTES DO ENSINO
FUNDAMENTAL

As primeiras aproximag¢des com os resultados da investigagdo, apresentados
nos capitulos anteriores, revelam que de acordo com os documentos curriculares, a
desconstrugao, (re) construgao, das relagcées de género entre os e as estudantes no
ambiente escolar ficariam a depender de uma (re) interpretacdo do discurso
curricular e da iniciativa pedagogica dos professores e professoras. Mostram, além
disso, que essa (re) interpretagdo do discurso para reinvencao das praticas
curriculares nao dependeria apenas da necessidade de aprendizagem dos e das
estudantes sobre a dindmica e a complexidade que envolvem as relagdes sociais de
género. Mas, teria grande importancia as iniciativas dos e das docentes a serem
motivadas pelas concepgdes de sujeito e de sociedade que lhes movem a acgao,
bem como pelas leituras que fazem do contexto escolar e do contexto social
contemporaneo.

Por outro lado, observou-se também que entre os professores e professoras
algumas falas explicitam a existéncia de tensdes entre meninos e meninas na
escola, provocadas pela diferenga de géneros, conforme analise anterior. Contudo,
outros e outras docentes demonstram grande esforgo para explicar que os conflitos
acontecidos no ambiente da escola envolvendo os e as estudantes ndo teriam como
motivacdo a diferengca entre os géneros. De acordo com depoimentos dos
mesmos/as, os conflitos existem, sdo comuns entre os e as estudantes, no entanto,
raramente sao provocados por questdes relativas a diferenga de géneros.

De acordo com esses/as docentes, na maioria dos casos, os conflitos
estariam ligados as disputas externas a escola ou envolveriam situagdes
relacionadas a sexualidade, em especial, a homofobia evidenciada em grande parte
pelos meninos que demonstram maior intolerancia do que as meninas as situagoes
ou discussdes envolvendo o homossexualismo.

A principio, a complexidade envolvida nas relagdes sociais de género entre os
e as estudantes aparece, de certa forma, atenuada nas falas dos e das docentes
que chegam a destacar atitudes isoladas de delicadeza dos meninos para com as

meninas e descrevem situacdes em que estes vao buscar bancas para as
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estudantes, dando a entender que nessas relagcdes predominam a harmonia e o
consenso.

Esses dados indicam que as relagbes entre os géneros nao sao devidamente
problematizadas pelos e pelas docentes e apontam, ao mesmo tempo, que a
observacado desse fenbmeno social ndo é tratado, pela escola, com a extensao
necessaria para sua compreensdao como fendémeno dinédmico, complexo e
multifacetado. Dessa forma, o género nado integra as categorias de analise das
relagdes sociais que se estabelecem entre os e as estudantes no interior da escola,
razao pela qual, talvez, os professores e professoras somente venham a perceber as
situagdes de conflito entre os meninos e meninas, quando essas se tornam

explicitas. Nesse sentido, Cruz (2007, p. 47) defende que

Trabalhar com a perspectiva de género é considerar, nos
procedimentos de analise da realidade, que as relacbes
estabelecidas entre homens e mulheres s&o relagbes sociais, da
mesma forma que os papéis que lhes sao atribuidos fazem parte de
um complexo organizacional de toda a sociedade e de todas as
instituicdes que a compdem.

De tal modo, a analise das falas dos professores, professoras e estudantes,
bem como os registros do diario de campo proporcionaram a emergéncia das
categorias de analise emersas nos dados coletados e agrupadas nas seguintes
secOes: as diferengas entre os géneros e suas interferéncias na sala de aula; o
género nas praticas curriculares e o dialogo com os conteudos das disciplinas
escolares; saberes docentes mobilizados no trato com as questbes de género na

escola; proposta e praticas curriculares: aproximagdes e distanciamentos.

6.1 As diferengas entre os géneros e suas interferéncias na sala de aula

De acordo com os e as docentes, as situagdes de conflito em sala de aula e,
mais particularmente, na escola, sdo mais frequentes que as situagdes envolvendo
brincadeiras ou outras formas de interagdo abrangendo as relagbes de género. Em
contrapartida, os e as estudantes alegam ser a brincadeira a forma de interagcéo de

maior frequéncia entre eles e elas, ao mesmo tempo em que afirmam ser a mesma
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responsavel por grande parte dos conflitos entre os géneros que, em geral,
comecariam com uma brincadeira.

Por outro lado, para os e as docentes a incidéncia dessas tensées depende
muito da atuacao do professor e da professora e, na maioria dos casos, constituem
situacOes relativamente faceis de resolver. Segundo eles e elas, ndo chegam a
interferir nas aulas, nem no ensino dos conteudos dos diversos componentes
curriculares. Dessa forma, dos treze professores e professoras entrevistados,
apenas trés admitiram que as relagdes entre os géneros interferem nas aulas ou no
ensino dos conteudos da sua disciplina. A grande maioria dos professores e
professoras, entretanto, afirmando recorrer a autoridade docente, argumenta que as
relacbes entre os diferentes géneros nao interferem nas suas aulas, como se

observa nos fragmentos de fala abaixo:

Olhe, nao. Acredito que ndo porque tem a questdo do controle na
sala de aula [...]. Tem que saber o momento de chegar e dizer:
vamos parar porque agora é a aula. Eu tento entender, ndo tento
reprimir, mas também nao sou essa liberalidade toda. Eu chego, falo
e encerro a histéria (PROFESSORA ROSA AMARELA).

Nao, nao, ndo. Interferem muito pouco porque ocorre a questao de
género, mas veja, no meio de 50 alunos eu tenho dois ou trés casos
que eu consigo resolver sem deixar sequelas (PROFESSOR CRAVO
BRANCO).

Nao, em nada. Em nada, até porque eu sempre acho que depende
muito do professor saber contornar essas situagoes (PROFESSOR
CRAVO ROSA).

A analise desses depoimentos demonstra que a administragcdo dos conflitos
envolvendo as relagbes de género esta centrada na figura do professor ou
professora e tem como referéncia a autoridade docente. Ademais, a negagéao da
existéncia de tensbes em torno da diferenga de géneros esta ancorada na ideia de
que na sala de aula deve predominar o consenso, a ordem, a disciplina e todos
aqueles elementos que, reafirmando a concep¢do moderna de cultura,
proporcionariam condi¢des favoraveis as aprendizagens dos conteudos escolares,
bem como a formacg&o de uma identidade centrada e auto-regulada. Nesse sentido,
Sacristan (1999, p. 152) afirma que “a concepg¢do moderna de educagdao como
reproducdo em seu desenvolvimento pratico necessitou de uma instituicdo

organizada adequadamente e de mediadores eficazes”.
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Segundo o autor, no projeto moderno de educagdo os professores e
professoras sao insubstituiveis em sua tarefa de disciplinar e inserir os individuos
como “ligagdes da continuidade do progresso”. Talvez, por essa razao, os conteudos
curriculares que se situam fora da listagem tradicional das disciplinas estejam menos
presentes nas praticas pedagdgicas cotidianas. Esse seria, por exemplo, o caso das
relacbes de género que, mesmo se constituindo um componente curricular
interdisciplinar que atravessa todas as interagdes e praticas vivenciadas na escola,
teria seu tratamento pouco evidenciado no curriculo escolar.

Assim sendo, a analise dos dados da investigagao revela que o trato com as
relacbes de género se da de forma esporadica quando um professor ou professora
se vé diante da necessidade de intervir para resolver um conflito surgido na sala de

aula, como se observa na fala abaixo.

Eu ndo permitiria que interferisse, porque eu tenho uma postura
assim aberta, mas também puxo muito o freio deles. Quando eu
percebo que existe uma colocacédo preconceituosa, eu paro de dar
aula, mesmo sendo Matematica, e vou falar com a turma a respeito
do que esta sendo colocado. Eu n&o deixo passar por hipdtese
alguma (PROFESSORA ROSA LARANJA).

A fala dessa professora, por exemplo, anuncia as contradicdes presentes na
leitura que ela faz da relagdo pedagdgica que se estabelece no dia a dia da escola.
Observa-se que a docente, paradoxalmente, afirma ndo permitir a interferéncia das
tensdes entre os géneros nas suas aulas, ao mesmo tempo em que assegura a
paralisacdo da aula para a intervencdo e acrescenta: “todas as colocacdes ou
conversinha boba deles, quando faz alguma colocagdo que eu entendo como
preconceituosa ou machista, eu paro a aula e falo acerca do que eles estéo [...]"
(PROFESSORA ROSA LARANJA).

Nesse caso, entende-se que as declaracdes da professora sdo atravessadas
por elementos da cultura docente mais conservadora, segundo a qual a autoridade
do professor e professora ndo pode permitir que fatores alheios aos objetivos pré-
estabelecidos para a aula interfram no seu desenvolvimento. Nesse sentido,
Morgado (2004, p. 125) afirma que “embora a cultura escolar surja como expressao
de um conjunto de factores intrinsecos e extrinsecos a prépria instituicdo, ela traduz

essencialmente a cultura dos docentes que ai exercem suas fungdes”.
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Esses elementos, por sua vez, expdéem a docente a uma situagdo ambigua ao
coloca-la diante da necessidade de demonstrar fidelidade aos aspectos mais
tradicionais da sua formagdo docente e de, ao mesmo tempo, evidenciar sua
vinculagdo as demandas que emergem do cotidiano escolar na contemporaneidade,
como € o caso das relagdes de género. Assim, a docente entende que o dominio
dos conteudos escolares e das estratégias metodolégicas de manutengdo das
condigdes de aprendizagem em sala de aula informa que “os professores e as
professoras de Educacao Basica, além de dominarem os conteudos de sua matéria
ou area, tém de dominar como educadores os conteudos de seu oficio, as teorias
pedagogicas que os fundamentam” (ARROYO, 2002, p. 114).

Entretanto, diante das demandas geradas pelas transformagdes porque passa
o0 mundo contemporéneo — globalizagdo econdmica, desenvolvimento da ciéncia e
da tecnologia, mundializagdo da cultura — esses dominios, apesar de indispensaveis,
nao sao suficientes para promover o ajustamento curricular, nem para caracterizar
uma atuagao docente articulada ao contexto mais amplo no qual o curriculo ganha
materialidade. Entende-se que, diante desse cenario, a atuagcdo docente
necessitaria resultar da combinagao entre as dimensdes de ordem politica, cultural e
académica, de forma que o contexto social de emergéncia de problematicas
referentes as diferengas culturais pudesse ser questionado em torno da pluralidade
de temas, como género, juventude(s), cultura(s) juvenil(is), orientacdo(des)
sexual(is), negritude(s), etnia(s), entre outros que a agenda social possa suscitar.

Entende-se, por outro lado, que esse aspecto da realidade escolar e
curricular expressa a crise de sentido que atinge a educagao atual, bem como a
forma como esta crise € vivenciada por professores e professoras na conducgédo do
seu fazer educativo. Assim sendo, estudos diversos (MOREIRA, 2001, MOREIRA,;
MACEDO, 2001; SACRISTAN, 1999; SILVA, 2001a, 2001b, 1996) denunciam as
implicagbes dos modelos atuais de formagao docente e apontam a necessidade de
se repensar tanto a formacgao inicial como a formacédo continua de professores e
professoras. Nesse sentido, Moreira e Macedo (2001, p. 138-139) argumentam em
favor de se incluir, na agenda dos programas de formacado, elementos para

preparagao
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[...] de um professor/intelectual culturalmente orientado, cuja atuagéo
politica em prol da reducao das situacdes de opresséo se paute pela
critica da prépria pratica, pela critica das distintas manifestacbes
culturais, bem como pela proposi¢céo de alternativas ao existente.

Apesar da instabilidade por que passa a sociedade contemporanea, a
educacdo e, por conseguinte, os educadores e educadoras, alguns deles/as
mostram-se mais sensiveis as diferengas culturais que adentram a escola e admitem
a interferéncia das tensdes provocadas pelas diferengas entre os géneros na sala de
aula. Assim, a professora Rosa Vermelha alega que os conflitos “interferem porque a
gente tem que parar pra fazer a intervengéo, porque a gente n&o vai deixar uma
coisa dessa passar em branco”. Para essa professora, as situagdes de conflito séo
comuns e nao envolvem exclusivamente as tensdes entre meninos e meninas, mas
acontecem também entre meninos e entre meninas. A docente descreve ainda uma

situacdo vivenciada na sala de aula.

