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RESUMO

Os sentidos atribuidos socialmente aos géneros tém sido constantemente
(re)construidos com base em nossas experiéncias, inclusive aquelas desenvolvidas em
ambiente escolar. Assim, compreender como sdo trabalhados pedagogicamente os conceitos
de género juntamente aos estudantes dos anos iniciais do ensino fundamental, se mostra como
possibilidade de pensar a escola enquanto aliada na construcdo de uma sociedade mais
igualitéria, formada por sujeitos conscientes de si e daqueles que os cercam. Através do
Método do Caso Alargado, esta pesquisa resulta na percepcao de que as principais préaticas
educativas relacionadas aos conceitos de género, desenvolvidas em espagos escolares, séo
pautadas em pensamentos que rompem com estereotipos, promovendo uma acao reflexiva ndo
sO para estudantes, mas também para professores, que assim sdo capazes de repensar
constantemente suas praticas. Diversas atividades sdo utilizadas na intencionalidade de
(re)pensar as significages tidas como masculinas/femininas, bem como elementos indiretos
que também apoiam este trabalho. E possivel perceber que o género, nos anos iniciais do
ensino fundamental, € pensado a partir de uma visdo que busca desmistificar os constantes
estigmas que sdo perpetuados acerca daquilo que é tido como masculino/feminino. Desta
forma, os docentes que desenvolvem suas praticas englobando esta perspectiva, nos fazem
pensar sobre o debate de género em sala de aula como uma ferramenta valiosa para a
efetivacdo de uma sociedade liberta de pensamentos deturpados sobre o género.

Palavras chave: Género; Prética docente; Ensino fundamental; Educacéo escolar.



ABSTRACT

The social meanings attributed to genders have been constantly (re)built on our
experiences, including those developed in the school environment. So, understand how the
gender concepts are pedagogically worked with the students from the early years of
elementary school, shown as a possibility to think the school as an ally in the construction of a
more egalitarian society formed by subjects aware of themselves and those around them.
Through the Method of Enlarged Case, this research results in the perception that the main
educational practices related to gender concepts, developed in school spaces, are based on
thoughts that break stereotypes, promoting a reflexive action not only for students but also for
teachers, who are thus able to constantly rethink their practices. Many activities are used in
the intentionality of (re)think the meanings seen as male/female, as well as indirect elements
that also support this work. Is possible to realize that gender in the early elementary school
years, is thought from a vision that seeks to demystify the constant stigmas that are
perpetuated about what is considered masculine/feminine. Thus, teachers who develop their
practices covering this perspective, make us think about the gender discussion in the
classroom as a valuable tool for the accomplishment of a society free from misrepresented
thoughts about gender.

Keywords: Gender; Teaching Practice; Elementary School; Schooling.
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INTRODUCAO

A presente producdo trata de nosso Trabalho de Concluséo de Curso, caracterizando-
se enquanto pesquisa apresentada e submetida ao curso de Pedagogia do Centro Académico
do Agreste, Universidade Federal de Pernambuco, no formato textual monografia. Este
trabalho, por carregar consigo intenso teor reflexivo, acaba por nos levar a pensar nas diversas
e diferenciadas manifestacdes sobre a educacdo, bem como as probleméticas que a cercam.
Desta maneira, seguimos realizando uma breve problematizacdo sobre o que nos move
enquanto graduandos e futuros pedagogos, no desenvolvimento deste trabalho.

Compreendendo 0s recorrentes rearranjos sociais que atingem as mais diversas
instancias e publicos como possibilidade de fomento de uma nova consciéncia acerca da
sociedade contemporanea, acreditamos que existem tematicas que ndo mais podem ser
ignoradas/silenciadas em determinados espagos, tais como 0s debates sobre género, relagdes
étnico-raciais, direitos humanos, formacdo poltica, etc. Assim, a grande demanda de
modificacdo/reestruturacdo dos sentidos atribuidos aos géneros, seja na esfera social, cultural
e/ou historica, implica pensar em certas atitudes que contribuam na problematizacdo deste
tema, por isso consideramos que espagos como a escola se configuram enquanto possibilidade
de construcéo/reconstrucéo de tais sentidos.

Por meio dos sujeitos que atuam no espago escolar, sdo construidas redes de
integracdo e trocas de saberes, onde neste movimento de formacdo de seres criticos e
reflexivos sobre 0 mundo que os cerca, 0s processos de ensino-aprendizagem produzem
subsidios para desmistificarmos os preconceitos ocultos que permeiam nosso cotidiano,
incluindo o preconceito correspondente aos géneros, suas especificidades e formas de
manifestacdo. Além disso, ainda no patamar formativo, a escola carrega consigo importante
destaque na construcao de atitudes e valores, o que acarreta afirmar que a forma como nos
relacionamos com a sociedade na qual vivemos é por vezes moldada a partir de experiéncias
vivenciadas em sala de aula, por exemplo.

Refletindo sobre o que até agora fora exposto, € importante também situarmos nosso
lugar de fala, na busca por uma maior compreenséo da inquietagdo pelo desenvolvimento da
pesquisa especificamente nesta area. Nosso interesse pela discusséo sobre género se deu antes
mesmo da entrada no ambito académico, ao nos depararmos com situagdes bastante peculiares
durante as mais diversas vivéncias escolares que se fizeram presentes em nosso percurso.

Os esteredtipos que circulavam estas vivéncias sempre nos despertavam o interesse

com relacdo aquilo que ouviamos/presencidvamos. “Ah, mas rosa ¢ cor de menina”, “As
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meninas nao podem brincar de carrinho com os meninos”, “Menino ndo pode chorar e nem
brincar de boneca” ou ainda ‘“Meninos ndo podem sair por ai com grupinhos de meninas”
foram algumas das frases que sempre se fizeram presentes nas salas de aula que
frequentavamos, e quando as questiondvamos, nunca nos eram dadas respostas plausiveis que
as justificassem.

Depois, ao adentrar na universidade e em consequéncia lidar com determinadas teorias
e estudos, estas inquietagbes ganharam forca e comecamos a desenvolver pesquisas nesta
area. O ingresso no projeto de extensdo Observatorio dos Movimentos Sociais na América
Latina, que tem como um de seus cernes esta temética, veio contribuir ainda mais pelo desejo
de desenvolvimento deste trabalho.

Caminhando para um mapeamento daquilo que ja se havia produzido na érea, 0 acervo
de sites como ANPED! e SciELO? serviram como ponto de partida para que pudéssemos
verificar a existéncia de trabalhos que estivessem proximos daquilo que desejavamos
concretizar enquanto estudo. Num primeiro momento de pesquisa geral, pudemos levantar
cerca de trinta trabalhos na area de género, sexualidade e educacdo — em ambas as
plataformas eletrénicas —, 0 que nos soou como algo positivo, pois demonstra que ha uma
preocupacdo em se desenvolver trabalhos nesta area. Ndo podemos deixar de citar o fato de
que se compararmos ao volume de produgBes em outras &reas, a diferenca é evidentemente
menor — mas ainda assim, significativa.

Realizando uma filtragem mais precisa acerca do que havia sido encontrado, nos
deparamos com algumas poucas producBes gque se encontravam mais proximas de nosso
anseio de pesquisa, contudo, percebemos que ainda ndo havia o direcionamento especifico a
area do ensino na qual desejavamos realizar em nosso trabalho, que diz respeito justamente ao
ensino fundamental. Acreditamos ser importante investigar 0os meios pelos quais sdo
trabalhados os conceitos de género na escola, atentando ao fazer docente e a maneira pela
qual este chega até os estudantes, em especial os estudantes dos anos iniciais do ensino
fundamental, compreendendo esta etapa da vida escolar como importante base na construcéo
de conceitos e saberes sobre 0 mundo que os cerca. Esse é um dos diferenciais de nossa
pesquisa: o lugar no qual esta foi pensada e desenvolvida diz respeito aos anos iniciais do
ensino fundamental.

Desta maneira, na intencionalidade de nos aproximarmos de respostas sobre estes

guestionamentos, surgiu a incumbéncia de pesquisar a seguinte problemética: Como séo

! Associacdo Nacional de Pés-Graduacéo e Pesquisa em Educacdo, disponivel em: http://www.anped.org.br/
2 Scientific Electronic Library Online, disponivel em: http://www.scielo.org/php/index.php
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trabalhados pedagogicamente 0s conceitos de género juntamente aos estudantes dos
anos iniciais do ensino fundamental? Ha de se pensar também nas possiveis contribuicdes
que este trabalho podera trazer, tais como o despertar de interesse por novos estudos sobre o
género em ambiente educacional, o trabalho pedagdgico enquanto aliado na desmistificacdo
de preconceitos, e também a parceria entre escola e sociedade manifestando-se através da
problematizacéo de teméticas como esta no espaco escolar.

Assim, alguns objetivos permearam a intencionalidade de nossa pesquisa,
caracterizando-se enquanto objetivo geral: Compreender como séo trabalhados
pedagogicamente 0s conceitos de género juntamente aos estudantes dos anos iniciais do
ensino fundamental; e enquanto objetivos especificos: 1) Identificar as principais préticas
educativas relacionadas aos conceitos de género que apoiam o trabalho docente de professores
dos anos iniciais do ensino fundamental em escolas publicas; 2) Identificar as principais
praticas educativas relacionadas aos conceitos de género que apoiam o trabalho docente de
professores dos anos iniciais do ensino fundamental em escolas privadas; 3) Sistematizar 0s
principais aspectos, trabalhos e atividades correspondentes ao debate sobre os géneros que
podem ser trabalhados em sala de aula. Ainda para o desenvolvimento de nosso trabalho, nos
apoiamos em autoras/autores como Louro (1997), Scott (1995), Libaneo (1994), Véazquez
(1977), Caldeira e Zaidan (2010) e também na LDB (Lei n.29.394/96) e nos PCN (1997).
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1. REFERENCIAL TEO RICO

Nosso trabalho abrange trés grandes temaéticas de estudo, sendo elas Género e
educacdo, onde nos utilizaremos de tedricos como Louro (1997), Scott (1995), Meyer e
Soares (2004) para discorrer sobre esta categoria; Pratica docente, que sera desenvolvida a
partir dos conceitos trazidos por Nélisse (1997), Libaneo (1994), Caldeira e Zaidan (2010) e
Vazquez (1977); e por fim, Ensino Fundamental de nove anos, que seguira 0s conceitos
apresentados pela Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (Lei n.°© 9.394/96) e
também pelos Parametros Curriculares Nacionais (1997). As mesmas se justificam diante do
nosso problema de pesquisa®, e buscam corroborar para um entendimento mais sélido acerca
das tematicas e suas perspectivas na construcdo e desenvolvimento de nosso trabalho.

Iniciaremos nossas discussdes abordando o género, seu conceito e implicacdes na escola.

1.1.  Género e Educacéo

No que diz respeito a género e educacdo, podemos pensar estes dois conceitos como
elementos que caminham mais proximos do que aparentam. E na escola — assim como em
outras insténcias sociais — que se constituem entendimentos acerca do género. Mesmo que de
maneira impensada, é possivel que certas atitudes vivenciadas na escola contribuam para que
estes entendimentos sejam construidos, bem como por meio de outras representacdes, tais
como o proprio espaco fiico, simbolos, etc.

Como bem explicita Louro (1997):

A escola delimita espacos. Servindo-se de simbolos e cédigos, ela afirma o
gue cada um pode (ou ndo pode) fazer, ela separa e institui. Informa o
"lugar" dos pequenos e dos grandes, dos meninos e das meninas. Através de
seus quadros, crucifixos, santas ou esculturas, aponta aqueles/as que deverao
ser modelos e permite, também, que 0s sujeitos se reconhecam (ou n&o)
nesses modelos. O prédio escolar informa a todos/as sua razdo de existir.
Suas marcas, seus simbolos e arranjos arquitetdnicos "fazem sentido",
instituem multiplos sentidos, constituem distintos sujeitos (LOURO, 1997, p.
58).

Percebe-se entdo que varios dos significados que sdo constituidos pelos/pelas
estudantes estdo imbrincados de forma implicita ou explicita no ambiente escolar, das mais

variadas formas possiveis. Os modelos que sdo reproduzidos em ambiente escolar séo

excludentes dagueles que ndo se reconhecem nos mesmos. Se € comum que encontremos

3 Nosso problema de pesquisa, assim como exposto anteriormente, pode se caracterizar da seguinte maneira:
Como séo trabalhados pedagogicamente os conceitos de género juntamente aos estudantes dos anos iniciais do
ensino fundamental?
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estdtuas e santos que remetem ao catolicismo, por exemplo, 0 mesmo néo se pode dizer de
figuras que fazem parte do candomblé. A mesma situacao se repete no que diz respeito ao
género: existem modelos pré-determinados sendo postos em pratica na escola, e
aqueles/aquelas que fogem a regra sdo, muitas vezes, condicionados a reprimirem suas
expressoes para que possam ser aceitos/aceitas, tolerados/toleradas.

Acreditamos que mostra-se ai um dos fatores fundamentais para o fomento do debate
sobre género em sala de aula: proporcionar aos estudantes compreensdes sobre a tematica,
além do préprio desenvolvimento da representatividade daqueles sujeitos que necessitam ter
seu género visibilizado. Cunha (2010) afirma que a escola € um lugar privilegiado para
socializacdo, onde as relagbes afetivas possuem substancial valor. Assim, pensamos ser
necessario que haja a préatica deste aspecto acolhedor, que visa lidar com as diferencas nao
enquanto empecilhos, mas abordando-as no patamar da diversidade e exaltando-as, visto que
assim podemos entende-lo como um facilitador do processo cognitivo.

