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RESUMO

Este trabalho objetiva analisar as relagbes de género na formacéo inicial do(a)
professor(a) do Curso Normal Médio do Instituto de Educacao Euclides Dantas, em
Vitéria da Conquista, Bahia. Trata-se de um estudo ancorado no campo das
epistemologias feministas. Do ponto de vista metodologico, optou-se pela
observacdo in loco com registro fotografico, entrevistas com as professoras
formadoras selecionadas para a pesquisa, aplicacdo de oficina com as/os
estudantes do Normal Médio — professoras(es) em formacéo — e andlise do Projeto
Politico Pedagogico e da Matriz Curricular do referido curso, buscando analisar até
que ponto a Escola Normal de Vitéria da Conquista (como é conhecida
popularmente) tem preparado as/os estudantes do Normal Médio para trabalhar
questbes de género e orientacdo sexual conforme orientacbes dos Referenciais
Curriculares para a Educacédo Infantii (REFCEI) e dos Parametros Curriculares
Nacionais para o Ensino Fundamental (PCN-EF). Os resultados deste estudo
revelam que, através das praticas pedagégicas das(os) professoras(es)
formadoras(es) do curso Normal Médio, ha a reproducédo de ideologias de género
androcéntricas. Além disso, foi possivel identificar a caréncia de uma formacao
adequada das professoras formadoras no que concerne as questdes de género e
sexualidade, situacdo que culmina com a inexisténcia de um trabalho planejado e
sistematizado quanto a abordagem destas teméticas junto as turmas do Normal
Médio, conforme recomendacdes dos REFCEI e PCN-EF e séries iniciais do Ensino
Fundamental, respectivamente. Assim, o0s resultados da pesquisa de campo
confrontados com o referencial tedrico nos fornecem elementos que sugerem uma
abordagem de género inadequada na formacéao inicial do(a) professor(a), do Curso
Normal Médio do Instituto de Educacédo Euclides Dantas, no municipio de Vitéria da
Conquista, Bahia, situacdo que contribui para a manutencao de praticas sexistas e a
reproducao de esteredtipos e assimetrias de género no contexto escolar.

Palavras-chave: Género. Educacao. Formacao de Professor(a).






ABSTRACT

This study aimed to analyze gender relations in the teacher training Normal Course
of the Institute of Education Euclides Dantas. It is anchored in a field study of feminist
epistemologies. From the methodological point of view, we opted for on-site
observation with photographic records, interviews with teachers selected for forming
the research, application workshop with students of the Normal Medium and analysis
of the Political Pedagogical and curriculum of that course, seeking examine the
extent to which the Normal School of Vitéria da Conquista (as is popularly known)
has prepared students to work in Normal Middle gender and sexual orientation of the
guidelines as benchmarks for Early Childhood Education Curriculum and National
Curriculum for Elementary School. The results of this study revealed that, through the
pedagogical practices of teachers forming the average normal course, there is the
reproduction of gender ideologies androcentric. Moreover, it was possible to identify
the lack of adequate training of teacher trainers, in which concern issues of gender
and sexuality, a situation that culminates in the absence of a planned and systematic
approach to these issues as close to normal classes in the East, References
according to the recommendations of the Curriculum for Early Childhood Education
and the National Curriculum for Elementary Education. Thus, the results of field
research confronted with the theoretical framework provides us with evidence to
suggest a gender approach as inadequate teacher training, Medium Normal Course
of the Institute of Education Euclides Dantas, a situation that contributes to the
maintenance of sexist practices and with the reproduction of stereotypes and gender
differences in the school context.

Keywords: Gender. Education. Teacher training.
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INTRODUCAO

Esta dissertacdo € resultado de um estudo que teve como objetivo a
andlise diagnéstica e critica da maneira pela qual tem se desenvolvido a abordagem
de género no curso de formacao para o magistério em nivel médio do Instituto de
Educacao Euclides Dantas (IEED), na cidade de Vitdria da Conquista, Bahia. Assim,
nesta pesquisa realizada no ano de 2010, buscamos investigar até que ponto a
referida escola estd preparando os/as estudantes do Normal Médio para
desenvolverem suas atividades de ensino conforme orientacées dos Parametros
Curriculares Nacionais (PCN), no que se refere as relacdes de género.

A escolha por pesquisar a microrrealidade de Vitéria da Conquista se
deveu a um sentimento de pertencimento a este lugar no qual foram construidos, ao
longo de minha trajet6ria histérica, muitos vinculos profissionais, familiares e
afetivos. Essa cidade, minha terra natal, representa também o lugar em que comecei
a ensaiar meus primeiros passos na vida académica, o lugar que me possibilitou
descobrir um mundo que, até entdo, ndo conhecia e que, a cada dia, desejo explorar
sempre mais.

A motivacao por essa temética teve inicio ainda na Graduacao, no grupo
de pesquisa “Politicas Educacionais: ldade e Gera¢bes”, do Museu Pedagdgico
Padre Palmeira, da Universidade Estadual do Sudoeste da Bahia (UESB), que
rastreava 0s acervos documentais de escolas existentes em Vitdria da Conquista
durante as primeiras décadas do século XX. A medida que o grupo foi coletando os
documentos, 0 meu interesse e atencdo se voltaram para os documentos que
registravam temas relativos aos padrées de conduta moral e as relagdes de género
na escola, haja vista que, logo no primeiro contato com os acervos, pude perceber

prescricdes diferentes quanto ao comportamento esperado para homens e
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mulheres. Havia, entdo, uma diferenciagdo, um dualismo quanto a educacéo
direcionada a meninas e meninos.

A partir dai, mantive meu vinculo com a pesquisa documental do Museu
Pedagodgico, mas investi, também, em pesquisar as questdes de género na
atualidade. Desenvolvi o meu Trabalho de Conclusdo do Curso de Pedagogia,
abordando a tematica de género em escolas de Vitoria da Conquista. Assim, 0 curso
de Pedagogia e a vinculacdo com o grupo de pesquisa do Museu Pedagdgico muito
influenciaram na minha trajetéria epistemologica e no uso do género como uma das
categorias de analise em minhas pesquisas.

Nessa perspectiva, direcionei meus estudos para a formacdo do(a)
professor(a), partindo do pressuposto de que a partir da pratica pedagogica também
se comeca a desconstrucdo das desigualdades de género. Como agente social de
transformacao, o/a professor(a) precisa estar capacitado(a) para atuar na escola
com uma perspectiva de género, uma perspectiva em que a equidade entre os
sujeitos, independentemente de seu sexo, seja uma premissa incorruptivel.

Com base nisso, passamos a perguntar se a Escola e, especificamente, o
Instituto de Educacdo Euclides Dantas, mais conhecido como Escola Normal de
Vitéria da Conquista, prepara os/as professores(as) em formacao para abordarem as
questdes de género e sexualidade em sua préatica docente, haja vista que, nos
Parametros Curriculares para o Ensino Fundamental (PCN-EF), no Tema
Transversal “Orientacdo Sexual’, ja existe a recomendacdo para se trabalhar as
abordagens de género e sexualidade. Além disso, o Il Plano Nacional de Politicas
para as Mulheres (PNPM) também recomenda que sejam feitas abordagens de
género e de diversidade de orientacdo sexual na escola bem como na formacéo
especifica para os/as docentes que atuam nos diversos niveis da educacéo basica.

Sendo assim, no intuito de responder ao questionamento acima
formulado, desenvolvemos o objetivo geral de analisar até que ponto a Escola
Normal de Vitdria da Conquista-BA prepara os/as estudantes do Curso Normal
Médio para desenvolverem suas atividades de ensino levando em consideracdo a
abordagem de Género.

A partir dai, formulamos os seguintes objetivos especificos da pesquisa:

1 — conhecer e analisar a formacdo dos(as) professores(as) da Escola

Normal de Vitéria da Conquista no que se refere a perspectiva de género;
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2 — verificar como se configuram as atividades pedagogicas no Curso
Normal Médio quanto a reflexdo e discusséo dos Referenciais Curriculares para a
Educacao Infantil (REFCEI) e do PCN Orientagcdo Sexual (OS) e/ou outros materiais
gue abordem as questdes de género na escola; e

3 - refletir sobre as praticas dos(as) professores(as)-formadores(as) da
Escola Normal e suas implicacdes na formacéao dos(as) discentes do Curso Normal
Médio, no que concerne as questdes de género, para conseguir compreender como
tem sido a abordagem dessa temética nos cursos de formacgdo inicial de
professores(as) em Vitéria da Conquista.

No desenvolvimento desta pesquisa, buscamos aliar teoria e metodologia,
por considera-las inseparaveis e imprescindiveis para o desenvolvimento de
qualquer trabalho cientifico, pois “a metodologia € o caminho do pensamento e a
pratica exercida na abordagem da realidade” (MINAYO, 1993, p. 14). Assim, a
fundamentacédo tedrica ndo é algo separado do percurso investigativo, pois, a
medida que a pesquisa vai se desenrolando, as questdes, as duvidas, as ideias vao
surgindo e, entdo, buscamos na teoria as explicacbes sobre aquela realidade que
aos poucos se desvela e que ainda pode trazer novas incognitas, obrigando-nos a
fazer novas incursoes tedricas.

A tessitura tedrica desta pesquisa, do ponto de vista epistemologico,
buscou se referendar nas ideias de Michael Apple (1982; 1989), Pierre Bourdieu
(1992; 2009), Paulo Freire (1996), Henry Giroux (1997), Tereza de Lauretis (1994),
Guacira Lopes Louro (1995; 1997; 2007; 2008), Antdnio Novoa (1999a; 1999b),
Elizete Passos (1995; 1999), Gimeno Sacristan (1999; 2000) e Joan Scott (1994;
1995) para tratar dos conceitos de educacéo, curriculo e formacgéo e sua vinculacédo
com os mecanismos de poder e de dominagdo masculina.

Os discursos construidos sobre o género exercem grande poder sobre a
organizacdo social e nas relagbes entre os sujeitos e, apesar de passarem por
naturais, sdo construcdes arbitrarias que, simbolicamente, violentam os sujeitos no
exercicio da liberdade de “ser”.

Quanto aos estudos de género, uma categoria de analise fundamental
para este trabalho, trago aqui a contribuicdo das epistemologias feministas que
muito ajudaram a desvelar as relacées de poder que se inscrevem e permeiam as
relacbes entre atores e atrizes que compdem o palco do Normal Médio do Instituto
de Educacgédo Euclides Dantas. Assim, recorremos aos estudos de Tereza de
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Lauretis (1994), Guacira Lopes Louro (1995; 1997; 2007; 2008), Elizete Passos
(1995; 1999) e Joan Scott (1994; 1995), dentre outros, que se constituem como
referenciais deste estudo.

O feminismo é um movimento politico voltado para a transformacéo
social, no sentido de construir uma sociedade mais igualitaria para mulheres e
homens, que tem, no cerne do seu projeto, construido historicamente a partir das
lutas sociais, 0 entrelacamento entre teoria e pratica politica. O feminismo €,
portanto, um campo politico tanto quanto tedérico-epistemologico. (HARDING, 1987,
SARDENBERG, 2007). No entanto, seria mais adequado falarmos em feminismos,
devido a complexidade e heterogeneidade de concepc¢bes que esse movimento
encerra.

O movimento feminista (ou, movimentos feministas) possui diversas
vertentes e conta com inumeras pesquisadoras e teoricas das mais diversas areas
da ciéncia — Ciéncias Sociais, Biologia, Antropologia, Histéria etc. — que, por sua
vez, construiram suas epistemologias. Segundo Sandra Harding (1987), as
principais vertentes epistemoldgicas feministas sdo o empirismo feminista, o
feminismo perspectivista e o pds-modernismo feminista que trazem, cada uma delas,
contribuicdes importantes para o questionamento das bases estruturais sobre as
guais a ciéncia moderna se sustenta (objetividade/neutralidade), levantando
questionamentos quanto ao viés androcéntrico’ que atravessa as producdes
cientificas no meio académico. Enfim, cada vertente busca responder, dentre outras
guestdes, aquelas relativas a opressao e subordinacdo da mulher na sociedade, aos
meios para se eliminar da ciéncia o danoso viés androcéntrico e dar legitimidade
cientifica as producdes feministas e para se construir uma sociedade mais igualitaria
no que se refere a questdo de género. Assim, cada uma possui 0 mérito de trazer a
tona questdes que, durante séculos, passaram por invisiveis tanto na ciéncia como
na sociedade, que considerava/considera a desigualdade de género como “a ordem
natural das coisas”, como “inerente a natureza humana”.

No que diz respeito as epistemologias feministas, ndo optamos aqui por

essa ou aquela vertente, buscando nos centrar naquilo que elas tém em comum, ou

! Referente a androcentrismo, que significa conceder privilégio ao ponto de vista do

homem, Unica perspectiva valida a ser utilizada em diversos discursos, principalmente no
discurso cientifico, sendo depois generalizada para todos os individuos, sejam homens
ou mulheres. O discurso androcéntrico tem o0 homem como a medida de todas as coisas.
(SARDA, 1987).
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seja, 0 posicionamento contra a objetividade e a neutralidade caracteristicas da
ciéncia positivista androcéntrica e a nogdo de “conhecimento situado” (HARDING,
1986; KELLER, 1996).

O conhecimento é definido por quem o captura. Afirma Sandra Harding
(1986) que esse ndo é um dominio estavel, que, em vez disso, representa um
espaco no qual a contestacdo e a duvida acerca do que é considerado
“‘conhecimento” estdo a todo tempo presentes. Desde longa data, as pensadoras
feministas tém levantado questionamentos acerca de parametros definidores como:
em que consiste o conhecimento, o que é passivel de se conhecer e, sobretudo,
guem pode ou ndo ser sujeito desse conhecimento, haja vista que “por muito tempo,
a questdo da relacdo sujeito/objeto permaneceu ambigua nas posturas assumidas
(MIES, 2000). Como deveriam as mulheres, enquanto ‘sujeitos do conhecimento’, se
colocarem em relac&o ao seu ‘objeto’?” (SARDENBERG, 2007).

As teorias feministas do conhecimento foram se desenvolvendo na
tentativa de romper com esses impasses, muitas vezes com distin¢cdes tedrico-
metodoldgicas, mas interligadas na tentativa de tornarem cientificamente legitimos o
objeto de conhecimento e o conhecimento feminista propriamente dito e, nesse
percurso nada tranquilo de luta por um espac¢o no meio cientifico, constroi-se género
como um objeto tedrico para as investigacoes e reflexdes cientificas, possibilitando,
assim, além da abertura de novas fronteiras para reflexdo e andlise feministas,
também a solidificacdo das bases para a construcdo de uma epistemologia feminista
(ou epistemologias feministas) (HEILBORN, 1991 apud SARDENBERG, 2007).
Nesse sentido, a categoria género se torna um instrumento capaz de analisar os
impactos das ideologias ndo somente nas estruturas sociais como também nas
estruturas intelectuais, ou seja, nas producdes cientificas, visto que género passa a
ser entendido como um elemento constituinte da vida dos sujeitos e da sua
interpretacdo. Indo mais além, trata-se de um elemento classificatorio e organizativo
do universo.

Durante a década de 1980, apOs lutas e constatacdes, género se
consolida, no meio académico, como uma categoria Util de analise cientifica,
passando entdo a adquirir legitimidade e a integrar inumeras producdes cientificas
das pensadoras académicas feministas. Pontua a teérica Jane Flax (1990) que, em
se tratando de uma categoria de pensamento e, portanto, de construcdo de

conhecimento, devem ser analisados seus efeitos no e sobre o conhecimento
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(produzido tradicionalmente) bem como reavaliados e redefinidos os conceitos
tradicionais de epistemologia.

Nesta pesquisa, trabalhamos, também, com a categoria formacédo haja
vista que nossas analises giram em torno de um curso de formacao inicial de
professor. Para isso, recorremos aos estudos de Anténio Novoa (1999a; b) que nos
apresenta com propriedade o panorama histérico da constituicAo da profissdo
docente atrelada ao processo de formacdo e que atribui a génese da profissdo as
congregacoes religiosas que, posteriormente, se tornaram congregacdes docentes e
cujos valores, conceitos, métodos de ensino, todo o processo de formacdo até a
constituicdo do corpo docente e dos espacos de educacdo era controlado pela
Igreja. Ainda sobre o significado de ser professor e as implicacdes politicas de sua
préxis educativa na constituicdo do futuro educador, encontramos uma discussao
interessante em Paulo Freire (1996), uma abordagem imprescindivel para a tessitura
tedrica dessa pesquisa.

O campo epistemoldgico no qual esta pesquisa esta situada bem como o
problema formulado exigiram o empreendimento de uma pesquisa qualitativa que,
segundo Maria Cecilia Minayo, “[...] responde a questdes muito particulares, [...]
trabalha com o universo dos significados, dos motivos, das aspira¢des, das crencas,
dos valores e das atitudes” (1993, p. 21), espagos nos quais 0S sujeitos e 0s

fendbmenos ndo podem ser reduzidos a variaveis estatisticas.

A epistemologia, enquanto poélo essencial da pesquisa, situa-se,
portanto, de imediato, tanto numa légica de descoberta quanto de
prova, o modo de produgdo dos conhecimentos interessa-lhe tanto
guanto seus procedimentos de validacdo. Assim, a metodologia (e os
pesquisadores para 0s quais ela é motivo para confiar no rigor, na
exatiddo e na pertinéncia de suas pesquisas) deve apreender a
ciéncia como um processo (ndo seqiencial, mas vivo) e ndo como
produto. (BRUYNE, HERMAN, SCHOUTHEETE, 1982, p. 42).

Na pesquisa qualitativa, o objeto de estudo néo é algo estatico, que néao
interage, ao contrario, ele possui uma dindmica que estabelece um dialogo com o
pesquisador, influenciando e sendo influenciado por essa relagcdo. “A abordagem
qualitativa se aprofunda no mundo dos significados” (MINAYO, 1993, p. 22), das
relacbes e dos processos, mais do que no produto dos mesmos. Além disso, o

nosso objeto de estudo, uma escola de formacao inicial de professores em nivel
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médio, que também agrupa outras modalidades e niveis de ensino, se situa em um
campo de pesquisa que € também dindmico e multifacetado. Pontuam Paul de

Bruyne, Jacques Herman e Marc de Schoutheete que:

O campo de Pesquisa concebido como lugar efetivo do trabalho dos
pesquisadores é essencialmente o lugar dinAmico e dialético no qual
se elabora uma pratica cientifica, que constréi objetos de
conhecimento especificos, 0s quais impdem, por sua vez, sua matriz
particular de apreenséo e de interpretacao dos fenébmenos. (1982, p.
28).

Nesse sentido, vimos a necessidade de realizar um estudo de caso, que,
segundo Menga Ludke e Marli André, “[...] é rico em dados descritivos, tem um plano
aberto e flexivel e focaliza a realidade de forma complexa e contextualizada” (1986,
p. 19), para que respondesse aos objetivos previstos e permitisse que, futuramente,
pudessem ser feitas intervencgdes na realidade de estudo.

Para a realizacao deste estudo de caso escolhemos a unidade de ensino,
Instituto de Educacdo Euclides Dantas (IEED)/Escola Normal de Conquista, na
tentativa de tentar compreendé-la na sua complexidade a partir de um arcabouco
tedrico, da metodologia e de técnicas destinadas a esse fim para, deste modo, nédo
cairmos nos julgamentos provenientes do senso comum, sem fundamentagao
cientifica.

Esta pesquisa se desenvolveu in loco, no Curso Normal Médio do IEED,
em Vitéria da Conquista?, por meio de entrevistas com as(os) professoras(es)-
formadoras(es)®; da realizacdo de oficina na turma de formandas(os) do referido
curso; e da analise do Projeto Politico Pedagdgico (PPP) da Instituicao.

O IEED é uma escola estadual que tem 59 anos de existéncia, oferece
desde o Segundo Ciclo do Ensino Fundamental ao ultimo ano do Ensino Médio.
Comporta um quadro docente formado por 69 professores. O quadro discente geral
conta com 3.400 alunos, com 172 matriculados no Normal Médio, dos quais apenas
cinco sdo do sexo masculino. Para o Curso Normal Médio sdo destinados vinte

professores; destes, quinze eram mulheres.

Unica instituic&o publica na cidade com essa modalidade de ensino.

Professor(a) que possui experiéncia na docéncia para a qual esta formando, que o
habilita a formar outros(as) professores(as), ajudando os/as iniciantes (ou em formacao)
no processo de insercao profissional. Essa categoria € definida pelos Referenciais para a
Formacao de Professor, do Ministério da Educagéo (BRASIL, 2002, p. 66-7).

3
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Para as entrevistas, escolhemos trés professoras que lecionam as
disciplinas Metodologia de Ensino, Sociologia ou Filosofia, por considerar que estas
abordam os métodos e técnicas de ensino e a selecdo dos conteudos pedagdgicos,
além de trabalharem com os aspectos do ser professor na atualidade e sobre as
competéncias inerentes a essa profissdo. O numero que, inicialmente, pensamos
entrevistar era de cinco docentes, porém, uma das professoras escolhidas,
lecionava duas disciplinas de metodologia de ensino e outra, que trabalhava com
orientacdo de estagio, se recusou a conceder a entrevista. Diante desse quadro,
consideramos a contribuicAo de trés docentes como satisfatéria para o
desenvolvimento deste trabalho.

Escolhemos, também, a oficina como um de nossos instrumentos de
coleta de dados, visto que, nos estudos feministas, estas tém sido comumente
utilizadas como mais uma de suas atividades politico-educativas. Ao pensarmos em
oficina nos vem a mente um lugar de trabalho em que coisas séo produzidas ou
consertadas. E, portanto, uma técnica dindmica que promove processos de criacio
e transformacéo. (PORTELA; GOUVEIA, 1999).

Nesta pesquisa, a oficina realizada com as/os estudantes do Normal
Médio do IEED, além de ter como objetivo diagnosticar o nivel de conhecimento
tedrico destes sujeitos no que concerne as questdes de género e sexualidade,
objetivou também, promover a constru¢do de conhecimentos acerca desta tematica,
de forma participativa com todos(as) os/as envolvidos(as) no processo. Para os
registros de campo durante o desenvolvimento da oficina, foi necessario o auxilio de
duas pessoas que funcionaram como escribas das falas das(os) estudantes quando
mencionavam questdes de género, além de utilizarmos o recurso de gravacdo de
audio e fotografia para registrar os trabalhos feitos pelas(os) estudantes do Normal
Médio, recursos a mais para a garantia de que nenhuma fala ou imagem importante
se perderia. Além disso, foram coletados objetos construidos pelos estudantes do
Normal Médio como uma espécie de produto-sintese da oficina.

A Oficina foi realizada com a turma do Terceiro Ano do Normal Médio do
IEED e culminou com a producdo de um cartaz por equipe que deveria expressar o
entendimento sobre relacbes de género e sexualidade, constituindo-se em mais um
elemento para as nossas analises.

Apesar do curso Normal Médio do IEED ser estruturado em quatro anos,

a oficina foi realizada na turma do Terceiro Ano, porque, no ano de 2010 (periodo do
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desenvolvimento da pesquisa de campo) n&o havia na instituicdo turmas do Quarto
Ano de Magistério. A escolha pelas turmas no estagio final do curso ocorreu por
considerarmos que em funcéo de todo o percurso do trabalho didatico-pedagoégico
realizado no processo de formacao, o ultimo ano nos possibilitaria visualizar o nivel
de conhecimento e/ou aprofundamento tedrico-metodolégico da abordagem de
género prevista nos REFCEI e nos PCN-EF que devem ser trabalhadas nos cursos
de formacéo inicial para o Magistério.