Agora mesmo eu tive na sala de aula um caso de um aluno que a
aluna falou alguma coisa pra ele e ele ndo gostou. Pediu, solicitou
que ele afastasse mais a banca e ele fez um gesto obsceno para ela.
Ai eu tive de fazer a intervengéo, chamar, perguntar por que ele fez
aquele gesto. Pedir que ele respeitasse as pessoas e colocar pra ele
que esse tipo de sinais quando a gente faz para outra pessoa € um
desrespeito que pode se transformar num problema grande
(PROFESSORA ROSA VERMELHA).

Por sua vez, observa-se na fala da docente que apesar de mencionar a
existéncia de conflitos no interior de grupos do mesmo género, a intervengéo
pedagogica por ela realizada tem como centro as relagdes entre géneros distintos.
Esse elemento anuncia talvez a percepcao da professora em relacdo a recorréncia
do envolvimento entre diferentes géneros nessas tensbes e, em consequéncia, a
necessidade de promover momentos de reflexdo entre os e as estudantes a respeito
das relagdes sociais de género. Evidencia, por sua vez, que o educador e educadora
que utiliza o género como instrumento de analise em suas praticas educativas esta
permanentemente refletindo a formacao do sujeito homem e do sujeito mulher que
sendo produzidos na e pela cultura estdo em constante processo de (re) construgéo

de suas identidades.
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Da mesma forma, o Professor Cravo Vermelho alega que os conflitos acabam

interferindo nas aulas porque:

[...] do mesmo jeito que tém alunas que sdo muito agressivas, que
fazem com que os alunos fiquem calados, tém também alunos que
prejudicam, fazem com que as alunas se calem, nao fagam
perguntas. Como também tém alunos que sao homossexuais, eles
também néao falam, eles tém medo de se colocar e fazer perguntas, é
como se estivessem se escondendo da sociedade e isso nédo reflete
somente na sala de aula, sdo aspectos que a gente tem que levar em
consideracao.

Ao se referir as interferéncias provocadas pelas diferengas culturais, esse
professor demonstra ampliar suas preocupacdes para além dos conteudos da
disciplina que leciona, chegando a envolver aspectos da formacgéo geral dos e das
estudantes. Em consequéncia, suas inquietagdes se ampliam para outras diferengas
presentes no ambiente escolar e que, do mesmo modo que as diferencas de género,
sdo objeto de preconceito e discriminagdo na escola como é o caso das diferengas

de orientacao sexual. Nesse sentido, Cruz (2007, p. 46) entende que

A preocupacdo com a desigualdade de sexo e género e,
especialmente, com a desvalorizacdo das representagbes de
feminino, destaca multiplos aspectos: por um lado, as condigbes de
desvantagem social, econémica e politica; por outro, as situa¢des de
opressdo especifica de género, expressas igualmente em
problematicas masculinas e de homens.

Assim, da mesma forma que a professora Rosa Vermelha, ao incorporar o
género como instrumento de andlise as suas praticas educativas, o professor Cravo
Vermelho estaria buscando construir novas formas de interagdo entre os e as
estudantes, modificar comportamentos e desconstruir modelos culturalmente
instituidos com base nas diferengas que geram desigualdade entre os sujeitos.

Por outro lado, suas falas sao reveladoras da dindmica de distribuicdo do
poder que opera na sala de aula, no curriculo e, por conseguinte, na constituicao
das identidades e das representagdes dos sujeitos. Assim, em consonancia com
Louro (2007) depreende-se que,

Para compreender como se constituem identidades e praticas
sexuais e de género bem como para perceber a “for¢a” e eficiéncia
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de pedagogias culturais provavelmente sera mais adequado pensar o
poder como disseminado, multifacetado e produtivo, em vez de lidar
com uma nog¢éo de poder centralizado, unidirecional ou meramente
repressivo (LOURO, 2007, p. 12).

Entende-se que, dessa forma, esse e essa docente estariam anunciando o
rompimento com uma concepgao moderna de cultura, concepgao segundo a qual as
ideias de unidade e de universalidade predominam e, ao mesmo tempo, estariam
adotando a ideia de que “a cultura € um fendbmeno plural, multiforme, heterogéneo,
dindmico” (CANDAU, 2008, p. 72).

Deste modo, as falas dos professores e professoras revelam um paradoxo em
relacéo as interferéncias das relagbes entre os géneros na sala de aula. De um lado,
alguns professores e professoras negam essas interferéncias, no entanto admitem
as intervengdes pedagodgicas em razao das tensdes por elas provocadas, enquanto
de outro lado, outros/as docentes confirmam a existéncia de tensbes entre os
géneros que se manifestariam sob a forma de atitudes e/ou expressdes
preconceituosas, demandando do professor e da professora uma intervengao
pedagogica.

Assim, 0 que se depreende das falas dos e das docentes é que as tensdes
entre os géneros interferem nas praticas cotidianas vivenciadas com os e as
estudantes, uma vez que os conflitos por elas gerados adentram a sala de aula de
diferentes formas, e exigem um trato pedagdgico para a questdo. Além da analise do
conteudo dos discursos dos professores e professoras a respeito das interferéncias
das diferengas de género nas aulas, essa investigacdo buscou aproximar-se das
relacbes que se estabelecem entre os conteudos das diversas disciplinas e o trato

com as questdes relativas as relagdes entre os géneros.

6.2 O género nas praticas curriculares e o didlogo com os conteudos das

disciplinas escolares

A analise dos dados referentes as praticas curriculares envolvendo a incluséo
do diadlogo entre os conteudos de ensino e as discussdes a respeito das relagdes
sociais de género entre estudantes sado reveladores de diferentes e contraditorias

posicdes por parte dos professores e professoras. Essas contradicdes se
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desvendam, por exemplo, quando se observa, na se¢ao anterior, que apenas trés
docentes admitiram que as relagbes entre os géneros interferem nas aulas ou no
ensino dos conteudos da sua disciplina. E, em contraposi¢éo, as informagdes dos e
das docentes divergem das anteriores ao tratarem sobre as intervengdes
pedagogicas realizadas ou a respeito dos trabalhos desenvolvidos com a tematica
do género nos conteudos de ensino.

Assim sendo, observou-se que dos treze professores e professoras
entrevistados, apenas quatro admitiram n&o incluir o género entre os conteudos
ministrados em aula e esses/as docentes sdao 0os mesmos que haviam afirmado nao
haver interferéncia dos conflitos entre os géneros nas suas aulas. Nesse caso, 0s
discursos desses e dessas docentes apresentam-se coerentes, uma vez que nao
encarando as relagbes de género na sala de aula como problematicas, n&o estariam
percebendo a necessidade de intervengcédo pedagdgica sobre as mesmas.

Infere-se, nesse caso, que em nome da fidelidade ao modelo de educagao
como reprodugao da cultura objetivada, esses e essas docentes estariam talvez
opacificando as questdes de género que emergem na sala de aula em razdo de n&o
considerarem, quem sabe, sua legitimidade para compor o curriculo escolar. Nesse
sentido, Silva (2001) destaca o distanciamento entre as experiéncias proporcionadas
aos e as estudantes pelo curriculo escolar e as novas configuragbes culturais do
mundo contemporaneo, marcado, sobretudo, pela afirmacao de identidades culturais
subjugadas. Esse distanciamento, por sua vez, estaria opacificando a presenga das
tensdes provocadas pelas diferengas culturais entre os géneros no cotidiano dos
meninos e meninas na escola e impedindo que os e as docentes, por nao
reconhecerem sua existéncia, deixem de atuar sobre elas. Para Moreira e Candau
(2003, p. 156), essas questdbes “refletem visbes de cultura, escola, ensino e
aprendizagem que nao dao conta, a nosso ver, dos desafios encontrados em uma
sala de aula ‘invadida’ por diferentes grupos sociais e culturais, antes ausentes
desse espacgo”.

Nesse caso, convém admitir que, se ha pouco mais de duas décadas, a
escola tinha no direito de acesso ao seu interior uma das suas primeiras formas de
diferenciagao entre os sujeitos, a partir das pressdes pela universalizagao do acesso
ao ensino fundamental, a mesma foi forgada a abandonar essa selecao e abrir suas

portas para o acesso de todos/as. Desse movimento, resultou uma escola
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caracterizada pela multiplicidade de cores e de estilos proprios da multiculturalidade
e pela complexidade das relagbes sociais que ela abriga.

Nesse sentido, Giroux (1999, p. 92) afirma que “os professores podem tornar
problematica a maneira como diferentes subjetividades estdo posicionadas dentro
de uma série de ideologias e praticas sociais historicamente especificas que inserem
os alunos em varias posi¢des de sujeito”. No entanto, para que se dé a ocorréncia
dessa problematizagcado faz-se necessario que o professor e a professora estejam
sensibilizados e atentos as novas configuragbes do mundo contemporéaneo,
marcado, sobretudo, pela multiplicidade de expressdes culturais que adentram a
escola.

Em conformidade com esse raciocinio, duas professoras demonstram a
vivéncia de certa instabilidade ou de um momento transitorio dessa tomada de
consciéncia quando, no inicio da entrevista, negam a interferéncia dos conflitos de
género nas suas aulas e declaram, em seguida, realizar trabalhos sobre as relagdes
de género quando algum conflito entre meninos e meninas se estabelece na sala de
aula. Nessa situagdo, a aparente incoeréncia no discurso das docentes revela a
necessidade de, por um lado, resguardarem-se da responsabilidade com a
manutengdo da disciplina exigida em sala de aula e, por outro, dar visibilidade as
posicbes assumidas diante da emergéncia de conflitos entre os géneros no
ambiente escolar. Nesse caso, se instala um confronto entre as dificuldades
enfrentadas pelas professoras para tomar a cultura como eixo das suas praticas
curriculares e, ao mesmo tempo, operar com uma orientacdo multicultural na
conducao dessas praticas. Essas dificuldades, por sua vez, estariam ancoradas na
interface entre a concepgao moderna de cultura, presente na formacgao profissional
das docentes, e as pressdes demandadas para o trato com as diferengas culturais
no cotidiano da escola.

Ademais, dois outros docentes — um professor e uma professora — que,
igualmente, haviam negado essas interferéncias, apontam a realizagdo de trabalhos
sobre as relagdes de género durante suas aulas. No relato desses trabalhos, no
entanto, o professor Cravo Branco e a professora Rosa Lilas mencionam como se da
a intervencao pedagdgica, sem fazer referéncia a repercussao da mesma junto aos
e as estudantes. Assim, o professor Cravo Branco comentou uma atividade

envolvendo conjuntamente meninos e meninas e descreveu situagbes em que tanto
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meninos como meninas desenvolvem estratégias para garantir a predominancia de
um género na atividade, evitando a participagdo do outro, conforme se observa em

seu relato:

Faz uma roda, alguém fica com o chinelo, corre até parar. Entéo, o
que ocorre? Eu boto meninos e meninas todos num circulo sé6 e,
muitas vezes, menina s6 bota chinelo atras de menina e menino s6
bota chinelo atras de menino como quem diz: ta todo mundo aqui,
mas sO6 quem brinca é o grupo de meninos ou sé quem brinca é o
grupo de meninas (PROFESSOR CRAVO BRANCO).

Embora essa situagao configure claramente uma separagao por género em
determinada atividade didatica e esse proposito de afastamento por parte dos
meninos e meninas tenha sido evidenciado pelo professor, ndo ha na sua fala
nenhuma alus&o ao tipo de intervengao realizada com vistas a promover entre os e
as estudantes alguma reflexao e discusséo sobre as relagdes entre os géneros.

Por outro lado, essa mesma atividade consta dos registros do diario de campo
da investigacéo e, na ocasiao, foi possivel observar que a atividade se desenvolveu
durante um curto espaco de tempo, tendo cerca de cinco minutos de duracéo. Por
outro lado, observou-se um acentuado grau de atengdo e de concentracdo na
referida atividade, por parte das meninas. Entre os meninos, no entanto, havia
demonstragdo de grande desinteresse por sua participagdo da mesma.