Atentando a reproducéo dos modelos socialmente concebidos para homens e mulheres
na escola, € valido que reflitamos sobre as caracterkticas bioldgicas, que acabam sendo
legitimadas enquanto propagadoras de diferencas entre estes dois modelos, também estando
inclusas ai diferencas sociais e culturais. A exemplo disto, podemos nos referir as escutas que
muitos de nos fizemos de nossos pais, avos e demais conhecidos, segundo as quais meninas
tém um jeito “correto” de se sentar, ou ainda que meninos nao choram, ¢ a velha (e tortuosa)
frase de que meninos devem brincar exclusivamente com meninos, e meninas, por sua vez,
exclusivamente com meninas. Estas podem parecer frases sem sentido algum, porém, de
forma efetiva, € por meio de frases e colocagdes como essas que legitimamos os lugares de
homens e mulheres em nossa sociedade. Acerca disso, podemos pensar no fato de que

[...] ndo sdo propriamente as caracterticas sexuais, mas € a forma como
essas caracteriticas sdo representadas ou valorizadas, aquilo que se diz ou se
pensa sobre elas que vai constituir, efetivamente, o que é feminino ou
masculino em uma dada sociedade e em um dado momento historico
(LOURO, 1997, p. 21)

Mas afinal, a partir de que conceito falamos sobre género? Felizmente, hoje temos um
numero consideravel de produgdes na area, e alem disso, podemos contar com fortes aportes
tedricos — os chamados classicos —, dentre eles, Joan Scott. Pensamos que esta autora muito
contribui para que se faca possivel compreender o conceito de género, ao afirmar que “género
€ um elemento constitutivo das relacdes sociais fundadas sobre as diferencas percebidas entre

0s sexos, que fornece um meio de compreender as complexas conexdes entre as varias formas
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de interagdo humana” (SCOTT, 1995). E um conceito que se constréi e se efetiva enquanto
uma ferramenta anal itica que €, ao mesmo tempo, uma ferramenta politica. (LOURO, 1997).

Acreditamos ser importante pontuar que tratamos de género em nosso trabalho
partindo da ideia que este ndo se restringe exclusivamente as caracterticas bioldgicas, mas
sim englobando aspectos sociais, culturais e pessoais dos individuos. Existem diversas
vertentes de pensamento progressistas, que se afastam daquelas que tratam o corpo
unicamente como entidade biolodgica universal, para teoriza-lo como um construto
sociocultural e linguistico, produto e efeito de relagdes de poder a que estdo constantemente
expostos (MEYER E SOARES, 2004).

Ainda seguindo esta linha de pensamento, vale atentar ao fato de que o género é
construido a partir de um determinado corpo, e este ja carrega consigo cobrancas sociais sobre
seu modo de ser e estar no mundo. Louro (1997) é bastante precisa ao nos afirmar que:

Ao dirigir o foco para o carater "fundamentalmente social”, ndo h4, contudo,
a pretensdo de negar gque 0 género se constitui com ou sobre corpos
sexuados, ou seja, ndo é negada a biologia, mas enfatizada, deliberadamente,
a construcdo social e histérica produzida sobre as caracterticas biologicas.
(LOURO, 1997, p. 21-22)

Efetivamente, ndo se nega que 0 género se constroi a partir de corpos sexuados, 0 que
se questiona € a forma como socialmente sdo (re)produzidos perfis que sdo tomados como
padrdes absolutos e irrefutdveis, uma vez que estas reproducBes acabam legitimando
determinados comportamentos em detrimento de outros.

Retomando o cerne da escola nessa discussdo, € possivel vislumbrar claramente a
divisdo estipulada aos géneros neste espaco: banheiros, filas, grupos e até mesmo os proprios
materiais sdo diferenciados — enquanto 0s meninos carregam consigo o material estampado de
imagens do Hot Wheels, as meninas tém para si a Barbie e as princesas da Disney em seus
estojos e bolsas. Por que nas escolas temos ofertada aos meninos a capoeira, enquanto para as
meninas temos o balé? Estas diferencas ndo apenas surgem enquanto maneira de separar 0s
meninos das meninas, mas também ditam padrdes/perfis que acabam por serem naturalizados
pelos sujeitos. Afinal, qual seria o real problema de uma menina jogar capoeira ou de um
menino fazer balé, por exemplo?

Os géneros, suas compreensdes e manifestagdes, assim como dito anteriormente, estéo
imbricados também no espaco escolar. As salas de aula, por serem o local fundamental onde o
fendmeno educativo institucional ocorre na escola contemporénea, funcionam como espago

de trocas de saberes, além da construcdo, desconstrucdo e reconstrucdo destes mesmos



17

saberes. Isso implica dizer que a escola, e fundamentalmente a sala de aula, sdo tomadas por
um processo dindmico de ensino-aprendizagem.

Acerca disto, podemos nos remeter a Meyer e Soares (2004), que apontam o seguinte
fato:

De modo geral, e por razbes muito variadas, professores e professoras
tendem a se apoiar em abordagens normativas quando se deparam com
questdes de género e sexualidade, e suas aches, nestes campos, sdo balizadas
por saberes que, supostamente, permitem classificar e diferenciar “com
certeza” o que € normal e 0 que € desviante. Nessa direcdo, as escolas podem
ser um exemplo de instituicdo em que se reitera, constantemente, aquilo que
¢ definido como norma central, jA que norteiam seus curriculos e suas
préticas a partir de um padrdo Unico [...] A partir destes pressupostos, a
escola nega outras formas de viver o género e a sexualidade ou tenta
“corrigi-las” (MEYER E SOARES, 2004, p. 11).

Quando pensavamos sobre o desenvolvimento de nosso trabalho, pensavamos também
que ao entrar em campo iriamos de encontro a modelos de escola tal qual o apontado pelas
autoras acima. Se ndo carregamos conosco lembrancas positivas de nossas vivéncias sobre o
tratar dos géneros na escola, isto acaba por influenciar nosso pensamento sobre o cenario
escolar atual: mesmo em pleno século XXI, com a emergéncia de debates direcionados a
reflexdo acerca de género e sexualidade na compreenséao de representacdo polfitica e relagdes
(desiguais) de poder, ainda é recorrente que encontremos professores e professoras
despreparados para lidar com tais debates, acarretando assim numa pratica que ndo contemple
estes temas. Este pressuposto acabou por se mostrar enquanto curioso fato, que apontaremos
mais adiante, em nossa andlise e sistematizacao de dados e também nas conclusdes de nosso
trabalho®.

Retomando nosso olhar para as relaches existentes entre género e educacdo, e
principalmente para a forma como estes sdo trabalhados, podemos refletir sobre o fato de que
aquilo que se toma enquanto conhecimento aprendido pode ser compreendido como a
modificacdo do comportamento de um individuo por meio de uma determinada experiéncia.
Esse processo de modificacdo € constituido por préticas especfficas, que contribuem em seu
desenvolvimento, e é tratando sobre essas praticas que iniciamos a discussdo de nossa

segunda temética de estudo.

1.2. Préatica docente

Se falamos a partir do contexto educacional, € necessario que situemos um dos

principais fenbmenos presentes nesta esfera: a existéncia de diversas e variadas préaticas. Estas

4 Atentar aos capitulos 4 e 5 de nosso trabalho.



18

praticas, compreendidas como atividades humanas em relacdo ao meio em que se esta
inserido, desencadeiam inquietacOes, resisténcias, reflexdes, atitudes e mudancgas, visando
assim a (re)construcdo do pensamento do sujeito social acerca dos que o cercam, bem como
da propria sociedade em que vive.

Os tipos de préatica que incidem diretamente na educacdo podem ser pensadas em trés
esferas: educativa, pedagogica e docente. Apesar de existirem conceituagBes diferenciadas
para cada um destes modelos, € interessante pensa-los enquanto complementares e
indissociaveis, percebendo-os como elementos que por vezes até se confundem, mas que
também se (re)constroem constantemente.

A prética educativa pode ser definida, segundo Nélisse (1997), como um “fazer
ordenado” que encontra-se voltado para o ato educativo e introduz um método na agdo
humana — em outras palavras, € uma acéo eficaz que exige planejamento, interacdo, avaliacdo
e, finalmente, a reflex&o critica e o repensar dessas agoes.

Zabala (1998) afirma ainda que este tipo de prética se concretiza por meio de diversas
variaveis que se inter-relacionam de forma complexa, e se expressa no microssistema da sala
de aula. Porém, vale ressaltar que esta € mais ampla, e ndo mantém-se restrita ao ambiente
escolar, jA& que outras instituicbes como movimentos sociais, centros de referéncia em
assisténcia social, grupos de amigos e familia também ministram processos educativos.

Como bem nos explica Libaneo (1994), a pratica educativa ndo € apenas uma
exigéncia da vida em sociedade, mas também o processo de prover os individuos dos
conhecimentos e experiéncias culturais que os tornam aptos a atuar no meio social e a
transformé-lo em funcéo de necessidades econdmicas, sociais e politicas da coletividade.

Temos entdo a pratica pedagdgica, que se encontra muito préxima do conceito de
prética educativa, mas que também carrega consigo aspectos proprios, o que é possivel
constatar ao atentarmos aquilo que nos afirmam Caldeira e Zaidan (2010), quando apontam
que esta:

[...] é entendida como uma prética social complexa, acontece em diferentes
espaco/tempos da escola, no cotidiano de professores e alunos nela
envolvidos e, de modo especial, na sala de aula, mediada pela interacéo
professor-aluno-conhecimento. Nela estdo imbricados, simultaneamente,
elementos particulares e gerais. Os aspectos particulares dizem respeito: ao
docente - sua experiéncia, sua corporeidade, sua formagdo, condigBes de
trabalho e escolhas profissionais; aos demais profissionais da escola — suas
experiéncias e formacao e, também, suas acdes segundo o posto profissional
qgue ocupam; ao discente - sua idade, corporeidade e sua condicdo
sociocultural; ao curriculo; ao projeto politico-pedagdgico da escola; ao
espaco escolar — suas condi¢cdes materiais e organizacao; a comunidade em
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que a escola se insere e as condicdes locais. (CALDEIRA E ZAIDAN, 2010,
p. 21).

Compreende-se que a pratica pedagdgica esta mais ligada com o aspecto sistematico
da educacdo, por isso ela é natural do ambiente escolar, ocorrendo tanto em sala de aula como
fora dela também. A prética pedagogica € a pratica fundante ndo s6 dos professores, mas de
todos aqueles que lidam com a educacdo formal, como gestores, secretarios, coordenadores
etc. E a prética que relaciona-se diretamente com a educagio formal, sistematizada, e desta
maneira permeia os diversos espacos existentes na escola, na intencionalidade de promocéao
do trabalho escolar.

Seguindo nossa linha de pensamento, € chegada a vez de elucidarmos sobre prética
docente, que se encontra mais proxima da realidade por nos estudada. Ao falarmos da prética
docente, falamos entéo de préxis docente. Vazquez (1977) toma praxis como uma atividade
consciente, possibilitando ao ser humano pensar e transformar o meio no qual esté inserido,
como também a si proprio. Desta forma a préxis trata de uma atividade social transformadora
da realidade natural e humana. A educacéo €, efetiva e concretamente, acéo transformadora.
Por meio dela, se faz possivel mudar o mundo, os sujeitos e as atitudes por eles
tomadas/desenvolvidas. Por isso entendemos a incumbéncia de se falar da praxis docente
nesse sentido, pois é o fato de carregar consigo determinados aspectos e possibilidades —
como as questdes tangentes aos géneros — que nos interessa tratar sobre esta concepgdo em
nosso trabalho.

Afirmando que toda praxis é atividade, mas nem toda atividade é praxis, Vazquez
contribui para que pensemos a praxis ndo s6 engquanto atividade social transformadora, como
na criacao de objetos/utensilios, mas principalmente como atividade transformadora também
do proprio homem que age sob a natureza, transformando-a, e transformando a si mesmo
(VA ZQUEZ, 1977, p. 185).

Partimos do principio que a compreensao sobre estas praticas pode nos guiar acerca do
debate de género em sala de aula, pois no contato direto com elas podemos encontrar
subsidios que nos levem a refletir sobre os trabalhos desenvolvidos em ambiente escolar que
envolvem os conceitos relacionados aos géneros, especificamente o trabalho docente.

Talvez até mesmo de forma inconsciente, o desenvolvimento de tais praticas pode
apontar caminhos para este debate que se faz tdo fundamental em nossas escolas. Além disso,
o fazer pedagdgico, mesmo que ndo se encontrando restrito unicamente as salas de aula,

também pode apontar para resultados satisfatérios sobre a problematica que nos dispomos a
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trabalhar. Afinal, equipes gestoras, por exemplo, também podem se preocupar em

proporcionar momentos de diélogo relacionados ao género com os estudantes.

1.3.  Ensino Fundamental de nove anos

O lugar a partir do qual desenvolvemos o referido trabalho, o ensino fundamental de
nove anos, mostra-se enquanto lugar de possibilidades. Apesar de soarem polarizados, debate
sobre género e infancia podem ser pensados enquanto aliados na perspectiva da construcéo de
um modelo educativo que priorize a compreensdo sobre o meio social em sua completude,
englobando a politizag@o dos sujeitos desde 0s seus primeiros anos na escola.

E interessante, antes de adentrarmos nas especificidades do ensino fundamental, que
situemos a Organizacédo do Sistema Educacional Brasileiro. De acordo com o art. 21 da Lei de
Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (Lei n.©9.394/96), a educacao escolar compde-se da
educacdo bésica (que € formada pela educacao infantil, ensino fundamental e ensino médio) e
educacdo superior (que diz respeito aos cursos de graduacao e pds-graduacéo).

A educacdo bésica objetiva “desenvolver o educando, assegurar-lhe a formacéo
comum indispensavel para o exercicio da cidadania e fornecer-lhe meios para progredir no
trabalho e em estudos posteriores” (art. 22). E ofertada no ensino regular e nas modalidades
de educagio de jovens e adultos, educagio especial e educacio profissional®. E a esta divis&o
estrutural da educacéo que atentaremos a partir de agora.

O ensino fundamental, tal como se encontra estruturado hoje, engloba uma sequéncia
de nove anos, e visa contemplar as criancas a partir dos seis anos de idade. Esta ideia é
recente, sendo implantada a partir de 2007, ja que até entdo tinhamos um ensino fundamental
de apenas oito anos.

Acerca disto, podemos atentar as palavras expressas pelo Ministério da Educacéo em
seu documento intitulado “Ensino Fundamental de Nove Anos: OrientacOes para a incluséo da
crianca de seis anos de idade”, pois estas apontam que:

A implantac@o de uma poltica de ampliagdo do ensino fundamental de oito
para nove anos de duracdo exige tratamento politico, administrativo e
pedagdgico, uma vez que o objetivo de um maior nimero de anos no ensino
obrigatério é assegurar a todas as criangas um tempo mais longo de convivio
escolar com maiores oportunidades de aprendizagem. Ressalte-se que a
aprendizagem ndo depende apenas do aumento do tempo de permanéncia na
escola, mas também do emprego mais eficaz desse tempo: a associa¢do de
ambos pode contribuir significativamente para que os estudantes aprendam
mais e de maneira mais prazerosa. Para a legitimidade e a efetividade dessa
poltica educacional, sdo necessérias agbes formativas da opinido publica,

5 Destaca-se o fato de que a educacdo profissional também pode ser uma das modalidades da educac&o superior.
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condigBes pedagdgicas, administrativas, financeiras, materiais e de recursos
humanos, bem como acompanhamento e avaliacdo em todos os niveis da
gestdo educacional (BRASIL, 2007, p. 7).