Sendo assim, para a discussdao de nossa tematica “O Género e a
Docéncia: uma andlise de questdes de género na formacdo de professores do
Instituto de Educacdo Euclides Dantas”, estruturamos nosso estudo em quatro
capitulos, na seguinte ordem:

No Capitulo 1 — “A génese da formacdo docente: aspectos historicos da
profissdo de professor(a)” — abordamos a trajetdria histérico-social da profisséo
docente, principalmente no que diz respeito a formacdo para o Magistério e a
institucionalizacdo do Curso Normal Médio, procurando compreender até que ponto
as politicas de Estado implementadas no contexto brasileiro influenciaram na
construcdo de uma identidade e na passagem gradativa da préatica de um oficio a
uma profissdo reconhecida socialmente. Fazemos, ainda, uma breve retrospectiva
histérica da génese da profissdo docente no contexto europeu e suas influéncias na
formacao do professor no Brasil.

No Capitulo 2, “A criagdo das Escolas Normais e o processo de
feminizacdo do Magistério”, apresentamos uma explanacao do ingresso feminino na
instrucao publica, especificamente no Curso Normal, passaporte para a sua insercao
na profissdo docente. Tratamos ainda, do processo de feminizacdo do Magistério,
suas causas e consequéncias para a vida das mulheres, assim como da mudanca
gue esse processo causou no perfil da profissdo de professor que, em sua génese,
era predominantemente masculina.

O Capitulo 3, “Género e formacdo no Curso Normal Médio”, traz a
discusséo sobre as questdes de género e diversidade sexual no curriculo escolar
concernentes a formacéo docente do Curso Normal Médio, o curriculo de formacéao
do curso e suas imbricacdes com as questdes de género, aspectos fundamentais
para o desenvolvimento deste estudo, haja vista que o contexto escolar € um fértil
terreno de (des)construcéo de (pre)conceitos relacionados as questdes de género e

diversidade sexual.
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No Capitulo 4, “O Curso Normal Médio do Instituto de Educacgéo Euclides
Dantas e as questdes de género”, apresentamos o perfil do Instituto de Educagéo
Euclides Dantas (IEED), das(os) professoras(es) formadoras(es) e em formacéo,
alunas(os) do curso do Normal Médio, além da analise do discurso das(os)
professoras(es)-formadoras(es) sobre a concepcdo e a abordagem de género
apresentadas e desenvolvidas em suas praticas pedagdgicas de formacdo,
juntamente com a analise do Projeto Politico Pedagogico (PPP), levando em
consideracao as orientacées dos REFCEI e PCN quanto a abordagem de género.

Por fim, no capitulo 5, “Cruzamento de discursos e préticas: o que dizem
as/os estudantes do Curso Normal Médio sobre as questdes de género”, analisamos
as ideias e concepcdes sobre género e sexualidade das(os) estudantes do Normal
Médio, haja vista que essa modalidade de ensino prepara para o exercicio do
magistério na Educacéo Infantil e nas séries iniciais do Ensino Fundamental, etapas
essenciais do processo educativo e da constituicdo da personalidade do ser
humano.

Como parte constituinte deste estudo, temos ainda, as “Consideragdes
Finais”, na qual apresentamos os resultados da pesquisa e a sintese deste estudo,
gue confirmam que, na realidade pesquisada, ainda ndao ha uma formacao docente
gue leve em consideracdo as relacoes de género e sexualidade. No entanto, a
perspectiva de género na formacédo inicial das(os) futuras(os) professoras(es),
poderia, sem duvida, ser mais uma preponderante acdo na construcdo de novas
praticas educativas, pois, o conhecimento das discussfes tedricas em torno dessa
area do conhecimento possibilitaria uma tomada de consciéncia das assimetrias de
género, favorecendo a efetiva atuacdo na critica e combate as préticas sexistas e

discriminatdrias no contexto escolar.
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1 A GENESE DA FORMACAO DOCENTE: ASPECTOS
HISTORICOS DA PROFISSAO DE PROFESSOR(A)

Minha presenca no mundo ndo € a de quem nele se adapta, mas de
guem nele se insere. E a posi¢do de quem luta para ndo ser apenas
objeto, mas sujeito também da histéria. (FREIRE, 1996, p. 60).

Este capitulo tem inicio pela realizacdo de um breve retrocesso a génese
da profissdo de professor no contexto europeu e as suas influéncias no contexto
brasileiro, abordando a trajetdria historico-social da profissdo docente,
principalmente no que diz respeito a formacdo para o0 Magistério e a
institucionalizacdo do curso Normal Médio, procurando compreender até que ponto
as politicas de Estado para a formacdo docente implementadas no contexto
brasileiro influenciaram na construcdo de uma identidade docente e na passagem

gradativa da pratica de um oficio para uma profissdo reconhecida socialmente.

11 BREVE APONTAMENTO SOBRE A TRAJETORIA HISTORICA DA
FORMACAO DOCENTE NO CONTEXTO EUROPEU

Durante o século XVIII, teve inicio a discussao em torno de um esboco do
gue se constituiria o perfil do professor europeu que se inscreveu em um pProcesso
de secularizagéo e estatizacdo do ensino. Os estados europeus, a partir daquele
momento, passaram a se preocupar com 0s processos de reproducédo (producéo) da
maneira pela qual os seres humanos concebiam o mundo e, assim, 0s processos de
ensino precisaram ser pensados e reorganizados para que a (re)producdo do
conhecimento e a formacédo de mentalidades atendessem a seus interesses de
controle e dominagédo. (NOVOA, 1999).
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Até aquele periodo, o sistema de ensino europeu era pautado no modelo
religioso de educacéo, na filosofia da Igreja Catdlica, nos valores humanisticos, no
estudo das grandes obras literarias e nas atividades académicas, tendo como
objetivo formar o homem culto; uma filosofia totalmente contraria a ciéncia
experimental, & arte e as atividades técnicas, mantendo-se fechada e irredutivel ao
espirito critico de andlise e a experimentacdo. (ROMANELLI, 2001).

Desde os valores, conceitos e métodos de ensino até a constituicdo do
corpo docente e os espacos de educacao, tudo era controlado pela Igreja, por ter a
profissdo de professor origem nas congregacoes religiosas que, posteriormente,
vieram a se tornar congregagfes docentes. Assim, ha uma permanéncia muito forte
de valores e normas largamente influenciados pela moral cristd, na concepcéo e nas
praticas educativas do professor, mesmo depois da instauracdo do Estado laico,
mas que foram importantes, na medida em que se fazia necessaria a legitimacao
social da atividade docente como profissdo. Aliado a esse conjunto de valores
construiu-se, também, um corpo de saberes e técnicas para responder ao interesse
renovado que a Era Moderna consagrava a ‘“invencdo” da infancia e a
intencionalidade educativa. (NOVOA, 1999).

Mesmo sabendo que a génese da profissdo docente, a nivel mundial, esta
atrelada ao ambito religioso, durante muito tempo, atribuiu-se o mérito da
constituicdo da profissédo a estatizacao do ensino, pois os reformadores europeus do
Século XVIII tinham como uma de suas principais preocupacdes a definicdo de
regras uniformes de selecdo e nomeacdo dos professores, com o objetivo de
desvincular o ensino do ambito religioso, tornando-o laico. No entanto, desde o inicio
do século XVIII, jA havia professores que tinham na docéncia a sua principal
ocupacdo. Segundo Anténio Novoa (1999), a intervencdo estatal provocou uma
homogeneizacdo, a unificacdo e a hierarquizacdo de todos os grupos, em ambito
nacional e, a partir deste enquadramento estatal, os professores foram instituidos
como corpo profissional tendo o Estado criado varios mecanismos de selecdo e de
controle desses profissionais, como a concessédo de licenga para lecionar, por
exemplo.

Assim, ao final do século XVIII se tornou proibido ministrar 0 ensino sem
prévia licenca ou autorizagdo do Estado, diferentemente de periodos anteriores nos
qguais o ensino poderia ser ministrado por qualquer um que proferisse ter condi¢oes

de exercer a atividade considerada, a época, um oficio ja que n&o havia
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regulamentacao institucional e juridica especifica que desse a esta atividade o status
de profisséo.

A referida licenca era concedida ao professor apds este ser submetido a
um exame, que poderia ser requerido por ele, desde que preenchesse, previamente,
um determinado numero de requisitos para o exercicio da profissdo, como
habilitacdo, idade, comportamento moral etc. Esse documento funcionou como um
verdadeiro suporte legal ao exercicio da atividade docente, uma vez que contribuiu
para a delimitacdo de um campo profissional de ensino, concedendo ao

professorado o direito exclusivo de atuacéo nessa area:

A criacdo desta licenga (ou autorizagdo) foi um momento decisivo no
processo de profissionalizagdo da atividade docente, uma vez que
facilitou a definicho de um perfil de competéncias técnicas, que
serviu de base ao recrutamento de professores e ao delinear de uma
carreira docente. Este documento funcionou, também, como uma
espécie de ‘aval’ do Estado aos grupos docentes, que adquiriram por
esta via uma legitimacao oficial da sua atividade. As dindmicas de
afirmacao profissional e de reconhecimento social dos professores
apoiaram-se fortemente na consisténcia deste titulo, que ilustra o
apoio do Estado ao desenvolvimento da profissdo docente (e vice-
versa). (NOVOA, 1999a, p. 17).

A concessdo dessa licenca garantiu aos docentes um reconhecimento
maior pelo exercicio da sua profissdo, visto que, para exercer o Magistério, 0
candidato precisava se mostrar apto, passar nos exames admissionais, 0 que
estabelecia um maior rigor para o exercicio da profissdo e representou o inicio de
um processo de estatizacdo e de reconhecimento social da profissdo que somente
foi consagrada durante o século XIX.

De fato, o século XIX foi extremamente importante para a esfera
educacional, ja que, naguele momento, a escola se consolidou como instituicdo
promotora da difusdo do conhecimento e do desenvolvimento social e cultural da
humanidade. Nas propostas de bem-estar social da organizagédo de estado, exigia-
se a criacdo de escolas para atender a todas as criancas. Houve também, naquele
periodo, a intensificacdo dos movimentos pela valorizagdo da educacédo e
escolarizacdo da populagcédo, incluindo a preocupacdo com a formacdo de
professores. (ROMANOWSKI, 2007).

A instrucdo, no mundo moderno, representava o fortalecimento do Estado

e, neste quadro, a escola era peca fundamental, pois se defendia a superioridade da
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educacdo escolar diante de outras estruturas sociais de formacao e socializacao,
como a familia e a igreja. Assim, ao longo do século XIX, a instituicdo escolar foi
assumindo o centro das atencdes do Estado e, cada vez mais, se afastando do
ambiente domeéstico, tornando-se uma instituicao “independente”.

Havia ainda, uma intencionalidade do Estado em, por meio da instituicao
escolar, galgar o fortalecimento de suas estruturas de poder, pois a escola seria um
meio de disseminacéo das ideias liberais de organizacdo social que, por influéncia
iluminista, tentava se desvincular das concepc¢fes religiosas ou supersticiosas
tradicionais sobre o funcionamento da vida social, valorizando cada vez mais o
racionalismo, considerado a Unica maneira de se alcancar a verdade.

Nessa perspectiva, a educacdo escolar passou a ser idealizada como o
meio de retirar os cidaddos do estagio de ignorancia e de promover a vivéncia de
uma sociedade baseada no contrato social, regime que, apesar de subentender a
livre escolha dos sujeitos, funcionava também como forma de controle social,
principalmente por meio de dispositivos legais. Assim, com o ideal burgués de
sociedade, buscou-se consolidar a sociedade fundada no livre contrato social sendo
a escola erigida como o grande instrumento para converter suditos em cidadaos, na
tentativa de retirar os seres humanos da ignorancia (miséria moral) e da opressao
(miséria politica) vivenciadas no “antigo regime”, sendo o professor o principal

promotor desta transformacao, conforme Dermeval Saviani:

[...] A escola surge como um antidoto a ignoréncia, logo, um
instrumento para equacionar o problema da marginalidade. Seu
intuito é difundir a instrugéo, transmitir os conhecimentos acumulados
pela humanidade e sistematizados logicamente. O mestre-escola
sera o artifice dessa grande obra. A escola organiza-se como uma
agéncia centrada no professor, o qual transmite, segundo uma
gradacdo logica, o acervo cultural aos alunos. A estes cabe assimilar
os conhecimentos que lhes séo transmitidos. (2009a, p. 5-6).

Nesse contexto, a formacdo do educador passou a ocupar um lugar de
destaque, o0 que é perfeitamente justificavel devido ao momento de transformacgéao
nas esferas social, politica e econbmica pela qual passava a Europa naquele
periodo, ou seja, de crescimento urbano, expansdo imperialista, desenvolvimento
industrial, consolidacdo do capitalismo etc., havendo entdo a necessidade de que a
educacdo pudesse adaptar os cidaddos a essas novas demandas. Assim, O

professor passou a assumir um importante papel na concretizagdo de um novo
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projeto de civilizagcdo no qual o sujeito deveria deixar de ser apenas um passivo fiel
religioso para assumir seu papel de cidadao e contribuir com o progresso social e,
para tanto, investiu-se na criacdo de espacos especificos de formacdo deste
profissional.

E nesse momento que surgem as Escolas Normais, inovadores espacos
consagrados a formacdo dos futuros agentes de modernizacdo social, que
representam uma conquista importante do professorado, principalmente no que diz
respeito a sua identidade profissional, pois a criacdo dessas escolas esta na origem
de uma transformacao sociolégica do corpo docente pela qual o “velho” mestre-
escola passa a ser substituido pelo “novo” professor de instrugdo primaria, segundo

Antonio N6voa, que acrescenta:

As instituices de formacédo ocupam um lugar central na producéo e
reproducdo do corpo de saberes e do sistema de normas da
profissdo docente, desempenhando um papel crucial na elaboragéo
dos conhecimentos pedagdgicos e de uma ideologia comum. Mais do
que formar professores (a titulo individual), as escolas normais
produzem a profissdo docente (a nivel coletivo), contribuindo para a
socializacdo dos seus membros e para a génese de uma cultura
profissional. (1999a, p. 18, grifos do autor).

Nesse contexto, os professores passaram a reivindicar o reconhecimento
social e a afirmacao de sua profissdo como campo especializado, como atividade da
mais alta relevancia social, uma vez que, no momento em que a escola se impss
como agente de estratificacdo social, a atuacdo do professor assumiu uma maior
importancia social, politica e cultural. Além do mais, com a criacdo das Escolas
Normais, essa profissdo assumiu um novo carater social muito mais especializado.

Os professores passaram entéo, a ser vistos como agentes de mobilidade
social, ja que capacitavam seus alunos nas competéncias e habilidades necessérias
ao prosseguimento de estudos em niveis mais elevados ou mesmo ao exercicio de
alguma profissdo mais técnica, ocorrendo, também, o desenvolvimento das técnicas
e dos instrumentos pedagodgicos e a necessidade de assegurar a reproducao das
normas e dos valores proprios da profissdo docente, aspectos que compuseram o
processo de profissionalizacdo do professor. (NOVOA, 1999a).

Portanto, a medida que a sociedade se modernizava e se reestruturava, a
profissdo docente também se ressignificava, firmando-se como uma profissdo da

mais alta relevancia social. Os professores passaram a ter uma dedicac¢do cada vez
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mais exclusiva a docéncia e, gradativamente, o trabalho docente passou a se
diferenciar pelo seu conjunto de praticas especificas, com seus instrumentos,
meétodos e técnicas, tornando-se assunto de especialistas, que necessitavam dispor

de mais tempo e energia para 0 Seu exercicio.

1.2 A TRAJETORIA DA PROFISSAO DOCENTE NO CONTEXTO
BRASILEIRO: BREVE HISTORICO

Diante desse panorama, fica evidenciado que a preocupagcdo com a
formacgéo docente ja vinha de muito tempo, na Europa, mas somente se consolidou
com a criacdo das Escolas Normais, projeto antigo, mas que foi substancialmente
fortalecido pelas ideias liberais da sociedade moderna. Como vimos no item anterior,
tais concepgdes em torno da formacdo do professor ndo s&o novas: desde a
Revolucdo Francesa se cogitava a criagdo de uma Escola Normal para a formacao
de professores leigos, a cargo do Estado, uma postura considerada importante para
a constituicdo de um Estado democratico e para a educac¢do dos cidadaos. Tal
projeto, porém, somente se concretizou no século XIX, periodo que se mostrou mais
favoravel, juntamente com a consolidacdo dos Estados Nacionais na Europa. Assim,
com a implementacdo do ensino publico, as Escolas Normais se multiplicaram por
todo o territério europeu.

No contexto brasileiro, ndo foi diferente: a formacéo de professores nem
sempre foi considerada um pré-requisito imprescindivel ao exercicio do magistério.
Basta fazermos uma retrospectiva historica, para constatar que, somente no século
XIX, houve iniciativas mais consistentes em relacdo a questdo da formacao docente
no Brasil. Durante todo o periodo Colonial, desde a educacédo jesuitica e, depois,
com a expulsédo destes, a implantacdo do sistema de Aulas Régias pelas reformas
pombalinas, até os cursos superiores criados com a vinda de D. Jo&o VI, em 1808,
ndo havia uma preocupacao explicita com a questdo da formacao docente.

Essa preocupacao aparece pela primeira vez com a promulgacéo da Lei
das Escolas de Primeiras Letras, em 15 de outubro de 1827, que determinou que 0

ensino nessas escolas deveria ser desenvolvido pelo “método mutuo™ e, no seu

*  Ou Método Lancasteriano, método pedagdgico formulado, no inicio do século XIX, pelos

ingleses Andrew Bell (1753-1832) e Joseph Lancaster (1778-1838) que consiste no uso
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artigo 4°, estipulava que os professores deveriam ser treinados nesse método, nas
capitais das respectivas provincias, sendo o custo desse ensino de responsabilidade
dos professores. Fica, assim, evidente que, naquele periodo, ja havia uma exigéncia
qguanto ao preparo didatico, embora néo se faca referéncia, propriamente, a questao
pedagodgica. (SAVIANI, 2009b).

Assim, durante a primeira fase do Periodo Colonial (1549-1759), o ensino
era exclusividade da Igreja Catolica e responsabilidade dos padres jesuitas. Nesse
periodo, que representa o inicio da histéria da educacéo brasileira, a educacéo era
marcada pela grande influéncia que a cultura europeia exercia sobre a nossa
sociedade (OLINDA, 2003), um tipo de educacé&o que néo visava compreender e/ou
modificar as estruturas socioecondmicas coloniais, que respondia aos anseios da
classe dominante, uma vez que completamente alheio a realidade da vida na
Colbnia, um ensino substancialmente marginal no que se refere aos aspectos do
conhecimento da realidade social, econdmica e cultural do Brasil.

Os padres jesuitas tinham como objetivo principal o recrutamento de fiéis
e servidores, tanto entre os nativos quanto entre os colonos, por meio da acao
educativa catequizadora para a qual foram criadas escolas nas quais se ministrava a
educacdo elementar para a populacdo indigena e branca em geral, exceto as
mulheres. Aos homens da classe dominante, era direcionada uma educacdo média
sendo que parte desse publico deveria continuar nos colégios preparando-se para o
ingresso na classe sacerdotal e/ou na educacao superior religiosa. A camada dessa
populacdo que ndo seguia a carreira eclesiastica se encaminhava para a Europa, a
fim de completar seus estudos. (OLINDA, 2003).

Apds a expulsdo dos Jesuitas pelo Marqués de Pombal, em 1759, a
instrucdo no Brasil se tornou desarticulada. A Reforma Pombalina instituiu, na
Provincia, o regime de Aulas Régias, um regime infinitamente inferior ao organizado
sistema educativo dos padres jesuitas. Em 1808, com a transferéncia da Familia
Real Portuguesa para o Brasil, houve uma ampliacdo do sistema de Aulas Régias
elementares e maiores, estendendo a rede de ensino, e a criagdo dos primeiros
cursos de nivel superior (médico-cirurgico, na Bahia e no Rio de Janeiro) e aulas de
comercio no Rio, Bahia e Pernambuco. (NUNES, 2008).

de monitores, escolhidos e supervisionados pelo professor, que se responsabilizavam
pela instru¢cdo de uma decuria ou grupo de dez alunos. (NEVES, 2003).
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A Independéncia do Brasil, em 1822, tornou necessaria a criagdo de um
arcabouco juridico-institucional que sustentasse legalmente o Estado Imperial nas
suas manifestacdes e funcdes com o intuito de fazer com que os mais diversos
extratos sociais que aqui viviam, ou mesmo, exerciam funcbes de governo,
obedecessem a determinacdes legais. Essa esta entre as principais razfes para a
promulgacdo da Constituicdo, em 1827, e, posteriormente, do Ato Adicional de
1834°, cumprindo salientar que, em ambos, havia o reconhecimento da educacéo
como um importante mecanismo para a instauracdo de um novo sistema social
baseado no livre contrato social que somente seria possivel se 0s sujeitos saissem
do estado de ignorancia. Além dessas Leis, varias outras se sucederam, com 0
intuito de normatizar a instrucdo publica, primeiramente, no Municipio da Corte
Imperial. (FARIA FILHO, 2004).

Essas leis se estenderam, depois, para as provincias levando a acreditar
gue a normatizacdo legal constituia uma das formas mais eficazes de intervencéo do
Estado no Servico de Instrucdo e serviram como referéncias para que, a partir de
1835 e, ao longo de todo o Periodo Imperial, estas publicassem um numero
significativo de textos legais, segundo Luciano Faria Filho (2004). Dentre essas
deliberacbes, vale a pena destacar a descentralizacdo do ensino, uma medida que
concedeu as provincias maior autonomia para legislar sobre o ensino primario.
Assim, as provincias passam a adotar, para a formacdo dos professores, a
tendéncia que vinha sendo seguida nos paises europeus (principalmente, na
Franca), ou seja, a criagdo de Escolas Normais. (SAVIANI, 2009b).

Nesse contexto, a Provincia do Rio de Janeiro sai a frente, tornando-se a
pioneira na implantacdo desse tipo de instituicdo no pais, quando, em 1835, sob a
Lei n° 10, foi criada a primeira Escola Normal no Brasil, sendo seguida pela Bahia,
em 1836. A criagdo da Escola Normal na Provincia do Rio de Janeiro ndo se da
somente pela transplantacdo de um modelo europeu, mas, também, por designacao
da classe que se encontrava no poder, que reconheceu nestas instituicbes uma
forma de consolidar e expandir a sua supremacia e 0 seu projeto politico,

conservando, assim, a sua hegemonia.

® Ato Adicional a Constituicdo do Império, de 1824, publicado em 12 de agosto de 1834

gue, dentre outras deliberagdes, instituia as Assembleias Provinciais e determinava que
dentre suas funcgfes estava a de legislar sobre a instrugdo primaria.
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[...] somente pela compreensao desse projeto politico mais amplo, de
direcdo da sociedade, € que foi possivel entender que a criacdo da
Escola Normal da Provincia do Rio de Janeiro ndo representou a
transplantacdo de um modelo europeu, mas, que pelo seu potencial
organizativo e civilizatério, ela se transforma numa das principais
instituicdes destinadas a consolidar e expandir a supremacia daquele
segmento da classe senhorial que se encontrava no poder. (VILELA,
1992, p. 28 apud TANURI, 2000, p. 63-4).