Nesse caso, a observacdo da atividade no momento de sua realizacdo da a
entender que para as meninas ela representa uma oportunidade rara de participagao
nas atividades fisicas, uma vez que em varios outros momentos observou-se que
grande parte delas fica sentada, conversando durante as aulas na quadra. Por outro
lado, entre os meninos, a inquietacao e o desinteresse demonstrado pela atividade
sugerem, talvez, que uma atividade comum aos géneros nao faga parte da rotina
das aulas e, nesse caso, observou-se em outros momentos que as aulas ja se
iniciariam com o jogo e, por conseguinte, com a separagao entre os géneros nas
atividades fisicas escolares. Como afirmam Lima e Dinis (2007, p. 249), se é
verdade que a divisao fisica e espacial entre meninos € meninas nas aulas de
Educacao Fisica atualmente é pouco comum, também € certo que se processa entre
eles/as uma divisdo cultural e simbdlica, quando se observa que, por ocasido da

realizacdo de uma aula livre, “os meninos jogam, via de regra, futebol e as meninas
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dangcam ou conversam fora da quadra esportiva destinada as aulas”. E nesse
sentido que Batista Freire (2001) adverte sobre o compromisso da escola com o
processo de desconstrugao, (re) construgdo das representagdes de género que
meninos e meninas trazem consigo desde os primeiros anos de escolaridade. Essas
representacdes, ancoradas na oposicdo binaria entre masculino e feminino,
apropriada da cultura, estariam orientando as relagées de género entre estudantes e
demandando da escola agdes no sentido de promover aprendizagens sobre as
relacbes de género.

Por outro lado, o relato da professora Rosa Lilas descreve uma situagdo em
que uma menina, por apresentar uma capacidade de expressdo mais desenvolvida
que os/as demais colegas de turma, chega a incomoda-los e, em consequéncia,
estes/as passam a apresentar certa rejeicdo a ela, como descreve o trecho da fala
dessa professora.

[...] uma menina que tem uma fala mais desenvolvida, Lé muito, se
interessa muito e quando eu cheguei, no inicio do ano, a classe
inteira achava que ela era metida, muito sabida, sabida demais e eu
notei que ela tava muito sufocada. Ai eu tentei fazer um trabalho que
valorizava o que ela estava mostrando, mas sem valorizar demais
porque podia piorar. Pra também ela nao ficar rejeitada. Ai ela hoje
tem o respeito e ai quando ela vai falar o pessoal ainda fica meio
incomodado, mas ja nao rebate tanto. Isso é assim quando vocé quer
se sobressair, 0s meninos vao em cima, isso independente de ser
menino ou menina (PROFESSORA ROSA LILAS).

A situacgdo descrita, no entanto, n&o caracteriza uma tenséo entre os géneros,
uma vez que a discordancia com o comportamento da menina se deu por parte de
colegas de géneros diferentes. Ademais, a propria professora conclui que, nesse
caso, o fato de ser menina n&o foi o elemento desencadeador da situagdo, que teria
sido motivada pela desenvoltura e intensa participacdo da mesma nas aulas. Além
disso, de acordo com observagdes registradas no diario de campo, a referida menina
realiza trabalhos em grupo, formado por meninos e meninas, e interage de forma
harménica com os e as colegas de sala.

Por outro lado, esses mesmos registros ddo conta de que a referida menina
exerce certa lideranga junto ao seu grupo, sugerindo que talvez, em algum
momento, ela tenha recorrido a estratégia de provocar o que Cruz e Carvalho (2006)

denominam de “conflito por aproximagao”. Segundo as autoras, o “conflito por
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aproximagao” € provocado por um dos géneros e decorre da necessidade de
aproximagao comum aos meninos e as meninas, que convivem cotidianamente com
as regras sociais de interdicdo a jungao entre os géneros. Segundo as autoras essa

aproximacao parece possivel:

[...] principalmente por meio do conflito ou dissimulada como conflito,
devido ao pressuposto de uma oposicdo entre os sexos e a bi-
polaridade entre os significados de género, tdo marcantes em nossa
sociedade. Azeite e vinagre, as vezes, queriam misturar-se, brincar
juntos, fazer coisas que pareciam adequadas apenas para o outro,
mas essas possibilidades deviam ser ativamente construidas e
vinham carregadas de problemas, ambigiidades e desafios (CRUZ;
CARVALHO, 2006, p. 142).

Entre os demais docentes, cinco professoras e um professor, descreveram e
comentaram os trabalhos desenvolvidos, recorrendo frequentemente ao argumento
de que a discussédo sobre a tematica do género, em geral, emerge dos conflitos
surgidos na sala de aula em razdo de colocagdes preconceituosas e discriminatorias
observadas pelo professor ou professora.

Entre os trabalhos descritos pelos e pelas docentes registraram-se relatos de
diferentes formas de inclusdo do género nas discussdes em sala de aula. Essas
formas de inclusdo abrangem ag¢des mais sistematicas de inser¢gdo do género no
trato com os conteudos do curriculo, vivéncias esporadicas com o género
intermediando os conteudos disciplinares, tentativas de praticas interdisciplinares e
intervencdes restritas e decorrentes de situagdes vivenciadas na sala de aula. Essas
experiéncias configuram a riqueza de possibilidades de trabalho existente na sala de
aula, mas também a diversidade de formas de compreensao, pelos professores e
professoras, da necessidade que tém os e as estudantes de incorporarem as suas
aprendizagens aspectos das relagdes sociais de género.

Assim, observou-se na fala do Professor Cravo Vermelho que a inclusao do
género como categoria de analise parece acontecer de forma mais ou menos
sistematica no trato dos conteudos do curriculo da disciplina de Geografia, na qual o
professor afirma discutir as condigdes de ocupacado do espacgo social por homens e

mulheres.

Como trabalho com Geografia a gente discute muito isso,
principalmente a questdo da estrutura da populagao. Eles sempre
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trazem aquela questao de que o homem é mais forte, a mulher é
mais fraca. O homem pode, a mulher ndo pode. Sempre a gente
discute essa questao de género, levantando os problemas atuais. Eu
trabalho as questdes de género e no inicio eles comegam a nao
concordar porque as verdades sao deles, as verdades que vém da
familia. Mas, a partir do momento que a gente comega a trabalhar
com graficos, comeca a trabalhar com situagées e comecga a mostrar
gue existem essas discriminacdes e que elas tém que ser quebradas,
eles comegam a pensar, comegam a rever (PROFESSOR CRAVO
VERMELHO).

Esse trecho da fala do docente revela sua preocupag¢ao com a desconstrucao
de concepgdes de género ja arraigadas nas representagdes que 0s meninos e
meninas construiram anteriormente através das vivéncias curriculares e das tantas
outras experiéncias de socializagdo da cultura. Essa desconstrugao, por sua vez,
representa a ampliacao das condicdes para compreensao da realidade social, pelos
meninos e meninas. Implica favorecer a apropriacdo de ferramentas para interpretar
a realidade e para entender que esta se define pelas relagdes sociais que nela se
estabelecem. Significa ainda compreender que nessas relagdes interagem
processos de dominagdo, de disputas, mas também de resisténcias e de lutas
contra-hegemoénicas. Manifesta, igualmente, a possibilidade de compreender que os
fendmenos sociais s&o construgdes histéricas e, por conseguinte, ndo sdo imutaveis.
De acordo com Giroux (1999, p. 92), significa oferecer “aos alunos a oportunidade
de interpretar o mundo diferentemente, resistir ao abuso de poder e privilégio, e
construir comunidades democraticas alternativas”.

Outras falas, no entanto, sugerem vivéncias esporadicas com o género
intermediando os conteudos disciplinares. No depoimento abaixo, a Professora Rosa
Cor-de-Rosa se expressa anunciando possibilidades de trabalhar os géneros
textuais, articulando-os a categoria analitica ‘género’ tomada como ferramenta para
“‘desconstruir a ligagdo entre mulher e natureza, e, assim, possibilitar o
conhecimento da igualdade entre homens e mulheres” (CRUZ, 2007, p. 49). No
entanto, pode-se inferir que a fala da docente ndo oferece elementos para
compreensao de que as praticas relatadas se operam de forma concreta e

sistematica.

Eu trabalho com Portugués. Eu posso pegar texto de qualquer area.
Eu pego qualquer género textual, desde um poema, desde um texto
informativo. Qualquer género eu pego e eu posso mostrar porque ali
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eu estou trabalhando o género e o conteudo. Eu posso pegar
qualquer tema ligando o género ao que eu tenho que dar aula. Eu
tenho que trabalhar com o género fabula eu vou pegar uma fabula
que fale sobre isso. Os diversos géneros que eu tenho que trabalhar,
eu procuro mesclar com assuntos da atualidade. Eu_posso _pegar
género, violéncia, adolescéncia, qualquer tema (PROFESSORA
ROSA COR-DE-ROSA).

Por outro lado, a Professora Rosa Vermelha afirma: “eu sempre trago textos.
Eu abro discussdes com eles. Eu chego a fazer algumas dramatizagbes na sala de
aula onde eles colocam os sentimentos deles em relagao a relagdo com o outro”. No
entanto, ao comentar a freqiéncia com que as relagbes de género entram nos

conteudos da disciplina, a docente declara:

Eu diria que, as vezes, até porque, assim... quando a gente tem uma
aula onde vocé tem o tempo todo ja organizado, preenchido com
atividades ndo ha muitas confusdes, ndo ha muitos conflitos porque
eles ndo tém tempo pra terem esses conflitos. Al o que vocé vai
percebendo, vai percebendo na fala deles através do que eles vao
colocando nos momentos de debate, nos momentos de leitura de
texto.

Nesse trecho, a docente alude que o género n&o constitui instrumento de
analise das relagdes sociais entre meninos e meninas nas suas aulas, ao declarar
que a organizagao do tempo da aula evita os confltos e que, por isso, as
intervengdes sdo esporadicas. Com essa declaragdo, a docente esta anunciando
também que o género n&o faz parte do seu planejamento de ensino como conteudo
escolar, nem das suas aulas como ferramenta analitica. Ademais, reafirma a ideia de
que o trabalho com o género ficaria na dependéncia do surgimento de um conflito
em sala de aula que viesse a justificar sua insergéo nas discussdes. Nesse sentido,
Cruz (2007, p. 49-50) adverte que

[...] trabalhar com género nos processos educativos em geral, é
procurar introduzir novas metodologias, uma estratégia de mudanca
nos comportamentos de criangas, adolescentes e adultos, na
perspectiva da desconstrugdo das normas e modelos culturalmente
arraigados, como nas representacbes dos sujeitos inferiores e
superiores, subordinados e dominadores.

Os alinhamentos da autora citada encontram pouso nos trabalhos de outras

duas docentes, nos quais sao registradas, inclusive, tentativas de praticas
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interdisciplinares, envolvendo discussdes sobre as relagdes de género, conforme se

observa nos fragmentos das falas das professoras, abaixo anotadas:

Eu tenho levado textos porque tem saido muito na midia a questéo
da violéncia contra a mulher. Entdo a gente sempre trabalha textos
jornalisticos enfocando isso, a leitura de dados e essa questao da
posse excessiva que gera a violéncia (PROFESSORA ROSA
CHAMPANHE).

Eu trabalho em parceria com Rosa Champanhe e ela é especialista
nessa area, todo trabalho que ela faz a gente divide. Ela trabalha
esse tema em Portugués e eu vou trabalhar em Matematica. Eu pego
uma estatistica de violéncia com relacdo a mulher, ela trabalha a
parte de linguagem, leitura e escrita. Ela pega o texto com os dados,
s6 que ela nao trabalha os dados e eu trabalho o0 mesmo texto
discutindo os dados (PROFESSORA ROSA LARANJA).

Embora seus depoimentos discorram sobre um unico trabalho desenvolvido
conjuntamente pelas professoras e esteja apoiado numa discussao sobre violéncia
contra a mulher, entende-se que, ainda assim, as possibilidades de ampliacado do
universo de compreensdo dos meninos € meninas sobre as questdes de género
durante a realizacdo de um trabalho como esse sdo consideraveis. Observa-se
ainda que esse tipo de trabalho possibilita aos e as estudantes fazerem articulacoes
entre a discussao sobre as relagdes sociais de género e os conteudos disciplinares
e, por conseguinte perceberem as relagbes entre os fendmenos da vida cotidiana e
conteudos escolares, por vezes tao distanciados.

Nesse sentido, Louro (2003) chama atengcdo para o compromisso dos
professores e professoras com os sutis jogos de poder, tecidos através dos
curriculos, para produzir as identidades de género e sexual de homens e de
mulheres, bem como para a responsabilidade dos e das docentes com a
manutengao ou subversao desses jogos. Da mesma forma, Moreira e Candau (2003,
p. 157) advertem para a necessidade de tornar “o cotidiano escolar ndo o espaco da
rotina e da repeticdo, mas o espago da reflexdo, da critica, da rebeldia, da justica
curricular”.