E possivel contemplar a forma como esta modalidade educativa se desenhou se

atentarmos as leis® que fundamentam a ampliagdo do ensino fundamental, sendo elas:

Lei n°4.024, de 20 de dezembro de 1996 - Estabelecia 4 anos de Ensino Fundamental.
Acordo Punta del Leste e Santiago - Compromisso de estabelecer seis anos para 0 Ensino
Fundamental até 1970.

Lei n©5.692, de 11 de agosto de 1971 - Obrigatoriedade do Ensino Fundamental de oito
anos.

Lei n©9.394, de 20 de dezembro de 1996 — admite a matricula no Ensino Fundamental de
nove anos, a iniciar-se aos seis anos de idade.

Lei n®10. 172, de 9 de janeiro de 2001 - Aprovou o Plano Nacional de Educacdo/PNE. O
Ensino Fundamental de nove anos se tornou meta progressiva da educacdo nacional.

Lei n°11. 114, de 16 de maio de 2005 — torna obrigatdria a matricula das criancas de seis
anos de idade no Ensino Fundamental.

Lei n©11.274, de 6 de fevereiro de 2006 — amplia o Ensino Fundamental para nove anos
de duracdo, com a matricula de criangas de seis anos de idade e estabelece prazo de
implantacdo, pelos sistemas, até 2010.

Percebe-se que esta politica de ampliacdo do ensino fundamental visa assegurar o

atendimento de estudantes através de maior tempo de convivio escolar, o que implica dizer

que as possibilidades de aprendizagem durante a vivéncia escolar do estudante aumentam.

Cabe entdo refletir sobre a forma como estes anos escolares influirdo na formacdo do

estudante, e € aique entram os objetivos gerais do ensino fundamental.

Dirigindo nossa atencdo aos Paréametros Curriculares Nacionais (BRASIL, 1997), que

versam sobre estes mesmos objetivos, podemos destacar alguns dos que apontam para o trato,

mesmo que indireto, sobre o debate de género:

Os Parametros Curriculares Nacionais indicam como objetivos do ensino
fundamental que os alunos sejam capazes de:

» compreender a cidadania como participacao social e politica, assim como
exercicio de direitos e deveres politicos, civis e sociais, adotando, no dia-a-
dia, atitudes de solidariedade, cooperacdo e repudio as injusticas,
respeitando o outro e exigindo para si 0 mesmo respeito; [...]

* conhecer e valorizar a pluralidade do patriménio sociocultural brasileiro,
bem como aspectos socioculturais de outros povos e nagdes, posicionando-

® A listagem de leis que fundamentam a ampliagio do ensino fundamental pode ser encontrada no Portal do
MEC, disponivel através do site: http://portal.mec.gov.br/seb/arquivos/pdf/Ensfund/ensfund9_perfreq.pdf.
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se contra qualquer discriminacido baseada em diferencas culturais, de
classe social, de crencas, de sexo, de etnia ou outras caracterkticas
individuais e sociais. (BRASIL, 1997, p. 69, grifo nosso)

Estes dois objetivos, dos dez pensados para o ensino fundamental, acabam por apontar
a necessidade de fomento de um posicionamento reflexivo por parte dos estudantes, que os
ajude a serem empéticos e colaborativos com os demais sujeitos que o cercam. E importante
perceber que ndo se fala sobre o conceito de género em nenhum dos objetivos, porém,
ressalvamos que o segundo objetivo por nds exposto versa sobre “sexo”. Como se trata de um
documento publicado em 1997, € natural que o termo utilizado seja este, visto que o uso do
termo género para englobar caractersticas que vdo além do sexo bioldgico €
consideravelmente recente, principalmente em ambito educacional.

Se faz necessario, entdo, que consideremos a ideia de que estes dois objetivos,
especificamente, podem apontar um caminho a se seguir quando se trata de debater sobre
género em salas de aula do ensino fundamental. Cabe aos professores e demais membros do
corpo escolar perceberem a importéncia de se problematizar questdes referentes a esta
tematica, na intencionalidade de romper com paradigmas e desconstruir preconceitos.

Ainda neste patamar, podemos refletir sobre as orientagdes didaticas apontadas pelos
PCNs (BRASIL, 1997) sobre diversidade, ao explicitar que:

[...] a educagdo escolar deve considerar a diversidade dos alunos como
elemento essencial a ser tratado para a melhoria da qualidade de ensino e
aprendizagem. Atender necessidades singulares de determinados alunos é
estar atento a diversidade: € atribuicdo do professor considerar a
especificidade do individuo, analisar suas possibilidades de aprendizagem e
avaliar a eficacia das medidas adotadas. [...] A escola, ao considerar a
diversidade, tem como valor maximo o respeito as diferengas — ndo o
elogio a desigualdade. As diferencas ndo s@o obstaculos para o
cumprimento da acdo educativa; podem e devem, portanto, ser fator de
enriquecimento. Concluindo, a atengdo a diversidade € um principio
comprometido com a equidade, ou seja, com o direito de todos os alunos
realizarem as aprendizagens fundamentais para seu desenvolvimento e
socializaco. (BRASIL, 1997, p. 63, grifo nosso)

O respeito as diferencas e a promocao da diversidade se mostram enquanto agdes
necessarias ao trabalho docente no ensino fundamental, ampliando assim a gama de
conhecimentos dos estudantes sobre 0 mundo e 0s sujeitos que os cercam. Ao postular que a
escola deve considerar a diversidade dos proprios estudantes como um elemento essencial a
ser tratado visando alcangar uma melhor qualidade de ensino e aprendizagem, os PCNs
indicam a emergéncia de proporcionar-lhes melhores condicbes de interagdo com o ambiente

escolar e com os sujeitos que dele fazem parte, prezando, desta forma, que cada um tenha suas
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diferencas respeitadas. Este € o caminho para a percepcdo e exaltacdo da diversidade que
existe dentro da escola, especificamente em sala de aula.

Tomando os referidos conceitos como ponto de partida sobre as tematicas presentes
em nosso estudo, temos entdo a possibilidade de pensar de maneira concreta sobre aquilo que
conhecemos em nosso exercicio de pesquisa. Em seguida, apresentaremos alguns dos

procedimentos tedrico-metodoldgicos que estardo imbricados nesta atividade.
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2. PROCEDIMENTOS TEO RICO-METODOLO GICOS

Na incumbéncia de apresentacdo de nosso trabalho, faz-se necessério também que
apontemos o0s procedimentos tedrico-metodologicos que nortearam nosso percurso durante
seu desenvolvimento.

Divididos em subtopicos, serdo postulados os itens que indicam as linhas tedricas que
nos guiam com relacdo a abordagem de nosso trabalho, a metodologia que o permeia, 0s
instrumentos de coleta de dados utilizados em seu desenvolvimento e a técnica utilizada na

analise de nossos dados.

2.1. Abordagem gqualitativa

Compreendendo a oportunidade de realizacdo de nosso trabalho na esfera educativa,
onde é possivel estar em constante contato com o outro, optamos por desenvolver uma
pesquisa que se caracteriza enquanto qualitativa, acreditando que esta muito tem a contribuir
para o entendimento dos fendmenos ocorridos no campo empirico.

Chizzotti (2001) afirma que este tipo de abordagem parte do fundamento de que ha
uma relacdo dindmica entre 0 mundo real e o sujeito, onde o sujeito-observador é parte
integrante do processo de conhecimento e interpreta os fendmenos, atribuindo-lhes
significado. Além disso, “a pesquisa qualitativa tem o ambiente natural como fonte direta de
dados e o pesquisador como instrumento fundamental” (GODOY, 1995, p. 62).

O mesmo autor indica ainda o potencial da pesquisa qualitativa ao levar em conta o
fato de que ela ndo enumera ou mede 0s eventos estudados, nem emprega instrumentos
estatsticos na analise dos dados, partindo de questdes ou focos de interesses amplos, que vao
se definindo a medida que o estudo se desenvolve (GODOY apud LAGE, 2013).

Minayo (1994) afirma que a pesquisa qualitativa responde a questdes muito
particulares, se preocupando com um nivel de realidade que ndo pode ser quantificado. A
pesquisa qualitativa trabalha com um universo repleto de significados, motivos, aspiracdes,
crencas, valores e atitudes, o que corresponde a um espaco mais profundo das relacdes, dos
processos e dos fendmenos que ndo podem ser reduzidos & operacionalizagdo de variaveis,
principalmente se atentarmos ao fato de que desenvolvemos nosso trabalho numa esfera
essencialmente humana. Aplicada inicialmente em estudos de Antropologia e Sociologia,
como contraponto a pesquisa quantitativa dominante, tem alargado seu campo de atuacdo a

areas como a Psicologia e a Educacao.
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Diante do exposto, acreditamos que trabalhar a partir da perspectiva de abordagem
qualitativa contribuiu muito positivamente com nosso trabalho, fazendo com que

construssemos entendimentos precisos e claros sobre nosso campo de estudo.

2.2. O Método do Caso Alargado

O enfoque dado a nossa pesquisa € o0 Método do Caso Alargado, pois este opde a
generalizacdo positivista, pela quantidade e pela uniformizacdo, a generalizacdo pela
qualidade e pela exemplaridade.

Além disso, escolhe um caso ou um numero limitado de casos em que se condensam
com particular incidéncia os vetores estruturais mais importantes das economias interacionais
dos diferentes participantes numa dada pratica social setorial. Ao invés de reduzir os casos as
variaveis que os normalizam e tornam mecanicamente semelhantes, procura analisar, com 0
méximo de detalhe descritivo, a complexidade do caso, com vista a captar o que ha nele de
diferente ou mesmo de Unico (SANTOS, 1983, p. 11-12).

Santos (1983) indica ainda que o Método do Caso Alargado se caracteriza pelo fato de
que:

A riqueza do caso ndo esta no que ha nele de generalizavel, mas na
amplitude das incidéncias estruturais que nele se denunciam pela
multiplicidade e profundidade das interagbes que o constituem. Em vez de
delinear por fases ou graus sucessivos de abstracdo o acesso dos dados a
teoria, 0 Método do Caso Alargado propde o salto da imaginagdo socioldgica
entre 0 mais detalhado e minucioso e o mais geral e indeterminado. Nao
isola os fatos (objetivos) do contexto de sentido (subjetivo ou intersubjetivo)
em que ocorrem. Por isso, privilegia o registro das préaticas linguisticas em
gue, em grande medida, se manifestam as economias interacionais e se
delimitam as regifes de significacdo [...] O Método do Caso Alargado
privilegia o uso de técnicas de observagdo participante, observacdo
sistematica, entrevistas ndo-estruturadas, entrevistas em profundidade e
andlises documentais (SANTOS, 1983, p. 12).

E, atentando ao que fora exposto acima, que ao optarmos por utilizar do Método do
Caso Alargado como enfoque de nossa pesquisa, 0 mesmo mostrou-se muito satisfatério
diante da mesma. Em seguida, apresentaremos de forma breve o local de nossa pesquisa,

especificando em maior riqueza de detalhes em nossa anélise e sistematizacao de dados.

2.3. Delimitacdo e local da pesquisa
Nosso trabalho encontra-se delimitado no estudo sobre o desenvolvimento de debates
gue envolvam os conceitos de género em escolas publicas e privadas, em especial nas turmas

dos anos iniciais do ensino fundamental. A escolha desta experiéncia ocorreu, primeiramente,
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devido ao forte contato com as discussdes de género e sexualidade que ja possuiamos, mas
também ha fatores outros que nos levaram a optar por este estudo, tais como a compreenséo
da necessidade de debates do tipo em ambito escolar e a prépria emergéncia de estudos na
area, 0 que vem a desencadear novas concepcdes sobre as relacbes existentes entre escola,
sujeitos educacionais e processos de formagao.

Neste sentido, a principal caracteritica que nos levou a optar por esta experiéncia diz
respeito ao nosso desejo de conhecer de maneira mais aprofundada se debates deste tipo séo
vivenciados em sala de aula e de que forma o sdo. Assim, nossa pesquisa fora desenvolvida
em duas escolas do municipio de Gravatd, interior pernambucano, sendo uma pertencente a
rede publica de ensino e a outra a rede privada. Na descricdo de nosso caso, mais detalhes
acerca de ambas as instituiches serdo explanados. A seguir, serdo explanados os instrumentos
de pesquisa e coleta de dados dos quais nos utilizamos no decorrer das idas a campo de

estudo.

2.4.  Instrumentos de pesquisa e coleta de dados

A seguir, apontaremos alguns instrumentos dos quais nos utilizamos para a coleta de
dados do campo empirico. Compreendemos que estes instrumentos muito colaboraram para o
enriquecimento de nosso trabalho, visto que é através deles que nossa proximidade com o
campo de estudo e suas nuances € estreitada, permitindo-nos tracar importantes reflexdes a

partir de entao.

2.4.1. O diario de campo

O primeiro dos instrumentos pensados para a efetivacado da pesquisa foi o diario de
campo. Por ja possuir proximidade com este instrumento, carregdvamos conosco a ideia de
gue ele muito nos auxiliaria. Este nos parece fundamental para esse tipo de analise, pois como
aponta Lage (2005):

[...] o di&rio de campo € um instrumento ndo s6 de registro, mas
fundamentalmente um instrumento de analise de todo o trabalho de campo.
E ainda, um instrumento de trabalho diéario, literalmente diéario, e por isso
mesmo um incansével e por vezes saturante trabalho, que exige disciplina
mas que proporciona ao préprio pesquisador(a) uma grande satisfacdo a
medida que vai sendo construido e redescoberto a cada consulta que se faz
dos passos dados. Tal como um &bum de fotografias, que nos leva ao
reencontro das descobertas cotidianas (LAGE, 2005, p. 452).