Ainda conforme Leonor Tanuri (2000), na Lei n° 10, de 1835, havia
prescricdes importantes sobre a configuragdo do funcionamento das Escolas
Normais, que deveriam ser regidas por um diretor o qual exerceria também funcéo
de professor e cujo curriculo escolar deveria se constituir do ensino da leitura e da
escrita pelo Método Lancasteriano, isto é, o0 método de “ensino mutuo”; também
deveria ser ministrado o ensino das quatro operacdes e proporcdes; da lingua
nacional; dos elementos de geografia; e dos principios de moral cristd. Quanto aos
pré-requisitos para o ingresso no curso, restringiam-se a ser cidadao brasileiro, ter
dezoito anos de idade, bom comportamento moral e saber ler e escrever.

Conforme Dermeval Saviani (2009b), o processo de instituicdo do ensino
normal para a formacdo docente, embora adotado ja a partir de 1835, somente
adquiriu certa estabilidade apds 1870, permanecendo, ao longo do século XIX, como
uma alternativa de ensino sujeita a contestacfes gracas a forma precéaria de
funcionamento. Isso se pode verificar na postura de Couto Ferraz, Presidente da
Provincia do Rio de Janeiro e Ministro do Império entre as décadas de 1840 e 1850,
que, por considerar as Escolas Normais muito onerosas, ineficientes
gualitativamente e insignificantes quantitativamente devido ao numero muito
pequeno de alunos que formava, fechou, em 1849, a Escola Normal de Niterdi,
substituindo-a pelo regime de professores adjuntos, que adotou no Regulamento de
1854 gquando exerceu o cargo de Ministro do Império. Os professores adjuntos
atuariam nas escolas como ajudantes do regente de classe, aperfeicoando-se nas
matérias e praticas de ensino e, atraveés dessa vivéncia da pratica de ensino € que
seriam preparados 0s novos professores, dispensando-se a instalacdo de Escolas
Normais. Mas esse projeto nao foi em frente, 0s cursos normais continuaram a ser
instalados e a pioneira escola de Niterdéi foi reaberta em 1859.

Ja na Bahia, apesar de a criacdo da primeira Escola Normal ser datada
do ano de 1836, em decorréncia do Ato Adicional da Assembleia Legislativa

Provincial, Lei n° 37, de 14 de abril, sancionada pelo Presidente da Provincia, Dr.
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Francisco de Souza Paraiso, a escola s6 veio a funcionar efetivamente no ano de
1842, inicialmente, em instalagbes improvisadas, pois ndo havia instalaces fisicas
destinadas para esse fim e nem foram construidas durante todo o periodo Imperial.

Com a instauracdo da Republica (1889) e a consolidacdo da cultura do
café como principal produto de exportacdo brasileiro, seus altos precos e o quase
monopdlio do pais sobre a venda desse produto propiciaram um alto grau de
capitalizacdo que, com a crise mundial, no final dos anos de 1920, se tornou um
fator basico do industrialismo, fato que marcou uma nova fase no desenvolvimento
econdmico do pais, principalmente apds a Revolucao de 1930.

No que concerne a questao social, ainda no final do século XIX, ocorrem
a abolicdo da escravatura e o crescimento da imigracdo, que passou de 13 mil, em
1870, apenas em S&o Paulo, para 184 mil imigrantes, em 1880, e, 609 mil, em 1890,
aumentando assim, a pressdo por um novo reordenamento politico, econémico e
social do pais. Outros grupos de pressao sobre o setor exportador também surgem
nesse periodo: empregados do governo, civis e militares, e do comércio, que
compunham a classe média; assalariados urbanos e rurais; produtores agricolas
ligados ao mercado interno; empresas estrangeiras, que exploravam 0S servigos
publicos; e os nascentes grupos industriais. (SAVIANI, 2004).

Durante o século XIX e inicio do século XX, o discurso que imperava era
o da modernizacdo social mas, com as nascentes demandas sociais, um novo
projeto civilizatério se fazia necessario. Vivenciava-se uma transformacdo nas
estruturas economicas, resultado do desenvolvimento industrial e, com a crescente
urbanizacdo e os avancos tecnoldgicos, a sociedade, aos poucos, se transformava e
tudo isso se desdobrava na educacado, que precisava acompanhar esses avancos,
adequando-se a um novo modelo de sociedade. (SAVIANI, 2004).

Ocorre, entdo, um entusiasmo pela educacgéo, como resultado das ideias
civilizatérias advindas do lluminismo e do Positivismo®, para as quais “[...] os
‘homens’ poderiam ser livres e iguais, em uma sociedade civil na qual os ‘homens’
determinariam os seus proprios destinos [...]°, segundo Andrea Nye (1995, p. 15),

um ideal que somente seria alcangcado com a instrucdo, que permitiria a saida do

® Doutrina que teve Augusto Comte (1798-1857) como principal expoente, sustentava que

a unica forma de conhecimento, ou a mais elevada, era a gerada a partir da descrigdo de
fendmenos captaveis pelos sentidos. Assim, 0 ensino baseado na doutrina positivista
levaria o0 aluno a um maior cuidado, ndo com as grandes obras literarias, mas sim, com
os tratados a respeito das ciéncias experimentais. (GHIRALDELLI, 2009).
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povo do estado de ignorancia, entrave para o exercicio da liberdade e do progresso
social.

No plano ideoldgico, havia grande expectativa sobre os rumos da
educacdo e sobre a sua contribuicdo para o progresso e a consolidacdo de uma
nova civilizagcdo. No novo regime democratico de governo, um regime no qual o povo
escolheria seus representantes para governar a nagéo, que concebia o povo como
dirigente maximo do Estado, deu-se maior importancia a educacao porque, segundo
0s republicanos, um regime politico para ser solido e progressista deveria primar
pela educacdo do povo, oferecendo uma escola publica obrigatéria, gratuita,
democratica e laica em todos os niveis. (REIS FILHO, 1981).

Em decorréncia da Revolucdo de 1930, foi criado o Ministério dos
Negdcios da Educacéo e Saude Publica (Decreto n° 19.402, de 14 de novembro de
1930), fato muito significativo uma vez que reconhecia a educacgdo, no plano
institucional, como uma questdo nacional. Na sequéncia, ocorreram varias acfes
relativas a educacdo, em ambito nacional, destacando-se a Reforma do Ministro
Francisco Campos, em 1931; o Manifesto dos Pioneiros da Educacdo Nova, em
19328, dirigido ao povo e ao governo e apontando para a criacdo de um sistema
nacional de educacéo; a promulgacdo da Constituicdo, que exigia a fixacdo das
diretrizes da educacao nacional e a elaboracéo de um plano nacional de educacéo,

em 1934; e as “Leis Organicas do Ensino”®, conjunto de reformas promulgadas entre

" Em outubro de 1930, como resultado da crise no desenvolvimento do pais, que ja vinha

ocorrendo de longa data e se acentuou na década de 1920, um movimento armado,
vindo do sul do pais, mas que repercutiu em todo o territério nacional, derrubou o
Governo do entdo Presidente Washington Luiz. Na verdade, foi o climax de varios
movimentos armados que ocorreram entre os anos de 1920 e 1964, na tentativa de
promover rompimentos politicos e econdmicos com as velhas oligarquias do “café com
leite”, no sentido de implantar de vez o capitalismo no Brasil. (ROMANELLI, 2001).
Manifesto que apontava um projeto de educacdo nacional com a reivindicac&o da criagédo
de um sistema nacional de ensino publico laico e para todos os cidaddos brasileiros cujos
principais intelectuais responséaveis foram Lourenco Filho, Anisio Teixeira, Fernando de
Azevedo, Francisco Campos, dentre outros, influenciados pelo ideéario escolanovista, uma
corrente filoséfico-pedagdgica contraria a pedagogia tradicional, que teve como principal
expoente o norte-americano John Dewey.

Estruturou o ensino industrial, reformou o ensino comercial e criou o Servico Nacional de
Aprendizagem Industrial (SENAI), como também trouxe mudangas no ensino secundario.
Em 1946, ja no fim do Estado Novo e durante o Governo Provisorio, a Lei Organica do
Ensino Primério organizou esse nivel de ensino, com diretrizes gerais, que continuou a
ser de responsabilidade dos estados; organizou o0 ensino primario supletivo, com duragéo
de dois anos, destinado a adolescentes, a partir dos 13 anos, e adultos; organizou
também o ensino normal e o ensino agricola e criou o Servigo Nacional de Aprendizagem
Comercial (SENAC). Nesse momento, o Ministério da Educacéo estava a cargo de Raul
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1942 e 1946, por iniciativa de Gustavo Capanema, Ministro da Educagéao do Estado
Novo. (TANURI, 2000).

No bojo dessas reformas, estava a figura do professor, que seria o agente
estratégico da concretizacdo real das reformas, o promotor, o mediador, o
responsavel pela transmissdo, as novas geracfes, dos valores patrioticos e
progressistas (ordem, nacionalismo, amor a patria e aos seus governantes,
cidadania, sacrificio de sua individualidade pelo bem da nacéo, pelo progresso da
sociedade etc.). Dai a peculiar preocupacdo com a atuacao do professor por parte
do Estado brasileiro que, comegando a investir mais efetivamente em sua
profissionalizacéo, cria condigcbes mais concretas de formacdo desse profissional, e
torna-o um funcionario publico para que respondesse aos novos anseios de
construcdo da tdo sonhada “Nacao Brasileira”. Assim, naquele periodo, o Estado
deu continuidade ao processo de profissionalizacdo docente, iniciado, ainda, no
Periodo Imperial, representado pela instituicdo da licenga para lecionar e a criacdo

das primeiras escolas normais. (PEIXOTO, 2005).

Nesse sentido, a escola normal no Brasil, nas primeiras décadas do
século XX, se estabelece como um lécus privilegiado de formagéo
deste novo tipo de educador que a sociedade estaria reclamando.
Esta proposta se tornaria explicita a partir do final da década de 20 e
inicio da década de 30, quando as agéncias formadoras de
professores se tornariam o palco das reformas de Fernando de
Azevedo e Anisio Teixeira e lugar dos futuros educadores, 0s
‘redentores da nacéao’. E evidenciada, entdo, a relagdo entre a
instrucdo publica e o projeto de constru¢do de uma nagéo brasileira.
Esta relacdo estaria presente nos discursos dos varios grupos sociais
de expressdo hegemaonica, que representaram a educagcdo como um
instrumento imprescindivel a implementacdo de novas praticas,
valores e saberes pedagdgicos. (MENDES, 2004, p. 26).

Contudo, apesar de, na Constituicio de 1934, a educacdo ser
reconhecida como dever do Estado, com a instauracdo do Estado Novo (1937),
reduziu-se a movimentacao pela reforma na educacdo, que se tornou morna, no
plano Estatal, ainda que os intelectuais do movimento de renovacdo da educacao

(Movimento Escolanovista®®) se mantivessem ativos, com seus ideais de mudancas

Leitdo da Cunha. Disponivel em: <http://www.histedbr.fae.unicamp.br/navegando/
glossario/verb_c_leis_organicas_de _ensino_de 1942 e 1946.htm>.

% Surgido nos Estados Unidos, no final do século XIX, e tendo como expoente, o filésofo e
educador John Dewey, defendia uma educacdo individualizada, centrada no aluno,
“valorizava o método de ensino como maneira de melhorar a educagdo, integrar o
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mais estruturais; porém, isso ndo mais poderia, como anteriormente, ser externado,
ficando apenas no plano pessoal das ideias.

O Governo, naquele momento, entrou em estado de hibernacédo, no que
se refere as modificacbes mais significativas na educacao, o que fica claro no artigo
129 da Constituicdo de 1937 que delega a Nacdo, aos Estados e Municipios a
responsabilidade de assegurar o ensino em todos 0s graus, a infancia e a juventude,
somente na situacdo em que ndo tivessem recursos necessarios para o ingresso em
instituicbes particulares. Assim, uma funcao prioritaria, na antiga Constituicdo de
1934, se tornou meramente supletiva, na nova Lei. Desse modo, a iniciativa de
reestruturar o ensino ficou a cargo de cada Estado e de seus reformadores, que

implementaram leis e normas sobre o seu sistema de Ensino.

[...] ndo obstante a auséncia de participacéo federal, registraram-se
alguns avancos no que diz respeito ao desenvolvimento qualitativo e
guantitativo das escolas de formacao de professores, sob a lideranca
de Sado Paulo, que se convertera no principal pélo econémico do
pais. A atuacado dos reformadores paulistas nos anos iniciais do novo
regime permitiu que se consolidasse uma estrutura que permaneceu
guase intacta em suas linhas essenciais nos primeiros 30 anos de
Republica e que seria apresentada como paradigma aos demais
estados, muitos dos quais reorganizaram seus sistemas a partir do
modelo paulista: Mato Grosso, Espirito Santo, Santa Catarina,
Sergipe, Alagoas, Ceard, Goias e outros. (TANURI, 2000, p. 68).

Nesse contexto, o Estado de S&o Paulo se destaca no processo da
reorganizacdo do Curso Normal, pois, além de reestruturar o seu modelo didatico-
pedagogico, promoveu a sua expansao, inserindo-o no curriculo de todas as escolas
de Ensino Publico do Estado. Isso ocorreu porque a atividade normativa e
financiadora do Governo Federal, no ambito do ensino normal e primario, néo
chegou a se concretizar na Primeira Republica, ficando a cargo dos reformadores
estaduais dispor sobre as normas e regras que iriam reger o ensino normal e
primario em seus sistemas educacionais.

Essa reforma foi marcada por dois vetores: o enriquecimento dos
conteudos curriculares anteriores e a énfase nos exercicios praticos de ensino cuja
marca caracteristica foi a criacdo da Escola-Modelo, anexa a Escola Normal, que

pode ser considerada a principal inovagao da reforma. Ao assumir os custos de sua

individuo a sociedade e, ao mesmo tempo, ampliar o acesso de todos a escola”
(ROMANOWSKI, 2007, p. 34).
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instalacdo, centralizando o preparo dos novos professores nos exercicios praticos,
os reformadores entendiam e faziam entender que, sem assegurar, de forma
deliberada e sistematica, por meio da organizacdo curricular, a preparacéo
pedagdgico-didatica, ndo se estaria, em sentido proprio, formando professores. Essa
reforma ocorrida na Capital se estendeu as principais cidades do interior do Estado
de S&o Paulo, que se tornou referéncia nacional na questdo do ensino normal,
recebendo docentes de outros estados para estagiar e conhecer de perto seu
sistema de ensino ou, entdo, enviando “missdes” de educadores para os estados.
Desse momento em diante, este padrédo de Escola Normal foi gradativamente se
firmando e se expandindo por todo o pais. (SAVIANI, 2009b).

Em vista disso, procuramos evidenciar, neste capitulo, a estreita relacéo
entre a criacdo das Escolas Normais e o processo de profissionalizacdo da atividade
docente, ocorridos, inicialmente, na Europa e depois no Brasil, no inicio e em
meados do século XIX, respectivamente. Ao descrever a trajetéria histérica de
constituicdo da profissdo docente, suas permanéncias e rupturas, e como o ato de
ensinar foi se constituindo em um oficio, depois, em uma profissdo que, por sua vez,
passou a exigir uma formacdo especifica, requerendo a criacdo de espacos de
formacdo onde aqueles que escolhessem seguir essa profissdo pudessem ter
acesso a um saber especializado, foi possivel compreender que a criacdo de
escolas normais com a finalidade de preparar os professores para o exercicio
docente também foi resultado do processo de institucionalizacdo da instrucao
publica no mundo moderno, fomentada pelas ideias liberais de secularizacdo e

extensao do ensino.
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2 A CRIACAO DAS ESCOLAS NORMAIS E O PROCESSO DE
FEMINIZACAO DO MAGISTERIO

Todas as vitérias ocultam uma abdicacéao.
Simone de Beauvoir

Neste capitulo, pretendemos fazer uma explanacdo do processo de
implantacdo das Escolas Normais no Brasil (séculos XIX e XX), especificamente, na
Bahia, a partir das mudancas ocorridas na legislacéo referente a esta modalidade de
ensino e seus impactos no efetivo funcionamento desse tipo de formacéo. Além
disso, buscaremos compreender de que maneira a criagdo do Curso Normal
modificou a vida das mulheres, haja vista que, com a criacdo das Escolas Normais,
elas puderam ter acesso a instrucao publica, passaporte para a sua inser¢cao na
profissdo docente, um processo que gerou a rapida feminizacdo de uma profissdo

que, em sua génese, foi predominantemente masculina.

2.1 INSERCAO DA MULHER NA EDUCACAO ESCOLARIZADA E A
CONQUISTA DO MAGISTERIO

A exclusdo feminina do mundo escolarizado perdurou até o século XIX,
guando as meninas passaram a ter o direito de adquirir instrugéo fora do espaco
doméstico, em colégios, inicialmente particulares, depois em escolas publicas, mas,
mesmo assim, envoltas em um clima de muito preconceito, jA que até entdo a
educacao feminina era ministrada nos lares ou em capelas sob a tutela da igreja e
consistia em um ensino muito limitado, sem aprofundamento, principalmente em

areas como histéria e geografia, com direito a aprender somente uma lingua
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estrangeira, preferencialmente o francés, o que evidencia, conforme Marta Leoni
Lima (1997), a limitada educacao que era direcionada as mulheres.

Até o inicio do século XX, a mulher fora educada para se adaptar aos
modelos sociais de boa conduta feminina e, mesmo nesse periodo, apesar dos
avancos cientificos e tecnoldgicos, as convenc¢fes sociais permaneciam quase
intactas uma vez que ainda eram dominantes no imaginario social principios que
vetavam a mulher o acesso ao mercado de trabalho (salvo raras excecdes), ao meio
intelectual ou aos estudos mais avancados, que eram destinados aos homens.
Segundo a concepcgdo da época, o transito de mulheres nesses espacos poderia
corrompé-la e causar uma espécie de “degeneracao da fragil natureza feminina”. Por
isso, durante séculos, a mulher foi impedida de freqientar a escola, considerada
impropria para elas.

As significativas mudancas socioecondmicas que ocorrem em ambito
mundial no século XIX e na primeira metade do século XX - processo de
urbanizacdo e industrializacéo, implantacdo do regime republicano no Brasil, duas
guerras mundiais, avangos tecnoldgicos — provocaram modificacbes nas formas do
ser humano se organizar socialmente. O avanc¢o do sistema capitalista e as novas
relacGes de trabalho estabelecidas bem como os novos postos de trabalhos criados
exigiram uma reestruturagcdo nas varias areas sociais, principalmente, no campo
educacional. Assim, em decorréncia do crescente avanco industrial e tecnoldgico, o
ensino precisou se tornar mais especializado e técnico para atender as novas
demandas dos trabalhadores, que buscavam qualificacdo profissional. (TANURI,
2000).

Essas conquistas tecnoldgicas, representadas, principalmente, pelo
avango dos meios de comunicagao, foram muito bem utilizadas pelas mulheres para
difundir seus ideais de igualdade e denunciar a opressdo que vivenciavam no

11
|

modelo de sociedade patriarcal™~ e, assim, no inicio do século XX, o movimento

11 “Q patriarcado é uma ordem social de género, com base em um modo de dominac&o no
gual o homem é o paradigma. Essa ordem assegura a supremacia dos homens e do sexo
masculino sobre a inferioridade prévia das mulheres e do feminino. E também uma ordem
de dominacdo de alguns homens sobre os outros e de alienacdo entre as mulheres”.
Traducdo nossa do original de Marcela Lagarde: “El patriarcado es un orden social
genético de poder, basado en un modo de dominaciéon cuyo paradigma es el hombre.
Este ordena segura la supremacia de los hombres y de lo masculino sobre la
inferiorizacion previa de las mujeres y de lo femenino. Es asimismo un orden de dominio
de unos hombres sobre otros y de enajenacion entre las mujeres” (1997, p. 52).
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feminista desponta com varias reivindica¢des, dentre as quais o direito ao voto como
meio de alcancgar maior participacdo politica e social. Com a¢des organizadas nas
ruas e pragas publicas, as mulheres romperam com a “clausura” do espacgo
domeéstico formando um movimento organizado que passou a exigir do Estado e da
sociedade civil a igualdade de direitos e o direito a educacao e a profissionalizac¢ao.

O movimento feminista organizado, no Ocidente, foi um fendmeno do
século XIX, segundo Guacira Louro (2008): a sua “primeira onda”*? data da virada
para o século XX quando as manifestacées contra o sexismo adquiriram visibilidade
e expressividade, com o chamado sufragismo, que visava a extensédo do direito de
voto as mulheres. Apos o alcance dessa meta, seguiu-se uma desaceleracdo do
movimento que, no final da década de 60, retoma novo félego, com a chamada
‘segunda onda”, ndo mais apenas com preocupacdes politicas e sociais, mas
comecando a investir em formulacdes tedricas que penetraram as Universidades por
meio de militantes feministas que ali se encontravam.

O objetivo das estudiosas feministas, nos primeiros tempos, foi tornar a
mulher visivel como sujeito da Ciéncia. Dessa forma, 0s estudos iniciais se
caracterizam pela descricdo das condi¢coes de vida das mulheres em diferentes
instancias e espacos, na tentativa de evidenciar as desigualdades entre os sexos,
denunciando a opressdo e a subordinacdo feminina. Seu grande mérito foi
transformar a mulher em tema central, coloca-la em evidéncia, o que se deu por
meio da descricdo, da critica ou mesmo da celebracdo das caracteristicas tidas
como femininas ja que, anteriormente, a mulher era vista como exce¢do, como um
desvio a norma masculina.

As feministas do inicio do século XX acabaram reforcando esse discurso
como estratégia para que as mulheres pudessem ter acesso a instrucao e se inserir
em uma profissdo de forma a alcancar a tdo sonhada independéncia financeira. Ao

reafirmarem o discurso masculino sobre as fungbes essenciais atribuidas as

12 A “primeira onda” do feminismo se refere a um periodo intenso e longo de atividade
feminista ocorrido durante o século XIX e meados do século XX, partindo do Reino Unido
e dos Estados Unidos e se alastrando pelo resto do mundo. Dai a utilizagdo do nome
onda, alusdo ilustrativa ao movimento de ondas produzido por uma pedra langada em um
lago. Assim foi o feminismo, um movimento que teve seu centro de origem,
principalmente, nos Estados Unidos e que se dispersou por outros espacos, por outros
paises, cujo foco de reivindicacdo, originalmente, foi a promocdo da igualdade, nos
direitos contratuais e de propriedade, para homens e mulheres, e, depois, nos direitos
politicos, que o tornou conhecido como movimento sufragista.


http://pt.wikipedia.org/wiki/S%C3%A9culo_XIX
http://pt.wikipedia.org/wiki/S%C3%A9culo_XX
http://pt.wikipedia.org/wiki/Reino_Unido
http://pt.wikipedia.org/wiki/Estados_Unidos
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mulheres, as feministas, estrategicamente, evitavam o confronto e o desgaste,
esquivando-se do rigor dos mecanismos de controle masculino. Assim, segundo
Jane Almeida, a persuasdo e 0 convencimento mais do que a luta e o
enfrentamento, se tornaram estratégias mais eficazes, naguele momento, para o

alcance de seus objetivos.