A analise das falas dos e das docentes possibilitou apreender também a
ocorréncia de intervengdes decorrentes de situagdes pontuais vivenciadas na sala
de aula, como relata a professora Rosa Amarela, que tendo negado inicialmente a
interferéncia dos conflitos de género nas suas aulas, faz o seguinte depoimento:
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Eu trabalho com Ensino Religioso e independente da disciplina, as
vezes, eu pego alguma situacdo que acontece em sala de aula pra
trabalhar. Naquele momento ta la a questao do respeito, de nao fazer
com o préximo, de nao agredir. E se for mais adiante entra até a Lei
Maria da Penha porque fala da questao da violéncia que tem hoje em
dia com as mulheres (PROFESSORA ROSA AMARELA).

A fala da docente revela a efetivacdo de intervengdes pedagogicas
reservadas a situagdes pontuais de conflito entre meninos e meninas em sala de
aula e enfocam algum tipo de violéncia comentada ou desencadeada entre os e as
estudantes. Nesse caso, trata-se muito mais de uma intervencéo para resolucao de
um conflito peculiar do que de uma ag¢do pedagdgica de educagdo para a vivéncia
das relagdes sociais de género. De acordo com Louro (1998, p. 60), faz-se
necessario ao educador e educadora estar atento/a, desconfiar da “ordem das
coisas”. Desconfiar dos comportamentos, dos procedimentos disciplinares, das
formas de expressao e de tantos outros artefatos curriculares que aos olhos do
professor e professora menos vigilante, possam parecer naturais. Faz-se mister
também suspeitar dos comportamentos préprios aos meninos e as meninas, das
escolhas e preferéncias de cada género e de tantos outros elementos que, fazendo
parte do universo escolar de professores e professoras, muitas vezes parecem
invisiveis. Nessa perspectiva, a autora convida o educador e a educadora a formar o
seu proéprio olhar, construir e mobilizar saberes para a convivéncia com as

diferencas de género na escola.

6.3 Saberes docentes mobilizados no trato com as questées de género na

escola

Com relagao aos saberes mobilizados pelos professores e professoras para a
mediacao de conflitos entre os géneros na sala de aula e na escola, os resultados
da analise revelaram que estes saberes encontram pouco apoio na sua formagéao
inicial, bem como na formagao continuada oferecida aos e as docentes pela rede de
ensino analisada.

Esse dado revela a permanéncia de esquemas de organizagao dos curriculos

de formacdo docente nos quais se registra o predominio absoluto dos
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conhecimentos especificos de cada area e, mais recentemente, dos conhecimentos
originados das teorias pedagdgicas, sem que a esses sejam articulados conteudos
que favorecam as relagbes entre os conteudos classicos a as tematicas que
emergem no dia-a-dia da sociedade contemporanea. Nessa perspectiva, corrobora a
proposi¢cao de Giroux (2001, p. 87) de que “tradicionalmente, as faculdades de
educacado tém se organizado em torno de disciplinas convencionais (...) ou de
categorias disciplinares e administrativas”, deixando aos/as estudantes “poucas
oportunidades para estudar questbes sociais mais amplas através de uma
perspectiva multidisciplinar”. De acordo com Moreira e Macedo (2001, p. 120), esses
curriculos deixam de considerar a “importancia de uma visdo abrangente e lucida
das complexas relagdes entre escola e sociedade, entre escola e cultura, bem como
a necessidade de um claro compromisso com democracia e justiga social”.

Por outro lado, foi unanime entre os professores e professoras a afirmacgao de
participagdo na formacgao continuada oferecida pela Rede Municipal de Ensino do
Recife nos ultimos anos. No entanto, nenhum professor ou professora lembra-se de
ter participado de alguma discussao sobre a tematica do género. Diante disso,
indaga-se nessa investigacdo: a que elementos os professores e as professoras
podem recorrer para problematizar as relagées de género no interior da escola, se
nao dispdem de ferramentas tedrico-conceituais para fazé-lo? Que conhecimentos
historicos e culturais estariam ancorando as ag¢des pedagogicas referentes as
relagcbes sociais de género nas salas de aula? Que concepg¢ado de formacgao
profissional apdia as reflexbes desses professores e professoras sobre sua pratica
educativa? Em que medida a posi¢ao de sujeito desse professor e dessa professora
estaria influenciando seu envolvimento com as questdes que emergem do cotidiano
da escola em decorréncia das transformacdes sociais contemporaneas? Que
elementos da cultura moderna, impregnados na sua formagao e atuagao docente,
estariam impedindo que esse professor e essa professora se compromissem com a
educacédo para a vivéncia das relagdes sociais de género no interior da escola?

Esses questionamentos foram suscitados também pelas declaragbes dos e
das docentes em relagdo a mobilizagcdo dos saberes para atuagdo em situagdes
envolvendo tensdes entre os géneros na sala de aula. A grande maioria dos e das
docentes afirmou recorrer aos saberes adquiridos nas suas experiéncias de vida,

através das praticas religiosas e da orientagdo familiar, quando se vé impelido a
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mediar conflitos entre os géneros na sala de aula, como se observa nos

depoimentos abaixo:

[...] os saberes vém mais da experiéncia de vida mesmo, do que de
um conteldo sistematico, estudado, apropriado. E mais a experiéncia
de vida que a gente usa muito em sala, de exemplos concretos,
situacbes que podem amenizar determinadas situa¢des. Mais de
experiéncia de vida do que de material pedagdgico concreto,
elaborado (PROFESSOR CRAVO ROSA).

Eu acho que é de maneira intuitiva, € da experiéncia de vida que a
gente carrega, € o momento que as vezes a gente tem, reage de
uma maneira que ameniza, controla. Outras vezes, nem sempre a
gente é feliz na reagao, mas acho que € mesmo de maneira intuitiva
(PROFESSORA ROSA COR-DE-ROSA).

Primeiro da prépria educacdo que eu recebi, da minha familia, do
meio em que eu vivia. Eu vivia no meio de padres e freiras, eu
sempre fui uma pessoa religiosa (PROFESSORA ROSA
VERMELHA).

No meu caso, eu dou uma certa fugida do que a gente aprende na
faculdade. Eu tenho formacéo espirita e eu gosto muito de psicologia
(PROFESSORA ROSA LARANJA).

Nessas falas, os professores e professoras revelam mobilizar saberes
construidos empiricamente nas experiéncias do cotidiano, através de suas historias
de vida. Expressam certo distanciamento dos conhecimentos sistematicos
apreendidos nos cursos de formagdo e demonstram inseguranga em relagdo ao
resultado das intervengdes pedagogicas que realizam. Nesse caso, observa-se que
apenas o bom senso e os conhecimentos assistematicos estariam ancorando a agao
docente, ao mesmo tempo em que se questiona: que saberes e de que natureza sdo
os saberes que conferem aos professores e professoras as condigcbes para o
trabalho docente com as diferengas culturais de género na escola? Nesse sentido,
Therrien e Loiola (2001), discutindo as tendéncias atuais na formacédo de

professores e professoras, informam que:

[...] para as séries terminais do ensino fundamental e no ensino
médio, preconiza-se a atuacao do professor especialista no dominio
de conteudos especificos. Recomenda-se que as praticas de ensino
sejam concebidas, desde os semestres iniciais dos cursos, como
uma forma de permear o processo de formagdo para a docéncia
(THERRIEN; LOIOLA, 2001, p. 147).
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Nesse caso, ndo obstante entender que os saberes da area especifica, bem
como os saberes pedagodgicos devam ocupar lugar privilegiado nos cursos de
licenciatura, disso ndo decorre que a formacéo profissional de professores e
professoras possa se desobrigar de estar em permanente articulagdo com as
questdes sociais e culturais que compdem o contexto sécio-educacional mais amplo.
Por outro lado, ainda se referindo ao curriculo de formacado de professores e
professoras para os anos finais do ensino fundamental, os autores afirmam também
que o mesmo “privilegia a pratica de pesquisa centrada no trabalho docente e no
sistema educacional como disciplinamento metodologico na formagdo do sujeito
reflexivo” (THERRIEN; LOIOLA, 2001, p. 147).

Nesse caso, entende-se que a pratica de pesquisa deveria provocar a
sensibilizagdo do licenciando/a para investigagao de questdes que emergem do dia
a dia da sala de aula, uma vez que se trata de questdes originadas das relagdes
sociais que se estabelecem entre os sujeitos e que, no caso das relagdes sociais de
género, dizem respeito a todos os sujeitos envolvidos no processo educativo.

Nesse sentido, Costa, Silveira e Sommer (2003) destacam a relevancia de
temas como cultura, identidade, discurso e representagdo assumirem o primeiro
plano da cena pedagdgica. Por outro lado, entendem a importancia de a educagao
ultrapassar os dominios dos campos disciplinares para ousar experimentar novas
formas de organizac¢ao dos curriculos, inclusive das matrizes curriculares dos cursos

de formagao docente. Fica evidenciado, dessa forma, que:

[...] aceitando-se a importancia da cultura, tanto na organizacao da
vida social, como nas analises da sociedade, ndo ha como néo
aceita-la também nas decisdes e nas reflexdes referentes a vida
escolar, ao curriculo, ao ensino, ao professorado (MOREIRA;
MACEDO, 2001, p. 119).

Um outro dado revelado nesta investigagdo da conta de que entre os
entrevistados, alguns e algumas docentes afirmam buscar apoio na Psicologia, dois
deles — um professor e uma professora — justificaram afirmando que tém formacéo
na area, enquanto uma outra professora afirma fazé-lo por gostar de leituras sobre
essa mesma area. De acordo com a professora Rosa Laranja, “a problematica é

muito grande e so6 a Psicologia € que pode auxiliar naquelas questdes”.
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Observa-se que esse professor e essas professoras consideram que o0s
saberes da experiéncia de vida, ndo obstante seu valor e suas contribuicbes a
analise das questbes que insurgem na sala de aula e na escola, nao dispdem das
ferramentas para explicar a multiplicidade de aspectos e dimensdes que abarcam os
fendmenos sociais. Da mesma forma, ndo seriam suficientes para abranger a
dinamicidade e a complexidade envolvidas nas relagdes sociais de género.

Nesse sentido, Giroux (2001) argumenta que ndo ha como educadores e
educadoras ignorarem as dificeis questdes que a escola enfrenta hoje em relagéo ao
pluralismo cultural que a ela adentra, ao conhecimento, ao poder, a ética, ao
trabalho, da mesma forma que se reconhece a dificuldade de enfrenta-las sem as
ferramentas tedrico-metodoldgicas adequadas.

Outros dois docentes compartilham o reconhecimento da necessidade de
investimentos em leituras sobre o tema, enquanto uma das professoras afirma ter
participado de um curso oferecido por Organizagdo ndao Governamental com a qual a
Rede Municipal de Ensino do Recife fez uma parceria. Segundo a docente, o apoio
para sua atuacdo em sala de aula é buscado nas aprendizagens feitas nesse curso
e nas leituras e pesquisas que realiza através da Internet.

Nesse sentido, Tardif (2008) argumenta que o conhecimento do professor e
da professora se constréi sob condicbes de formacdo académica, de trabalho
cotidiano, de regras e de recursos semelhantes. Trata-se, dessa forma, de um saber
que lhe é proprio, que diz respeito a formacao profissional do professor e da
professora. Assim, de acordo com o autor, trata-se de um saber que “esta
relacionado com a pessoa e a identidade deles, com a sua experiéncia de vida e
com a sua historia profissional, com as suas relagées com os alunos em sala de aula
e com os outros atores escolares na escola” (TARDIF, 2008, p. 11). Por outro lado,
Moreira e Macedo (2001) defendem a necessidade de envolver as dimensdes de
ordem politica, cultural e académica na formagao do professor e da professora, ao
mesmo tempo em que destacam a importdncia dos aspectos sociopoliticos e
filosoficos do trabalho docente.
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6.4 Proposta e Praticas Curriculares na Rede Municipal de Ensino do Recife:

aproximacgoes e distanciamentos

Embora o estudo dos documentos curriculares da Rede Municipal de Ensino
do Recife, comunicado em capitulo anterior dessa investigagao, tenha anunciado a
participacdo dos professores e professoras no processo de (re) elaboragdo da
proposta curricular do municipio, a analise das falas da maioria dos e das docentes
sugere pequena apropriagdo do texto curricular.