Tendo fundamental importéncia em nossas idas a campo, o diério serviu como forma

principal de nossos registros, guiando-nos por falas, acontecimentos e fendmenos que
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ocorriam naquele espaco. Repleto de informagdes que foram colhidas diretamente da fonte, o
diario exercia a funcdo de suporte, contribuindo para que néo esquecéssemos parcial ou
completamente de nossas vivéncias naquele espaco.

Ainda sobre este instrumento de pesquisa, refletimos acerca das contribuicbes de
Lewgoy e Arruda (2004), ao indicarem que:

[...] O diério de campo consiste em um instrumento capaz de possibilitar o
exercicio académico na busca da identidade profissional a medida que
através de aproximacdes sucessivas e criticas, pode-se realizar uma reflexéo
da acdo profissional cotidiana, revendo seus limites e desafios. E um
documento que apresenta um caréter descritivo-anal kico, investigativo e de
sinteses cada vez mais provisorias e reflexivas. O diario consiste em uma
fonte inesgotavel de construcéo e reconstrucdo do conhecimento profissional
e do agir de registros quantitativos e qualitativos (LEWGOQY, ARRUDA,
2004, p. 123-124).
E explicita a utilidade do diario de campo como auxiliar da pesquisa, orientando-nos
tal como um mapa, que guia-nos através das linhas do conhecimento vivido e desfrutado

através do empirico.

2.4.2. Entrevistas semiestruturadas

Ainda ao considerarmos os instrumentos que utilizariamos em nosso trabalho, néo
poderiamos descartar as entrevistas semiestruturadas. Estas partem de certos questionamentos,
apoiados em teorias e hipOteses, que interessam a pesquisa, e que podem levar a novos
questionamentos — e consequentemente a formulacdo de novas hipdteses, que surgem a
medida que se recebem as respostas do entrevistado, que entdo comeca a participar na
elaboracéo do contelido da pesquisa.

Salientamos o fato de que as perguntas bases que constituem parcialmente a entrevista
semiestruturada sdo resultado ndo sé da teoria que alimenta a acdo do investigador, mas
também de toda a informacdo que ele ja recolheu sobre o fenbmeno que o interessa
(MINAYO, 1994).

Trivifios (1987), em didlogo com Minayo, indica que:

Podemos entender por entrevista semiestruturada, em geral, aquela que parte
de certos questionamentos bésicos, apoiados em teorias e hipoteses, que
interessam & pesquisa, e que, em seguida, oferecem amplo campo de
interrogativas, fruto de novas hip6teses que vao surgindo a medida que se
recebem as respostas do informante. Desta maneira, o informante, seguindo
espontaneamente a linha de seu pensamento e de suas experiéncias dentro do
foco principal colocado pelo investigador, comeca a participar na elaboracéo
do contetido da pesquisa (TRIVIN OS, 1987, p. 146).
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E fato que os dois autores indicam diretamente a importancia e o papel que as
entrevistas semiestruturadas carregam na pesquisa. Estas, em nosso trabalho, foram
desenvolvidas com as discentes responsaveis pelas salas de aula que foram acompanhadas no

decorrer de nosso periodo em campo.

2.4.3. Observacao direta

Segundo Lakatos & Marconi (1992), a observacdo direta intensiva € um tipo de
atividade que “utiliza os sentidos na obtencdo de determinados aspectos da realidade. Nao
consiste apenas em ver e ouvir, mas também examinar fatos ou fenbmenos que se deseja
estudar” (LAKATOS & MARCONI, 1992, p. 90).

Esta técnica é capaz de fornecer contribuicGes relevantes na complementacdo da
construcdo de conhecimentos, pois possibilita um levantamento de dados sobre contextos,
comportamentos observados, entre outras informacgdes que podem ser bastante Uteis para
compreender o caso estudado.

Lakatos & Marconi (2003) apontam ainda que:

A observacao ajuda o pesquisador a identificar e a obter provas a respeito de
objetivos sobre os quais os individuos ndo tém consciéncia, mas que
orientam seu comportamento. Desempenha papel importante nos processos
observacionais, no contexto da descoberta, e obriga o investigador a um
contato mais direto com a realidade. E o ponto de partida da investigacéo
social. (LAKATOS & MARCONI, 2003, p. 191)

A observacdo, que fora desenvolvida em duas escolas do municipio de Gravata-PE —
uma pertencente a rede pablica de ensino e a outra ao ensino privado —, deu abertura para que
compreendéssemos da melhor maneira possivel as inquietaces que nos levaram a producéo
deste trabalho. Foi por meio desta que descobrimos dados importantes que serdo expostos

mais adiante, em nossa analise.

2.4.4. Conversas informais

As conversas informais foram instrumentos de coleta que possibilitaram a nossa
aproximagdo com os diversos sujeitos do campo de estudo, estes sendo as discentes e
estudantes. Se caracterizando como uma forma de nos aproximarmos das informagdes que
eram de nosso interesse, e através da qual os sujeitos ndo se sentiam pressionados, relatando
livremente suas vivéncias e experiéncias que nos interessavam para a construcdo de nosso
trabalho.
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Por sua espontaneidade, as conversas informais tornaram possivel a construgdo de um
ambiente agraddvel no processo de coleta de dados, indicando fatos de fundamental
importancia para que nos guiassemos acerca de nosso problema de pesquisa e objetivos. Além
disso, destacamos que as conversas contribuiram positivamente em nossa interpretacdo sobre
a relagdo existente entre género e educagédo no contexto escolar.

E interessante pontuar algumas das dificuldades que se mostraram presentes em sua
utilizacdo, mesmo que estas tenham sido poucas. Por se tratar de um instrumento bastante
versatil e livre de enquadramentos, seu uso deve ser bastante meticuloso, entendendo que,
para que possa atender as necessidades do pesquisador, este deve manter as informacdes
coletadas que lhes s@o Uteis bem avivadas em sua memdria até que possa registra-las em
algum lugar (como no diério de campo), ja que no momento da conversa € interessante que
ndo se esteja portando caderno, bloco de anotacbes ou similares. Outra dificuldade diz
respeito a confiabilidade esperada por parte dos sujeitos do campo, visto que pode ser um
empecilho aguardar que estes conversem livremente com o pesquisador e na prética isto ndo
acontecer. Particularmente, diante de nossa experiéncia, estas dificuldades foram facilmente

contornadas com o passar do tempo vivenciado em campo.

2.5. A anélise dos dados

Para fins de nossa pesquisa, nossa analise de dados encontra-se ligada ao Método do
Caso Alargado, ja que este carrega em sua esséncia o carater anal itico. Efetivamente, o fato de
utilizarmos o MdCA" possibilitou a construcio de nossa analise de maneira bastante centrada
e organizada, onde a mesma se fez permeada dos sentidos resgatados em campo
conjuntamente com os tedricos que apresentamos durante nosso referencial.

Realizar a andlise, neste sentido, implicou na interpretacdo do campo em sua esséncia,
ao elaborarmos inferéncias sobre os discursos, ao sistematizarmos o que fora observado em
campo e também ao desenvolvermos quadros de anélise — técnicas estas que nos permitiram
ler nas entrelinhas e compreender a importéncia que o0s sujeitos tém ao trazerem consigo
dados t&o valiosos para nossas consideragdes sobre o que de fato foi vivido em campo.

Dando continuidade ao nosso texto, apresentaremos a seguir 0 campo empirico no
qual nossa pesquisa fora realizada, indicando seus aspectos, especificidades e os conceitos
que os sujeitos do campo trazem consigo sobre nossas teméticas de estudo, para que de

imediato seja apresentada a nossa analise sobre 0 mesmo.

" Método do Caso Alargado
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3. O CASO DAS ESCOLAS DE ENSINO FUNDAMENTAL DE GRAVATA -PE

Nossa pesquisa foi realizada em duas escolas® do municipio de Gravata, Pernambuco.
Uma delas pertencente a rede publica de ensino, e a outra integrada a rede privada. Nosso
interesse foi desenvolver uma pesquisa sob um viés comparativo, onde assim irlamos
conhecer duas realidades supostamente diferentes, onde os tratos do debate sobre géneros
também seriam diferentes em tese.

A escolha destas escolas aconteceu de forma aleatoria, visando 0 mapeamento de seus
contextos como ponto de partida para a compreensdo da realidade do municipio de forma
mais ampla. Acompanhamos o trabalho docente em duas salas de aula, sendo uma turma em
cada uma das escolas estudadas.

A EA (denominacdo que utilizaremos a partir de agora para nos referir ao
estabelecimento pertencente a rede pablica de ensino) se localiza no centro da cidade. Dispde
de oito salas de aula, salas para a gestdo e secretaria, biblioteca, laboratério de informética,
trés banheiros para estudantes e funcionarios, area de recreacdo e cantina, constituindo-se
enquanto um espaco amplo e arejado, adequado para o desenvolvimento de atividades
escolares. Funcionando durante os trés turnos, visa atender a educacdo infantil, ensino
fundamental e médio. Quinze professores, um gestor, um vice-gestor, duas secretérias, duas
bibliotecérias, quatro merendeiras e quatro auxiliares de servigos gerais compdem seu quadro
de funcionarios. Seu alunado é composto por aproximadamente quatrocentos estudantes. Em
nosso trabalho, a professora responsavel pela turma estudada nesta escola sera identificada
como Professora A.

A EB (nomenclatura para a escola da rede privada) também se localiza no centro da
cidade. Sua estrutura fisica € um pouco menor que a EA, dispondo de sete salas de aula, sala
para gestdo, biblioteca, dois banheiros e area de recreacdo. A mesma fora instalada numa
casa, por isso seu espaco acaba sendo reduzido, ndo sendo totalmente adequado para a
realizacdo das atividades propostas. Funciona pela manha e tarde, e atende a educacdo infantil
e o0 ensino fundamental. Sua equipe de funcionéarios é formada por oito professoras, uma
gestora, uma vice-gestora (que desempenha também os papéis de secretéria e bibliotecéria) e

uma auxiliar de servicos gerais. Cerca de cento e cinquenta estudantes estdo matriculados na

8 A pedido das gestdes de ambas as escolas, estas ndo terdo seus nomes citados no decorrer de nosso trabalho,
assim como o nome dos sujeitos que delas fazem parte também serdo preservados. Para fins de diferenciacao,
utilizaremos nomes ficticios quando necessario.
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escola. A professora que é responsavel pela turma estudada nesta escola sera identificada,
daqui em diante, como Professora B.

Para delimitarmos as salas que acompanhariamos em nossa estadia em campo, fizemos
um levantamento da idade das criancas, pois ha uma grande tendéncia de que criancas mais
novas estejam em séries mais avangadas no ensino privado. Coincidentemente, as salas do 4°
ano de ambas as escolas eram formadas por estudantes em faixas etarias bastante proximas,
entre oito e nove anos de idade. Em contrapartida, 0 nimero de estudantes em cada uma das
salas era dispar: enquanto na sala de 4°ano da EA tinhamos vinte e nove criancas, na EB estas
eram apenas vinte e uma.

Buscamos entdo realizar um estudo que comparasse as formas pelas quais séo
trabalhados pedagogicamente os conceitos de género juntamente aos estudantes dos anos
iniciais do ensino fundamental, na intencionalidade de identificar possiveis diferencas na
forma como o trabalho docente incide nestes ambientes, partindo do pressuposto que estas
diferencas existem e se mostram presentes no desenvolvimento do processo de ensino e
aprendizagem que permeia esses ambitos.

Em seguida, apresentaremos as visdes dos sujeitos do campo de estudo no gque tange
as categorias que englobam nosso trabalho. Através dos registros realizados em nosso diério
de campo, embasados em nossas observacdes e nas respostas obtidas através de conversas
informais e entrevistas semiestruturadas, desenvolveremos este tdpico na intencionalidade de
estabelecermos maiores compreensées sobre os achados que contemplam nosso estudo,

atentando aquilo de mais valioso que o campo empirico nos apresenta.

3.1. Género e Educacao

Sobre a concepcdo de género, 0s sujeitos trazem consigo entendimentos bastante
préximos entre si. As duas professoras, que foram acompanhadas no decorrer da pesquisa,
foram os principais sujeitos informativos desta categoria, apontando conceitos atraves das
conversas informais e entrevistas com elas desenvolvidas, além é claro, dos proprios
acontecimentos que se deram em sala de aula.

Compreendendo-o como uma maneira de expressar-se diante do mundo, bem como
uma das partes fundantes de nossa identidade, a professora da EA traca reflexdes sobre o
conceito de género, apontando que:

Eu entendo o género como uma maneira de ser, de estar no mundo, e de se
mostrar a este mundo, pois é como se ele funcionasse como um cartdo de
visitas, pelo qual vocé se apresenta aos outros [...] Vocé vai se mostrar ao
mundo através do seu género, da forma como ele lhe representa e como vocé
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se identifica em relacdo a ele, por isso eu acredito que ele seja uma parte
realmente muito importante da nossa identidade. E desta maneira que eu
entendo 0s géneros, que estdo presentes em nosso cotidiano, na escola, na
familia, no circulo de amigos ou em qualquer outro espago que frequentamos
(PROFESSORA A — Conversa informal, Diario de campo: 12/04/2016).

Ainda neste aspecto, podemos atentar ao seguinte fragmento de entrevista estruturada
realizada com a mesma professora, onde ela reitera seu pensamento realizando reflexdes
pertinentes sobre as expectativas que se criam em torno dos géneros:

Acho que eu posso pensar 0 género, ou 0S géneros — se considerar a
diversidade existente — como a representacdo de quem somos. Havera
diferencas, claro, se vocé pensar que nem todo mundo imagina um
determinado género da mesma forma. Um exemplo disso, € que existem
mulheres que se acham mais femininas quando estdo maquiadas, com cabelo
arrumado, e ha aquelas que ndo se importam com isso pois ndo vao se “sentir
menos mulher” s6 por causa disso. [...] Existe uma cobranca nessa quest&o,
porque a sociedade cobra coisas assim da gente, ela espera que as mulheres
sejam delicadas, frageis, enquanto 0os homens ndo carregam isso, 0 que se
espera deles é que sejam valentes, fortes, brutos (PROFESSORA A -
Entrevista semiestruturada, Diério de campo: 28/04/2016).

Aproximando-se do que até entdo foi exposto, a professora da EB, explanando a visao
que tem sobre género, aponta que:

[...] o género faz parte daquilo que a gente &, ele projeta a nossa imagem para
0s outros. Acho que ele faz parte da nossa identidade, porque ele é uma
expressdo nossa, do que somos, de como a gente se mostra para 0 mundo [...]
acho que conhecer o seu género é se conhecer, sdo coisas que estdo ligadas
(PROFESSORA B - Entrevista semiestruturada, Diario de campo:
29/04/2016).