Nos primeiros anos do século XX, algumas conquistas femininas
permitiam as mulheres frequentar escolas, porém ndo as
universidades; tinham a possibilidade de trabalhar no magistério,
mesmo ganhando pouco, e possuiam um pouco mais de liberdade,
embora severamente vigiada. (1998, p. 37).

Embora o discurso em voga fosse o de que a educagdo aprimoraria, na
mulher, seus atributos supostamente “naturais”, o acesso a educagao se configurou
como o primeiro passo de um processo de emancipacdo que atingiu seu apice no
final do século XX. Contudo, ndo podemos nos esquecer de que “na realidade, o fim
ultimo da educacado era preparar a mulher para atuar no espaco doméstico e se
ocupar do cuidado do marido e filhos, ndo se cogitando que pudesse desempenhar,
efetivamente, uma profissao assalariada”, ainda segundo Almeida (1998, p. 19).

Naquele periodo, a ideologia positivista de higienizacado social voltava
suas preocupacoes, principalmente, para a moralidade e os bons costumes e para a
manutencdo da familia patriarcal. Dai porque foi construido o discurso de que a
mulher possuia a virtude da moralizacdo social, sendo seus atributos de mée e
esposa cada vez mais destacados e valorizados, um discurso que, tacitamente,
criou impedimentos para que ela mesma viesse a se interessar por assuntos que
fugissem a Orbita doméstica. Desse modo, a ideologia difundida pelo pensamento
positivista tentava legitimar na sociedade a ideia de que a principal aspiracéao

feminina deveria ser o casamento, razao pela qual, de acordo com Jane Almeida,

[...] a concepgdo implicita na freqiéncia das escolas normais pelas
mulheres, e na educagéo feminina de um modo geral, continuava
atrelada aos principios veiculados de ela ser necessaria, ndo para
seu aperfeicoamento ou satisfagdo, mas para ser esposa agradavel e
mée dedicada. Isso também legitimava sua exclusédo de outros niveis
de ensino e justificava curriculos que privilegiavam prendas
domésticas em detrimento de outras disciplinas. (1998, p. 62).
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Como a sociedade passava por um processo de reestruturacdo em que
novas relagdes de trabalho eram estabelecidas e o Capitalismo se consolidava cada
vez mais, a moralidade burguesa passou a combater a ociosidade e investiu,
segundo Susan Besse (1999), no enaltecimento da ocupacdo, condenando a
desocupacéao, o “parasitismo” das mulheres (burguesas) que ficavam em casa a toa,
sem fazer nada, terminando a mulher por incorporar essa ideologia da
supervalorizacdo do trabalho e passando a ver, como toda a sociedade, o tempo
ocioso (comum, na realidade doméstica das mulheres das camadas médias e altas
da sociedade) como tal.

Para a nova ordem social, seria incoerente manter as mulheres imersas
no parasitismo, contudo, ndo era sensato inseri-las em qualquer atividade laboral
devido as implicacbes morais. Nesse sentido, a educacdo da infancia foi
considerada a atividade ideal a ser exercida pelas mulheres, pois, além de nao
oferecer riscos a moral feminina, estas ja possuiam o “nato” dom de educar, devido
a maternagem, além de atributos como delicadeza, zelo e docilidade, fundamentais
ao exercicio do magistério, que passou entdo, a ser considerada a profissao ideal
para elas. No discurso burgués, essa profissdo deveria ser exercida com amor e
dedicacao e seu exercicio pressupunha abnegacédo, um verdadeiro sacerdécio, com
um valor mais moral do que social, portanto, uma profissdo ideal para a mulher.
(LOURO, 1997). Gracas a esse discurso androcéntrico sobre a relacdo entre
docéncia e maternagem, houve uma crescente desvalorizacdo do magistério
primario, visto que, considerando-se a mulher como naturalmente apta a exercé-lo,
nao haveria mais porque se preocupar com a profissionalizacdo dessa atividade:
bastava a vocacao.

Esse discurso foi utilizado, entdo, como estratégia, pelo proprio
movimento feminista na tentativa de romper com o confinamento do espaco
domeéstico, para conseguir uma rapida insercédo das mulheres no campo de trabalho,
na busca da tdo sonhada independéncia financeira e, aos poucos, como forma de se
libertar da dominagé&o e opresséo a que eram submetidas na sociedade patriarcal.

De fato, o sistema de dominacédo patriarcal com o qual as mulheres
conviviam (e ainda convivem) socialmente gerava consequéncias negativas, como a
limitagdo de sua liberdade e de sua autonomia, comprometendo suas conquistas
pessoais e profissionais. Entretanto, ndo podemos conceber que as mulheres

tenham aceitado essa imposicdo passivamente, pois, ao contrario, mesmo sob



46

condi¢des de muita opressao, as mulheres recriavam estratégias para subverter em
seu favor a dominacgdo masculina.

O poder € algo que se exerce, de que ninguém tem a posse ou o controle
total, diz Michel Foucault (2008, p. 99): “O poder nédo se da, nédo se troca nem se

retoma, mas se exerce, sO existe em agao”.

[...] n@o se pode tomar o poder como um fenbmeno de dominacdo
maci¢co e homogéneo de um individuo sobre os outros, de um grupo
sobre os outros, de uma classe sobre as outras; mas ter bem
presente que o poder — desde que nao seja considerado de muito
longe — néo € algo que se possa dividir entre aqueles que o possuem
e o0 detém exclusivamente e aqueles que ndo o possuem e lhe séo
submetidos. O poder deve ser analisado como algo que circula, ou
melhor, como algo que s6 funciona em cadeia. Nunca esta localizado
aqui ou ali, nunca estd nas maos de alguns, nunca € apropriado
como uma rigueza ou um bem. O poder funciona e se exerce em
rede. (FOUCAULT, 2008, p. 103).

Assim, segundo Foucault, o exercicio da dominacdo ndo ocorre de forma
unilateral entre os envolvidos no processo. Todo sujeito, na dinamica de suas
relacbes sociais, possui a sua parcela de poder, ainda que essas nao sejam
paritarias. Assim, ndo sendo as relacbes de poder unilaterais, ndo havendo,
portanto, individuo que, dentro de um sistema de relacfes sociais, seja desprovido
de poder, para toda dominacdo, ha sempre manifestacées de resisténcia. No caso
das mulheres, elas conseguiram subverter a domina¢cdo masculina burlando o poder
dominante, melhor dizendo, exercendo a sua parcela do poder de resisténcia ao se
reapropriarem do discurso androcéntrico em favor de seus interesses. Sobre isso,
diz Rachel Soihet:

Por outro lado, a incorporacdo da dominagdo ndo exclui a presenca
de variagcbes e manipulagbes, por parte dos dominados. O que
significa que a aceitagdo, pela maioria das mulheres, de
determinados canones ndo significa, apenas, vergarem-se a uma
submissao alienante, mas, igualmente, construir um recurso que lhes
permita deslocar ou subverter a relacdo de dominagdo. Compreende,
dessa forma, uma tatica que mobiliza para seus proprios fins uma
representacdo imposta-aceita, mas desviada contra a ordem que a
produziu. Assim, definir os poderes femininos permitidos por uma
situacdo de sujeicdo e de inferioridade significa entendé-los como
uma reapropriacdo e um desvio dos instrumentos simbdlicos que
instituem a dominagdo masculina, contra o seu préprio dominador.
(1997, p. 12).
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Nesse contexto, 0 magistério significou para as mulheres a oportunidade
de subverter o discurso androcéntrico a favor de seus reais interesses de
emancipacao e conquista da independéncia financeira.

Outro fator preponderante para a inser¢cdo da mulher no magistério foram
as entdo novas concepcgdes sobre a Educacdo que, com o Movimento Escolanovista
da década de 1930, passou a ser vista como redentora social, como sustentaculo do
progresso e da modernizacéo social, levando a um maior investimento na educacao,
ao aumento do numero de vagas na rede de ensino do pais (LUCKESI, 1994) e,
consequentemente, a ampliacdo das vagas para a atuacdo docente, tornando
propicia a absor¢cdo do grande contingente feminino com o curso de magistério.
Além disso, a abertura de novos campos de trabalho, devido ao crescimento do sitio
industrial no Brasil, fez com que os homens migrassem da educacdo para outras
profissées melhor remuneradas, ampliando ainda mais o numero de vagas nas
cadeiras do magistério.

N&o restam duvidas de que a profissdo docente foi fundamental na
conquista da independéncia econdmica das mulheres, principalmente, das classes
médias e populares, que ndo conseguiam, com 0 casamento, a tdo desejada
ascensao social, muito comum nas elites, e que encontraram no magistério um meio
de garantir sua independéncia financeira, além da possibilidade de inser¢cdo no
espaco publico e do acesso a niveis escolares cada vez mais altos, como a
Universidade, por exemplo, que se tornou inevitavel. Finalmente, também para as
mulheres das classes populares, essa era uma forma de ndo depender da caridade
alheia para sobreviver, pois, ao terem uma profissédo poderiam obter os meios de se
sustentar e viver dignamente.

O exercicio de uma atividade remunerada para as mulheres das camadas
mais abastadas da sociedade, diferentemente das mulheres das camadas menos
privilegiadas para as quais o trabalho fora do lar ja fazia parte da rotina, sendo
mesmo necessario a subsisténcia, foi algo novo. Além disso, ao exercer uma
profissdo, as mulheres, além de sairem da esfera doméstica, passaram a ter maior
liberdade e autonomia em um mundo em que o0 homem era o dominante. Conforme

Jane Almeida:

Durante muito tempo a profissdo de professora foi praticamente a
Unica em que as mulheres puderam ter o direito de exercer um
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trabalho digno e conseguir uma inser¢cdo no espago publico, dado
que os demais campos profissionais lhes foram vedados. O fato de
nao ingressarem nas demais profissbes, acessiveis somente ao
segmento masculino, e a aceitacdo do magistério, aureolados pelos
atributos de missdo, vocacdo e continuidade daquilo que era
realizado no lar, fizeram que a profissdo rapidamente se feminizasse.
(ALMEIDA, 1998, p. 23).

Contudo, o processo de desvalorizacao pelo qual passou a profissao de
professor, iniciado ainda no século XIX e acentuado ao longo do século XX, foi,
equivocadamente, atribuido ao ingresso das mulheres nessa profissdo. Jane
Almeida (1998), entretanto, relaciona a feminizacdo do magistério aos processos de
mudanca atrelados a divisdo sexual do trabalho e as relagdes patriarcais de classe,
afirmando que esse processo de desqualificacdo ocorreu independentemente de
serem 0s homens e/ou as mulheres maioria nesses campos de trabalho. Essa
desvalorizacdo se deveu, dentre outros fatores, as novas conjunturas
socioecon6micas e aos recentes imperativos ideolégicos liberais para os quais as
atividades de cunho social voltadas para os segmentos menos favorecidos da
sociedade careciam de prestigio e de valor, tanto no plano simbdlico quanto no

plano material, ou seja, econdémico.

No sistema capitalista areas de trabalho voltadas para obras sociais
tendem a sofrer desqualificacdo. As profissfes voltadas para a elite e
para o sistema produtivo e tecnolégico sempre se encontram mais
qualificados, prestigiados e bem remunerados. (ALMEIDA, 1998, p.
63).

N&o podemos esquecer, ainda, que a ocupacdo do magistério pelas
mulheres nao foi livre de conflitos e questionamentos, uma vez que essas
representavam uma ameaca aos homens que, em consequéncia disto, perderiam

espacos e favoritismo na profissao. Sobre isso, reflete, ainda, Jane Almeida:

[...] o trabalho que desenvolveram [as mulheres] no magistério fez
parte de um movimento muito maior na educagdo e na sociedade,
por desafiar os preconceitos do patriarcado e da existéncia feminina
num meio eminentemente masculino. Atitudes que levaram a
guestionamentos da prépria condicao feminina e dos papéis sexuais
desempenhados por homens e mulheres e do trabalho realizado por
professores e professoras. (1998, p. 77-8).
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Logo, aceitar a ideia de que o ingresso das mulheres no magistério
promoveu a desvalorizagdo de uma profissdo que sempre foi mal remunerada por
sua propria configuracdo e razdo social é admitir uma concepcao reducionista,
estereotipada sobre o ser feminino, pautada na suposta inferioridade sexual e nas
assimétricas relacdes de género.

Inserir-se no magistério primario significou para as mulheres sair de um
lugar invisivel, individual, para a visibilidade, o coletivo, o social. A partir de sua
insercdo na profissdo docente, as mulheres, aos poucos, foram conquistando
espaco, ingressaram na Universidade e, por conseguinte, passaram a ocupar novas
profissbes mais prestigiadas socialmente. Contudo, a desvalorizacédo e a
desigualdade no magistério e em outras profissées, mesmo com as mulheres

ocupando 0s mesmos cargos que 0s homens, permanecem até os dias atuais.

2.2 A ESCOLA NORMAL NA BAHIA E A QUESTAO FEMININA

Como vimos no item anterior, o ingresso das mulheres no magistério,
comecou ainda no século XIX, devido a ampliacdo da escolarizagdo. Sabemos que a
luta feminina pela educacdo foi também uma luta pela sua emancipacdo e pela
busca de independéncia econdmica e social. Vale ressaltar que essa busca néo foi,
de forma alguma, um caminho tranquilo: objeto de muitas disputas e polémicas, a
possibilidade de as mulheres exercerem a docéncia foi contestada por discursos
conservadores que viam, na profissionalizacdo feminina, possiveis danos a
harmonia social. Acreditava-se que, ao adentrar o espaco publico, a mulher poderia
se corromper e, a0 mesmo tempo, renegar o seu papel “essencial” de sujeito do lar,
de esposa, mae e dona-de-casa, segundo Michelle Perrot (2007). Contudo, ao longo
do século XIX, paulatinamente, o magistério foi sendo considerado a profisséo ideal
para a mulher.

Como ja elucidado anteriormente, as novas conjunturas socioecondmicas
influenciaram decisivamente na mudanca do discurso sobre a inser¢édo da mulher na
atividade docente, de tal modo que a ideologia androcéntrica passou mesmo a
considerar as mulheres como as mais habilitadas a desempenhar esta atividade e a
veicular que o exercicio do magistério primario exigia atributos morais e
comportamentais que s6 a mulher seria capaz de atender, gracas a sua natureza

feminina. Assim, o exercicio de uma profissdo que, em um dado momento, foi
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considerado um risco a harmonia social e a integridade feminina, passou a ser
estimulado como a profissdo ideal para elas, que eram consideradas incapazes.
Nesse contexto, foram criadas as Escolas Normais, espacos formativos para a
preparacao dessas profissionais.

Na Bahia, quando da criacdo da Escola Normal, no ano de 1836, apesar
de na Lei n° 37 estar explicita a preferéncia pela formacdo de alunos do sexo
masculino, esta também previa a formacdo de mestras para a instrugao primaria, em
um curso especial, com o curriculo voltado para matérias do ensino primario
acrescido de desenho linear e prendas domésticas e a ser ministrado por uma
professora. (LIMA, 1997).

A Escola Normal da Bahia somente comecou, de fato, as suas atividades,
seis anos apo0s a sua inauguracdo. Entretanto, a determinacdo da lei em formar
alunos de ambos os sexos encontrou dificuldades para ser implantada, j& que nao
havia estrutura que desse suporte a implementacao de um curso em que alunos de
ambos o0s sexos fossem educados separadamente. Assim, para manter a
segregacao sexual, a Unica solucédo foi diminuir em 50% a carga horaria do curso, de
forma que alunos e alunas estudariam em turnos opostos, com planos de estudos
diferenciados, mas com os mesmos professores, 0 que gerou muitas reclamacoes
por parte dos homens, que argumentavam estarem sendo prejudicados em sua
formacédo devido a reducdo na carga horéaria do curso.

Alguns anos depois, a Resolucao n° 403, de 2 de agosto de 1850, dirigida
especificamente ao Curso Normal, determinou a separagao entre 0s sexos, proibiu
qgue alunos e alunas frequentassem o mesmo prédio e determinou que 0 curso
pratico para 0 magistério, cuja clientela era do sexo feminino, ocorresse em outro
prédio, separado da Escola Normal, pois a sociedade do século XIX considerava a
coeducacao uma questao muito perigosa do ponto de vista moral: uma ameaca aos
bons costumes. A Resolugcdo determinou, ainda, que houvesse uma
correspondéncia entre o sexo do(a) aluno(a) com o sexo do(a) docente, ou seja,
os(as) alunos(as) somente poderiam ser educados(as) por professores do mesmo
sexo. (ROCHA, 2008).

Outra reforma implementada na Escola Normal foi a sua transformacéo
em regime de internato tanto masculino quanto feminino sob o imperativo da Lei n°
844, de 1862. A criacéo dos internatos foi uma alternativa encontrada pelo governo

para controlar o comportamento daqueles que escolhessem a profissdo de mestre.
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Entretanto, em decorréncia das altas despesas com a manutencdo dessas
instituicdes e a baixa frequéncia de alunos, foi extinta a forma de internato masculino
com a justificativa de que como o regime de internato para homens contrariava a
indole e os habitos dessa populacdo, que ndo se sujeita a reclusao, isso afugentara
da profissdo individuos ja habilitados ao magistério, reduzindo, sobremaneira, 0
namero de matriculados no referido curso.

Ja o regime de internato feminino permanecia inalterado e preconizado
pelas autoridades provinciais da época que considerava esse modelo de educacéo
condizente com a indole feminina, mais passiva e predisposta ao recato e a
reclusdo. No entanto, essa suposta indole feminina na verdade era modelada pelo
tipo de educacao destinada as meninas que as obrigava a se enquadrarem em um
modelo de feminilidade imposto pela instituicdo educativa, que as impedia de
manifestar livremente suas faculdades e pré-disposi¢cdes individuais. Sobre essa

concepcao de educacao feminina, a filésofa Elizete Passos assevera:

No que concerne a educacdo feminina, o processo de sujei¢ao,
historicamente, tem transcendido a relagéo educador—-educando e o
periodo de escolarizagdo. O conhecimento que lhes é dado serve
para introjetar preconceitos de inferioridade, de submisséo e de
subserviéncia, de modo que o seu adestramento vem servindo para
produzir um conhecimento diferente daquele conquistado pelo sexo
masculino. Um conhecimento que consiste em ‘vencer a dificuldade
de obedecer e de praticar um modesto siléncio’. Esse tipo de
entendimento que tem perpassado a literatura, ao longo dos tempos,
assim como as praticas antigas e modernas. (1995, p. 30).

Nesse sentido, de fato, na socializacdo dos sexos, ha um dualismo
construido ao longo dos tempos: a mulher, presa a preservacao da espécie, ligada
as amarras da maternidade, a clausura do espaco doméstico, a um fazer repetitivo e
sem criatividade, no aspecto educacional, seria predisposta ao regime de internato;
o homem, livre para criar instrumentos poderosos, preparar o futuro e forjar sua
identidade, ndo se adaptaria aos limites do internato, a clausura, a prisdo, por ser
contrario a sua “natureza”. Assim, o poder disciplinar que perpassava a formagao
feminina reforcava os preconceitos de inferioridade, sendo propagados e até
construidos pelos aparelhos de Estado. (PASSOS, 1995).

Apesar da extingdo do regime de internato, em 1864, a procura dos
homens pelo Curso Normal decrescia cada vez mais, em decorréncia da perda de

status da profissdo, da precariedade das estruturas escolares e do aumento da
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fiscalizacdo por parte do Governo Provincial da Bahia, e, também, em funcdo dos
baixos salarios, pois, tendo o homem o papel de provedor da familia, tornava-se

inviavel a permanéncia no exercicio do magistério. (LIMA, 1997).

A Escola Normal, desde o inicio de seu funcionamento, em 1942,
como ja observamos, enfrentou uma série de dificuldades: falta de
livros, mobiliario inadequado, auséncia de uniformidade no ensino,
baixos salarios dos professores. Todos esses fatores contribuiram
para a fragilidade da instituicdo e seu desprestigio, como bem o
demonstra o decréscimo no numero de matriculas durante o periodo
de 1842 a 1847. No primeiro ano, foram matriculados 83 alunos, com
predominancia masculina: 68 homens e 15 mulheres. No Ultimo,

1847, os alunos n&o passavam de 40. (ROCHA, 2008, p. 50).

E, assim, ao passo que diminuiam as matriculas masculinas nos cursos
normais, aumentava o ingresso de mulheres nesta area de ensino. Conforme Marta
Leoni Lima (1997), no relatério de 1868, ficou demonstrado que mais mulheres se
habilitavam ao Curso Normal, o que provocou preocupacfes para 0s poderes
publicos locais, que viam dificuldades em aproveitar esse habilitado contingente de
mulheres no posterior exercicio da profisséo, pois ainda ndo havia a coeducacao e a
atuacao dos professores se restringia a educacéo de alunos do mesmo sexo, o0 que
representava um prejuizo para os Poderes Publicos que n&o aproveitariam o
contingente feminino para compor o quadro de professores da instrucdo primaria
masculina. Como havia se tornado insignificante 0 nimero de professores do sexo
masculino que se formavam no Curso Normal, a solucdo para esse impasse estaria
no aproveitamento das normalistas no ensino das primeiras letras para ambos 0s
sexos. Entao, a alternativa mais viavel seria a implantacdo do regime de coeducacao
gue, a0 mesmo tempo, garantiria a educacdo primaria dos meninos e promoveria a
absorcdo das professoras formadas no Curso Normal. Todavia, essa nova
organizacdo do espago escolar era contraria aos principios morais catolicos que
condenava a coeducacao, por considera-la propicia a promiscuidade.

Apesar de ter sido forte a influéncia da Igreja Catdlica na educacao
brasileira durante todo o Periodo Imperial, principalmente por oferecer uma
educagdo de exceléncia em seus Conventos e Recolhimentos, na fase pré-
republicana, segundo Lima (1997), ja havia escolas leigas cuja existéncia
representava um golpe ao protecionismo catélico. Além desse golpe, a visdo

conservadora e retrogada da Igreja Catolica sobre a coeducacgéo sofreu mais um,
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quando, em 1871, foi fundada, em Sao Paulo, a protestante Escola Americana —
que, mais tarde, deu origem ao Mackenzie College —, que trouxe inovacgdes culturais,
modernizou a educacao e, ainda, ao permitir a coeducacéo, diminuiu a segregacao
dos sexos.

Na sociedade americana, havia maior liberdade feminina e a coeducacao
dos sexos era vista de forma natural, considerada até benéfica para a formacdo do
ser humano e, no Brasil, os dirigentes ja reconheciam as vantagens, principalmente
econdmicas, da coeducagcdo dos sexos, o que ficou claro nas Conferéncias
realizadas em 1973, no Municipio da Corte do Rio de Janeiro, sobre esse modelo de
educacdo. “Na otica deles a co-educacédo seria um grande recurso, dada a falta de
escolas e a deficiéncia dos meios para cria-las” (INSTRUCAO PUBLICA, 1873, p.
484). Porém, embora o modelo americano das escolas protestantes trouxesse varias
inovacdes, no campo cultural e cientifico, condizentes com o novo periodo
republicano, conforme Carla Chamon (2004, p. 5), ndo conseguiu abalar o sistema
de ensino catolico, pois os professores ainda mantinham a visdo de que a
coeducacao promovia a promiscuidade, sendo uma ameaca aos bons costumes e a
moral da sociedade, e por isso se manifestaram contrarios a adocao desse sistema
educativo. Entretanto, ndo tardou para que a coeducacao se tornasse uma realidade
na educacao brasileira.