Na entrevista com os e as docentes, levantava-se uma questdo objetivando
conhecer o grau de aproximagao entre os e as docentes e a proposta curricular do
municipio. Perguntava-se entdo se o professor ou professora identificava na referida
proposta elementos favoraveis a realizacdo de estudos e trabalhos sobre as
relagbes sociais de género com os e as estudantes.

As respostas de grande parte dos professores e professoras a este
questionamento revelaram que o documento curricular, que deveria apoiar as
praticas educativas na sala de aula, suscita nos e nas docentes apenas uma vaga
lembranca da existéncia de um eixo norteador institucionalizado para suas acgdes
pedagogicas. Desse modo, embora esses depoimentos se expressem de diferentes
formas, na sua quase totalidade, denunciam o distanciamento entre o curriculo
vivenciado e as diretrizes -curriculares municipais propostas para o ensino
fundamental na Rede Municipal de Ensino do Recife.

Paradoxalmente, observou-se que, conforme dito anteriormente, a atual
proposta curricular municipal teve o caderno “Construindo Competéncias”, que
informa sobre as competéncias e os conteudos de ensino, publicado e distribuido
aos professores e professoras no inicio do ano de 2002, o que representa um tempo
satisfatorio para sua apropriagao pelos/as docentes. Por outro lado, de acordo com
apontamentos da rede municipal, a elaboragdo da referida proposta teria se dado
com a participagao de professores e professoras a ela vinculados, o que implicaria a
adesdo aos pressupostos por ela difundidos, em razdo da co-autoria na construgao
do documento. Além disso, registrou-se que dos treze docentes entrevistados/as,
apenas trés revelaram ter menos de dez anos de docéncia na rede de ensino
investigada, o que denotaria a participagdo dos/as demais na elaboragdo curricular.
Esses dados induzem a elaborag&o de alguns questionamentos em torno das falas



205

analisadas. Assim, indaga-se: ao organizarem suas aulas, estariam os professores e
professoras substituindo as diretrizes curriculares, contidas na proposta da rede
municipal, por aquelas oriundas de outras fontes? Quais seriam as fontes de
informagéo buscadas pelos professores e professoras para organizagao do trabalho
docente? Quais diretrizes estariam orientando a elaboragcdo dos planejamentos de
aula dos/as docentes? Qual o nivel de envolvimento desses professores e
professoras na elaboragdo de um documento curricular que, contando menos dez
anos, parece ja ter sido esquecido por eles/as?

As respostas a essas questdes envolvem um grau de complexidade, préprio
das relagbes sociais e da organizagao do trabalho coletivo, cuja compreensao e
explicagdo sugerem, por um lado, o desdobramento e a reflexdo sobre as varias
situacdes relatadas. E, por outro lado, a articulagdo e a contextualizacdo dos relatos
com vistas a apreender os sentidos e significados atribuidos pelo professor e pela
professora a escola, a organizagéao de suas praticas e as diretrizes curriculares
propostas pela rede de ensino de Recife.

Entre os relatos analisados, observa-se que alguns e algumas docentes
admitem, de imediato, ndo se lembrar da proposta curricular do municipio, como

anunciam esses fragmentos:

A proposta é antiga, né? Sinceramente eu nem me lembro se ela
favorece ou ndo (PROFESSOR CRAVO ROXO)

Falha minha, ndo estou lembrando. Nao lembro (PROFESSORA
ROSA COR-DE-ROSA)

Mais ou menos, ndo sou muito atento a essas coisas nao
(PROFESSOR CRAVO ROSA).

Mais ou menos. Nao me [...] N&o vi. Nao percebi (PROFESSOR
CRAVO AMARELO).

Deixe eu lembrar né? Agora nao esta vindo assim na mente... Eu ndo
consigo identificar onde estaria, mas eu lembro que a gente tem
alguma coisa nesse sentido (PROFESSORA ROSA VERMELHA).

Esses discursos evidenciam que o trabalho pedagdgico desses e dessas
docentes n&o estaria ancorado nos conteudos do documento curricular de Recife,
uma vez que nao ha neles nenhum indicativo de conhecimento sobre a referida

proposta curricular. Por outro lado, registra-se que o conjunto das falas,
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apresentadas acima, expressa o posicionamento de professores e professoras, cujo
vinculo com a RMER seria anterior a elaboracao do texto curricular.

A esse respeito, Pacheco (2005, p. 106) argumenta que as “formas de poder,
explicitas ou implicitas, dos actores que participam na construgcdo do curriculo
devem ser analisadas nos contextos das macro e das micropoliticas”, considerando-
se que esses contextos ancoram as intengdes e as praticas. O autor considera ainda
que nenhum dos dois contextos constitui a expressdo de uma unidade, mas
estruturas complexas nas quais se desenvolvem processos de disputa em busca da
legitimagdo de um discurso que, em sintese, € representativo de muitas vozes,
quase sempre dissonantes.

Assim, pelo lado das macropoliticas, ha que se considerar as disputas
internas e externas travadas nos momentos de produgdo dos textos curriculares,
enquanto que, por outro lado, “os actores curriculares, sobretudo aqueles que se
situam no contexto da escola, sao produtores de discursos politicos que legitimam e
dao significado ao quotidiano escolar” (PACHECO, 2005, p. 106). Esse cotidiano
escolar, no entanto, nem sempre dialoga com o discurso oficial expresso pelo texto
curricular que emerge das macropoliticas elaboradas pelo Estado.

Nesse caso, esses professores e professoras entendem que o fato de nao
admitirem sua co-participagao na elaboragao do texto curricular, nem a adog¢ao do
mesmo no seu fazer pedagdgico cotidiano, implicaria a possibilidade de culpabilizar
o proprio texto pela falta de sua materializacdo nas praticas curriculares vivenciadas
na escola e, em especial, na sala de aula. Assim, entendem que o fato de nao
conhecerem, ou ndo se lembrarem dos pressupostos da proposta curricular os/as
isentaria da responsabilidade de seguir suas recomendagdes, ao mesmo tempo em
que justificaria o apoio buscado nas suas experiéncias de vida para o trato com as
relagdes de género na escola.

Outras duas docentes esforgam-se para demonstrar os vinculos entre o seu
fazer pedagogico cotidiano e a proposta curricular do municipio. Apresentam, no
entanto, um discurso difuso e carente de significados em relag&o ao texto curricular,

como se observa nessas falas:

N&o, ndo sei. Trabalha com incluséo, € isso? Nao estou lembrando
exatamente quais sdo. Pronto. Nos conteudos da pra se trabalhar
bem isso. Religido da pra trabalhar, Arte também porque realmente
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da, contempla a questdo de género. Até porque tem uma liberdade
imensa Arte porque eu posso trabalhar uma obra e puxar pra isso
(PROFESSORA ROSA AMARELA).

A proposta, esse ano, a gente comegou a ver a proposta melhor. A
proposta tava assim meio confusa, era muito ingrediente, muita
coisa, por exemplo. Vocé tem uma listagem e vocé so vai trabalhar
um elemento daquele. Entdo eu acho que se ampliou bastante, mas
se esqueceu e ai eu acho que essa questdo de género ficou meio
esquecida (PROFESSORA ROSA LILAS).

Essas falas revelam que o curriculo, ao mesmo tempo em que representa
escolhas e intencionalidades, constitui também espago de transgressdes que se
expressariam por meio de uma resisténcia silenciosa materializada através da
rejeicdo ao uso da proposta curricular municipal. Nessa perspectiva, “a logica
curricular identifica-se pelos jogos de poder existentes. Assim o curriculo é
construido de diferentes fronteiras que delimitam terrenos de participagado e ambitos
de decisao” (PACHECO, 2005, p. 111). Trata-se, nesse caso, de compreender o
curriculo também como espaco de disputas no qual a correlagao de forgas se efetiva
pelo desejo que cada um dos seus atores — poder politico instituido, docentes e
estudantes — tem de dar legitimidade ao seu discurso, como se observa igualmente

na fala a seguir:

[...] Nao favorece nao. Eles colocam junto, mas ddo muita chance
para a gente separar. Eu que procuro ainda agregar para a proposta
nao ficar tdo defasada. Procuro agregar (PROFESSOR CRAVO
BRANCO).

A fala desse professor que, inicialmente pareceria confusa, analisada com
mais atencdo, revelaria sua necessidade de evidenciar a apropriacdo de um
conhecimento sobre a proposta curricular que 0 mesmo demonstra nao deter. Nesse
caso suscitaria os seguintes questionamentos: Em que medida a fala desse
professor ndo expressaria certa falta de identificacdo com as politicas curriculares do
municipio? Estaria esse docente concebendo o professor como aquele que tem a
funcdo executar o que foi elaborado por outras instancias? Qual teria sido a sua
participacdo na elaboracdo da proposta curricular da RMER? Estaria o docente
deixando de se ver como intelectual que assume o compromisso politico com a

formacao dos e das estudantes? Nesse sentido, Moreira e Macedo (2001, p. 125)
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afirmam que “como intelectual publico, o professor examina a relagdo entre
conhecimento, aprendizagem e poder, entendendo-a como parte de um discurso
que se deve colocar a servico da liberdade”. Entende-se, nesse caso, que a
liberdade aqui tratada abarca tanto o sentido da liberdade docente para se
comprometer com a formacdo humana dos e das estudantes, quanto o da liberdade
como um valor a ser ensinado aos meninos € meninas.

Duas outras professoras, entretanto, demonstram aproximagbes com a

proposta curricular como se observa através de suas falas.

Contempla, sé que deixa muito a critério do professor. Eu ndo vou
dizer que nao tem la. Tem a parte especifica de Portugués, a parte
especifica de Histéria, mas depende de cada um. E muito assim de
vocé perceber por tras do discurso uma ideologia que esteja
mostrando o preconceito de género, o preconceito de etnia, mas isso
ai vai depender do professor conduzir esse trabalho. E bem a critério
de cada um mesmo. Ndo estd uma coisa assim bem definida
(PROFESSORA ROSA CHAMPANHE).

A proposta tentou dar uma enxugada em muita coisa, mas quando
ela coloca as competéncias, coloca competéncias muito abrangentes
(PROFESSORA ROSA BRANCA).

As falas dessas professoras ratificam os resultados revelados pela analise
dos documentos curriculares realizada nessa investigagao, na qual se anunciam os
niveis de abrangéncia e de superficialidade com que as diferengas culturais e, em
especial, as diferencas entre os géneros aparecem no discurso curricular. Na
ocasido, observou-se que a desconstrucdo, (re) construgcédo das relagées de género
no cotidiano escolar estaria a depender de uma reinterpretacdo, por parte dos
professores e professoras, dos principios que ancoram o curriculo municipal de
Recife. Da mesma forma, observou-se que o tratamento dado ao género na proposta
curricular diverge de um componente do curriculo para o outro.

Na fala da professora Rosa Champanhe observou-se que os componentes
Lingua Portuguesa e Histéria registram, na elaboragcdo de suas competéncias,
alguns avancos em relagdo ao tratamento das diferengas entre os géneros nas
prescricdes curriculares.

Da mesma forma, a fala da professora Rosa Branca corrobora a analise ja

apresentada, segundo a qual nas ciéncias humanas foi possivel observar tanto na
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escrita dos fundamentos como na elaboracdo das competéncias, a presenca de
tentativas de superagédo da perspectiva monocultural do curriculo. Contudo, o nivel
de abrangéncia que se observa na elaboracdo das competéncias gerais dificulta
seus desdobramentos em competéncias mais especificas que venham a favorecer
sua compreensao e operacionalizagao junto aos e as estudantes.

Esses elementos talvez estejam apoiando a fala de outros dois docentes — um
professor e uma professora — quando afirmam que a proposta é boa, é avancgada,
porém nao funciona porque nao sai do papel, porque as pessoas nao se orientam
por ela. Além disso, os dois afirmam recorrer ao livro didatico como orientador de
suas praticas e, desta forma, apontam uma das fontes buscadas para a organizagao
das praticas curriculares pelos professores e professoras em substituicdo a proposta
curricular do municipio de Recife.

As falas desses docentes revelam um elemento paradoxal, ao afirmarem, por
um lado, que a proposta curricular ndo funciona porque nao sai do papel e, por outro
lado, admitirem sua inclusdo entre os/as docentes que ndo utilizam a referida
proposta, uma vez que a substituem pelo livro didatico.