Conceituando o género como um forte elemento identitério, a Professora B indica que
este € uma forma de expresséo, e conhecendo-o se faz possivel conhecer a si mesmo. As falas
das professoras A e B se aproximam, mostrando que o conceito que ambas tém de género
caminham juntos para um entendimento uniforme sobre esta teméatica.

Buscando apontar relacdes entre género e educacdo, a Professora B indica que estas
mesmas relacBes existem ndo somente na escola, mas para além dela também, pontuando a
importancia de trabalhar a temética e a beleza que existe nas diferencas. A professora relata
ainda as dificuldades de se tratar sobre a tematica em ambiente escolar, mais especificamente
na rede privada de ensino, afirmando que:

Acredito que o género esteja envolvido com a educacéo [...] seja na escola,
em casa, com os vizinhos e amigos, nas rodas de conversa, nos diferentes
modelos de educacéo que existem, sempre surgirdo deixas para se falar sobre
esse tema, até mesmo de maneira inconsciente a gente acaba falando de
género, pois muitas vezes a gente nem percebe que esta falando sobre um
assunto que resulte nas discussdes de género. E é bom que a gente fale sobre
para que a gente possa entender mais sobre, conhecer, ndo julgar agueles que
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sao diferentes de nds, do nosso género, simplesmente porque séo diferentes,
afinal existe beleza na diferenca. [...] fico triste porque a gente as vezes quer
falar sobre determinados assuntos em sala de aula, por exemplo, mas a gente
acaba tendo que enfrentar uma série de problemas: é a familia que néo acha
conveniente, é a gestdo da escola que ndo permite, principalmente para quem
trabalha em escola privada como eu, se ja é dificil falar sobre racismo, sobre
género entdo nem se fala (PROFESSORA B — Entrevista semiestruturada,
Diéario de campo: 29/04/2016).

Em sua fala, a Professora B explicita a dificuldade de se debater sobre género em
escolas da rede privada, onde surgem empecilhos que védo da ndo aceitacdo por parte dos
familiares das/dos estudantes a proibicéo por parte da equipe gestora. Jano caso da Professora
A, ao elucidar suas ideias sobre as relagbes existentes entre género e educacdo, nos indica
que:

Vejo que existem muitas relagdes entre os dois [género e educacdo]. Assim,
se a gente educa, a gente educa baseado em algo e para algo ndo € verdade?
A mesma coisa é quando a gente fala sobre género, sobre relagdes de género,
a gente acaba educando sobre assuntos desse tipo. Eu acredito que toda acéo
€ educativa, por isso eu vejo que quando a gente se dispbe a falar sobre
género, mesmo que ndo seja na escola, a gente acaba realizando uma atitude
que envolve educagcdo (PROFESSORA A — Entrevista semiestruturada,
Diario de campo: 28/04/2016).

Atentando aos fatos vivenciados em sala de aula, podemos nos remeter a um
acontecimento no qual o género foi problematizado pela Professora A. No desenvolvimento
de uma das aulas de Lingua Portuguesa, onde era trabalhada uma atividade em que haviam
figuras de determinadas profissbes e em seguida deveriam ser construidos pequenos textos
relacionados a elas, uma das estudantes questiona a Professora A o porqué ndo via imagens de
mulheres relacionadas a médicos ou policiais, e obteve a seguinte resposta da docente: “entdo
Estudante W, a gente realmente ndo costuma ver figura de mulher médica ou mulher policial.
A gente também ndo vé mulher bombeira, ou mulher juiz. Mas elas existem, mesmo que néo a
gente ndo costume Vvé-las. Eu tenho uma prima que € policial”. Nesse momento, a Professora
A pega seu smartphone e mostra uma foto de sua prima, vestida como policial, ao seu lado.

A Estudante W fica surpreendida e chama alguns colegas para que também pudessem
ver a foto. A Professora A solicita que eles se sentem para que ela va mostrando a cada um
deles. Ela explica para a turma a duvida da estudante, e entdo sai mostrando a foto para cada
um dos estudantes da turma. “Pessoal, mesmo que vocés ndo tenham visto mulheres em
algumas das profissGes que estdo aina atividade, elas podem muito bem exercer esses papeis.
Da mesma, forma, existem homens bailarinos, pintores, professores. O género da pessoa nao
impede que ela exerca a profisséo que ela quer” (Observacao da Escola A, Diario de campo:
22/04/2016).



34

Em outra ocasido, ao desenvolver uma aula de Artes, onde os estudantes deveriam
produzir algum desenho e enfeita-lo com os mais variados materiais, a Professora A sugere
que a turma faca desenhos bem criativos, sobre coisas que ndo fossem comuns de se ver.
Passado algum tempo, ja com os desenhos prontos, a professora chama a atencdo da turma
para uma das produgdes dos estudantes, que se tratava de um desenho de um homem usando
saia e roupas cor de rosa, além de salto alto e maquiagens. A professora, diante de risadinhas
dos estudantes, perguntou a quem pertencia aquele desenho, e ninguém se pronunciou sobre.
Ent&o, ela pega o desenho e o fixa ao lado do quadro branco.

Um dos estudantes a pergunta o porqué de ter feito isso, e ela responde: “[...] eu gostei
do desenho, achei bonito, bem feito, e seguiu a ideia que eu tinha dado a vocés de fazerem
algo que ndo se vé todo dia [...] mas aieu pergunto a VOcés: por que serd que a gente nao vé
um homem de saia, salto e maquiagem?”. A sala ficou em siléncio por alguns instantes, até
que uma das estudantes responde ja ter visto um homem de vestido, com maquiagem. A
Professora A, entdo, comeca a falar com seus estudantes sobre as construgdes sociais que se
instauram diante dos conceitos de género. Algumas de suas frases que mais nos
impressionaram foram: “[...] ndo ha problemas se um homem quer usar saia, pois ele ndo vai
deixar de ser homem por isso”, “uma mulher, caso queira, pode se vestir de uma maneira mais
masculina, e isso ndo vai interferir em nada na vida dela, ela vai continuar sendo a mesma
pessoa”, “as roupas ndo tém género, sdo apenas roupas [...] nds ¢ que fomos acostumados a
usar um tipo especifico de roupa, sem nos perguntarmos o porqué disso” (Observacdo da
Escola A, Diario de campo: 26/04/2016).

Depois desse acontecido, instigados em saber sobre 0 que a Professora A compreendia
sobre aquele momento tdo impar que veio a despertar um debate tdo produtivo para 0s
estudantes, obtivemos a seguinte resposta vinda da mesma:

Essa ndo é a primeira vez que acontece algo assim em minhas aulas, até
mesmo em outras turmas com as quais eu ja trabalhei, vez por outra, surgiam
umas brechinhas das quais eu me aproveitava para falar um pouco sobre o
tema [...] se bem que o caso de hoje foi mais aberto, talvez, e talvez mais
proveitoso também, porque eu pude falar com a turma inteira, a partir de
algo tao simples e que a primeira vista, talvez, ndo desse a abertura pra falar
sobre coisas tdo Obvias [...] eu ndo esperava que viesse a acontecer, na
verdade a intencdo da atividade nem era essa, [...] mas acho que foi um
momento interessante. Na verdade, eu acho que a gente tem que estar
preparado para episédios como esse [...] a sala de aula é muito dindmica, a
gente ndo pode achar que ela vai ficar toda paradinha, encapsulada num
canto, sem que nada fuja aos nossos planos (PROFESSORA A — Conversa
informal, Diério de campo: 26/04/2016).
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De fato, trechos como o apresentado acima nos guiam diretamente para profundas
reflexdes sobre os debates de género em ambiente escolar. Podemos pensar nas relagdes que a
fala da Professora A tém com nossa proxima tematica, que diz respeito a pratica docente na
perspectiva do género. A seguir, apresentaremos alguns dos conceitos apontados pelos
sujeitos do campo sobre esta mesma temética, bem como algumas de nossas observacdes que

auxiliardo em nossa interpretacdo sobre a experiéncia vivenciada por meio da pesquisa.

3.2.  Pratica docente na perspectiva do Género

Ao relatarem suas concepgBes acerca de préticas docentes, as professoras das escolas
estudadas buscaram constituir afinidades entre este tema com o proprio teor do género.
Percebemos entdo que assim poderiamos alcancar resultados mais positivos em nossas
interpretagbes do campo, da mesma forma, compreendemos que este posicionamento por
parte das envolvidas colaborou positivamente para que percebéssemos o quanto de relacao
ambas viam entre prética docente e género.

A Professora A, ao conceituar prética, afirma que esta € um tipo de instrumento
transformador, que é construida diariamente na convivéncia com 0s demais sujeitos do
ambiente escolar, e que se mostra também como fruto de um constante repensar sobre a
propria préatica:

[...] a prética é construida no dia a dia da sala de aula, no cotidiano com 0s
alunos, com a gestdo, com todos os funcionarios da escola na verdade. Logo
quando a gente comeca a trabalhar em sala de aula, tendo acabado de sair da
formacdo inicial, a gente pde em pratica aquilo que se vé na faculdade,
aquilo que os professores nos ensinam nas suas disciplinas, dai quando a
gente vai atuar em sala de aula, percebe que nem sempre isso € o suficiente,
porque sempre havera caracteriticas muito proprias de cada turma, de cada
aluno. Afa gente sempre vai repensando essa pratica, para que assim a gente
atenda as demandas que nos sdo encaminhadas [...] eu acho que esse
movimento de ir e vir, de repensar o que fazemos, altera a nossa realidade e
nos tira da zona de conforto. E alterando a nossa realidade, a gente altera a
sociedade em que vivemos, quebramos preconceitos, como os de género, de
raga, de classe social, [...] € assim que eu compreendo a prética do docente,
como um instrumento transformador, pois vejo que ha certas problematicas
que sdo extremamente necessarias de serem trabalhadas em sala de aula, e
falar sobre género é justamente uma delas. E falando delas a gente acaba se
transformando e transformando o outro também (PROFESSORA A —
Entrevista semiestruturada, Diario de campo: 28/04/2016).

Ja a Professora B, ao tracar suas consideracdes sobre prética, indica que ela se
caracteriza enquanto uma forma de expressividade, que incide na transformacdo dos

estudantes:
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A0 meu ver, a prética é uma forma de expressar algum conhecimento, de
realizar aquilo que se sabe. A préatica docente eu vejo como essa realizacao:
do que a gente sabe e quer transmitir aos alunos, do que se precisa transmitir
para que eles se tornem cidaddos conscientes de seu papel na sociedade [...]
falar de género, nesse sentido, deve ser importante, porque ajuda na
compreensdo dos alunos sobre isso. Como eu disse, ndo tenho a
oportunidade de trabalhar sobre género com meus alunos, mas eu gostaria
muito disso (PROFESSORA B — Entrevista semiestruturada, Diério de
campo: 29/04/2016).

Em nossas observagdes, pudemos perceber que as professoras tinham concepgoes
dispares entre si do que vem a ser a pratica docente, j& que 0 modo como elas a vivenciavam
em sala de aula indicava a existéncia destas diferencas. Iremos explanar dois acontecimentos
distintos, que se deram nas salas de aula que acompanhavamos e deixaram claro as
concepgdes das professoras acerca da pratica docente.

Em certo momento da vivéncia de nossa pesquisa, a Professora A, ao ministrar uma
aula de Lingua Portuguesa, acaba por errar a escrita de determinada palavra que escrevia no
quadro, e nisso uma de suas estudantes aponta o erro, para que ela possa o consertar. Um
outro estudante, ao ouvir sua colega indicando o erro, fala em voz alta para a turma: “Eu
nunca vi uma professora que ndo sabe escrever as palavras certo”. A professora, em resposta,
diz: “Eu ndo sei de tudo, [...] sempre havera novos conhecimentos gque eu vou precisar
adquirir, inclusive sobre como escrever algumas palavras. Agora mesmo, eu aprendi, com a
Estudante X. Nao sdo s6 vocés que aprendem comigo — eu também aprendo com vocés”
(Observacdo da Escola A, Diario de campo: 06/04/2016).

Em contrapartida, a Professora B, em dada situacdo numa das aulas de Artes, onde
desenvolvia uma pintura coletiva com os estudantes, da as orientagdes para que estes pintem
de um determinado modo, e quando um deles se recusa a pintar da forma estipulada pela
professora, escuta da mesma: “Estudante Y, eu ja disse como € para pintar. VVocé esta fazendo
errado, diferente de todo mundo. Assim vai ficar estranho. Vocé acha que sabe mais que eu?”
(Observacao da Escola B, Diéario de campo: 14/04/2016).

SituacBes como essas indicam a forma de idealizar prética segundo cada uma das
professoras, o que nos pde a refletir sobre a compreensdo de pratica docente tida pelos
profissionais que encontram-se em nossas salas de aula nos dias de hoje. As acles das
professoras, por si s6, acabam por ndo se distanciar das respostas por elas dadas através da
entrevista semiestruturada, pelo contrario, servem como um mecanismo de dialogo que

respaldam suas falas.
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Através de conversas informais, buscamos captar os sentidos que as professoras
dispunham sobre a prética. Ao ser perguntada sobre como percebe a sua prética docente, a

Professora A afirma que:

Percebo que minha prética esta em constante mudanga, sempre se
modificando, baseada naquilo que eu vivo em sala de aula, com os alunos, e
fora dela também, afinal a escola ndo se restringe as salas de aula. Essa, para
mim, € a grande vantagem da prética docente, afinal, ela acontece num
ambiente repleto de pensamentos diferentes, de pessoas diferentes, e acho
gue isso contribui para que ela esteja em constante renovacao
(PROFESSORA A — Conversa informal, Diério de campo: 25/04/2016).

Ja a Professora B, em resposta a mesma pergunta, parte de uma reflexdo mais

particular, nos apontando que:

[...] a minha prética docente é uma prética que colabora com os alunos, para
gue eles aprendam os contetidos programados, para que eles se desenvolvam
naquilo que precisam, por exemplo, se eu dou uma aula de Matemética, e
talvez o aluno ndo compreenda algo, eu vou ter que desenvolver a minha
prética para que ele possa superar essa dificuldade dele (PROFESSORA B —
Conversa informal, Diério de campo: 15/04/2016).