Em 1879, o Ministro do Império Carlos Ledncio de Carvalho decretou uma
reforma no ensino considerada polémica, mas que trouxe varias inovacdes para a
educacado dentre as quais o Ensino Livre, ou seja, a revogacdo da obrigatoriedade
do ensino da doutrina da religido cristd e a introducdo do sistema de escolas
mistas™® no ensino primario. Conforme o Decreto n® 7.247, de 19 de abril de 1879,
artigo 4°, paragrafo 3°, as escolas femininas de Primeiro Grau deveriam receber
alunos do sexo masculino até dez anos de idade, pois esse sistema reduziria as
despesas para os cofres publicos, além de conceder as mulheres a preferéncia na
regéncia das classes mistas.

Apesar das contestacfes de alguns professores contrarios ao sistema de
coeducacdo, paulatinamente, a educacdo mista que, em outros paises como
Estados Unidos e Franca, ja era uma realidade bem sucedida, foi sendo apropriada,

reelaborada e implantada na realidade educacional do Brasil, porém, com algumas

3 Denominac&o também utilizada para se referir ao sistema de co-educacao.
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restricdes. No novo modelo de educagéao brasileira, diferentemente do modelo norte-
americano, por exemplo, o sistema de aulas mistas sO era permitido na primeira
infancia, mais precisamente até os dez anos de idade, considerada a idade limite de
permanéncia da inocéncia nas criancas; a regéncia da classe deveria ser de
responsabilidade feminina; e quanto ao curriculo, este possuia algumas diferencas
no que se refere ao sexo, j& que ndo se concebia, aqui no Brasil, uma educacao
feminina sem o aprendizado das prendas domésticas e dos trabalhos manuais,
requeridas para o exercicio das funcdes de esposa, mde e dona de casa.
(CHAMON, 2004).

Mesmo com as adaptacOes feitas no modelo de coeducagado, a
resisténcia a implantacdo desse sistema, no Ensino Primario, perdurou até o final do
século XIX, tanto no Municipio da Corte Imperial como em outras partes do pais.
Somente a partir da década de 80 do século XIX, comecaram a ocorrer experiéncias
isoladas desse novo modelo educativo nas provincias do pais dentre as quais figura
0 caso da Bahia que, alguns anos apés a instauracdo da Republica, permitiu a
coeducagao dos sexos. No “ano de 1895, por forca da lei n° 117, de 24 de agosto, a
Escola Normal da Bahia passou a apresentar estrutura unificada, ocasiao em que foi
criado o Instituto Normal da Bahia para ambos os sexos” (ROCHA, 2008, p. 58).

Assim, durante todo o século XIX, as mulheres tiveram de enfrentar
inimeras barreiras que dificultavam o seu acesso a instru¢éo publica. Contudo, por
meio da sua luta, a insercdo no magistério foi inevitavel e passou de indesejavel

para o status de profissdo mais recomendada para as mulheres.

2.3 O SECULO XX E SEUS DESDOBRAMENTOS NO ENSINO NORMAL

Nos anos iniciais do século XX, no que concerne ao Ensino Normal, ndo
houve mudancas significativas. Somente a partir da década de 1920, a educacao
retoma seus processos de reforma, em virtude do Movimento Escolanovista,
liderado, na Bahia, pelo ilustre Anisio Teixeira que enviou a Assembleia um projeto
de lei reformulando a instrucao publica do Estado que, “transformado na lei n° 1.846,
de 14 de agosto de 1925 [...] estabelecia a coletoria estadual o recolhimento da
sexta parte da renda de cada municipio para ser usado em educagao” (TAVARES,
1968 apud NUNES, 2008, p. 10). No Decreto n° 4.218, de 30 de dezembro desse

mesmo ano, foi aprovado um Regulamento para o Ensino Primario e Normal que o
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incluia no rol das chamadas reformas da “Escola Nova”. Neste governo foram
criadas vérias escolas normais em diversas cidades do Estado. (NUNES, 2008).

Com o golpe do Estado Novo, a 10 de novembro de 1937, o entéo
governador, Juracy Magalhdes, renunciou e os estados voltaram a ser governados
por interventores nomeados pelo Poder Central. Na Bahia, o governo do interventor
Landulfo Alves de Almeida (1938-1942) foi muito importante para a area da
Educacéo, por ter ele nomeado como Secretério de Educacao e Saude Isaias Alves
de Almeida (seu irmé&o), fundador, em 1941, da Faculdade de Filosofia, Ciéncias e
Letras para a formacdo de professores em nivel superior. No que se refere ao
ensino normal, esse governo concluiu a constru¢do do Instituto Normal da Bahia —
atual Instituto Central de Educacdo Isaias Alves (ICEIA), comecada no governo
anterior, e, em 1940, construiu a Escola de Agronomia de Cruz das Almas. (NUNES,
2008). Também em 1940, o Presidente Getulio Vargas aprovou “o projeto de
decreto-lei de autoria do secretario de Educacédo da Bahia, Isaias Alves, adaptando
o Instituto Normal baiano as Escolas Normais Rurais, dando assim, nova estrutura
administrativa ao ensino do Estado” (BAHIA, 1997 apud NUNES, 2008, p. 11).

Nesse periodo, o pais tratou de reformar o ensino em todos os niveis,
promulgando um conjunto de leis denominado “Leis Organicas”, as primeiras das
quais foram criadas no inicio da década de 1940 e decretadas entre os anos de
1942 e 1946, abrangendo tanto o Ensino Priméario quanto o Médio. Essas Leis
responderam a uma nova dinamica governamental, apesar de terem comecado a
ser criadas ainda na ditadura de Getllio Vargas, sob a gestdo do Ministro da
Educacdo e Saude Gustavo Capanema, e tinham o intuito de ampliar os limites da
legislacdo sobre o0 ensino, no pais, processo iniciado ainda na gestdo de Francisco
Campos, no inicio da Era Vargas, objetivando a centralizacdo das diretrizes
organizacionais em todo o territdrio nacional, uma vez que essas ficavam sob a
responsabilidade estadual, segundo Ana Cristina Lago (1995).

Quanto ao Curso Normal, a sua estrutura ficou estabelecida da seguinte
forma: curso de dois niveis, um de Primeiro Ciclo, funcionando como formacéo de
regentes do ensino primario, com a duracdo de quatro anos, que funcionaria em
escolas com o nome de Escolas Normais Regionais, e os cursos de Segundo Ciclo,
gue continuavam formando os(as) professores(as) de escolas primarias, porém, com
duracdo de trés anos, funcionando em estabelecimentos chamados de Escolas

Normais. Além dessas escolas, foram criados os Institutos de Educacédo, que
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passaram a funcionar com esses cursos mais o Jardim de Infancia e a Escola
Priméria (anexos a esse Instituto), além dos cursos de especializacdo de professor
primario e mais a habilitacdo de administrador escolar.

A promulgacdo dessas leis e a criacdo das Escolas Normais Rurais
integravam a visao de que a educacao seria a principal promotora do progresso
nacional, segundo os teoricos e legisladores escolanovistas. Nesse sentido, a
criacdo das Escolas Normais Rurais, no interior do estado, teve como um de seus
principais objetivos, a tentativa de “civilizar os sertdes” promovendo o acesso a
educacdo e a cultura. (MENDES, 2004).

Atingindo todo o Brasil, esse ideario configurou-se em realidades
especificas. Na Bahia a rede publica de escolas normais foi ampliada
sobre a égide do escolanovismo de Anisio Teixeira, entre 1924/1928,
quando foram implantadas escolas normais no interior [...]. Esta
ampliagdo ocorreu no bojo de uma reestruturagdo do sistema
educacional que entre outras dimensdes reformulou e criou normas,
regras, curriculos e programas para as escolas normais, cujo objetivo
era disciplinar, normatizar, modelar e forjar os novos desejados
sujeitos a ordem urbana — as normalistas. (SOUSA, 1999 apud
MENDES, 2004, p. 26).

Em 1946, a chamada “Lei Organica do Ensino Normal”, gestada ainda no
Estado Novo, trazia a intencdo de dinamizar e acelerar a criagcdo das escolas
normais, buscando a melhoria do ensino mediante o estabelecimento de diretrizes e
normas que fixaram a duracdo do curso para a formacao de regentes e professores,
e admitiu o ensino normal como um ramo do ciclo secundario. Além de formar
professores especializados para trabalhar nas Escolas Primarias, habilitou, também,
administradores escolares que seriam a elas destinados. Assim, neste Decreto-Lei

do Ensino Normal ficou estabelecido que o ensino normal deveria:

1 - Prover a formacdo de pessoal docente necessario as escolas
primarias; 2 — Habilitar administradores escolares destinados as
mesmas escolas; 3 — Desenvolver e propagar os conhecimentos e
técnicas relativas a educacdo da infancia. (ROMANELLI, 2001, p.
164).

Com a criacdo das Escolas Normais Rurais, que tinham a finalidade de
adequar o numero de professores as necessidades regionais, estas foram

implantadas em diversas cidades do Estado, dentre elas, na década de 1950, a
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cidade de Vitoria da Conquista, foco deste estudo, tendo como objetivo principal a
formacéo de professores, na modalidade de Curso Normal Rural, o que representou

um marco na histéria da sociedade conquistense. Segundo, Geisa Flores Mendes™*:

[...] instituicAo educacional publica, Unica do género em Vitéria da
Conquista, o |Instituto de Educacdo Euclides Dantas — ou
simplesmente, Escola Normal, como é conhecida pela comunidade —
teve sua expressdo de ‘monumentalidade’ proclamada aos ‘quatro
cantos’ da cidade e regido [...]. (2004, p. 20).

Para além dos inquestionaveis beneficios a educacdo e a cultura, a
presenca de uma Escola Normal em qualquer cidade era um importante simbolo de
progresso, modernidade e de civilizacédo, razdo pela qual a inauguracdo da Escola
Normal em Vitoria da Conquista aconteceu em um clima de muita simbologia e
respeito, tornando-se mesmo um acontecimento histérico e monumental para a
cidade. (MENDES, 2004).

Apoés a promulgacao das primeiras “Leis Organicas” houve uma espécie
de hibernagéo na area educacional, uma desaceleracdo das reformas que s6 foram
retomadas na década de 1960, com a promulgacdo da nova Lei de Diretrizes e
Bases da Educacao Nacional (LDBEN) — Lei n° 4.024, de 20 de dezembro de 1961
—, que passou treze anos sendo discutida, até ser promulgada e que néo trouxe
muitas inovag¢des no ensino normal, conservando basicamente os grandes eixos da
organizacao anterior seja em termos de duracédo dos estudos seja de divisdo dos
ciclos. O avanco ocorreu na equivaléncia legal de todas as modalidades de ensino
médio e, ainda, na descentralizacdo administrativa e flexibilidade curricular, que
provocaram o rompimento da uniformidade curricular das escolas normais, além da
mudanca do nome do curso que passou a ser chamado, em 1962, de Curso
Pedagogico. (TANURI, 2000; TORRES; SANTOS, 2001).

As reformas estaduais das escolas normais, com vistas a ajusta-las a
nova Lei, limitaram-se principalmente a alteracdes curriculares. A
maioria dos estados conservou o sistema dual, com escolas normais
de nivel ginasial, com quatro séries no minimo, e as de nivel colegial,
com trés séries no minimo, certamente em face da insuficiente

14 Estudiosa da Escola Normal que defendeu sua dissertagdo de mestrado “Luzes do saber
aos sertbes: memoria e representagdes da Escola Normal de Vitéria da Conquista” no
Curso de Mestrado em Memdria Social e Documento pela Universidade do Rio de
Janeiro (UNIRIO).
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gquantidade de candidatos qualificados para a docéncia no ensino
priméario. (TANURI, 2000, p. 78).

Durante a década de 60 do século XX, a crise se instaurou no pais. Esse
foi um periodo marcado pela efervescéncia dos movimentos sociais contra a
Ditadura Militar (1964-1986), principalmente, do Movimento Estudantil. Nesse
periodo, o governo brasileiro firmou varios acordos com érgaos exteriores, com 0
intuito de acabar com a crise do pais o0 que, na verdade, acabou por servir de
justificativa para a assinatura de uma série de convénios, principalmente entre o
Ministério da Educacédo e Cultura (MEC) e seus 0rgdos e a United States Agency for
International Development (USAID), no intuito de obter assisténcia técnica e
cooperacao financeira para a organizacdo do sistema educacional brasileiro que
foram denominados de “Acordos MEC-USAID”. (TANURI, 2000).

Naquele momento, o governo central entendeu que era preciso resolver
problemas mais urgentes, como 0 aumento de vagas e a expansao do ensino em
todos os niveis, por exemplo. Mas, para além de resolver os problemas imediatos da
crise, era preciso uma reforma estrutural no sistema nacional de educacgdo. Mais do
gue isso, dai para a frente, principalmente por influéncia da assisténcia técnica dada
pela USAID, dentre outros motivos, 0 regime percebeu a necessidade de adequar o
sistema educacional ao modelo do desenvolvimento econbmico que entdo se
intensificava no Brasil.

A Bahia, como os demais estados, seguia as determinacdes federais. Por
isso, de abril de 1967 a abril de 1968, foi feito um diagnostico da situacdo
educacional do Estado. ApOs o diagndstico, preparou-se um Plano Integral de
Educacao, que foi logo lancado, de forma emergencial, para aumentar, em curto
prazo, a oferta de matriculas para os niveis do Ensino Primario e Secundario e
melhorar a qualidade do ensino atraves da selecdo de novos professores e de
treinamento dos ja existentes. Retomou-se 0 concurso publico para o provimento
dos cargos do magistério primario e médio, o que ha muito ndo era feito, e
proporcionou-se treinamento a 8.894 professores leigos. (NUNES, 2008).

No ambito nacional, foram formadas comissdes para o diagndstico da
situacéo da educacao nacional das quais a principal foi a Comissao Meira Matos que
emitiu um relatério que veio a ter muita influéncia na politica educacional. Como

medidas imediatas e praticas resultantes desses estudos, foram promulgados os
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Decretos-lei n° 405, de 31 de dezembro de 1968, e n° 574, de 8 de maio de 1969,
relativos a ampliacdo das vagas no ensino superior; e n° 477, de 26 de fevereiro de
1969, relativo a contencdo dos protestos estudantis. Essa politica se concretizou na
reforma geral do ensino, a partir da Lei n° 5.540, de 28 de novembro de 1968, que
fixou normas para a organizagao e o funcionamento do ensino superior, seguida de
outros decretos leis que a regulamentaram e, também, pela Lei n° 5. 692, de 11 de
agosto de 1971, que reformou o ensino de 1° e 2° graus.

A partir dessa Ultima, a profissionalizacdo se tornou obrigatoria para o
Segundo Grau e o Ensino Normal foi transformado em uma habilitacdo desta
modalidade de ensino, deixando de ser um curso profissionalizante, em nivel
ginasial; o Normal Médio passou a se chamar “Curso de Magistério [que] com
formacdo mais geral, possuia apenas a disciplina psicologia relacionada ao ciclo
profissional” (TORRES; SANTOS, 2001, p. 138). Assim, segundo Leonor Tanuri: “a
ja tradicional escola normal perdia o status de ‘escola’ e, mesmo, de ‘curso’, diluindo
numa das muitas habilitacBes profissionais do ensino de segundo grau, a chamada
Habilitacdo Especifica para o Magistério (HEM)” (2000, p. 80). Além disso, 0s
Institutos de Educacdo foram extintos e a formacédo para lecionar nos cursos
normais e de especialistas educacional somente poderia ser realizada nos cursos de
Pedagogia.

Com essa lei, ainda segundo Tanuri (2000), a formacdo minima para o
exercicio do magistério no ensino de Primeiro Grau, da 12 a 42 séries, deveria ser
feita com a habilitacdo especifica de Segundo Grau realizada em, no minimo, trés
séries; para o ensino de Primeiro Grau, da 12 a 82 séries, com a habilitacdo
especifica de grau superior adquirida por Licenciatura de curta duracdo; enquanto o
ensino em todo o 1° e o 2° graus, somente poderia ser ministrado por profissionais
com a formacao de nivel superior correspondente a Licenciatura Plena.

Na década de 80 do século XX, o curso de Magistério voltou a ser
profissionalizante, com a insercdo das disciplinas profissionais Didatica Geral,
Fundamentos de Psicologia, Fundamentos de Sociologia, Educacao Artistica, Jogos
e Recreacdao, Literatura Infantil, Medidas e Avaliacdo e as Metodologias de Ensino,
além de Educacdo Moral e Civica e Organizacdo Social da Politica Brasileira
(obrigatéria em todo o sistema de ensino nacional, a partir da década de 1970).
(TORRES; SANTOS, 2001).
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O Magistério vinha passando por sérios problemas, a nivel nacional,
desde a década de 1970, principalmente em funcdo da queda das matriculas na
Habilitacdo Especifica para o Magistério (HEM) e do descontentamento relativo a
desvalorizacdo da profissdo, fatos que levaram, em 1982, a um movimento de
“revitalizagdo do ensino normal”, com discussdes de projetos de estudo, pesquisas e
propostas de acao, em ambito federal e estadual, no sentido de criar condi¢des para
gue o MEC e as Secretarias Estaduais propusessem medidas para reverter o quadro

caotico instalado nesta modalidade de ensino.

Entre as propostas do MEC, destaque-se primeiramente a referente
ao projeto dos Centros de Formacgdo e Aperfeicoamento do
Magistério (CEFAM), elaborado em 1982 pela antiga Coordenadoria
do Ensino Regular de Segundo Grau do MEC e divulgado junto as
Secretérias de Educacao. O projeto tinha por objetivo redimensionar
as escolas normais, dota-las de condi¢6es adequadas a formagéo de
profissionais com competéncia técnica e politica e ampliar-lhes as
funcdes de modo a torna-las um centro de formacdo inicial e
continuada para professores de educagcdo pré-escolar e para o
ensino das séries iniciais. (CAVALCANTTE, 1994; SAO PAULO,
1992). (TANURI, 2000, p. 82).

Assim, o projeto de criacdo dos Centros de Formacgéao e Aperfeicoamento
do Magistério (CEFAM) foi implantado, em 1983, com apoio técnico e financeiro do
MEC, inicialmente, em seis unidades da Federacdo: Rio Grande do Sul, Minas
Gerais, Alagoas, Piaui, Pernambuco e Bahia, em um total de 55 unidades. J& em
1987, por intermédio do projeto de Consolidacdo e Expansdo dos CEFAM, foi
estendido a mais nove estados: Santa Catarina, Mato Grosso, Mato Grosso do Sul,
Sergipe, Paraiba, Rio Grande do Norte, Para, Goias e Séo Paulo, atingindo assim,
120 unidades em 1987. Em 1991, ja existiam 199 centros em todo o pais, com um
ndamero de 72.914 matriculados. Foram asseguradas, também, bolsas para garantir
o tempo integral dos alunos e seu trabalho de monitoria nas séries iniciais do Ensino
Fundamental, gracas ao projeto “Bolsas de Trabalho para o Magistério”. Entretanto,
com a descontinuidade desse projeto pelo MEC, as bolsas passaram a ser
financiadas, em alguns estados, com recursos do proprio governo estadual.
(TANURI, 2000).

Apesar da criagcao dos CEFAMs ter representado, em tese, um avango no
processo de apoio e valorizacdo do Curso de Magistério, esses centros enfrentaram

diversos problemas relacionados a bolsas, a ampliacgdo das funcdes de
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aperfeicoamento dos professores, assim como ndo houve qualquer politica de
aproveitamento dos egressos nas redes publicas. Além disso, 0s projetos criados
pelo MEC para dar suporte e fortalecer esses centros ndo tiveram continuidade,
refletindo negativamente na formacéo dos profissionais do magistério.

Dessa forma, com o esforco de melhorar a formacao de professores das
séries iniciais, desenvolveu-se a remodelacdo do Curso de Pedagogia, a partir dos
anos de 1980, na tentativa de adequa-lo, também, a preparacédo do professor para
as seéries iniciais, tarefa que vinha desempenhando sem estar devidamente
instrumentalizado. Essa regulamentacéo ocorreu por meio do Parecer n° 252/69 do
Conselho Federal de Educacdo (CFE) que institui a duplicagdo de funcdes dos
cursos de Pedagogia e, em alguns casos, criou as habilitacBes especificas para
esse fim. (NUNES, 2002). Assim, com a regulamentacdo do Curso de Pedagogia
sob a responsabilidade das Universidades, o Curso de Magistério foi sendo cada vez
mais sucateado, devido ao desinteresse da politica estatal.

Ainda que muitas iniciativas tenham surgido, nas décadas de 1970 e
1980, para a melhoria da formacdo do(a) professor(a), o efetivo investimento nesse
aspecto se revelou insuficiente. As falhas nas politicas de formagdo eram
acompanhadas da auséncia de acfes governamentais adequadas pertinentes a
carreira e a remuneracdo do(a) professor(a), o que acabou por refletir na
desvalorizacéo social da profissdo, gerando uma queda na qualidade do ensino em
todos os niveis. Restam, assim, evidenciados o0s sérios problemas que a profissédo
docente vem enfrentando ao longo de sua trajetéria histérica, como uma profissdo
de cunho social, ndo possuidora do mesmo prestigio que gozam outras profissées

voltadas para os setores produtivos e tecnoldgicos da sociedade.

2.4 O ENSINO NORMAL NA NOVA LEI DE DIRETRIZES E BASES DA
EDUCACAO NACIONAL (9.394/96)

As reformas na educacédo iniciadas nos anos 1980 continuaram sendo
reformuladas e implementadas nos anos subsequentes, principalmente, na década
de 1990. Ainda que a década de 1980 tenha sido considerada como “a década
perdida” para a economia brasileira, tivemos, nesse periodo, um intenso processo
de redemocratizacéo do pais, um processo que nos parece contraditorio e que pode

ser mensurado pelas mudancas nas estruturas sociais produzidas durante os anos
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noventa, que se iniciou com o Governo Collor de Mello, teve uma transicdo no
Governo de Itamar Franco, mas se consolidou com Fernando Henrique Cardoso.

Conforme Joao Silva Junior:

Um dos acontecimentos fundamentais nesse periodo foi a producao
de um ajuste econdmico mundial decorrente da universalizacdo do
capitalismo tanto no campo geografico como no social. Esse plano
teve origem na producéo, nos diagnosticos e nas pesquisas dos bons
intelectuais dos paises de pertenca da economia central em ambito
planetario, com predominio dos Estados Unidos da América, e
daqueles j& ligados as agéncias multilaterais, com destaque para o
Banco Mundial, além de universidades engajadas na resolucdo de
problemas mundiais, sob a orientagdo de um repertério econémico
(evidentemente neoclassico e ortodoxo). Por outro lado, o
compromisso assumido pelo Brasil em sua agenda econbémica e
politica, principalmente, na esfera educacional, [...] por meio dos
documentos politicos: Declaragdo Mundial de Educacéo para Todos,
de Jomtien (UNESCO, 1990), e Declaracdo de Nova Delhi
(UNESCO, 1993), que tiveram sua primeira expressao organica do
movimento reformista mundial, na esfera da educag&o, no Brasil,
com o Plano Decenal de Educacdo para Todos e, na esfera
executiva, no Planejamento Politico-Estratégico do Ministério da
Educacao 1995/1998, tornado publico em 1995. (2003, p. 78-9).