Nesse sentido, Moreira e Macedo (2001) chamam atengcdo para a
necessidade de formacdo de um professor e de uma professora culturalmente
orientados, que possam assumir postura e atitude criticas em relagdo a hegemonia
da cultura ocidental no curriculo. Um professor e uma professora que néo se
permitam transformar em reféns das prescricbes curriculares ditadas pelo poder
instituido através dos curriculos elaborados ou dos livros didaticos em circulacédo na
escola.

Destaca-se, no entanto o depoimento de um professor, que relatando sua
participagcdo na elaboracdo do documento curricular da rede municipal, fez a

seguinte declaracgéo:

A rede tem uma proposta de interagéo, de integracdo. No grupo de
Geografia, a gente discute isso e colocou, inserido na proposta
curricular as relagdes sociais e as relagdes de género. Quando a
gente elaborou a proposta a gente teve essa preocupacdo. A gente
tem professores que se sentiam excluidos para discutir o papel do
homem, o papel da mulher e o papel dos homossexuais. Entdo a
gente incluiu. A cada série sempre tem uma oportunidade de a gente
discutir sobre isso (PROFESSOR CRAVO VERMELHO).
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Esse trecho da fala do docente revela o sentido de continuidade que o
género, como ferramenta de andlise, assume no seu trabalho que tem como
referéncia o documento curricular. Para esse docente a proposta curricular favorece
o trabalho com as relagbes de género e argumenta “que tem colocado, tem, mas em
termos de pratica ai ja € outro [...]. Na pratica, fica muito a desejar em fungéo da falta
de uma pessoa de apoio, coordenador pedagdgico, porque, as vezes, a pessoa diz
que aceita, mas nao sabe trabalhar em sala de aula”.

Nesse ultimo trecho da sua fala, o professor admite que, por um lado os
professores e professoras da rede municipal estariam carecendo de estudos e de
apoio para trabalhar no dia a dia da sala de aula com as diferengas culturais e, em
especial, com as diferengcas de género e de orientagdo sexual, como afirma o
docente. Por outro lado, sua fala revela a necessidade de apoio na escola para
acompanhamento desse trabalho.

Nesse sentido, os resultados das analises sobre o género como tematica nas
praticas curriculares com estudantes do ensino fundamental foram revelando
aspectos contraditorios que expressam, entre outras coisas, o estado atual de
incertezas e de perplexidade porque passa a sociedade contemporanea e, por
conseguinte, a escola e os sujeitos que a ela adentram. Entende-se que, nesse
caso, trata-se do estranhamento causado pelo confronto que se estabelece, no
interior da escola, entre as diferentes formas de conceber a cultura. Assim, o
universo formador da (s) cultura (s) juvenil (is), demanda novas e diferentes formas
de relacionamento entre os meninos e meninas e, ao se defrontar com a concepgéao
moderna de cultura, que ancora as praticas curriculares e o olhar dos professores e
professoras sobre as relagdes entre os géneros, estaria acionando os elementos da
crise mencionada.

Deste modo, professores e professoras através de suas falas vao ratificando
que elementos de sua formagao pessoal e académica, ancorados nos pressupostos
da cultura moderna constituem os pilares de sustentacdo das suas praticas
educativas.

Entretanto, na contracorrente das dissonancias entre proposta e praticas
curriculares até aqui anotadas, registrou-se, nas escolas municipais, o ajustamento

das duas dimensdes do curriculo no que se refere ao uso da linguagem. Assim, a
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analise da linguagem adotada nos textos curriculares, comunicada anteriormente®,
revela a manutengdo dos elementos da cultura ocidental moderna, expressos
através da adocdo do masculino genérico sem variagcbes e, em alguns casos,
esporadicamente com variagbes; da universalidade do masculino e da
indeterminacdo dos géneros pela auséncia do artigo ou uso de palavras
inespecificas.

Na ocasido, destacaram-se também tentativas pontuais e isoladas de
superagdo da linguagem androcéntrica nos textos curriculares, observadas em
alguns componentes do curriculo. Observou-se, no entanto, que essas tentativas
nao ganham for¢ca na elaboragdo da proposta curricular, nem mesmo nos
componentes que sinalizam sua insergao no curriculo. Destaca-se, por sua vez, que
a adocgéo de uma linguagem que inclua a pluralidade dos géneros n&o constitui uma
questdo de menor relevancia, ou de resolugdo imediata, uma vez que implica
alteragdes em toda uma construgao histérica de formagao da linguagem e de valores
culturalmente arraigados na sociedade, indicando a necessidade de uma tempo para
que as mudancgas se efetivem. Trata-se, contudo, de compreender a linguagem
como elemento da cultura e, por conseguinte, como construgdo histérica que deve
abarcar a pluralidade e a diversidade de sujeitos e de identidades que adentram a
escola.

Dessa forma, infere-se que a linguagem adotada na proposta curricular ndo
abrange a dimensdo das diferengas culturais. E, da mesma forma, ndo suscita
questionamentos visando a superagao da linguagem androcéntrica, oficialmente
recomendada e culturalmente arraigada ao cotidiano das pessoas, por uma
linguagem que expresse a pluralidade dos géneros e possibilite a visualizagdo dos
sujeitos em condi¢des de igualdade de direitos e de participagéo social.

Esse elemento, por sua vez, é referendado nas praticas comunicativas
cotidianas no interior da escola, quando se observa nao haver nenhuma distingao
entre os géneros na comunicagao, nem referéncia alguma a pluralidade de géneros
presentes na escola ou na sociedade. Nesse caso, a naturalidade no uso da
linguagem apresenta-se como uma forma segura e confiavel de manutengcdo dos

valores e dos comportamentos socialmente esperados dos e das estudantes. Por

*® Os resultados da analise da linguagem relativa aos géneros, utilizada nos documentos curriculares
da Rede Municipal de Ensino do Recife, esta contida no capitulo 4 deste trabalho.
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outro lado, o silenciamento das diferengas representa a estratégia aparentemente
mais inocente de ocultagdo da pluralidade dos géneros, por se constituir naquela
que garante o cumprimento da norma culta socialmente prestigiada, ou a
conformidade com as regras de linguagem tradicionais (LOURO, 1998; MORENO,
1999).

Assim, entre professores e professoras — nas aulas, nas interagcbes com
estudantes fora das aulas, nas conversas informais, nas entrevistas concedidas — as
categorias de uso da linguagem adotada para os géneros se repetem, a exemplo da
proposta curricular, corroborando a ideia de uma universalidade do masculino como
representativo da espécie humana e, por conseguinte como referéncia para
construcéo das identidades dos sujeitos.

Nesse capitulo, buscou-se compreender, a partir da analise das falas dos
sujeitos e das observagbes do campo empirico da investigacdo, as seguintes
questdes: de que forma as diferengas de género que adentram a escola interferem
nas aulas dos varios componentes curriculares? Qual o tratamento dispensado as
questdes relativas ao género nas praticas curriculares, e como se da o dialogo entre
a tematica do género e os conteudos disciplinares? Quais os saberes docentes
mobilizados no trato com as questdes de género que emergem no cotidiano escolar?
Que relacdes se estabelecem entre a proposta curricular da Rede Municipal de
Ensino do Recife e as praticas pedagdgicas que abrangem o género como tematica?

Esse conjunto de questbes possibilitou a investigagdo apreender qual o
espaco ocupado pelo género nas praticas curriculares que se desenvolvem com
estudantes do 3° e 4° ciclos do ensino fundamental na rede municipal. Assim,
verificou-se que as diferengas entre os géneros interferem nas aulas dos diversos
componentes curriculares, embora algumas falas de professores e professoras
revelem certa propensao a opacificagdo das interposi¢des da problematica do
género nas praticas curriculares. Essas interferéncias, de modo geral, se fazem
perceber através de conflitos surgidos nas aulas, bem como de expressdes ou de
atitudes preconceituosas esbogadas por meninos e/ou meninas, a partir dos quais
os e as docentes efetuam suas intervengdes pedagodgicas. Essas intervengdes, no
entanto, carecem de maior regularidade, uma vez que sua ocorréncia, em geral, se
da em resposta a uma tensao surgida entre os e as estudantes. Nessas ocasides, 0s

professores e professoras afirmam acionar saberes construidos ao longo das suas
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histérias de vida pessoal, ja que, de um lado sua formacgao inicial ndo teria oferecido
os fundamentos necessarios a atuagao frente a problematica do género e, de outro
lado, a formagéao continuada oferecida pela Rede Municipal de Ensino do Recife ndo
estaria contemplando a tematica.

Além disso, registrou-se entre os e as docentes investigados/as, pequena
apropriagao dos elementos da proposta curricular da Rede Municipal de Ensino do
Recife, que resultaria, talvez, do distanciamento que marca a relacédo de grande
parte dos professores e professoras com o documento curricular.

Dessas analises, poder-se-ia concluir que o género ainda ocupa espago
secundario no curriculo escolar, talvez, em razao da invisibilizagado ou opacificagéo
das questdes por ele suscitadas. Essa invisibilidade ou opacidade em torno das
questdes relativas as diferengas entre os géneros estariam ancoradas, de um lado,
na caréncia de fundamentos teodrico-metodolégicos dos professores e professoras
para seu enfrentamento e, de outro lado, na prépria concepgao de formagao dos e
das docentes. Posto de outro modo, a formagao docente — inicial e continuada —
estaria obstaculizando a apropriacdo pelos professores e professoras das
ferramentas teodrico-conceituais para lidar com as tensdes entre os géneros na

escola e, em especial, na sala de aula.
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CONSIDERAGOES FINAIS

Essa investigacao se prop6s a analisar as propostas e as praticas curriculares
vivenciadas no terceiro e quarto ciclos de aprendizagem do ensino fundamental da
Rede Municipal de Ensino do Recife, buscando compreender as implicagdes do
curriculo escolar na construgao das relagées sociais de género entre os e as
estudantes. Considera-se um desafio em razdo do entendimento de que o curriculo,
por um lado, estd comprometido com a socializacdo dos conhecimentos
historicamente produzidos, mas também com a constru¢do dos sujeitos, das suas
identidades e com a forma como os fendbmenos e 0s grupos sociais sao
representados. Por outro lado, entende-se que essas subjetividades, identidades e
representacdes nao tém sua constituicdo restrita ao espaco escolar e as vivéncias
gue se desenvolvem através do curriculo, uma vez que sao forjadas em meio a uma
multiplicidade de relagdes e de estimulos presentes nos processos de socializagao
dos elementos da cultura.

No entanto, sem desconsiderar o papel que outras instancias sociais
desempenham nesses processos, o caminho trilhado por esta investigagdo buscou
respostas — ainda que aproximadas e provisérias — as inquietagdes suscitadas pela
dindmica e pela complexidade que envolvem a escola e, em especial, o curriculo
escolar na formagédo dos sujeitos. Assim, a questdo que guiou a pesquisa esta
expressa na seguinte indagac¢ao: em que medida o curriculo escolar compreendido
como espaco de (re) criagdo e socializagao da cultura, esta implicado na construgéo
das relagbes sociais de género entre os e as estudantes do ensino fundamental?

Dessa forma, compreendendo o curriculo escolar como producéo histérica e
social, logo como elemento da cultura atravessado por relagbes sociais de poder,
objetivou-se compreender de que forma o0 mesmo esta implicado na construgao das
relacbes de género entre os e as estudantes do ensino fundamental. A resposta a
questdo da pesquisa foi buscada nos documentos curriculares da rede municipal,
nos dados das observacgbes realizadas e nas falas dos sujeitos participantes da
investigacao: estudantes, professores e professoras do terceiro e quarto ciclos de
aprendizagem do ensino fundamental da Rede Municipal de Ensino do Recife.

As conclusdes a que se chega com essa investigacdo sdo entendidas como

conclusdes parciais que nao tém intengbes de generalizar resultados, tampouco
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pretensdes de esgotar tdo amplo e produtivo debate. Trata-se antes de colocar na
pauta das reflexdes e discussdes sobre o potencial formador do curriculo escolar
uma questdo que historicamente se apresentou complexa, perturbadora,
desafiadora, mas, sobretudo reveladora das muitas estratégias publicas e privadas
de manutencao da estabilidade da identidade hegemoénica, ou seja, da identidade
masculina. Trata-se, portanto, de colocar na agenda das discussdes sobre as
propostas e praticas curriculares a diferenga entre géneros que, para além do
discurso que posiciona hierarquicamente centro e margens, considere a pluralidade
e a mobilidade das posi¢des e das identidades dos sujeitos, além da disperséo e da
circulagao do poder nas relagdes sociais entre 0s grupos.