Diante dos relatos supracitados, € possivel perceber que as professoras sdo bastante
convictas ao pontuarem a maneira como identificam suas préticas docentes. Ambas, em suas
falas bem diferenciadas, nos motivam a construir reflexdes pertinentes sobre como a prética
docente é pensada. E interessante perceber que esta diversidade encontrada nos sujeitos do
campo vem a incidir diretamente em nossas consideracoes sobre o mesmo.

Ao serem perguntadas se, durante o exercikio de sua pratica docente, ja haviam
desenvolvido atividades na perspectiva do género, as Professoras nos revelam que:

Ja trabalhei algumas vezes. Tem vezes que eu fago algo mais direto com os
alunos, e tem vezes que eu tento trabalhar indiretamente. Nas aulas de
Lingua Portuguesa eu tento trazer alguns textos que falem sobre o tema,
costumo apontar a autoria dos livros e textos que utilizo, principalmente
quando sdo autoras mulheres. Também gosto de utilizar charges da Laerte,
que € uma mulher trans, sendo que da primeira vez que as utilizei, conversei
com os alunos sobre o que € ser uma pessoa trans, e eles acabam lembrando
guando uso materiais desse tipo (PROFESSORA A - Entrevista
semiestruturada, Diario de campo: 28/04/2016).

Neste sentido, a Professora B nos indica que:

Infelizmente eu nunca trabalhei nessa perspectiva, porque me sinto limitada
nesses temas. Lembro de que na minha faculdade s6 vi um Gnico seminario
nessa area, € mais nada. Além disso, como eu disse, a gestéo da escola € bem
fechada para essas coisas. Tenho colegas de trabalho que ja se ofereceram
para desenvolver uma aula ou uma atividade que fosse sobre género e
receberam um ndo como resposta (PROFESSORA B - Entrevista
semiestruturada, Diario de campo: 29/04/2016).
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Podemos perceber que o trabalho nesta perspectiva é divergente para as professoras.
Enquanto a Professora A, da rede publica de ensino, se encontra mais livre para desenvolver
atividades que abordem o género, seja de forma direta ou indireta, a Professora B, que leciona
na rede privada, ndo dispde da mesma liberdade.

No topico seguinte, dedicado a tematica Ensino fundamental de nove anos, trataremos
sobre a compreensdo construida pelos sujeitos do campo com relagcdo a esta modalidade de
ensino. Serdo explanadas as falas das professoras e também de alguns estudantes, na

intencionalidade de construir percepces mais abrangentes sobre esta tematica.

3.3.  Ensino Fundamental de nove anos

Aqui, apontaremos as concepgdes de ensino fundamental baseadas nas falas das duas
professoras, que indicardo, desta maneira, a compreensdo que carregam sobre esta fase da
educacdo formal, incluindo a emergéncia de se trabalhar tematicas relacionadas a géneros
com os estudantes do ensino fundamental.

Ao ser perguntada sobre o que entende por ensino fundamental e sua importancia no
processo formativo dos estudantes, a Professora A discorre que:

[...] o ensino fundamental, o nome j& diz tudo, € aquilo que o aluno precisa
saber de fundamental, de bésico, para se formar, por isso ele tem a duracéo
tao estendida, porque precisa garantir uma formacdo sélida. Eu acredito que
um dos pontos fortes do [ensino] fundamental € o fato de que ele abre muitas
possibilidades para os alunos, para que eles possam ter um processo
formativo que seja capaz de dar chances para que eles possam ir progredindo
diante daquilo que lhes é apresentado, seja na escola, em casa, enfim, na vida
deles (PROFESSORA A — Entrevista semiestruturada, Diario de campo:
28/04/2016).

Em contrapartida, a Professora B tem uma viséo diferenciada do que € o ensino

fundamental, e ao tracar reflexdes acerca da mesma questao, relata que:

O ensino fundamental [...] engloba um conjunto de saberes que o aluno
precisa adquirir para prosseguir em sua vida escolar. Ele vai tratar sobre
conceitos da Matemdtica, saberes da Lingua Portuguesa, das Ciéncias, da
Histdria, da Geografia... E sdo esses conceitos que vao garantir ao aluno que
ele atinja uma determinada meta sobre seu aprendizado, para que no futuro
ele feche esse ciclo e se encaminhe para o ensino médio, por isso ele é
importante para o processo formativo do aluno (PROFESSORA B -
Entrevista semiestruturada, Diario de campo: 29/04/2016).

Atentando a ambas as falas, € possivel notar que as professoras compreendem esta
etapa do ensino de maneira divergente. Porém, ao dirigirmos nosso olhar para o que estes
sujeitos indicam enquanto objetivos do ensino fundamental, iremos perceber que séo

conceitos muito proximos. A Professora A, afirma que “o ensino fundamental tem varios
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objetivos, [...] como desenvolver a cidadania nos alunos, a consciéncia da sociedade em que
eles vivem, o olhar de respeito para com os outros” (PROFESSORA A — Entrevista
semiestruturada, Diario de campo: 28/04/2016). De outro lado, temos a Professora B, que
situa estes mesmos objetivos como “a promocao da cidadania, solidariedade, respeito, justica
[...] para que os alunos se tornem pessoas ativas, cientes de seus direitos e deveres”
(PROFESSORA B — Entrevista semiestruturada, Diério de campo: 29/04/2016).

Partimos entdo na busca da compreensao sobre a importancia de se trabalhar com as
questdes de género no ensino fundamental, e propusemos que as professoras fizessem
reflexdes sobre esta relacdo, destacando o que pensam sobre o ensino de género nas classes do
ensino fundamental, além de possiveis relacdes entre ambos. A Professora A nos indica que:

[...] h&a muitas relagOes entre o [ensino] fundamental e o que se entende por
género, pois os discursos que a gente tem em sala de aula, as falas que a
gente usa com os alunos vao afetar as visdes deles nessa area. Por exemplo,
se eu chego e falo para um aluno menino que rosa € cor exclusivamente de
menina e ele ndo pode usar, eu ndo estarei sendo coerente, porque cor
nenhuma tem género, rosa é cor tanto de menina quanto de menino. Coisas
assim eu evito em sala de aula, porque sei que eu posso acabar
condicionando o aluno a pensar uma coisa que ndo € verdade. Esse € um dos
motivos pelos quais eu acho importante de se tratar género em sala de aula,
seja no ensino fundamental, no médio, nas universidades, enfim, é
necessario trabalhar porque o género ja é uma realidade para eles, a gente
tem que perceber isso e se conscientizar de que se a gente ndo trabalha, n&o
da a oportunidade para que eles cresgam livres de preconceitos e visdes
distorcidas das coisas (PROFESSORA A - Entrevista semiestruturada,
Diario de campo: 28/04/2016).

A Professora B ressalta a importancia de se discutir sobre género em sala de aula, mas
salienta que talvez seja mais proveitoso que esse trabalho ocorra nos anos finais do ensino
fundamental, e em especial no ensino médio:

Com relacdo ao género no ensino fundamental, eu acho interessante, sim,
que a gente discuta sobre isso [...] mas acredito que seja mais indicado
trabalhar isso por volta do oitavo ou nono ano, e principalmente no ensino
médio, que eles estardo mais crescidos e vao poder entender melhor sobre o
contetdo do género (PROFESSORA B — Entrevista semiestruturada, Diério
de campo: 29/04/2016).

Em suas falas, as duas professoras indicam compreenderem a importancia de se
trabalhar com o género em sala de aula, apesar de considerarem que estes debates devem ter
seu inkcio em momentos distintos, visto que A pensa ja ser possivel explana-lo nas séries
iniciais do ensino fundamental, enquanto B acredita ser mais indicado iniciar debates nesta
tematica em séries mais avangadas.

Dando continuidade em nosso trabalho, iremos desenvolver a nossa analise dos dados,

que acarretara na reflexdo sobre o que foi vivenciado no campo empirico juntamente aos
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conceitos apresentados pelos autores, tracando uma conversa sobre nossas teméticas de
estudo, que resultara, enfim, na construcdo de possiveis conhecimentos que abranjam o
género, seu trato em sala de aula, praticas docentes, ensino fundamental, dentre outros

topicos.
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4. ANA LISE E SISTEMATIZAC A O DOS DADOS

Neste capitulo de nosso trabalho, iremos realizar a analise e sistematizacdo dos dados
levantados em nossa pesquisa, 0 que implica afirmar que é neste ponto de nosso trabalho que
iremos confrontar tanto o0 que os autores nos indicam enquanto aporte tedrico como aquilo
que os sujeitos do campo empirico relatam através de suas falas. A baixo, podemos encontrar
uma tabela com algumas das nossas analises, elaboradas de forma mais abrangente, que seréo
especificadas logo a seguir. Também estardo inclusas neste topico as analises que nao

constam na tabela, e estas dizem respeito principalmente as ideias apresentadas pelos sujeitos

estudados.
CATEGORIAS AUTORES SUJEITOS DO CAMPO SINTESE
ANALITICAS
GENERO E - “género ¢ um elemento - [...] entendo o género - E um elemento
EDUCACAO constitutivo das relacoes como uma maneira de ser, constitutivo das relagbes
(ver4.1) sociais fundadas sobre as de estar no mundo, e de se | sociais;

diferencas percebidas entre
os sexos” (SCOTT, 1995);
- Ao dirigir o foco para o
caréter "fundamentalmente
social", ndo h4, contudo, a
pretensdo de negar que o
género se constitui com ou
sobre corpos sexuados, ou
seja, ndo € negada a
biologia, mas enfatizada,
deliberadamente, a
construcdo social e
historica produzida sobre
as caracteriticas
biolégicas (LOURO, 1997,
p. 21-22).

mostrar a este mundo [...]
Vocé vai se mostrar ao
mundo através do seu
género, [...] por isso eu
acredito que ele seja uma
parte realmente muito
importante da nossa
identidade (PROFESSORA
A, 12/04/2016);

- [...] 0 género faz parte
daquilo que a gente &, ele
projeta a nossa imagem
para os outros. Acho que
ele faz parte da nossa
identidade, porque ele é
uma expressao nossa, do
que somos, de como a
gente se mostra para o
mundo [...] acho que
conhecer 0 seu género é se
conhecer (PROFESSORA
B, 29/04/2016).

- E uma maneira de ser e
se mostrar ao mundo;

- Projeta nossa imagem
para 0s outros;

- Faz parte de nossa
identidade;

- Conhecer nosso género
€ conhecer a cada um de

nos.



GENERO E
EDUCACAO
(ver 4.1.)

- A escola delimita espagos
[...] afirma o que cada um
pode (ou ndo pode) fazer,
ela separa e institui.
Informa o "lugar” [...] dos
meninos e das meninas [...]
Suas marcas, seus
simbolos e arranjos
arquitetonicos [...]
constituem distintos
sujeitos (LOURO, 1997, p.
58);

- [...] as escolas podem ser
um exemplo de instituicio
que [...] norteiam seus
curriculos e suas préaticas a
partir de um padr&o Unico
[...] a escola nega outras
formas de viver o género e
a sexualidade ou tenta
“corrigi-las” (MEYER E
SOARES, 2004, p. 11).

- Acredito que o género
esteja envolvido com a
educacdo [...] fico triste
porgue a gente as vezes
quer falar sobre
determinados assuntos em
sala de aula, por exemplo,
mas a gente acaba tendo
que enfrentar uma série de
problemas: é a familia que
ndo acha conveniente, éa
gestdo da escola que ndo
permite (PROFESSORA B,
29/04/2016);

- [...] quando a gente fala
sobre género, [...] a gente
acaba educando sobre
assuntos desse tipo. Eu
acredito que toda acdo €
educativa, [...] quando a
gente se dispde a falar
sobre género [...], acaba
realizando uma atitude que
envolve educacgéo
(PROFESSORA A,
28/04/2016).
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- Esta envolvido com a
educacdo, pois, ao
falarmos dele na escola,
desenvolvemos uma acéo
educativa;

- O desinteresse da
familia ou da prépria
gestdo escolar sdo
empecilhos para se
trabalhar género na
escola;

- Esse tipo de agéo
combate as corregdes que
a escola naturalmente
comete ao excluir
sexualidades e géneros

outros.



PRATICA
DOCENTE NA
PERSPECTIVA DO
GENERO
(ver 4.2.)

- Véazquez (1977): préxis é
uma atividade consciente,
possibilita ao ser humano
pensar e transformar o
meio no qual estd inserido,
como também a si proprio.
Desta forma a praxis trata
de uma atividade social
transformadora da
realidade natural e
humana;

- [...] acontece em
diferentes espaco/tempos
da escola, no cotidiano de
professores e alunos nela
envolvidos e, de modo
especial, na sala de aula,
mediada pela interacéo
professor-aluno-
conhecimento
(CALDEIRA E ZAIDAN,
2010, p. 21).

- [...] a prética é construida
no dia a dia da sala de aula
[...] a gente sempre vai
repensando essa pratica [...]
€ um instrumento
transformador, pois vejo
que hé certas probleméticas
que séo extremamente
necessarias de serem
trabalhadas em sala de aula,
e falar sobre género é
justamente uma delas
(PROFESSORA A,
28/04/2016);

- [...] vejo como essa
realizacdo: do que a gente
sabe e quer transmitir aos
alunos, do que se precisa
transmitir para que eles se
tornem cidadéos
conscientes de seu papel na
sociedade [...] falar de
género [...] ajuda na
compreensdo dos alunos
sobre isso (PROFESSORA
B, 29/04/2016).
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- E uma atividade
consciente, pensada e
repensada diariamente;

- Possibilita mudancas
em nossa realidade;

- Modifica 0 meio em que
se esta inserido;

- E um instrumento
transformador;

- E uma forma de
transmitir aos estudantes
conhecimentos que lhes
serdo validos em sua
formacéo;

- O género aparece ndo s6
como elemento
importante, mas

necessario nesta pratica.



ENSINO
FUNDAMENTAL
DE NOVE ANOS

(ver 4.3)

- Os PCNs indicam que 0s
alunos sejam capazes de:

» compreender a cidadania
como participacdo social e
polttica, [...] respeitando o
outro e exigindo para si 0
mesmo respeito;

* conhecer e valorizar a
pluralidade do patrimdnio
sociocultural brasileiro,
[...] posicionando-se contra
qualquer discriminacéao
baseada em [...]

caracter iticas individuais
e sociais (BRASIL, 1997,
p. 69).