Com 0s novos ajustes econdmicos e a universalizacdo do Capitalismo, as
reformas em setores estratégicos do pais para a adequagdo a nova conjuntura
econdmica mundial foram inevitaveis. Assim, a reforma educacional brasileira
ocorrida na segunda metade da década de 90 do século XX, consistiu em uma série
de transformacdes paradigmaticas no sistema de educacdo nacional, dentre as
guais a reforma curricular, realizada em todos os niveis e modalidades de ensino, de
forma centralizada, por especialistas de nossas melhores universidades, institutos e
fundacdes de pesquisa.

O primeiro passo consistiu ha promulgacdo da Lei de Diretrizes e Bases
da Educacao Nacional (LDBEN), Lei n° 9.394 de 20 de dezembro de 1996, que
passou a ser considerada a Carta Magna da Educacdo. No Conselho Nacional de
Educacédo (CNE), foram estabelecidas, em cumprimento ao mandato legal deste
colegiado, as Diretrizes Curriculares Nacionais (DCN) para a educacéo bésica e o
MEC elaborou um curriculo nacional, os Parametros Curriculares Nacionais do
Ensino Fundamental (PCNEF) e do Ensino Médio (PCNEM), além dos Referenciais
Curriculares para a Educacédo Infantil (REFCEI), para a Educacdo Indigena e a

Educacao de Jovens e Adultos (EJA), sendo todo este trabalho disponibilizado em
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carater de recomendacdo a todos os sistemas e escolas, além da reforma no
financiamento educacional articulado com a politica avaliativa, que se materializou
na criacdo do Sistema Nacional de Avaliacdo, dentre as principais medidas no
campo educacional. (SILVA JUNIOR, 2003; MELLO, 2000).

No centro dessas reformas do Estado, destacou-se a dimenséo docente,
ja que o professor constituia “pec¢a” fundamental para a concretizagdo da reforma,
que visava uma mudanca paradigmatica na educacdo. Desse modo, desde a
Constituicdo de 1988, ja se pensava na qualificacdo e valorizacdo dos profissionais
do ensino (art. 206, inc. V), sendo esta uma das principais medidas do processo de
reforma. Na LDBEN, a preocupacgdo com a formacdo docente foi contemplada no
art. 62, que estabelece que a formacao de docentes para atuar na educacao basica
deve ser realizada em nivel superior, em curso de Licenciatura de Graduacéo Plena
em universidades e institutos superiores de educacdo, sendo admitida como
formacao minima para o exercicio do magistério na Educacéo Infantil e nas quatro
primeiras séries do Ensino Fundamental, aquela oferecida em nivel médio na
modalidade Normal. (BRASIL, 1996).

Logo, essa Lei ndo previu a extingdo do Curso Normal Médio, admitindo-o
como formacdo minima para o exercicio da docéncia na Educacdo Infantil e no
Ensino Fundamental. Porém, esta foi, equivocadamente, interpretada, por muitas
secretarias estaduais de educacao, o que gerou a extincdo do Curso Normal Médio,
ancorada no artigo supracitado, em varios estados do pais, como Sao Paulo, Minas
Gerais, Ceara e Goias, que se desobrigaram da oferta desta formacao, por
entenderem que esta ndo daria mais validade para o ingresso e a permanéncia na
carreira docente. (NUNES; MONTEIRO, 2006).

De fato, a Lei prevé a formacdo em nivel superior para a docéncia nos
diversos niveis de ensino, contudo, ndo invalida a formagdo em nivel médio. Essa
interpretacdo equivocada se respaldou também no Plano Nacional de Educagéo
gue, ao tratar dos objetivos e metas, estabelece que devera ser garantido, por meio
de um programa conjunto da Unido, dos Estados e Municipios, que, no prazo de dez
anos, 70% dos professores de Educacao Infantil e de Ensino Fundamental (em
todas as modalidades) possuam formacdo especifica de nivel superior, de
licenciatura plena em instituicbes qualificadas, determinando, até, como prazo
maximo, o ano de 2007. (BRASIL, 2001a).
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Em virtude da mé interpretagédo dessa Lei houve uma corrida desenfreada
pela extincdo dos cursos normais em nivel médio em varias partes do pais. O ano
de 1997, logo, 0 ano seguinte a promulgacdo da LDBEN, representa a génese da
diminuicdo até chegar a extingcdo desse Curso em varios estados, que se basearam,
precipitadamente, no que apregoa o PNE — § 4°, art. 87, no titulo Das Disposi¢cdes
Transitorias — que estabelece “Até o fim da Década da Educagdo somente seréo
admitidos professores habilitados em nivel superior ou formados por treinamento em
servico” (BRASIL, 2001a). Essa tendéncia nacional e local levou o
MEC/CNE/Camara de Educacdo Béasica (CEB) a se pronunciar a respeito do
equivoco de interpretacdo da LDBEN conforme revela o Parecer n° 03, de 20 de

agosto de 2003, que transcrevemos:

Por meio desta redacao de significado pouco preciso muitas pessoas
foram levadas a pensar que apés 10 anos da promulgacéo da Lei o
acesso e a permanéncia em funcdes docentes passassem a ser
prerrogativa exclusiva de professores com formacdo em nivel
superior.

Essa interpretagdo, apesar de muito difundida, ndo resiste a uma
analise da legislacdo que serve de referéncia, em especial trés
suportes basicos: a propria LDBEN, a lei 10.172/2001 (Plano
Nacional de Educacéo) e a Constituicdo Federal.

[...]

De fato, no TITULO Il, Dos Direitos e Garantias Fundamentais, da
Constituicdo Federal, o CAPITULO | se refere aos Direitos e Deveres
Individuais e Coletivos, e em seu artigo 5°, afirma:

XXXVI - a lei ndo prejudicara o direito adquirido, o ato juridico
perfeito e a coisa julgada;”

As pessoas que foram legalmente habilitadas para o exercicio do
magistério por forca de ato juridico perfeito tém assegurado o
reconhecimento de seu titulo profissional por toda a vida, tendo
incorporado irreversivelmente essa prerrogativa a seu patrimdnio
pessoal, hdo podendo ser impedidos de exercer a profissdo docente
na esfera da habilitagdo especifica. (BRASIL, 2003a, p. 2-3).

Além disso, a Resolucdo do CNE/CEB n° 01/2003, de 20 de agosto de
2003, aprovada na gestao do Ministro da Educacao Cristovam Buarque, afirma que
permanecera garantido o direito constitucional de acesso e permanéncia dos
professores diplomados pelo Curso Médio Normal a carreira do magistério, conforme

transcrevemos:

Art. 1° Os sistemas de ensino, de acordo com o quadro legal de
referéncia, devem respeitar em todos os atos praticados os direitos
adquiridos e as prerrogativas profissionais conferidas por credenciais
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validas para o magistério na educacao infantil e nos anos iniciais do
ensino fundamental, de acordo com o disposto no art. 62 da Lei
9394/96.

Art. 2° Os sistemas de ensino envidardo esforcos para realizar
programas de capacitacao para todos os professores em exercicio.

§ 1o. Aos docentes da educacéo infantil e dos anos iniciais do ensino
fundamental sera oferecida formag&o em nivel médio, na modalidade
Normal até que todos os docentes do sistema possuam, no minimo,
essa credencial.

§ 20. Aos docentes que ja possuirem formacdo de nivel médio, na
modalidade Normal, serd oferecida formagdo em nivel superior, de
forma articulada com o disposto no paragrafo anterior.

Art 30. Os sistemas de ensino instardo os professores a aderir aos
programas de capacitacdo por meio de estimulos de carreira e
progressao funcional [...]

8lo. A adeséo aos programas de capacitacdo e formagao em servico
serd& sempre voluntaria, sendo garantido o pleno exercicio
profissional dos formados em nivel médio, na modalidade Normal,
em sala de aula nos termos da lei. (BRASIL, 2003b, grifo nosso).

Essa preocupacédo advém do esfor¢co dos legisladores em contemplar a
diversidade e a desigualdade social presente na sociedade brasileira. Com efeito,
muitas sao as dificuldades para ingressar e se manter em um curso superior, em
vista do numero insuficiente de universidades publicas e de sua rigorosa seletividade
e, além disso, no periodo em questdo, ndo havia programas de financiamento que
dessem condicBes aos docentes de se qualificarem, como os existentes no periodo
atual. Essas s&o algumas dentre as muitas dificuldades enfrentadas pelos
profissionais da educacédo e, por isso, a lei, ao distinguir entre formacao desejavel e
formacdo minima, manteve o curso normal médio como alternativa para a formacao
docente inicial, em vista das caréncias ainda presentes em nosso pais. Na opiniao

de Clarisse Nunes:

Tal flexibilidade €& compativel com o esforco dos legisladores no
sentido de contemplar a diversidade e a desigualdade de
oportunidades que perpassam a realidade educacional no pais. Sem
criar impedimentos formais para a oferta dessa modalidade de
atendimento educacional, de fato, a lei desafia os sistemas a
repensa-la sob novas bases. A rigor, seu reconhecimento expressa
um movimento em busca da recuperacdo da sua identidade, na
medida em que é a Unica modalidade de educacédo profissional em
nivel médio que a lei reconhece e identifica. As politicas
educacionais haverdo de respeitar essa peculiaridade e enviar
esforcos para dar consequéncia a valorizacdo do magistério em
todas as suas dimensodes. (2002, p. 49).
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Ha, ainda, no PNE, a recomendacéo de que

Onde ainda néo existam condicdes para formacgdo em nivel superior
de todos os profissionais necessarios para o atendimento das
necessidades do ensino, estabelecer cursos de nivel médio, em
instituicdes especificas, que observem os principios definidos na
diretriz n° 1 e preparem pessoal qualificado para a educacao infantil,
para a educacdo de jovens e adultos e para as séries iniciais do
ensino fundamental, prevendo a continuidade dos estudos desses
profissionais em nivel superior. (BRASIL, 2001a, p. 101).

Além disso, na nova LDBEN (Lei n° 9.394/96), o normal médio sai da
condicdo de mais uma habilitacdo do antigo Segundo Grau, para o status de uma
das modalidades de nivel médio da educacdo bésica, possuindo equivaléncia do
ensino médio geral, situacdo que nao era vivenciada na antiga LDBEN - Lei n°
5.692/71 (NUNES; MONTEIRO, 2006). Assim, enquanto a nova lei estabelece, para
o Ensino Médio, o cumprimento de 2.400 horas de efetivo trabalho pedagdgico
distribuidas em trés anos letivos, para o Curso Normal Médio, ha a exigéncia do
cumprimento de 3.200 horas de efetivo trabalho pedagdgico, em quatro anos letivos,
com a possibilidade de ser desenvolvido em trés anos letivos desde que ocorra em
turno integral. A exigéncia de uma carga horéria maior para o Normal Médio é
consequéncia da complexa tarefa que os estudantes desempenhardo apds a
conclusao dos estudos, isto €, a de educar criancgas e jovens.

Cabe-nos ainda, pontuar a importancia, para a histéria da educacédo
brasileira, dessa instituicdo que, ao longo dos anos, se consolidou como um lugar de
exceléncia na formacéao de professores(as). Isso é contemplado na fala do relator do
Parecer n° 03/2003 quando afirma que “a escola normal de nivel médio, de saudosa
memoaria em muitos lugares, ainda se faz necessaria em nosso pais e néo é possivel
dizer o contrario sendo sob o risco de incorrer em equivoco grave” (BRASIL, 2003a,
p. 5), deixando clara a grande necessidade de ainda se manter ativas as escolas
normais desse pais.

Quando analisamos o0s dados estatisticos evidenciados por Otaiza
Romanelli, vemos “que esta formacédo consolidou-se em quase todas as capitais
chegando a ter nos anos de 1949, 540 Escolas Normais e nos anos de 1993, 5.572”
(2001, p. 163). Todavia, o numero de alunos matriculados no Curso Médio Normal,
decresceu no periodo de 1989 a 1997, segundo os dados estatisticos do
MEC/Secretaria da Educacdo Fundamental (SEF) (1999, p. 34-5). A comparacgao
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dos percentuais estatisticos evidencia que a matricula nesse nivel de ensino, em
1997 chegou a 826.574, com decréscimo de 1,5% em relacdo ao ano de 1996, que
registrou 839.487 alunos matriculados. Apesar da existéncia dessas escolas
normais, os dados estatisticos do Censo de 2001 mostraram a existéncia de 86.070
professores atuando na educacao infantil e fundamental, sem a formac¢do minima
para a funcéo. (BRASIL, 2003c).

Os dados oficiais do Censo Escolar de 2002 demonstram um decréscimo
no numero de escolas normais e de matriculas, em todo o pais, existindo, naquele
ano, 2.641 escolas de nivel Médio Normal no pais, das quais 2.050 eram publicas. A
grande maioria dessas escolas (publicas e privadas) estava localizada na Regido
Nordeste, com 1.174 estabelecimentos de ensino atendendo a 194.090 alunos, o
gue representava 53% das matriculas de nivel médio no Brasil. A Regido Norte
possuia 281 escolas, a Regido Sudeste, 728, a Regido Sul, 296, e a Regido Centro-
Oeste, 162 escolas que ofereciam o normal médio. (BRASIL, 2003c).

Analisando as informacdes do Censo Escolar de 2004 a 2006, constata-
se gque esse quadro de reducdo progressiva da oferta do curso persistiu até 2004,
qguando o total de escolas era de 1.670. No entanto, nos anos seguintes, observou-
se um aumento no numero dessas escolas: de 1.923, em 2005, para 2.252, em
2006, em todo o pais (Tabela 1).

Tabela 1 — Numero de escolas com o Curso Normal em nivel médio, por ano,
segundo a rede de dependéncia administrativa — Brasil, 2004-2006

REDE 2004 ESSC())OLSAS 2006
Estadual 1.045 1.245 1.279
Federal 2 6 5
Municipal 255 233 235
Particular 368 439 733
TOTAL 1.670 1.923 2.252

Fonte: INEP/MEC, 2007

No caso da Bahia, em 1996, existiam 307 escolas na rede estadual com a
oferta do magistério em nivel médio, ou seja, com o curso de Habilitacdo para o
Magistério. Em 2000, os dados preliminares do Censo ja identificavam 222 escolas

estaduais com o Curso Normal Médio, distribuidas em 197 municipios. No ambito
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das politicas publicas da Secretaria da Educacao (SEC), apdés a LDBEN de 1996 e a
Resolugdo CNE/CEB n° 02/1999, foi elaborado, em 2001, o Projeto “Construindo a
Pedagogia da Autonomia — Formacao de Professores em Nivel Médio, modalidade
Normal, para a educacdo infanti e as quatro séries primeiras do ensino
fundamental”, aprovado pelo Conselho Estadual de Educacdo da Bahia (CEE-BA),
em 2002, na forma da Resolucdo CEE/BA n° 098/2002. Desde entédo, a referida
resolucdo estabelece as diretrizes para a implantacdo e funcionamento das
unidades escolares e para a organizacao curricular. (BAHIA, 2011a).

Na Bahia, como no quadro geral do pais, em virtude de uma equivocada
interpretacéo dos artigos 62 e 87 da LDBEN, foram empreendidas a¢des que quase
resultaram na extincdo do Curso Normal Médio, dentre as quais: a racionalizacéo da
oferta e a extincdo do curso no periodo noturno, a partir de 1997; limitacdo de uma
escola por municipio (2001-2002); fim das matriculas na série inicial do curso e
bloqueio de matriculas dos egressos do ensino médio (2003); matricula de novos
alunos apos justificativa e aprovacdo da Superintendéncia de Desenvolvimento da
Educacdo Basica (SUDEB) e Superintendéncia de Organizacdo e Atendimento da
Rede Escolar (SUPEC) (BAHIA, 2005); extincdo do curso em algumas escolas e
criacao de turmas exclusivas para os remanescentes. (BAHIA, 2011a).

Nesse sentido, em 2007, 2008 e 2009, a SEC manteve algumas decisbes
de anos anteriores estabelecidas nas portarias de matriculas e liberou a abertura de
novas turmas de primeiro ano mediante andlise e autorizacdo da SUDEB. Ao final de
2009, apos analise criteriosa de 48 solicitacdes, foi autorizada a implantacdo do
Curso Normal Médio em 16 escolas estaduais, para o ano letivo de 2010.
Atualmente, existem 74 unidades escolares estaduais que oferecem essa
modalidade de ensino, totalizando 9.078 matriculas. (BAHIA, 2011a).

Desde 2008, devido ao reconhecimento da forte influéncia dessa
modalidade no quadro educacional brasileiro, o0 MEC criou o Forum Nacional do
Curso Normal Médio para analisar a realidade atual do curso no pais e indicar novos
caminhos. Um primeiro passo nessa direcdo foi a elaboracdo de um diagndstico
promovido pela Secretaria de Educacdo Basica do MEC sobre o perfil do aluno
egresso do Curso Normal Médio, a partir de dados levantados nos cinco ultimos
anos (2003-2007) pelo questionario socioecondmico do Exame Nacional do Ensino
Médio (Enem). Importantes informagdes foram colhidas e servem de reflex&o para a

orientagdo de politicas publicas para essa modalidade educativa.
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A partir de 2009 tem havido, também, um movimento das secretarias
estaduais de educacéo pela revitalizacdo do Curso Normal Médio, com a realizagédo
de seminarios para discussao sobre dificuldades, desafios, novas propostas, novas
perspectivas, no intuito de construir politicas que redefinam essa modalidade de
ensino, adequando-a as novas conjunturas sociais, haja vista que, apesar da sua
quase extingdo, nos ultimos cinco anos, a procura por este curso parece ter se
estabilizado, com projecdes para aumentar, pois, alguns estados brasileiros, dentre
eles, a Bahia, estdo revitalizando este curso por terem entendido a grande
contribuicdo que este continua proporcionando a nossa sociedade.

A nova postura do estado baiano sobre o Curso Normal Médio se
materializou em novo decreto, de janeiro de 2011, que regulamenta algumas
inovacdes no curso, a exemplo da unificacdo da matriz curricular do 1° ao 4° ano
para todo o Estado (BAHIA, 2011a). Nesse decreto, o Secretario de Educacéo
justifica tal medida, considerando:

1 — a necessidade de realizar ajustes na organizacdo pedagogica do
Curso Normal Médio das escolas da rede publica estadual; 2 — A
importancia no aperfeicoamento da formacdo do educador para a
Educacao Infantil e Ensino Fundamental do 1° ao 5° ano, foco do
Curso Normal Médio, a luz da Resolugdo CNE/CEB n° 4/2010.
(BAHIA, 20114, p. 1).

Apesar das inovacbes propostas no Decreto, como a divisdo dos
programas de estudos por area de conhecimento, a Vvalorizacdo da
interdisciplinaridade, a unificacdo da matriz curricular, a exigéncia de atividades
praticas de cunho pedagdgico profissional desde o primeiro ano do curso, dentre
outras, ha ainda a proposta de estudos transversais sobre tematicas como
Educacdo das Relacbes Etnico-raciais, Educacdo Ambiental no Sistema
Educacional, Educagao em Direitos Humanos, estudo sobre Idosos e do Estatuto da
Crianca e do Adolescente (ECA). Todavia, ndo ha referéncia alguma sobre o estudo
de Género e Diversidade e de combate a violéncia e discriminag&o contra a mulher e
homossexuais na escola, como previsto no Plano Nacional de Politicas para as
Mulheres (PNPM) e na Lei Maria da Penha — Lei n°® 11. 340, de 7 de agosto de 2006.
No segundo capitulo desse plano, ha a proposta de uma educacéo inclusiva, nao-
sexista, ndo-racista, ndo-homofdbica e n&o-leshofébica, prevendo inclusive, a

formacdo especifica para todos os profissionais da educacdo, principalmente
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gestores e professores da rede publica de ensino, proposta que, ao Nn0sso ver, ndo
foi contemplada pela Portaria de Reestruturacdo do Curso Normal Médio no Estado
da Bahia.

Entretanto, o processo de mudanca de mentalidade nédo € algo facil, muito
menos rapido e, aos poucos, essas novas demandas sociais e educacionais virdo a
ser fatalmente incorporadas pelas instituicoes de ensino. De fato, a interpretacéo da
lei gera muitos equivocos por aqueles que tém o dever de executa-la. No caso da
situacao legal do Curso Normal Médio, por exemplo, somente depois de mais de
uma década da promulgacdo da LDBEN, as secretarias de estado passaram a ter
uma visao mais clara do que realmente determinavam os legisladores.

Depois de quase extinto do sistema nacional de educacdo, esse
movimento de revitalizacdo do Curso Normal Médio ocorrido em varios estados
brasileiros, nos parece algo positivo como forma de valorizagdo do significado social
deste curso. Vale ressaltar que a questdo principal ndo estd na escolha entre 0 a
formacdo de nivel médio ou a formacdo de nivel superior, pois, como pontua
Guiomar Namo de Mello, “pedagogicamente, ndo ha nenhuma sustentacdo
consistente para uma divisdo que em parte foi causada pela separacao histérica
entre dois caminhos de formagdo docente: o normal de nivel médio e o superior”
(2000, p. 99). O que deve estar em pauta € a preocupacdo com a formacdo de um
profissional competente em suas acdes politicas, técnicas, tedrico-metodoldgicas,
com o intuito de sedimentar, no interior da escola béasica, um trabalho docente de
gualidade na perspectiva de criar uma nova cultura de valorizagcdo da formacéo de
professores.

Contudo, a revitalizacdo do Normal Médio, ndo exclui a necessidade da
formacdo em nivel superior, caminho que todo profissional da educacao deve trilhar
na sua trajetoria de formacao. Porém, entendemos que o Curso Normal Médio € a

primeira etapa no longo e continuo processo de formagéo docente.
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3 GENERO E FORMACAO NO CURSO NORMAL MEDIO

[...] nenhuma cidadania pode ser construida adequadamente sob
uma posi¢cédo de desigualdade, em que estd em destaque um padréo
invariavel de homem. (DOZIART, 2010).

Pensar as questfes de género e diversidade sexual no curriculo escolar é
resultado de pressbes do movimento social brasileiro, sobretudo, do movimento
feminista que, a partir das primeiras décadas do século XX, passou a reivindicar a
igualdade de género, raca e classe, ndo somente no ambito das relagdes sociais e
econdbmicas mas, principalmente, na educacgéo. Assim, a inter-relacdo das questdes
de género e educacdo ganhou maior visibilidade nas pesquisas educacionais
somente em meados dos anos de 1990, com grandes avang¢os na sistematizacéao de
reivindicacbes que visavam a superacdo, no ambito do Estado e das politicas
publicas, da discriminacdo da mulher e a igualdade de género. Como resultado
dessas reivindicacfes foram criados documentos oficiais, como a LDBEN e os
PCNs, que recomendam o exercicio de praticas que visem a construcdo da
equidade de género na escola.

Pretendemos, neste capitulo, discutir questdes concernentes ao curriculo
de formagdo do Curso Normal Médio e suas imbricagbes com as questbes de
género, haja vista que o contexto escolar é um fértil terreno de (des)construcéo e/ou
de legitimacdo de (pre)conceitos relacionados as questbes de género e de
diversidade sexual. Assim, discutir género, curriculo e formacédo de professor(a)
pressupbe abordar campos fundamentais para o fomento de uma educacgao

verdadeiramente democrética e pluralista.