Assim, as conclusdes aqui apresentadas adotam como eixos argumentativos
as implicagbes da proposta curricular como texto que orienta formalmente as
praticas curriculares vivenciadas na escola e as implicagcdes das praticas curriculares
que se efetivam no seu interior na construgado das relagdes entre os géneros no
espaco escolar.

Em relacao as implicagbes da proposta curricular na construgcao das relagdes
de género entre os e as estudantes, a analise empreendida é reveladora de que
esses discursos colocam as situagdes de desigualdades socioecondmicas no centro
do debate, defendem principios como justica e inclusdo social e denotam
compromisso politico com os ideais de construgdo de uma sociedade democratica.
No entanto, deixam de considerar que a produgdo dessas disparidades
socioecondmicas ndo esta circunscrita apenas as desigualdades de classe social,
mas que, ao contrario, estiveram e estdo continuamente atravessadas pelas
diferengas culturais de um modo geral e, em particular, pelas diferengcas de género.

Nesse sentido, o texto curricular parece presumir que, uma vez atenuadas as
condigdes de desigualdade socioecondbmica, as assimetrias nas demais relagdes
sociais estariam serenadas. Dessa forma, expressa certo distanciamento da
dimensdo da cultura no seu sentido mais amplo de elemento que abrange toda
producao material e simbdlica de uma sociedade, incluindo-se nesta a produc¢ao das
diferengas e, em especial, das diferengas entre os géneros.

Disso se depreende que a concepgao de cultura que orienta a proposta
curricular da rede municipal a toma na sua acepg¢do mais conservadora, COmo um

ideal de conquista que, conduzindo os sujeitos a emancipagéo, seria almejado por
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toda sociedade e teria na educacgao a sua via de acesso. Trata-se de uma acepgao
de cultura que, por ndo incorporar a pluralidade e as possibilidades de adjetivagao
do termo, afasta-se das multiplas alternativas de sentido que ele oferece.

Assim sendo, o trato com as diferencgas culturais no texto curricular mostra-se
insuficiente para provocar nos professores e professoras o comprometimento com
essa discussdo que deveria gerar, nos/nas estudantes, motivagcao e curiosidade em
relagdo ao tema, bem como oportunidades para construgao de uma identidade de
género afirmativa. Nesse caso, o curriculo vivenciado por estudantes do terceiro e
do quarto ciclos de aprendizagem da Rede Municipal de Ensino do Recife, no
contexto escolar analisado evidencia certa opacidade no que diz respeito a
construgédo das relagdes que se estabelecem entre os géneros. Da mesma forma,
desconsidera que as manifestagdes de poder sdo inerentes a construcdo dessas
relagdes, cuja organizagao se deu historicamente em torno da oposi¢ao binaria entre
o masculino e o feminino.

Esse binarismo, que caracteriza a concepgao moderna de cultura, acaba por
reiterar a pretensa universalidade das identidades hegemdnicas, atribuindo a estas a
legitimidade normativa, como é o caso da posigdo de universalidade ocupada pelas
identidades masculina e heterossexual, que supostamente representariam
identidades solidas, permanentes e confiaveis e em torno das quais as demais
identidades de género deveriam ser construidas.

Assim, por um lado, entende-se que as concepgdes de educacgao, de cultura e
de curriculo, que ancoram o discurso da proposta curricular da rede municipal, uma
vez tratadas sob o enfoque dialético, possibilitam a compreensédo a respeito das
contradigbes e dos conflitos que geram desigualdades sociais e, de certa forma,
favorecem a incorporagao das diferencas culturais as praticas curriculares. Por outro
lado, a centralidade na dimensdo socioecondbmica como promotora de
desigualdades sociais coloca a cultura e as diferengas culturais como categorias
periféricas na analise dessas desigualdades, quando n&o silencia sobre as mesmas.

Ademais, evidencia-se a opacificagdo das relagdes sociais de género no texto
curricular em tal medida que o uso da linguagem revela distintas formas de
invisibilizacao das diferengas de géneros entre os sujeitos da educacéo. Assim, seja
através da aplicagdo do masculino genérico, da universalizagdo do masculino, ou da

indeterminacdo dos géneros, a linguagem adotada na proposta curricular expressa,
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sobretudo, seu poder de universalizagdo de categorias, de fixagao de identidades e,
em consequéncia, de demarcagado do lugar social dos sujeitos na organizagéo
social.

Nesse caso, a analise da proposta curricular revela a ambiguidade e a
ambivaléncia préprias do momento de instabilidade social que a transigdo ou o
enfrentamento entre modernidade e pds-modernidade representa. Se, por um lado,
a proposta analisada assinala sua vinculagcdo a uma perspectiva de educagao
inclusiva referenciada nos principios democraticos de equidade na oferta de
oportunidades de participagcdo social, por outro, ao ancorar seus pressupostos na
concepgao monolitica da cultura da moderna, deixa de conferir a cultura, no seu
sentido plural e adjetivado, um lugar central no curriculo.

Assim sendo, o que se depreende dessa analise é que a desconstrugao, (re)
construgédo das relagbes de género no cotidiano da escola fica sob a dependéncia
de uma reinterpretacdo do texto curricular pelos professores e professoras. Da
mesma forma, a insercdo na sala de aula de um trabalho de educagédo com os e as
estudantes para a vivéncia das relagbes de género estaria sujeito a reinvengao do
curriculo pelos/a docentes e implicaria a mobilizagcdo de conhecimentos a respeito
da tematica do género, que também nao séo oferecidos aos professores e
professoras nos documentos da proposta curricular.

Diante desses elementos, pode-se argumentar que as implicagdes do
curriculo prescrito da Rede Municipal de Ensino do Recife na constru¢do das
relacbes de género entre estudantes do terceiro e quarto ciclos de aprendizagem
tém sua génese na concepgao de cultura que o ancora e na decorrente ambiglidade
revelada no trato com as diferencas culturais. Assim, a centralidade atribuida as
desigualdades entre as classes sociais e a consequente opacificagao das diferengas
culturais no texto curricular resultam no silenciamento sobre as relagdes de género
no curriculo. Esses elementos apontam os vinculos entre o curriculo da Rede
Municipal de Ensino do Recife e a concepg¢ao de cultura herdada da modernidade e
esses vinculos, por sua vez, reiteram a construgdo de relagbes sociais de género,
ancoradas na dicotomia entre pares que historicamente sustentou a oposigao entre
masculino e feminino.

Por outro lado, pode-se inferir que, ndo obstante algumas aproximacgodes, a

relacdo entre a proposta e as praticas curriculares na rede de ensino analisada é
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marcada pelo distanciamento entre a intengdo e a acdo curricular. Esse
distanciamento, no entanto, ndo se da no sentido de superar as lacunas observadas
no texto curricular e inserir, nas intervengdes pedagdgicas, o trato com as relagbes
sociais de género. Ao contrario, a referéncia que os e as docentes fazem ao
documento curricular revela o precario emprego do mesmo na elaboragéo e vivéncia
das aulas da maioria dos componentes curriculares. Revela também uma espécie de
transgresséo silenciosa que faz com que o texto curricular seja vagamente lembrado
por alguns/mas e preterido por outros/as, deixando, dessa forma, de cumprir sua
funcao orientadora das praticas educativas que se desenvolvem no espaco escolar.

No que diz respeito as implicagdes dessas praticas curriculares na construgao
das relagdes de género entre os e as estudantes, a exemplo do que se observou
nos documentos da proposta curricular, vai se configurando igualmente certa
opacificagdo das tensbes motivadas pela diferenca entre os géneros. Assim,
algumas falas de professores e professoras apontam que essas relagdes nao séo
sequer problematizadas no espago escolar e, em consequéncia, sao descritas
pelos/as docentes como se, na maioria das vezes, expressassem consensos entre
meninos e meninas. Esse posicionamento sugere que o género ainda nao foi
incorporado, quem sabe, nem compreendido, como categoria, na analise dos
fendmenos sociais e educativos vivenciados na escola.

Em contrapartida, as relagbes entre meninos e meninas sdo assinaladas pela
separagao entre os géneros no espago escolar, sem que nenhum elemento do
curriculo seja acionado com vistas a promover outras formas de relacionamento
entre eles e elas. Assim, ndo se evidenciam nas praticas curriculares intervengdes
pedagogicas que favorecam as aprendizagens sobre a vivéncia das relagdes entre
0S géneros.

Esse elemento indica que para os professores e professoras essa separagao
entre meninos e meninas constitui um fendmeno social naturalizado, na leitura que
fazem da realidade escolar e, em consequéncia, na sua atuagcédo pedagogica. Trata-
se de um elemento da cultura internalizado anteriormente, uma vez que os e as
estudantes ja chegam a escola separados por género. Nesse caso, observa-se um
processo de naturalizagdo da cultura que remete a negagdo de sua condigao

histérica, dindmica e, por conseguinte, mutavel.
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Esse processo de naturalizagdo, por sua vez, encaminha a reflexdo a uma
aplicagdo do pensamento moderno ao conceito de cultura no mesmo sentido
daquele aplicado a natureza, quando o trato com a diferengca entre os géneros
esteve ancorado na ideia de que a natureza era o destino. Esse pensamento
defendia a existéncia de uma natureza vinculada aos sexos dos sujeitos, uma
natureza propria aos homens e mulheres, estavel e responsavel por seus distintos
comportamentos.

O entendimento de que a separagao por género entre meninos € meninas, ja
no inicio dos seus processos de socializagcio, deixaria a escola com dificuldade para
ensina-los sobre uma convivéncia solidaria entre diferentes géneros, sublinha um
deslocamento no determinismo dos conceitos, segundo o qual, agora, ao invés da
natureza, a cultura € que passaria a ser o destino. Dessa forma, nega-se que a
cultura se caracteriza como produgdo humana e, por conseguinte, constitui-se como
territério de disputas, de lutas e de conquistas, estando, deste modo, em
permanente processo de (re) criagao, através das relagdes sociais.

Na analise das interferéncias das relagdes de género nas aulas dos varios
componentes curriculares foi possivel assinalar que a negacao dessas interferéncias
pelos/as docentes revela a instabilidade provocada pela ambivaléncia em torno das
concepgdes de autoridade e de disciplina, que se colocam em permanente confronto
com as pressdes demandadas pelo curriculo para atendimento as diferencas
culturais que adentram a escola.

Dessa forma, diante do compromisso de ter de discorrer sobre as
interferéncias provocadas pelas diferengas de género na sala de aula, esse
professor e essa professora se véem diante de uma situagcdo de ambivaléncia que
o/a coloca na desconfortavel posicdo de ter que escolher entre assumir que essas
diferengas interferem nas aulas e, por vezes, geram conflitos entre os meninos e
meninas. Ou, por outro lado, negar os conflitos existentes em nome da preservagao
da boa imagem de professor e professora como aquele/a que detém o controle da
turma mantendo uma disciplina exemplar, seja por meio da justeza do planejamento,
seja pelo uso da autoridade docente inquestionavel, recomendada pelo pensamento
moderno.

Dessa forma, professor e professora vao revelando suas dificuldades de

circulagao nesse terreno hibrido no qual o curriculo escolar ganha materialidade na
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atualidade. Assim sendo, demonstram conviver com a ambiguidade de, por um lado
entenderem que precisam garantir, através da ag¢do docente, o legado da
modernidade de formagdo de um individuo disciplinado, cultivado, civilizado,
moralizado, prudente e adaptado a sociedade, e, por outro, enfrentarem a crise
social na qual a escola também esta mergulhada e que anuncia a ruptura com os
modelos herdados. Ao mesmo tempo, essa crise sinaliza a emergéncia de outro
projeto cultural que, distanciando-se da acepgao de cultura como cultivo, no sentido
de acumulo dos conhecimentos veiculados através da instrugcéo e do ensino, propde
que as diferengas culturais sejam tratadas com equidade no curriculo escolar.

Assim, a ideia de que a universalizagao de um padrao cultural representaria a
conquista do ideal democratico de igualdade para todos confronta-se na escola com
a diversidade cultural e com a consequente necessidade de ampliagdo dos
conteudos da cultura a serem incluidos no curriculo, como é o caso das relagbes de
género. Esse estado de coisas faz com que os e as docentes convivam
permanentemente com o mal-estar causado pela auséncia de um ancoradouro
seguro para sua atuagéo pedagogica, ndo mais garantido pela configuragao atual da
sociedade.