- [...] é aquilo que o aluno
precisa saber de
fundamental, de bésico [...]
precisa garantir uma
formacao solida [...] para
que eles possam ir
progredindo diante daquilo
que lhes é apresentado, seja
na escola, em casa, enfim,
na vida deles
(PROFESSORA A,
28/04/2016);

- “o0 ensino fundamental
tem varios objetivos, [...]
desenvolver a cidadania
nos alunos, a consciéncia
da sociedade em que eles
vivem, o olhar de respeito
para com oS outros”
(PROFESSORA A,
28/04/2016);

- “a promocao da
cidadania, solidariedade,
respeito, justica”
(PROFESSORA B,
29/04/2016).
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- Deve garantir formag&o
solida;

- Capacita os estudantes a
compreender a cidadania,
a consciéncia de
sociedade e participacao
social e polftica;

- Deve fornecer saberes
aos estudantes para que
se posicionem contra
situacdes de injustica e
progridam nos mais

diversos aspectos.
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ENSINO -[...] aatencdo a - [...] ha muitas relagfes - Estarelacionado com o
FUNDAMENTAL diversidade é um principio | entre o [ensino] género, jaque a atencao a
DE NOVE ANOS comprometido com [...] 0 fundamental e o que se diversidade é um de seus

(ver 4.3.) direito de todos os alunos entende por género [...] 0 principios;

realizarem as género ja é uma realidade - O género é uma
aprendizagens paraeles [...] se a gente ndo | realidade para os
fundamentais para seu trabalha, ndo daa estudantes;
desenvolvimento e oportunidade para que eles | - O trabalho sobre género
socializacdo (BRASIL, crescam livres de em sala de aula resulta no
1997, p. 63). preconceitos e visdes desenvolvimento e

distorcidas das coisas socializacdo dos

(PROFESSORA A, estudantes;

28/04/2016); - Ha divergéncias sobre o

- Com relacdo ao género no | momento em que se deve
ensino fundamental, eu iniciar os debates sobre
acho interessante sim que a | género na escola.

gente discuta sobre isso [...]

mas acredito que seja mais

indicado trabalhar isso por

volta do oitavo ou nono

ano, e principalmente no

ensino médio, que eles

estardo mais crescidos e

vao poder entender melhor

sobre o contetido do género

(PROFESSORA B,

29/04/2016).

4.1. Género e Educacao

Esta categoria, por ser o ponto de partida de nosso trabalho, acaba por se mostrar
repleta de dados valiosos sobre nossos anseios de pesquisa. Realizando um comparativo de
nossos dados, chegamos a uma analise que aponta para 0s seguintes fatos:
1) Género é um elemento constitutivo das relagBes sociais, caracterizando-se como uma
maneira de ser e se mostrar ao mundo, projetando nossa imagem para 0s outros. Por fazer
parte de nossa identidade, faz parte diretamente de quem somos. Dessa forma, conhecer nosso
género é conhecer a cada um de nos. Salienta-se que ndo € negada a biologia diante de tal
conceito, mas enfatiza-se as construgdes historicas e sociais produzidas sobre as

caractersticas biologicas.
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Assim, cabe a reflex&o sobre o género enquanto um mecanismo identitario que leva ao
autoconhecimento, bem como ao conhecimento do outro e de suas singularidades. As
afirmacoes dos sujeitos do campo nos indicam que aquilo que os autores pontuam se encontra
préximo de suas realidades.

A Professora A, ao inferir que entende o género como “uma maneira de ser, de estar
no mundo, e de se mostrar a este mundo [...] Vocé vai se mostrar a0 mundo através do seu
género, [...] por isso eu acredito que ele seja uma parte realmente muito importante da nossa
identidade” (PROFESSORA A, 12/04/2016), vai ao encontro do que € exposto por Scott
(1995), que afirma que “género é um elemento constitutivo das relagdes sociais fundadas
sobre as diferengas percebidas entre os sexos” (SCOTT, 1995).

Reiterando esta linha de pensamento, a Professora B nos aponta que o género “faz
parte da nossa identidade, porque ele € uma expressdo nossa, do que somos, de como a gente
se mostra pro mundo [...] acho que conhecer o seu género é se conhecer” (PROFESSORA B,
29/04/2016). Louro (1997) afirmar que:

Ao dirigir o foco para o carater "fundamentalmente social”, ndo h4, contudo,
a pretensdo de negar que o género se constitui com ou sobre corpos sexuados,
ou seja, ndo é negada a biologia, mas enfatizada, deliberadamente, a
construgd@o social e histérica produzida sobre as caractersticas biologicas.
(LOURO, 1997, p. 21-22).

Desta maneira, a autora agrega reflexdes bastante validas as falas de nossos sujeitos,

nos levando a pensar o género como este elemento imprescindivel das relacbes sociais, que se
da enquanto parte de nossa identidade e de nosso ser.
2) O género esta envolvido com a educagdo, pois, ao falarmos dele na escola, estamos
desenvolvendo uma acdo educativa. Existem empecilhos que dificultam esta acdo, tal como o
desinteresse da familia ou da propria gestdo escolar. Esse tipo de acdo € um combatente das
correcOes que a escola naturalmente comete ao excluir sexualidades e géneros outros.

E necessario que reflitamos sobre as relages existentes entre género e educagio, neste
caso, até mesmo para além da escola. Versando sobre o entendimento de género que carrega
consigo, a Professora A afirma que estes “estdo presentes em nosso cotidiano, na escola, na
familia, no circulo de amigos ou em qualquer outro espaco que frequentamos”
(PROFESSORA A, 12/04/2016). Se ha a presenca deste tema em lugares tdo diversos,
incluindo a propria escola, surge a necessidade de se instaurar debates sobre o mesmo.
Quando Louro (1997) afirma que o prédio escolar informa a todos/as sua razéo de existir.
Suas marcas, seus simbolos e arranjos arquiteténicos "fazem sentido”, instituem multiplos

sentidos, constituem distintos sujeitos (LOURO, 1997, p. 58), evidencia que 0 uso ou desuso
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dos debates de género no ambiente escolar incidem nos sentidos — neste caso especifico, nos
sentidos sobre 0s géneros — que 0s sujeitos construirdo sobre si e sobre 0s outros.

Ainda existem alguns empecilhos ao se buscar trabalhar as teméticas referentes ao
género na escola, tal como a Professora B explicita:

[...] fico triste porque a gente as vezes quer falar sobre determinados
assuntos em sala de aula, por exemplo, mas a gente acaba tendo que
enfrentar uma série de problemas: é a familia que ndo acha conveniente, € a
gestdo da escola que ndo permite, principalmente para quem trabalha em
escola privada como eu, se ja é dificil falar sobre racismo, sobre género
entdo nem se fala (PROFESSORA B - Entrevista semiestruturada, Diario de
campo: 29/04/2016).

E importante refletir sobre esses problemas como resultados de uma organizacio

estrutural que ndo contempla os debates sobre género, seja na formacdo de professores e
gestores que j& exercem sua profissdo h& mais tempo e consequentemente néo tiveram contato
com estas tematicas anteriormente, seja por parte da familia, que em sua época de escola ndo
presenciava discursos nesta area.
3) As consideracdes que 0s sujeitos do campo tém de género se mesclam, indicando que
género é uma forma de nos representarmos, de nos identificarmos. Apontam ainda que
existem cobrancas com relacdo ao que sdo 0s géneros em nossa sociedade, através das quais
os sujeitos sdo “engessados”, e aqueles que fogem dos padrdes normatizados por essa mesma
sociedade ndo sdo apenas tidos como diferentes, mas menosprezados por o serem.

E interessante refletir sobre a fala da Professora A sobre seu conceito de género, na
qual ela relata a diversidade de géneros existentes, bem como as expectativas que a sociedade
cria sobre estes as identidades masculinas e femininas:

Acho que eu posso pensar 0 género, ou 0s géneros — se considerar a
diversidade existente — como a representagdo de quem somos. Havera
diferencas, claro, se vocé pensar que nem todo mundo imagina um
determinado género da mesma forma, né? Um exemplo disso, € que existem
mulheres que se acham mais femininas quando estdo maquiadas, com cabelo
arrumado, ¢ ha aquelas que ndo se importam com isso pois ndo vao se “sentir
menos mulher” s6 por causa disso. [...] Existe uma cobranga nessa questao,
porque a sociedade cobra coisas assim da gente, ela espera que as mulheres
sejam delicadas, frageis, enquanto 0os homens ndo carregam isso, 0 que se
espera deles é que sejam valentes, fortes, brutos (PROFESSORA A —
Entrevista semiestruturada, Diério de campo: 28/04/2016).

E interessante perceber que em sua fala, a Professora A indica de forma bastante
sucedida algumas das cobrangas que sdo exercidas pela sociedade em cima dos sujeitos,
destacando que ha diferencas bem delineadas sobre o que se espera daquelas e daqueles que

se identificam com um determinado género.
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Ja a Professora B, em sua fala, indica as fortes ligacOes existentes entre género e
identidade, destacando que o primeiro € uma forma de expresséo de quem somos.

[...] 0 género faz parte daquilo que a gente &, ele projeta a nossa imagem para
os outros. Acho que ele faz parte da nossa identidade, porque ele é uma
expressdo nossa, do que somos, de como a gente se mostra pro mundo [...]
acho que conhecer o0 seu género é se conhecer, sdo coisas gque estao ligadas
(PROFESSORA B - Entrevista semiestruturada, Diario de campo:
29/04/2016).

Baseados nas falas das duas professoras, se faz possivel refletir sobre os padrdes de
género gque sdo normatizados e constantemente revalidados em nossa sociedade. Louro (1997)
reitera este indicativo ao afirmar que a escola informa o "lugar" dos pequenos e dos grandes,
dos meninos e das meninas (LOURO, 1997, p. 58).

4.2.  Pratica docente na perspectiva do Género

Com relacdo a esta categoria, discorreremos nossas analises considerando ndo apenas

0 que 0s sujeitos do campo conceituam enquanto pratica docente, mas também as relacBes que
estes nos apontam sobre pratica docente e género. Nossas analises indicam que:
1) A pratica docente € uma atividade consciente, pensada e repensada diariamente, que
possibilita mudancas em nossa realidade, modificando o meio em que se esta inserido. E um
instrumento transformador, que acontece em diferentes espacos e tempos da escola.
Caracteriza-se ainda como uma forma de transmitir aos estudantes conhecimentos que Ihes
serdo validos em sua formacdo enquanto cidad&@os. O género aparece ndo s6 como elemento
importante, mas necessario nesta pratica.

Compreendendo a préatica docente como um tipo de praxis, Vazquez (1977) afirma que
esta € uma atividade consciente, que possibilita ao ser humano pensar e transformar o meio no
qual esta inserido, como também a si proprio, por isso a praxis € entendida como uma
atividade social transformadora da realidade natural e humana. Corroborando para essa
compreensdo, nos ¢ indicado que a pratica “€ um instrumento transformador, pois vejo que ha
certas probleméticas que sdo extremamente necessarias de serem trabalhadas em sala de aula,
e falar sobre género é justamente uma delas” (PROFESSORA A, 28/04/2016).

Caldeira e Zaidan (2010) tornam nossas reflexdes ainda mais pertinentes ao tratarem
de pratica pedagogica e indicarem que esta acontece em diferentes espacos/tempos da escola,
no cotidiano de professores e alunos nela envolvidos e, de modo especial, na sala de aula,
mediada pela interagdo professor-aluno-conhecimento (CALDEIRA E ZAIDAN, 2010, p.
21).
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A Professora B contribui com nossas reflexdes ao indicar que a pratica docente se

materializa enquanto uma realizacdo do que se sabe e se quer transmitir aos estudantes, do
que se precisa transmitir para que eles se tornem cidaddos conscientes de seu papel na
sociedade (PROFESSORA B, 29/04/2016).
2) A prética docente desenvolvida por determinado professor pode ser compreendida
através de seu modo de agir em sala de aula com seus estudantes. Praticas mais inclusivas
tendem a se pautar em discursos mais igualitarios na relacdo professor-estudante, onde o
processo de ensino-aprendizagem € mutuo e vivenciado por ambas as partes.

Nesta perspectiva, podemos atentar a um dos acontecimentos observados em campo de
estudo, mais especificamente na fala da Professora A, que relata: “Eu nao sei de tudo, [...]
sempre havera novos conhecimentos que eu vou precisar adquirir, inclusive sobre como
escrever algumas palavras. Agora mesmo, eu aprendi, com a Estudante X. N&o sdo S0 vocés
que aprendem comigo — eu também aprendo com vocés” (Observagdo da Escola A, Diario de
campo: 06/04/2016). Em sua fala, a professora possibilita que entendamos sua prética docente
como uma prética que ndo toma o professor como Unico sujeito portador do conhecimento,
afinal, os estudantes ja trazem consigo conhecimentos prévios a escola. Perceber essa
capacidade mutua de aprender e ensinar se mostra como possibilidade de pensar a prética
docente como um mecanismo de integragdo ndo apenas dos sujeitos, mas do proprio
conhecimento, que se modifica e se torna mais sélido.

Ja a Professora B nos mostra que sua pratica docente € desenvolvida de forma dipar a
anterior, pois em determinado momento das observacGes em campo, ao se dirigir a um de seus
estudantes, ela diz o seguinte: “Estudante Y, eu ja disse como ¢ para pintar. Vocé esta fazendo
errado, diferente de todo mundo. Assim vai ficar estranho. Vocé acha que sabe mais que eu?”
(Observacao da Escola B, Diario de campo: 14/04/2016). Mostrando um posicionamento que
estd mais centrado na figura do professor como sujeito portador do conhecimento, a
Professora B nos faz refletir sobre o quanto sua fala pode incidir na percepcdo de seus
estudantes como seres que também carregam consigo conhecimentos préprios.

Ainda pensando sobre essas percepgdes de pratica docente que encontramos em nossa
pesquisa, é valido considerar que Vazquez (1977) toma praxis como uma atividade consciente,
possibilitando ao ser humano pensar e transformar o meio no qual estd inserido, como
também a si proprio, e isso nos faz pensar que a forma como cada uma das professoras
interage com seus estudantes acarreta na transformacdo ndo apenas das profissionais, mas
também dos proprios estudantes, que se perceberdo ou ndo enquanto produtores de

conhecimento.
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3) A prética docente pode ser um caminho a se seguir no desenvolvimento de atividades
que englobem as questdes de género. Seja de forma direta ou indireta, o trato acerca das
questdes de género em sala de aula pode proporcionar a quebra de esteredtipos e preconceitos
ligados a este conceito.