72

3.1 GENERO E CURRICULO: APONTAMENTOS SOBRE A CONSTITUICAO
DE UM CAMPO DE ESTUDO

O conhecimento, na visdo de Michael Apple, ndo é um artefato
relativamente neutro, ao contrério, € manipulado pelos interesses dominantes. A
escola, por sua vez, € um aparelho que manipula o conhecimento e regula a sua
distribuicdo respondendo a interesses dominantes, pois, “assim como ocorre uma
distribuicdo social do capital cultural na sociedade, ha também uma distribuicdo
social do conhecimento nas salas de aula” (1982, p. 80).

As epistemologias feministas trazem o conceito de “conhecimento
situado”, ao defender que ndo ha conhecimento neutro, que todo conhecimento traz

uma intencionalidade, um comprometimento politico.

As epistemologias feministas abrem-se para um campo
multidisciplinar e defendem a pluralidade metodolégica. A ciéncia, na
perspectiva das epistemologias feministas, tem género, havendo
diferentes maneiras de produzir conhecimento. Homens e mulheres
fazem ciéncia de formas diferenciadas. A ciéncia positivista,
considerada androcéntrica pelas epistemologias feministas, associou
a objetividade a masculinidade, o que conduziu a presumir que, para
ser objetivo, requer-se um distanciamento e uma separacao entre
razdo e emocao. (EICHLER, 1988; JAGGAR, 1997 apud NARVAZ,
2006, p. 4-5).

Nesse sentido, para Apple (1982), o curriculo escolar representa uma
forma de selecionar e distribuir esse conhecimento e tem, em suas origens, a funcéo
de controle social imposto por um grupo dominante como forma de garantir seus
privilégios ou mesmo como forma de perpetuar um sistema de dominacdo e
exploracdo de uma classe sobre outra ou de um grupo sobre outro. E é com base
nisso que acreditamos que o conhecimento incorporado no curriculo escolar pode
funcionar como uma forma de perpetuar a dominagdo masculina.

O estudioso da area de curriculo Gimeno Sacristan (2000) também faz
uma profunda discuss@o sobre o curriculo escolar como um fecundo espacgo de
producéo e/ou reproducao de conhecimento, saberes e cultura. Segundo esse autor,
o curriculo se nutre do conflito e da contradicdo, que impulsionam um movimento
permanente e infinito de construcédo e reproducéo do conhecimento, e se apresenta
como um campo para a transmissdo e a producdo do saber e da cultura,

configurando-se em uma rede de relagdes que produz e reproduz o conhecimento
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em um campo determinado de conflitos, de posi¢cdes antagonicas, convergentes e
aproximadas, por envolver multiplas concep¢des sobre o mundo, a vida, a pessoa
humana, a sociedade, a cultura e a educacéao.

Para o tedrico Henry Giroux (1997), que também produz uma interessante
discussdo sobre o curriculo escolar, fundamental para esta pesquisa, as praticas
curriculares ultrapassam aquelas prescritas nos programas curriculares, pois, em se
tratando de curriculo escolar, nem tudo esta explicitamente evidenciado. Existem
rituais, simbolos e praticas que ndao constam do curriculo explicito ou oficial, normas,
comportamentos e praticas que ocorrem de maneira tacita, sutil, quase
imperceptivel, porém, latente e eficaz, que compdem o chamado “curriculo oculto”. A
partir de um projeto cultural e politico, planeja-se o tipo de sujeito que se pretende
formar, escolhem-se os principios sob o0s quais a acao formativa se respaldara e
tragcam-se 0s objetivos que se pretende alcancar com o processo de formacéo. Tudo
isso serd condensado e organizado em um artefato chamado curriculo, que devera
contemplar todas as facetas da formacao: principios, valores, conceitos, aspectos
didaticos, pedagdgicos, metodoldgicos e organizativos.

Em sua génese, o curriculo expressa a vontade de organizar a atividade
educacional, de delinear as praticas de ensino, porém, modernamente falando,
seria, mais que isso, uma maneira de pensar e organizar metodologicamente o
ensino. Essa forma de conceber o curriculo existe desde Coménio®, porém, sé foi
legitimada como uma categoria cientifica, a partir do século XX. O modelo
humanista, muito influenciado pelo modelo classico que se estabelecera na
educacao universitaria da ldade Média na forma dos chamados trivium (gramatica,
retérica, dialética) e quadrivium (astronomia, geometria, musica, aritmética), vigorou
até o século XIX, segundo Tomaz Tadeu da Silva (2007).

A medida que a sociedade ia se desenvolvendo, foi surgindo a
necessidade de se construir ambientes sistematizados de preparacdo dos sujeitos
para a vida adulta. Nesse contexto, os sistemas de ensino moderno se converteram
em espacos de preparacdo nos quais a organizacao curricular deveria responder as

necessidades do sistema produtivo eficientificista.

> Jodo Ambs Comenius (1592-1672) foi o primeiro individuo a instituir a educacdo como
uma ciéncia sistematica, sendo esta uma das razdes pelas quais ficou conhecido como o
“pai da pedagogia moderna”.
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Conforme o curriculo se constituia, gradativamente, em um campo
profissional e especializado, teorias foram sendo desenvolvidas para dar conta de
entender e explicar este campo “novo” e emergente, pois, ainda que os profissionais
da educacdo, na pratica, vivenciassem o curriculo a todo tempo, este como
categoria cientifica somente emergiu a partir das crescentes teorizagbes sobre a
educacgdo, cada vez mais preocupadas com a éarea curricular. Segundo Tomaz

Tadeu da Silva:

A emergéncia do curriculo como campo de estudos esta
estreitamente ligada a processos tais como a formac¢ao de um campo
de especialistas sobre curriculo, a formagcdo de disciplinas e
departamentos universitarios sobre o curriculo, a institucionalizacéo
de setores especializados sobre curriculo na burocracia educacional
do Estado e o surgimento de revistas académicas especializadas
sobre curriculo. (2007, p. 21).

Os pioneiros na discusséo sobre esse campo da educacéo foram Franklin
Bobbitt e Ralph Tyler, que sdo considerados os principais teéricos do curriculo,
apesar de o tratarem de maneira muito tradicional e funcionalista considerando a
sua funcdo como meramente organizativa, uma atividade mecénica e burocratica,
comparado a uma fabrica onde tudo deveria ser, minuciosamente, executado e
avaliado. (SILVA, 2007).

A partir da década de 1960, por influéncia do modelo de educacéo
tecnicista, passa-se a dar mais atencdo aos aspectos comportamentais da
educacdo, gracas as novas conjunturas sociopoliticas decorrentes da instauracéo,
em varios paises do mundo, de sistemas de governo ditatoriais que almejavam a
vigilancia e o controle da populacdo. Esse modelo vigorou até a década de 1980,
guando comecou a ser guestionado devido a emergéncia dos modelos
progressistas, encabecados pelo tedrico John Dewey, nos Estados Unidos, de
cunho mais pragmatico, que criticavam severamente o curriculo classico, humanista
que, até aquele momento, havia dominado a educagdo secundaria desde a sua
institucionalizacéo.

Emergem também, ainda na década de 1960, as teorias criticas do
curriculo, resultado da efervescéncia generalizada dos movimentos sociais que
guestionavam as tradicionais estruturas sociais e educacionais. Nos Estados

Unidos, esse movimento de questionamento na area educacional se centrou na
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renovacao do curriculo e recebeu o nome de Movimento de Conceptualizagéo. Em
alguns paises da Europa, esse movimento de questionamento também eclodiu, na
Inglaterra, com o nome de “Nova Sociologia da Educacéao”, identificado na figura de
Michael Young, e, na Franca, teve seu inicio com os fundamentais ensaios sobre o
sistema educacional de Althusser, Bourdieu e Passeron, Baudelot e Establet, e suas
influéncias chegaram ao Brasil, tendo como principal representante o brilhante
educador Paulo Freire. (SILVA, 2007).

As teorias criticas do curriculo se preocupavam em questionar 0s arranjos
educacionais existentes quanto as formas dominantes de conhecimento, colocando
em cheque 0s pressupostos e as ideologias nas quais esses arranjos se pautavam.
Assim, ndo sO desconfiavam do status quo como também o culpabilizavam pelas
desigualdades e injusticas sociais. O foco dessas teorias ndo estava em
compreender como se faziam os curriculos, mas o que o curriculo fazia com os
sujeitos, pois concebiam o curriculo como um importante artefato para a
manutencdo do modelo vigente de sociedade, marcado por sérios antagonismos de
cunho classista, politico, econémico e ideoldgico. (SILVA, 2007).

No campo educacional, o curriculo representa um dos principais

processos de socializagdo. Conforme Burnham (1998):

[...] significa um dos principais processos, na medida em que ai
interage um coletivo de sujeitos-alunos e sujeitos-professores, além
de outros que nado diretamente ligados a relagéo formal de ensinar-
aprender. Nesta interacdo, mediada por uma pluralidade de
linguagens-verbais, imagéticas, miticas, rituais, mimicas, graficas,
musicais, plasticas... — de referéncias de leitura de mundo...
transformam essa realidade num processo multiplamente ciclico que
contém, em si proprio, tanto a face da continuidade como da
construcao do novo. (apud MACEDO, 2005, p. 25).

O curriculo, segundo Michael Apple (1989), se ocupa da formacéo, dos
habitos, habilidades, destrezas que os estudantes de cada classe social precisarao
desenvolver para se adaptar bem as exigéncias do mercado capitalista e da
sociedade em vigor. Aléem de responder as divisdes classistas, o curriculo também
contribui para a formacdo e a perpetuacdo dos antagonismos de género, das
diferenciacOes e desigualdades na formag&o educativa, veiculando e legitimando,
por exemplo, modelos ideais e desiguais de comportamento para meninos e

meninas, dentro e fora do espaco escolar, além de difundir conhecimentos de
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carater androcéntrico que tentam incutir nas mentalidades um modelo ideal de ser
humano (homem, branco, burgués e heterossexual), constituindo-se no Unico
modelo valido e legitimo. Assim, tudo que foge a esse modelo € considerado
desviante da regra, secundario, de menor valor. O que € associado ao feminino,
passa a ser considerado de segunda ordem e menos valorizado. E interessante
notar que essa ideologia € transmitida como “natural” como algo inerente a
organizacao social.

Assim, sdo construidos, segundo Guacira Louro (2007), demarcadores de
fronteiras entre aqueles que representam a norma, que estdo em consonancia com
os padrdes sociais, € aqueles que fogem a regra, “o outro”, que ficam as margens.
Essa norma, que se estabeleceu historicamente, se refere a esse padréo desejavel
de “homem” que se torna uma referéncia natural, inscrita nas teias das relagbes
sociais. A partir dessa referéncia se classificara, se medird e selecionara os sujeitos
atribuindo toda uma carga valorativa e hierarquizada a esse sistema de
classificagdo. Assim, em nossa sociedade, a mulher é classificada como “segundo
sexo” e gays e lésbicas sdo descritos como desviantes da norma heterossexual,
classificacbes estas que, sem duvida, sdo incorporadas ao curriculo. Conforme

Tomaz Tadeu da Silva:

O curriculo oficial valoriza a separagéo entre sujeito e conhecimento,
o dominio e o controle, a racionalidade e a légica, a ciéncia e a
técnica, o individualismo e a competicdo. Todas essas caracteristicas
refletem as experiéncias e os interesses masculinos, desvalorizando,
em troca, as estreitas conexdes entre quem conhece e o0 que é
conhecido, a importancia das ligacbes pessoais, a instituicdo e o
pensamento divergente, as artes e a estética, 0 comunitarismo e a
cooperagdo, caracteristicas que estdo todas ligadas as experiéncias
e aos interesses das mulheres. (2007, p. 94).

Em um curriculo conservador, vigora um conhecimento tradicionalista que
visa a dominacdo e a permanéncia do status quo. Para a manutencdo dessa
sociedade iniqua e preconceituosa, a formacdo, o curriculo, enfim, tudo o que
envolve o processo educativo € pensado e organizado para responder aos
imperativos de dominacdo de classe, de raca e, sobretudo, de género. Nessa
perspectiva, o curriculo escolar oficial reflete as dicotomias vivenciadas por mulheres
e homens na sociedade mais ampla e serve ainda de reforco a ideologia dominante

(androcéntrica e sexista), convertendo-se assim, em um poderoso artefato de
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reproducdo das assimetrias e desigualdades de género na escola. Nos espagos
educativos, por sua identidade de género ou por sua orientacdo sexual, os/as
alunos(as), muitas vezes, sdo sub-valorizados(as), subestimasdos(as)
segregados(as), discriminados(as), enfim, violentados(as) em seus direitos
humanos. Entretanto, o que se revela mais preocupante, além da persisténcia desse
tipo de pratica, € o fato de ela ocorrer em espacos de formacdo, sob a
(des)vigilancia dos(as) professores(as), ou pior, tendo estes(as), muitas vezes, como
principais agentes, conforme Daniela Auad (2006).

Além disso, o curriculo ndo estd simplesmente envolvido com a
transmissdo de “fatos” e conhecimentos “objetivos”. O curriculo € um local, um
espaco no qual, ativamente, se reproduzem e se criam significados sociais que,
entretanto, ndo se situam, simplesmente, no nivel da consciéncia pessoal ou
individual; eles estdo estritamente ligados a relagcbes sociais de poder e de
dominagéo, inclusive a dominagao masculina. (SILVA, 2007).

O curriculo ndo € um conceito, mas uma construc¢do cultural. Isto €,
nado se trata de um conceito abstrato que tenha algum tipo de
existéncia fora e previamente a experiéncia humana. E, antes, um
modo de organizar uma série de praticas educativas. (GRUNDY,
1987 apud SACRISTAN, 2000, p. 14).

Nesse sentido, as praticas curriculares ultrapassam aquelas prescritas
nos programas do curriculo oficial, pois existem normas, comportamentos e praticas,
que atuam de maneira quase imperceptivel, mas sdo eficazes para a manutencao
do status quo classista e androcéntrico, que compdem o chamado “curriculo oculto”.
Esse é constituido pelos aspectos do ambiente escolar que, apesar de néao
integrarem o curriculo oficial, explicito, contribuem, de forma tacita, para
aprendizagens sociais relevantes voltadas para atitudes, comportamentos, valores,
orientacdes que permitem que criangas e jovens se ajustem, da melhor maneira as
estruturas de funcionamento desejaveis para a sociedade capitalista (GIROUX,
1997); e ndo se resume a isto, pois serve ainda a manutencdo de uma ordem de
género patriarcal e androcéntrica. Assim, “[...] o curriculo passa a ser considerado
como uma invengao social que reflete escolhas sociais conscientes e inconscientes,
gue concordam com os valores e as crencas dos grupos dominantes na sociedade.
[...]", diz Whitty (1985), citado por Sacristan (2000, p. 19), segundo quem o curriculo

é também utilizado como mecanismo de distribui¢cdo social do conhecimento.
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[...] O sistema educativo serve a certos interesses concretos e eles
se refletem no curriculo. Esse sistema se compfe de niveis com
finalidades diversas e isso se modela em seus curriculos
diferenciados. As modalidades e educacdo num mesmo intervalo de
idade acolhem diferentes tipos de alunos com diferentes origens e
fim social e isso se reflete nos conteudos a serem cursados em um
tipo ou outro de educacéo [...]. (SACRISTAN, 2000, p. 17).

Por isso, a questao da natureza do saber distribuido pela escola se revela

como de extrema importancia, conforme Ana Doziart:

A hierarquizacdo dos saberes, a priori sofre fortemente as influéncias
ideologicas de dominagcédo e de poder, por serem situados social e
culturalmente e por possuirem diversos contextos de atuagdo. Os
critérios de definicdo de maior ou menor validade de um saber, da
maior ou menor legitimidade de uma cultura, dependem de embates
sociais e de processos argumentativos, sendo, em conseqléncia,
historicamente situados e também circunstanciais. (2010, p. 124).

A escolha dos conhecimentos a serem ministrados na escola geralmente
responde a logica capitalista e androcéntrica de dominacdo. Nesse sentido, a
selecdo dos conteudos escolares é muito significativa para se perceber o que é
considerado importante de ser ensinado nos cursos de formacdo. Logo, para se
explicar o curriculo é preciso atentar para seus conteudos, cédigos e praticas como
elementos essenciais que o constituem e que podem atuar em nivel explicito ou
implicito.

Os caédigos séo elementos que dao forma pedagdgica aos conteudos, 0s
guais atuando sobre os/as alunos(as) e professores(as) acabam modelando, de

alguma forma a pratica.

Por trds de qualquer curriculo existe uma série de principios que
ordenam a selecdo, a organizacdo e métodos para transmisséo, e
isso € um cddigo que condiciona a formulag&o do curriculo antes de
sua realizacdo. (LUNDGREN, 1983 apud SACRISTAN, 2000, p. 75).

Nesse sentido, o curriculo esta inextricavelmente atrelado ao contexto em
gue é produzido, com seus determinantes histéricos, sociais, culturais, econémicos,
politicos, institucionais, etc. e sofre influéncia direta dos imperativos sociais do grupo
dominante, de sua cultura, dos valores, da moral, da visdo de mundo e dos padrdes
comportamentais. Apesar de o espaco escolar possuir uma heterogeneidade, um

cruzamento de diversos sujeitos e diversas culturas, o que prioritariamente
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permanece no curriculo formal e, também, no curriculo oculto, sdo determinantes da
ideologia dominante. Como o curriculo se materializa na prética pedagdgica, sendo
a condensacao ou expressao da funcao social e cultural da instituicdo escolar, por
meio dele, podemos perceber a quais interesses sociais e ideoldgicos a escola tem
respondido. Além disso, ele € mais complexo do que pode parecer, pois constituindo
no cruzamento de diferentes préticas, diferentes interesses, campo de disputas e
conflitos, ao final, se converte em configurador de tudo o que podemos denominar
como pratica educativa.

Por isso, segundo Francisco Imbernén (2000), uma educacdo que vise a
discusséo de género, sexualidade e diversidade de orientagcdo sexual ndo pode se
limitar apenas a introducdo curricular de conteddos informativos sobre essas
guestBes. Mais que isso, € necessario pensar a diversidade nas metodologias e
didaticas educativas, na avaliagdo e na estrutura da organizacdo escolar. A
diversidade deve ser entendida como aceitacdo de realidades plurais, como
ideologia, como uma forma de ver a realidade social, defendendo ideias
democraticas de justica social, e isso exige uma reestruturagao curricular.

No curriculo escolar, a questdo da diferenca deve ser um eixo
fundamental a ser discutido, e pensar a diversidade pressupbe estar aberto,
receptivo as diferentes formas de ver, ouvir, ser e estar no mundo, em vista da
diversidade de sujeitos que a escola assume a responsabilidade de formar. Assim,
valorizar a liberdade de se perceber, de se identificar, constitui pontos de partida
para a constru¢cdo de um curriculo multiculturalista em que as diferencas sejam
vistas como positivas, valorizadas como oportunidade de trocas e de crescimento

para toda a escola. Nessa perspectiva, Larrosa e Skliar (2001) afirmam:

O curriculo da diferenca rejeita a idéia de transformar os diferentes
em mercadorias de consumo, em vitrine, a quem € preciso
diagnosticar e registrar, incluir e dominar, controlar e regular,
hegemonizar e normalizar. Ele incorpora o que os diferentes tém a
dizer, sente e trata as vozes, histdrias, corpos como desafios ao
intercambio e a interpelacao radical das crengas, valores, simbolos e
identidades hegeménicas. (apud DOZIART, 2010, p. 121).

Um curriculo que reconhece e valoriza a diversidade enxerga a diferenca
como oportunidade de crescimento para toda a comunidade escolar. A diferencga se

torna um principio, na visdo educativa da escola, algo fundamental para o
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enriquecimento do processo pedagogico. Assim, ndo se assume a diversidade e a
diferenga no intuito de tentar normatiza-la, homogeneiza-la, mas de reconhecé-la
como principio importante no processo de formacdo das identidades dos(as)
educandos(as). Nao se trata de tolerar a diferenca, um principio que pressupde uma
hierarquia entre as partes, mas de aceita-la e valoriza-la como elemento
fundamental e enriguecedor das relagcbes humanas, sejam elas em ambito

educacional ou em outras esferas da sociedade.

Ao propalar a toleréncia a diferenga, esta-se compactuando com a
morte anunciada do outro. Esse outro, a quem somos impelidos a
tolerar ndo pode se constituir sujeito possuidor de l6gicas préprias,
de formas diferenciadas e alternativas de elaborar e expressar o
mundo, mas de caracteristicas que, por fugirem quase sempre
irremediavelmente do padréo, ndo da-nos outra opgdo, como seres
humanos que somos, sendo aceita-los. (DOZIART, 2010, p. 123).

Cada pessoa ¢€ diferente pela interacdo entre o que € — nivel intelectual,
motivacao, interesse, existéncia acumulada, conhecimentos etc. —, de onde vem e
onde esta — situacdo social, fatores atuais, ambiente e meio etc. — e, no entanto, as
respostas para solucionar o problema da segregacao das pessoas em todos 0s seus
graus e o processo de conscientizacao dos alunos para o respeito a essa diferenca,

ainda estédo pendentes neste momento.

Adaptar o ensino a diversidade dos sujeitos que convivem nas
instituicdes educativas néo é tarefa simples, e o éxito nos resultados
dependerd& em grande medida da capacidade de agir
autonomamente, tanto por parte dos professores como da
comunidade e dos alunos e alunas sujeitos do processo.
(IMBERNON, 2000, p. 85).

Dessa forma, a construcdo de uma educacdo para a diversidade
perpassa pelo ambito da formacao do(a) professor(a), sendo essa condi¢céao sine qua
non para o desenvolvimento de uma educacdo que, realmente, prime pela

diversidade e equidade de género.

[...] na medida em que os/as professores(as) possuirem um estilo de
inteligibilidade que acolha a ambigilidade e prefira a complexidade,
se tornardo mais preparados para encorajar as mais altas ordens de
pensamento da parte de seus/suas alunos(as) em formacéo.
(MACEDO, 2005, p. 170).
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3.2 UM OLHAR SOBRE O CURRICULO DE FORMACAO DO NORMAL
MEDIO SEGUNDO A PERSPECTIVA DE GENERO

A politica curricular pressupde tudo o que compde a pratica educativa:
seus conteudos, a metodologia, a avaliacdo, 0s aspectos organizacionais, as
praticas pedagogicas, o0s principios e valores éticos, morais, politicos e
democraticos, enfim, tudo o que compde a dinamica da instituicdo escolar. Conforme

Gimeno Sacristan:

[...] A politica curricular é toda aquela decisdo ou condicionamento
dos conteudos e da pratica do desenvolvimento do curriculo a partir
das instancias de decisao politica e administrativa, estabelecendo as
regras do jogo do sistema curricular. Planeja um campo de atuacéo
com um grau de flexibilidade para os diferentes agentes moldadores
do curriculo. A politica € um primeiro condicionante direto do
curriculo [...]. (2000, p. 109).