Em contraposicdo a acepgdo moderna de cultura que ancora a maioria das
praticas curriculares analisadas, destacam-se algumas sinalizagdes pontuais de que
o curriculo constitui espago de disputas, no qual se estabelecem relacdes de poder
que de forma descentrada operam através da inclusdo ou exclusdo de conteudos
curriculares, cuja legitimidade resulta da correlagdo de forcas que se estabelece
entre os grupos. Nesse caso, se instala um confronto entre as dificuldades
enfrentadas pelos professores e professoras para tomar a cultura como eixo das
praticas curriculares e, ao mesmo tempo, operar com uma orientagdo multicultural a
essas praticas.

Esse confronto torna-se evidente quando se analisa que as intervengoes
pedagogicas em torno das questdes de género se dao, em sua maioria, de forma
pontual e esporadica quando um conflito se instala em sala de aula forgando o
professor ou a professora a uma tomada de posigdo. Nesses momentos € que os e
as docentes se dao conta de que os tempos sao outros e que os modelos

convencionais de analise ja ndo oferecem respostas satisfatorias ao desejo de
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conter as tensdes e os conflitos originados pelas novas configuragbes que as
relacdes entre os géneros assumem no espago escolar.

Dessa forma, a analise do género nas praticas curriculares e no dialogo com
os conteudos das disciplinas escolares revela a auséncia de sistematizagdo e
regularidade no trato com a tematica. As discussdes sobre questdes relativas as
diferengas entre os géneros tém espago garantido apenas quando da ocorréncia de
um conflito entre meninos e meninas na sala de aula, ou quando atitudes
preconceituosas se explicitam impelindo o professor ou a professora a agao.

Essa intervencéo, no entanto, se expressa de forma a mobilizar os saberes
cotidianos, apreendidos através dos processos de socializagdo da cultura,
vivenciados pelo professor e pela professora. Assim, se de um lado, os estudos de
género ainda ndo compdem a agenda da formacao docente — inicial e continuada —,
de outro o e a docente também n&o se sentem comprometidos com a necessidade
de buscar recursos teoricos para melhor intervir pedagogicamente nas situagdes de
conflito, ou para incluir nos conteudos da sua disciplina um trabalho com as relag¢des
de género. No entanto, trata-se de situagdes que informam ao professor e a
professora sobre a necessidade de apropriacdo de conhecimentos especificos
dessa area, além do compromisso politico com a formag¢ado de uma sociedade com
maior justi¢a social.

Esses elementos, por sua vez, sinalizam a necessidade de se repensar os
modelos de formagédo docente — inicial e continua — uma vez que 0s mesmos
estariam também impregnados de uma concepgdo de cultura homogénea e
monolitica em conformidade com a acepg¢do moderna que €, ao mesmo tempo,
conflitante com a atual realidade escolar. Nesse sentido, entende-se que se a
formacao inicial ndo oferece as ferramentas tedrico-metodoldgicas para atuagédo do
professor e da professora nesse campo de estudos, e se, da mesma forma, a
formacao continua ndo se debruga sobre os estudos desses temas, ha que se
concluir que as implicagdes do curriculo escolar com a construgcédo das relagdes de
género entre os e as estudantes tende a reiterar os modelos instituidos pela cultura
moderna para essas relagdes. Nesse caso, trata-se de entender que a sensibilidade,
0 compromisso politico e a disposi¢gdo para atuagado nessa tarefa sao imperativos;

contudo, entende-se que, de igual modo, os estudos na area sao indispensaveis.
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Dessa forma, as analises empreendidas vao aproximando a investigacéo das
conclusbées ora apresentadas e corroboram a tese aqui defendida, qual seja: o
curriculo escolar ancorado na concepgao de cultura moderna, caracterizada por seu
idealismo e elitismo, pela pretensdo de unicidade e universalidade, pela disposicao
para a classificacdo binaria e a oposicdo a ambivaléncia, estaria duplamente
implicado na construgao das relagdes sociais de género entre os e as estudantes do
ensino fundamental. Assim, de um lado, as praticas educativas desvendam o
comprometimento do curriculo com essa acepg¢ao de cultura, que estaria operando
através dos elementos presentes na formagao dos professores e professoras e se
expressando nas leituras que estes e estas fazem da realidade e, em especial, na
forma como descrevem, analisam e avaliam as relagdes entre os géneros no espago
escolar. Por outro lado, esses elementos da cultura moderna, apreendidos pelos
professores e professoras nos cursos de formacao docente estariam apoiando suas
praticas pedagogicas no que diz respeito ao trato com as questdes de género.
Estariam, além disso, sendo difundidos por meio dos varios artefatos curriculares
adotados no ensino fundamental aos quais 0s meninos e as meninas tém acesso e
revelando, por conseguinte, as implica¢gdes do curriculo na construgao das relagbes
sociais de género entre os e as estudantes do ensino fundamental.

Essas implicagbes operam, sobretudo, por meio da opacificacdo das tensdes
existentes entre os géneros no ambiente escolar, que se manifesta sob a forma de
ocultagdo dos conflitos provocados pelas diferengcas entre os géneros,
distanciamento das discussbes sobre a tematica, culpabilizagdo das familias pelas
representacbes de género trazidas pelos meninos e meninas para a escola,
silenciamento diante da separagdo entre meninos e meninas na formacédo de
grupos.

Desse modo, o curriculo escolar estaria comprometido com a constituigao de
relagbes sociais assimétricas entre os géneros, com as escolhas e expectativas dos
meninos e meninas e com a ocupagao de diferentes lugares sociais em razdo da
diferenca de géneros. Estaria, portanto, ancorado no nucleo central do ideario
modernista, pautado pela dicotomia entre alta cultura e cultura popular, cujo
resultado mais imediato € a adogao de fronteiras inacessiveis entre dois mundos: o

mundo da Cultura escolar — ideal, universal, emancipadora, legitima, singular — e o
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mundo das culturas — plurais e adjetivadas — que adentram o espago da escola,
desvelando a diversidade entre os géneros.

Assim, diante dos achados dessa investigagcao, algumas outras questdes
emergem, sinalizando a necessidade de novas buscas que possam elucidar
algumas indagag¢des como, por exemplo: em que medida os curriculos dos cursos
de formacgado inicial de professores e professoras estariam oportunizando aos
futuros/as docentes as ferramentas tedrico-metodolégicas para lidar com as
diferengas culturais e, em especial, com as diferengas de género que adentram a
escola e as salas de aula? Qual a concepcdo de cultura que ancora os atuais
curriculos dos cursos de formagao docente e em que medida esta concepgao estaria
implicada com praticas pedagodgicas conservadoras no trato com as questdes
suscitadas pelas diferengas entre os géneros? De que forma os cursos de formagéo
docente poderiam contribuir com a elaboragdo de propostas e a vivéncia de praticas
curriculares na educacao basica e, em especial, do ensino fundamental, visando a
construgéo de relagdes sociais de género nas quais as diferengas ndo se convertam
em desigualdades de direitos e de participagéo social? Essas questdes poderao ser
tomadas como pistas para outras investigagdes nas quais a cultura, o curriculo e o

género constituam categorias analiticas.
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Anexo 1

Universidade Federal de Pernambuco

Centro de Educagio

Programa de Pés-Graduacio em Educacao — Doutorado em Educacio

Pesquisa: O curriculo e suas implicagdes na construgdo das relagées sociais de
género entre estudantes do ensino fundamental da RMER.

QUESTIONARIO APLICADO AOS PROFESSORES E PROFESSORAS DA REDE

MUNICIPAL DE ENSINO DO RECIFE

1. Sexo

Masculino

Feminino

| 2. Graduagao

Licenciatura em:

Bacharelado em:

3.Poés-Graduagao

Especializacdo em:

Mestrado em:

Doutorado em:

4.Faixa Etaria

21 a 30 anos

31a40 anos

41 a 50 anos

Mais de 50
anos

5.Tempo de atuagio no
Magistério

0abanos

6 a 10 anos

11 a 20 anos

Mais de 20
anos

6. Tempo de docéncia

na RMER

0 a5 anos

6 a 10 anos

11 a 20 anos

Mais de 20
anos

7. Disciplina(s) que leciona na RMER:

8. Turma(s) que leciona

3°CICLO

12 ano

2° ano

4° CICLO

1° ano

2% ano

9. Vinculo com a Rede Municipal de Ensino do Recife

Professor Il

Professor |

Estagiario

10. Voceé participou da formagao continuada nos altimos 4 anos?

Sim

Nao

freqiiéncia?

11. A formagao continuada, nesse

periodo, envolveu a tematica do género? Com que




Anexo 2

Universidade Federal de Pernambuco
Centro de Educacao
Programa de Pés-Graduacgio em Educacao - Doutorado em Educacio

Pesquisa: O curriculo e suas implicagdes na construcao das relacoes sociais de
género entre estudantes do ensino fundamental da RMER.

ROTEIRO DE ENTREVISTA REALIZADA COM PROFESSORES E PROFESSORAS DA
REDE MUNICIPAL DE ENSINO DO RECIFE :

1. Como s&o as relagbes entre meninos e meninas na escola? Descreva uma
situagcdo em que as relagées de género tenham sido objeto de discusséo (exitosa

ou problematica) na sala de aula com os e as estudantes

2. Vocé considera que ha interferéncia das relagées entre os géneros no ensino da

sua disciplina? Poderia relatar um dessas interferéncias?

3. Vocé ja pensou em incluir nos contetidos da sua disciplina e o trato com as

relages de género? Se sim, por qué? Em qual contetido? Se nao, por qué?

4. De que forma vocé conduz as situacOes envolvendo as relagées entre os géneros

(ou o ensino sobre as relagdes de género) na sala de aula?

5. Quando vocé se vé diante de uma situagéo de conflito entre meninos e meninas na
escola (sala de aula) e é chamado/a a intervir o que mobiliza para que sua acéo se

efetue? Qual a fonte ou origem desses conhecimentos?

6. Vocé conhece a proposta curricular da RMER? Identifica na mesma elementos que
favorecam a realizagéo de estudos e trabalhos sobre as relagdes sociais de género

com o0s e as estudantes? |




Anexo 3

Universidade Federal de Pernambuco
Centro de Educacgao
Programa de Pés-Graduagcdo em Educagao — Doutorado em Educacao

Pesquisa: O curriculo e suas implicagées na construgio das relagoes sociais de género
entre estudantes do ensino fundamental da RMER.

Entrevista com Estudantes
1. Sexo 2.ldade anos | 3. Turno 4. Tuma | 31 | 32 | 41 | 42 |

5.Como € o relacionamento entre os meninos e as meninas nessa escola? O que é que tem nesses
relacionamentos?

6.0 que acontece com mais freqiiéncia ?

7. Como € que séo as brincadeiras entre meninos e meninas? Conte uma dessas brincadeiras

8. Quando acontecem brincadeiras na sala de aula, os professores e professoras orientam essas
brincadeiras? Como é a orientacao?

9. Nessa escola 0s meninos e as meninas brigam? Por que brigam? Como sé&o as brigas?

10. E quando brigam, o que os professores e professoras fazem?

11.Quando vocé tem alguma dificuldade de relacionamento na escola, com 0s meninos ou com as
meninas, vocé conversa com alguém? Com quem prefere conversar?




' 12.Vocé procuraria um professor ou uma professora para conversar? O que espera dessa conversa?

13. Como vocé avalia a relagéo entre meninos e meninas na escola?

14. Nas aulas os professores e professoras conversam sobre os relacionamentos entre meninos e
meninas? Qual professor, de qual disciplina?

15. Meninos e meninas podem participar das mesmas atividades na escola? Por qué?

16. Quais séo as atividades escolares que os meninos e as meninas fazem juntos?

Aulas das varias disciplinas

Trabalhos em grupos na sala de aula

Jogos e brincadeiras nas aulas das varias disciplinas

Aulas de Educacao Fisica .

Jogos nas aulas de Educacao Fisica

Aulas de informatica

Brincadeiras no recreio
Qutras. Quais?

17. Como ¢é o tratamento dos professores e professoras com os meninos e as meninas?

18. Anotagées complementares




	EletaC.Freire.Doutorado.2010.pdf
	1234.pdf