A Professora A, em uma de suas aulas, afirma que: “[...] ndo ha problemas se um
homem quer usar saia, pois ele ndo vai deixar de ser homem por isso”, “uma mulher, caso
queira, pode se vestir de uma maneira mais masculina, e isso ndo vai interferir em nada na
vida dela, ela vai continuar sendo a mesma pessoa”, “as roupas ndo t€ém género, sdo apenas
roupas [...] nés é que fomos acostumados a usar um tipo especifico de roupa, sem nos
perguntarmos o porqué disso” (Observagao da Escola A, Diario de campo: 26/04/2016). Isso
nos leva a refletir sobre o impacto que essas falas causardo nos estudantes, visto que irdo
contra os estereotipos que sdo constantemente normatizados e reforcados em nossa sociedade.
Acreditamos que assim acontece a desconstrucdo dos preconceitos diarios por meio dessa

praxis, dessa atividade consciente como ja bem pontua Véazquez (1977).

4.3.  Ensino Fundamental de nove anos

Sobre esta categoria, teceremos nossas andlises baseados no que os sujeitos do campo
nos apontam, correlacionando estes dados com o0s objetivos e especificacbes que
apresentamos em nosso Referencial Teorico (ver 1.3.). Algumas de nossas reflexdes sdo:
1) O ensino fundamental se caracteriza como uma etapa da vida escolar que deve garantir
formacdo soélida, capacitando os estudantes a compreender a cidadania, a consciéncia de
sociedade e participacdo social e politica. Da mesma forma, deverdo posicionar-se contra
quaisquer discriminagdes, prezando pelo respeito ao outro, solidariedade e justica,
contribuindo para que assim progridam nos mais diversos aspectos.

Em seus objetivos, os Parametros Curriculares Nacionais, ao versarem sobre o Ensino
Fundamental, indicam que os estudantes devem ser capazes de:
» compreender a cidadania como participacdo social e politica, assim como exercicio de
direitos e deveres poltticos, civis e sociais, adotando, no dia-a-dia, atitudes de solidariedade,
cooperacdo e repudio as injusticas, respeitando o outro e exigindo para si 0 mesmo respeito; e
* conhecer e valorizar a pluralidade do patrimdnio sociocultural brasileiro, bem como
aspectos socioculturais de outros povos e nagdes, posicionando-se contra qualquer
discriminagéo baseada em diferencas culturais, de classe social, de crencas, de sexo, de etnia

ou outras caracter iticas individuais e sociais (BRASIL, 1997, p. 69).
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Corroborando para este entendimento, a Professora A nos relata que o Ensino
Fundamental:

[...] é aquilo que o aluno precisa saber de fundamental, de basico, para se
formar, por isso ele tem a duracdo téo estendida, porque precisa garantir uma
formacdo sélida. Eu acredito que um dos pontos fortes do [ensino]
fundamental é o fato de que ele abre muitas possibilidades para os alunos,
para que eles possam ter um processo formativo que seja capaz de dar
chances para que eles possam ir progredindo diante daquilo que lhes €
apresentado, seja na escola, em casa, enfim, na vida deles (PROFESSORA A
— Entrevista semiestruturada, Diario de campo: 28/04/2016).

Assim, compreendemos que o Ensino Fundamental carrega consigo esse teor
formativo que € bastante abrangente, que visa formar ndo apenas institucionalmente, mas
também para além dos muros da escola, ao desenvolver sujeitos que tenham plena consciéncia
de seu papel enquanto cidadaos. Ainda no que diz respeito aquilo que o Ensino Fundamental
objetiva, a Professora A, nos indica que ele carrega diversos objetivos, “como desenvolver a
cidadania nos alunos, a consciéncia da sociedade em que eles vivem, o olhar de respeito para
com os outros” (PROFESSORA A - Entrevista semiestruturada, Diario de campo:
28/04/2016).

De outro lado, temos a Professora B, que situa estes mesmos objetivos como “a
promocgdo da cidadania, solidariedade, respeito, justica [...] para que os alunos se tornem
pessoas ativas, cientes de seus direitos e deveres” (PROFESSORA B — Entrevista
semiestruturada, Diario de campo: 29/04/2016).

Os extratos supracitados nos apontam a imprescindibilidade desta modalidade de

ensino na efetivacdo de uma educacdo que contribua para uma formacao mais critica sobre o
mundo que nos cerca, que nao apenas atente a contetdos linguticos, matematicos ou
cientificos, mas que também possibilite a emancipacdo através da desconstrucdo de
estereodtipos e preconceitos, promovendo assim a cidadania, a solidariedade, a empatia etc.
2) O ensino fundamental esta relacionado com o género, ja que a atencdo a diversidade €
um de seus principios. O género € uma realidade para os estudantes, e seu trato em sala de
aula resulta no desenvolvimento e socializacdo dos mesmos, livrando-os de possiveis
preconceitos. Ha divergéncias sobre 0 momento em que se deve iniciar os debates sobre
género na escola.

Esta nossa analise se aproxima bastante da anterior, ao abordar conceitos como quebra
de preconceitos e desenvolvimento da socializacdo dos estudantes, mas aqui temos a
especificidade do género na fala dos sujeitos.

Os Parametros Curriculares Nacionais apontam que:
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[...] a educagdo escolar deve considerar a diversidade dos alunos como
elemento essencial a ser tratado para a melhoria da qualidade de ensino e
aprendizagem. Atender necessidades singulares de determinados alunos é
estar atento a diversidade: € atribuicho do professor considerar a
especificidade do individuo, analisar suas possibilidades de aprendizagem e
avaliar a eficacia das medidas adotadas. [...] A escola, ao considerar a
diversidade, tem como valor méximo o respeito as diferencas — néo o elogio
a desigualdade. As diferencas nao sdo obstaculos para o cumprimento da
acdo educativa; podem e devem, portanto, ser fator de enrigquecimento.
Concluindo, a atencdo a diversidade € um principio comprometido com a
equidade, ou seja, com o direito de todos os alunos realizarem as
aprendizagens fundamentais para seu desenvolvimento e socializacdo.
(BRASIL, 1997, p. 63)

Se pensamos nessa diversidade relacionando-a com o conceito de género, podemos

refletir acerca da importancia de se promover o debate sobre género em ambiente escolar,

mais especificamente no ensino fundamental. Nossos sujeitos do campo reiteram essa ideia,

especialmente a Professora A, ao afirmar que:

[...] h& muitas relagbes entre o [ensino] fundamental e o que se entende por
género, pois os discursos que a gente tem em sala de aula, as falas que a
gente usa com os alunos vao afetar as visdes deles nessa érea. Por exemplo,
se eu chego e falo para um aluno menino que rosa é cor exclusivamente de
menina e ele ndo pode usar, eu ndo estarei sendo coerente, porque cor
nenhuma tem género, rosa é cor tanto de menina quanto de menino. Coisas
assim eu evito em sala de aula, porque sei que eu posso acabar
condicionando o aluno a pensar uma coisa que ndo é verdade. Esse € um dos
motivos pelos quais eu acho importante de se tratar género em sala de aula,
seja no ensino fundamental, no médio, nas universidades, enfim, é
necesséario trabalhar porque o género ja é uma realidade para eles, a gente
tem que perceber isso e se conscientizar de que se a gente ndo trabalha, ndo
da a oportunidade para que eles crescam livres de preconceitos e visdes
distorcidas das coisas (PROFESSORA A — Entrevista semiestruturada,
Diario de campo: 28/04/2016).

Assim, podemos perceber que as questdes de género ndo sdo apenas uma realidade nas

salas de aula de nossas escolas, mas também na prépria vida dos estudantes, bem como o fato

da problematizacdo nesta area ja ser desenvolvida pelos profissionais da educacdo em alguns

Casos.

Porém, h& de se pontuar que se trabalhar género nas salas de aula do ensino

fundamental ndo € uma acéo universal, visto que nem todo docente pensa que € nesta etapa de

ensino que tais debates devam ser vivenciados. Exemplo claro disso é a Professora B, que nos

aponta:

Com relacéo ao género no ensino fundamental, eu acho interessante sim que
a gente discuta sobre isso [...] mas acredito que seja mais indicado trabalhar
isso por volta do oitavo ou nono ano, e principalmente no ensino médio, que
eles estardo mais crescidos e vao poder entender melhor sobre o conteido do
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género (PROFESSORA B — Entrevista semiestruturada, Diério de campo:
29/04/2016).

Nos séo apresentadas visdes dspares acerca do momento em que se devem iniciar as
abordagens das teméticas de género em sala de aula, o que nos indica que os sujeitos do
campo compreendem a emergéncia de se trabalhar tais tematicas de formas diferenciadas.
Todavia, salientamos que ambas as professoras evidenciam que este trabalho € necessario e
deve ser efetivado.

A seguir, apresentaremos as conclusdes de nosso trabalho, onde buscaremos responder,
através de nossas sistematizacbes e analises de dados, ndo apenas 0s nossos objetivos de

pesquisa, mas também nossa questdo-problema.
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5. CONSIDERAC 0 ES FINAIS

Retomando nossa questdo-problema: “Como sdo trabalhados pedagogicamente 0s
conceitos de género juntamente aos estudantes dos anos iniciais do ensino
fundamental?”, encerraremos nosso trabalho apresentando as conclusdes que desenvolvemos
a partir de nossa pesquisa. Estas buscardo responder também os nossos objetivos especificos e
objetivo geral, que nortearam nossa busca pela construcdo do conhecimento através do
exercicio de se fazer presente em campo, e pensar aquilo que nele vivenciamos em paridade
com o que estudamos e refletimos teoricamente.

Com relacdo ao nosso primeiro objetivo especifico, que foi identificar as principais
préticas educativas relacionadas aos conceitos de género que apoiam o trabalho docente de
professores dos anos iniciais do ensino fundamental em escolas pablicas, pudemos identificar
que as préaticas relacionadas aos conceitos de género desenvolvidas nestes espacos S&o
pautadas num pensamento que visa desmistificar esteredtipos que incidem sobre estes
conceitos, promovendo assim uma acdo reflexiva ndo s6 para os estudantes, mas também para
0s préprios professores, que assim sdo capazes de repensar constantemente suas praticas.

Ja ao respondermos nosso segundo objetivo especffico, que diz respeito a identificar as
principais préticas educativas relacionadas aos conceitos de género que apoiam o trabalho
docente de professores dos anos iniciais do ensino fundamental em escolas privadas, de
acordo com nossa experiéncia em campo, concluimos que esta ndo desenvolve praticas
educativas que contemplem as tematicas de género, visto que existem tensées e impedimentos
oriundos tanto da gestao escolar como das familias dos estudantes com relagdo a este trabalho.
Os professores se sentem limitados neste sentido, seja por falta de formacdo na &rea, seja
pelas barreiras criadas pelo conservadorismo que ainda habita grande parte das escolas de
redes privadas de ensino.

Sobre 0 nosso ultimo objetivo especifico, o qual visou sistematizar os principais
aspectos, trabalhos e atividades correspondentes ao debate sobre os géneros que podem ser
trabalhados em sala de aula, podemos destacar a explanacgéo de textos que abordam o tema, a
problematizacdo de produgdes dos estudantes em aulas de Artes, por exemplo, na
intencionalidade de (re)pensar os signos ditos masculinos/femininos. Também concluimos
que existem aspectos indiretos que apoiam este trabalho, tais como a utilizacéo de producdes
textuais de pessoas trans, 0 que proporciona aberturas para se tratar do tema.

Com base no Método do Caso Alargado e buscando responder ao nosso objetivo geral,

compreendemos que 0s conceitos de género trabalhados pedagogicamente nos anos iniciais do
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ensino fundamental sdo pensados e desenvolvidos a partir de uma visdo que busca
desmistificar os constantes estigmas que sdo perpetuados acerca daquilo que € tido como
masculino/feminino. Os professores e professoras que desenvolvem suas praticas nesta
perspectiva, colaboram para que pensemos o debate sobre género em sala de aula como
importante e imprescindivel ferramenta para o fomento de uma sociedade menos misogina,
machista e transfobica. Este tipo de debate se encontra presente principalmente nas
instituicbes de ensino publico, que comumente ndo tém o perfil conservador tal como as
pertencentes ao ensino privado.

Também nos cabe, aqui, apontar novas possibilidades de pesquisa, que poderdo
futuramente englobar caracterticas que ndo estiveram presentes em nosso trabalho por néo
serem aquilo que tratariamos em seu decorrer. A exemplo disso, podemos pensar numa
pesquisa que tentasse compreender como sdo trabalhados os conceitos de sexualidade nesta
etapa da educacdo bésica — ja que estes conceitos caminham tdo préximos dos conceitos de
género —, ou ainda num trabalho que buscasse perceber como os conceitos de género séo
trabalhados pedagogicamente nos anos finais do ensino fundamental, ja que um de nossos
sujeitos nos indica que este também pode ser um dos momentos onde debates sobre essa
tematica sejam iniciados.

E interessante também que falemos um pouco sobre nossas reflexdes pessoais acerca
da producédo de nossa pesquisa. Hoje, finalizada esta importante fase de nossa formagéo — néo
apenas no ambito académico, mas também em ambito pessoal, percebemos que esta
experiéncia nos proporcionou a compreensdo de que a educacao formal, a nivel fundamental,
se mostra uma ac¢do transformadora, e que trabalhar certas tematicas, neste sentido, carrega
consigo um carater politico, que desmistifica preconceitos e estere6tipos.

O desenvolvimento de nosso Trabalho de Conclusdo de Curso nos permitiu
amadurecimento como pesquisadores ndo apenas por sua extensdo e tempo em contato com o
mesmo, mas também pelas possibilidades por ele ofertadas no que diz respeito ao nosso
processo de autocompreensdo enquanto futuros educadores. Pensar o género como ferramenta
auxiliar do trabalho docente nos encoraja a pensar numa sociedade mais igualitaria, mesmo
gue ainda distante de nds. Pensar nessa utopia nos da a abertura necesséria para acreditar no
potencial da educacdo e de todos os educadores, e para perceber a responsabilidade que
carregamos conosco ao abracar a educacdo como lugar nosso. Lugar este de muitas

inquietacBes, duvidas e incertezas, mas acima de tudo de muitas conquistas em potencial.
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