Ainda de acordo com o autor, a prescricdo de minimas diretrizes
curriculares para o sistema educativo ou para um de seus niveis supde um projeto
de cultura comum para os membros de determinada comunidade. A ideia de
curriculo comum na educacdo obrigatéria € “inerente” a um projeto unificado de
educacao nacional. O estabelecimento do minimo marca uma forma de proporcionar
a todos uma base comum de conhecimentos, habilidades e cultura, no sentido de
capacitar os sujeitos de diferentes origens socioeconémicas e culturais, de maneira
a proporcionar igualdade de oportunidades para disputar espacos e colocacdes nas
esferas que compdem a sociedade. Nao se trata de uma intervencao politico-
administrativa impositiva, regulatéria, mas de um principio orientador da pratica
curricular, pois, ndo se almeja um controle da pratica educativa, mesmo porque esta

e dindmica e complexa: o0 que se busca é construir seus principios orientadores.

A politica sobre o curriculo é um condicionamento da realidade
pratica da educacdo que deve ser incorporado ao discurso sobre o
curriculo; é um campo ordenador decisivo, com repercussdes muito
diretas sobre essa prética e sobre o papel e margem da atuagéo que
professores(as) e alunos(as) tém da mesma. Nado s6 é um dado da
realidade curricular, como marca 0s aspectos e margens de atuacdo
dos agentes que intervém nessa realidade. O tipo de racionalidade
dominante na préatica e mecanismos administrativos que intervém na
modelacdo do curriculo dentro do sistema escolar. (SACRISTAN,
2000, p. 107).
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No que concerne a inclusdo da discussdo de género e diversidade de
orientacdo sexual na escola, houve uma intensificacdo das reivindicagbes por esta
causa, a partir da década de 1970, quando pressfes populares e do movimento
feminista passaram a exigir que a tematica de género e sexualidade integrassem a
pauta das politicas educacionais e se convertessem em acdes efetivas de
implantagao destas discussdes na escola. A partir de meados dos anos 80, com o
aumento significativo de gravidez indesejada entre as adolescentes e com o risco da
contaminac&o pelo HIV® entre os jovens, a discuss&do dessas tematicas no contexto
escolar se tornava sempre mais urgente e necessaria. Uma pesquisa do Instituto
DataFolha, realizada em dez capitais brasileiras e divulgada em junho de 1993,
constatou que 86% das pessoas ouvidas eram favoraveis a inclusdo do tema
Orientacdo Sexual nos curriculos escolares. (BRASIL, 1997b).

Como resultado dessas reivindicacdes, foram entdo criados documentos
oficiais 0s quais estabeleceram diretrizes e parametros curriculares que visavam a
inclusdo dessas teméaticas em todos os niveis da educacdo basica, inclusive na
formacdo docente e, juntamente com o apoio da sociedade civil e dos profissionais
da educacgédo, o MEC, desenvolveu, na década de 1990, os Referenciais Curriculares
para a Educacéao Infantil (REFCEI) e os Parametros Curriculares Nacionais (PCN),
prevendo uma base curricular comum para todo o sistema nacional de educacéo.
Dentre os PCNs, foram construidos aqueles que tratam dos temas transversais que
incluem a discusséo sobre género e sexualidade. Esses documentos integram uma
politica educacional que tem como objetivo acompanhar o acelerado
desenvolvimento social e suas novas demandas e fazem parte das politicas de
reforma educacional que ocorreram na década de 1990, com a finalidade, dentre
outras, de criacado de um curriculo comum em todo o territério nacional, ou seja, uma
base comum de temas e conteudos a serem trabalhados nos diversos estados
brasileiros.

Em vista da amplitude territorial de nosso pais e da grande diversidade
cultural, foi necesséaria a criacdo de parametros curriculares em que o respeito a
cultura e a diversidade de cada regido fosse contemplado. Foram entdo criados os
PCN “Temas Transversais” (PCN-TT), conjunto de diretrizes organizadas por

tematicas que dao conta das discussdes pedagodgicas sobre temas de grande

® Human Immunodeficiency Virus — virus da Sindrome da Imunodeficiéncia Adquirida
(SIDA) — Acquired Immunodeficiency Syndrome (AIDS).
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relevancia social e cultural de cada regido do pais, respeitando as especificidades
de cada comunidade na qual a escola esteja inserida.

Os Parametros Curriculares Nacionais incorporam essa tendéncia e
a incluem no curriculo de forma a compor um conjunto articulado e
aberto a novos temas, buscando um tratamento didatico que
contemple sua complexidade e sua dindmica, dando-lhes a mesma
importancia das areas convencionais. O curriculo ganha em
flexibilidade e abertura, uma vez que os temas podem ser priorizados
e contextualizados de acordo com as diferentes realidades locais e
regionais e outros temas podem ser incluidos. (BRASIL, 1997a, p.
21).

Assim, os Temas Transversais teriam o objetivo de promover uma
discussdo sistematizada, no espaco escolar, de questdes de relevancia social.
Como temas a serem discutidos foram propostos Etica, Pluralidade Cultural, Satde
e Orientagcdo Sexual, com uma metodologia apropriada, desde a inclusdo no
curriculo e a garantia de uma abordagem transversal até as orientacdes didaticas,
como forma de manter as discussoes, perpassando todas as areas do conhecimento
educacional. Sendo assim, por meio da inclusédo, no curriculo escolar, de tematicas
como relacdes de género e orientacdo sexual, fundamentais para o pleno
desenvolvimento do(a) educando(a), evidencia-se a preocupacdo de se criar na
escola um ambiente de reflexdo, discussdo e critica de temas relevantes que
interferem diretamente na dindmica social e no exercicio da cidadania.

O estudo, tanto dos REFCEI quanto do PCN-OS nos cursos de formacao
inicial para o magistério (em nivel médio e superior), € de extrema importancia, pois
esses documentos discutem questdes sobre o desenvolvimento humano, o exercicio
da sexualidade, as relacbes de género etc., sugerem metodologia de trabalho,
apontam caminhos para que o/a professor(a), a partir dessas orientacdes, possa
construir e reconstruir sua propria trajetéria didatico-pedagogica.

A implementagédo dessas politicas na escola buscou, gradativamente,
orientar as acdes pedagogicas para um enfoque desbiologizante e autorreflexivo
sobre a sexualidade. Também encontramos, no PNE, a preocupacdo com as
questdes de género na formacdo de professor(a) em nivel superior, quando trata,
em seus objetivos e metas, no tépico para o Ensino Superior — item 12, sobre a
inclusdo, nas diretrizes curriculares dos cursos de formacédo de docentes, temas

relacionados as problematicas tratadas nos temas transversais, especialmente no
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que se refere a abordagem de género, educacdo sexual, ética (justica, dialogo,
respeito mutuo, solidariedade e tolerancia), pluralidade cultural, meio ambiente,
saude e temas locais.

Como esses documentos pretendem orientar a pratica pedagodgica de
todas as pessoas envolvidas no processo educativo, € fundamental que se crie na
escola um ambiente de estudo e discussdo das tematicas elencadas, sendo
necessaria a criagdo de um clima propicio, responsavel e organizado de estudo e
discusséo, entre professores(as)-formadores(as) e professores(as) em formacdo no
Curso de Magistério, uma vez que a politica curricular apenas recomenda e
regulamenta a inclusao dessas discussdes na educacao basica, cabendo a equipe
escolar aprofundar os estudos e as reflexdes acerca da sexualidade humana, da
sexualidade de criancas e adolescentes, das relacbes de género,
homossexualidade, aborto, etc., devendo o/a professor(a) formador(a), durante o
processo de formacao, respeitar a opinido de cada estudante e, ao mesmo tempo,
garantir o respeito e a participacao de todos(as).

Incluir no curriculo de formacdo do Normal Médio a discussao de género
e diversidade sexual se apresenta como um desafio com vistas a ampliar a
dimenséo critica deste curso, uma vez que, ao incluir esta discussdo, o curso
ampliara a visdo das(os) educadoras(es) capacitando-as(os) para trabalhar melhor
com os aspectos da sexualidade humana e com as complexas e instaveis relacées
de género e ndo apenas com 0s aspectos praticos e pedagogicos do processo de
ensino-aprendizagem. Além do mais, as constantes mudangas sociais, econémicas,
culturais etc. exigem, cada vez mais, tanto dos(as) professores(as) quanto
daqueles(as) que ainda se encontram em processo de formacdo, a ampliacdo de
suas competéncias profissionais.

Nesse sentido, € necessario pensar na estrutura do Curso Normal Médio
que, “em funcdo de sua natureza profissional, requer um ambiente institucional
proprio com organizacdo adequada a identidade de sua proposta pedagodgica”
(BRASIL, 1999) e, a luz da legislagdo educacional, devera prover a formacdo de
professores(as) para atuar como docentes na educacdo infantil e nos anos iniciais
do ensino fundamental, como consta no art. 62 da LDBEN: “[...] a formag&o minima
para o exercicio do magistério na educacao infantil e nas quatro primeiras séries do
ensino fundamental, a oferecida em nivel médio, na modalidade Normal” (BRASIL,
1996).
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As Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formacgao de Professores na
Modalidade Normal em Nivel Médio (DCENM) prescrevem que o curso deve formar
professores(as) autbnomos(as) e solidarios(as), capazes de investigar os problemas
que se colocam no cotidiano escolar, utilizar os conhecimentos, recursos e
procedimentos necessarios as suas solugdes, avaliar a adequacao das escolhas que
foram efetivadas e, ainda, devido as transformacdes por que passam as sociedades,
de analisar as conseqiéncias dos novos paradigmas do conhecer. (BRASIL, 1999).
Ja o documento Referenciais para a Formacdo de Professores estabelece que o
processo de formacdo devera garantir o desenvolvimento de varias competéncias
necessarias ao exercicio da profissdo docente e, dentre essas, destacamos as que

se referem as questdes de género, foco deste estudo:

[..]

Fazer escolhas didaticas e estabelecer metas que promovam a
aprendizagem e potencializem o desenvolvimento de todos os
alunos, considerando e respeitando suas caracteristicas pessoais,
bem como diferencas decorrentes de situagdo socioecondmica,
insercdo cultual, origem étnica, de género e religido, atuando contra
qualquer tipo de discriminacéo e exclusao.

[...]

Criar, planejar, realizar, gerir e avaliar situacfes didaticas eficazes
para a aprendizagem e para 0 desenvolvimento dos alunos,
utilizando o conhecimento das areas a serem ensinadas, das
tematicas sociais transversais ao curriculo escolar, bem como as
respectivas didaticas. (BRASIL, 2002, p. 83).

A citacdo acima explicita a preocupagdo com a promog¢ao de um espaco
educativo no qual a diversidade possa ser respeitada e reconhecida como
oportunidade de enriqguecimento da pratica educativa. H4, também, a necessidade
de se respeitar as caracteristicas pessoais dos individuos, bem como, dentre outras,
sua identidade de género. Porém, ha ainda mais uma preocupacdo, no que
concerne a formacgédo de professores(as), que nos parece relevante destacar: o
espacgo e o publico com que esses(as) profissionais irdo conviver e atuar, pois, ao
final do curso, os/as alunos(as) do Normal Médio, ingressardo na docéncia da
Educacéo Infantil ou nas séries iniciais do Ensino Fundamental, tarefa da mais alta
complexidade, uma vez que sua praxis educativa estara voltada para individuos nas
etapas iniciais de seu desenvolvimento, fase imprescindivel e determinante na
formacao da personalidade.

No tépico que trata do perfil do educador, o REFCEI aponta que:
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O trabalho direto com criangas pequenas exige que 0 professor
tenha uma competéncia polivalente. Ser polivalente significa que ao
professor cabe trabalhar com conteldos de naturezas diversas que
abrangem desde cuidados basicos essenciais até conhecimentos
especificos provenientes das diversas areas do conhecimento. Este
carater polivalente demanda, por sua vez, uma formacdo bastante
ampla do profissional que deve tornar-se, ele também, um aprendiz,
refletindo constantemente sobre sua pratica, debatendo com seus
pares, dialogando com as familias e a comunidade e buscando
informacfes necessarias para o trabalho que desenvolve. (BRASIL,
1998, v. 1, p. 41).

A formacgdo desse profissional se constitui em um &rduo e minucioso
trabalho que exige um olhar apurado dos(as) professores(as)-formadores(as), atento
as diversas questdes que envolvem a preparacdo desse(a) futuro(a) professor(a) da
educacdo infantil e fundamental. No que se refere as questdes de género, esse
trabalho fica ainda mais complexo, uma vez que, desde os materiais didaticos, a
linguagem, os discursos até a organizacdo do tempo e do espac¢o educativo seguem
uma logica androcéntrica, de dificil percepcdo, camuflada em uma suposta
naturalidade, do ponto de vista ideoldgico, que invisibiliza suas contradi¢cdes.

Nesse contexto, pensar a escola como instituicdo responsavel pela
formacdo humana em todas as suas facetas, € pensa-la comprometida com as
relacdes interpessoais de seus alunos e alunas, com vistas a promocao de relacdes
de género mais equitativas, livres de discriminagBes e estereétipos de qualquer
ordem. Tudo isso perpassa pelas competéncias que os/as professores(as) em
formacdo desenvolverdo durante esse processo, 0 que nos remete a postura
adotada pelos(as) professores(as)-formadores(as) e ao tipo de abordagem que
dardo as questbes de género e sexualidade no desenrolar dos processos formativos.
Assim, pensando na alta complexidade que envolve os processos de formacéo,
sobretudo, a formacdo para a docéncia, tentaremos, no topico seguinte,

compreender os aspectos conceituais da formagao de professor(a).
3.3 APROXIMACOES AO CONCEITO DE FORMACAO DE PROFESSOR(A)
A educacdo é uma acdo que, desde os tempos mais remotos, visa a

socializacéo dos seres humanos. Por meio do processo educativo, o ser biologico é

socializado e, assim, adquire os tracos culturais de humanidade, transformando-se
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em mulheres e homens adaptados. Como j& evidenciou Simone de Beauvoir (1980),
com sua célebre frase, “ndo se nasce mulher, torna-se mulher”, fica notério o grau
de responsabilidade da cultura e da educagdo no processo de “humanizagdo do

homem?*””

, ja que este nao nasce pronto, havendo entdo a necessidade de forma-lo,
de torna-lo cada vez mais humano, segundo Antdnio Joaquim Severino (2006, p.

621) que afirma:

[...] a formacéo € processo do devir humano como devir humanizador
mediante o qual o individuo natural devém um ser cultural, uma
pessoa — € bom lembrar que o sentido dessa categoria envolve um
complexo conjunto de dimensbes que o verbo formar tenta
expressar: constituir, compor, ordenar, fundar, criar, instruir-se,
colocar-se ao lado de, desenvolver-se, dar-se um ser. E relevante
observar que seu sentido mais rico é aquele do verbo reflexivo, como
gue indicando que é uma acao cujo agente s6 pode ser o préprio
sujeito. Nessa linha, afasta-se de alguns de seus cognatos, por
incompletude, como informar, reformar e repudia outros por total
incompatibilidade, como conformar, deformar. Converge apenas com
transformar [...]. (2006, p. 621).

No que concerne a sua origem, a palavra formacao se originou na lingua
alema Bildung (formacdo), no final do século XVIII. Esse termo, segundo Bolle
(1977) ndo encontrou equivalentes quanto ao seu significado em outras linguas,
como o inglés e o francés, que dessem conta de sua complexidade. Foi com o
conceito de formacéo, na lingua portuguesa, que o Bildung mais se assemelhou em
complexidade e equivaléncia de significado. Trata-se de um conceito altamente
complexo, com uma extrema aplicagcdo nos campos pedagdgico-educacional e da
cultura e imprescindivel, também, para a reflexdo e a compreensdo sobre o ser
humano e a humanidade, sobre a ética, a criacdo, a sociedade e o Estado. Pleno de
uma bagagem ideologica significativa, o conceito de Bildung, somente passa a ser
compreensivel, conforme o processo de evolucdo politico-social da sociedade
alema. Formacao, tal como Bildung, é um conceito genuinamente historico e, assim,
o ser do espirito esta vinculado “essencialmente” com a ideia da formacéo.
(MACEDO, 2005).

Formac&o ndo pode ser confundida com meta, porquanto supera o
mero cultivo das aptidées ou de algo ja existente. Para esse fil6sofo,
da mais fina tradicdo fenomenolégica, a formacdo como elevacao a

" Termo genérico utilizado para se referir a homens e mulheres.
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universalidade, €, pois, uma tarefa humana. (GADAMER, 1999 apud
MACEDO, 2005, p. 160).

Segundo Berbaum, “‘uma ag¢ao de formagéo corresponde a um conjunto
de condutas, de interagBes entre formadores e formandos, que podem ter maltiplas
finalidades, explicitas ou ndo, e com as quais existe uma intencionalidade de
mudanga” (1982 apud GARCIA, 1999, p. 20).

Ha, também, uma sutil diferenga entre educacao e formacéo, pois “a
educacdo é uma acdo realizada a partir do exterior para contribuir com o
desenvolvimento pessoal e social dos individuos, referindo-se geralmente a sujeitos
nao adultos”, diz Carlos Marcelo Garcia (1999, p. 18-9). Ja os sujeitos adultos
devem contribuir para o processo de sua propria formacdo, a partir das
representacfes e competéncias que ja possuem. Assim a formacdo ajudaria 0s
individuos a transformarem os acontecimentos que ocorrem em sua vida cotidiana,
em experiéncias significativas, tendo em vista um projeto cultural e coletivo. Assim,

completa Garcia:

Para que uma acao de formacao ocorra, é preciso que se produzam
mudangas através de uma intervencdo na qual h& participacdo
consciente do formando e uma vontade clara do formador de atingir
os objetivos explicitos. (1999, p. 21).

Ana Maria Costa e Silva (2000) cita Fabre (1995), para quem se torna
relevante conceber a formacdo como conceito e préatica, como acao ontolégica, pois,
na formacdao, € o préprio ser que esta em causa na sua forma, e Alin (1996), que diz
gue a formacdo apela a uma enunciacao, pelo préprio sujeito, de questdes que ele
representa como consubstanciadoras do seu projeto, do seu devir e que nao
pertencem, exclusivamente, ao dominio dos objetos exteriores com o0s quais
estabelece relacdo, mas, fundamentalmente, ao dominio do ser consigo proprio e
com os outros, estabelecendo uma ligagcéo estreita entre o ser e o fazer, o ser e o

saber. Sendo assim, afirma, ainda, Antonio Joaquim Severino:

a idéia de formacdao €, pois, aquela do alcance de um modo de ser,
mediante um devir, modo de ser que se caracterizaria por uma
gualidade existencial marcada por um maximo possivel de
emancipacao, pela condicdo de sujeito autbnomo, uma situacdo de
plena humanidade. (2006, p. 621).



89

Além da autonomia, Roberto Sidnei Macedo (2005) chama, ainda, a
atencdo para o principio da corresponsabilidade formativa como principio politico e
ético tanto no que se refere aos atores pedagdgicos, aos saberes curriculares,
qgquanto no que diz respeito as instituicbes, aos movimentos sociais, ou seja, a
realidade concreta na qual esses sujeitos sociais estdo imersos. Esse autor nos
alerta para a necessidade de se construir um curriculo de formacéo de professor(a)
dentro dessa perspectiva de corresponsabilidade formativa. A formacdo docente
possui uma dimensao de alta complexidade, ndo s6 por sua natureza, pois formar é
algo complexo, envolve tanto a dimensdo de quem forma, o/a professor(a)
formador(a), como a de quem é formado, o/a professor(a) em formacéo.

Sendo assim, ao levarmos em conta a dinAmica da corresponsabilidade
formativa ndo correremos o0 risco de construir um curriculo de formacéo
desconectado com a realidade concreta de formadores(as) e formandos(as); em um
processo dialégico, buscar-se-a a articulacdo entre teoria e pratica, pois, segundo
Giroux (1997), os programas de formacdo de professores(as) tém enfatizado,
sobremaneira, o conhecimento técnico, levando assim a um esvaziamento teorico na
formacao deste docente o que acarretara um desenvolvimento de a¢cfes acriticas e

praticas politico-pedagdgicas mediocres do ponto de vista tedrico-critico.

Em vez de aprenderem a levantar questbes acerca dos principios
gue subjazem os diferentes métodos didaticos, técnicas de pesquisa
e teorias da educacéo, os estudantes com freqiiéncia, preocupam-se
em aprender o ‘como fazer’, ‘o que funciona’ ou o dominio da melhor
maneira de ensinar um ‘dado’ corpo de conhecimento. (GIROUX,
1997, p. 159).

Essa perspectiva tecnocratica, metddica, se preocupa apenas com 0S
aspectos praticos da formacéo, ou seja, ndo se preocupa com a reflexdo sobre a
acdo, mas, ao contrario, promove um agir mecanico, sem reflexdo, limitador da
autonomia do(a) professor(a). Para se concretizar esse modo de formar, ja se tem
desenvolvido os chamados pacotes curriculares “a prova de professor(a)” que sao
pautados em principios extremamente técnicos nos quais o(a) professor(a) € visto(a)
como mero(a) executor(a) de tarefas pré-concebidas. (GIROUX, 1997).

Sobre essa tentativa de limitacdo da pratica docente e 0 esvaziamento

tedrico do processo de formacao de professor, Paulo Freire salienta:
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A liberdade de mover-nos, de arriscar-nos vem sendo submetida a
uma certa padronizacéo de formulas, de maneira de ser, em relacdo
as guais somos avaliados. [...] trata-se de uma asfixia realizada pelo
poder invisivel da domesticagdo alienante, que alcanca a eficiéncia
extraordinaria, no que venho chamando de ‘burocratizacdo da
mente’. (1996, p. 114).

Os pacotes prontos, formas eficazes de controle curricular, sdo cada vez
mais frequentes nas escolas, respondendo ao processo de “burocratizagdo das
mentes”, um fato que evidencia a I6gica do controle capitalista e patriarcal em que
h& a instancia daqueles(as) que pensam e a dos(as) que executam, limitando,
assim, a liberdade e a autonomia dos(as) professores(as) sobre as decisées de seu
trabalho. Nesses pacotes, ha a intencionalidade de instaurar, nas escolas, modos
programados de pensar e de agir, buscando criar, por meio do controle curricular,
um modo de ser das instituicdes escolares. (GIROUX, 1997).

Essas acGes denotam uma crescente desvalorizacdo do papel do(a)
professor(a) e a limitacdo de seu ambito de atuacéo no processo formativo, gracas a
um bombardeio de formulas de ensinar que desconsideram a capacidade reflexiva e
autbnoma do(a) professor(a) sobre sua préatica de ensino. Roberto Sidnei Macedo
(2005) critica, ainda, a crescente valorizacdo ou mesmo a substituicdo do(a)
professor(a) reflexivo(a), pelos “golpes de marketing” do conhecimento de facil
consumo em cuja dinamica as competéncias do(a) professor(a) sdo relegadas a
segundo plano.

Segundo Macedo (2005), ha a necessidade de se manter uma postura
critica diante dos modismos relativos a formacédo do(a) professor(a), visto que ha
uma ingénua interpretacdo de que tudo o que € novo €, automaticamente, bom e
inovador, mas, na verdade, o que se tem visto é a permanéncia das coisas, dai a
necessidade de se examinar mais profundamente propostas de mudanca que se
dizem inovadoras, principalmente quando chegam as escolas “embrulhadas para
presente”.

A capacidade de reflexdo docente sobre o fendmeno da aprendizagem
nao é considerada como algo central a esse tipo de formacéo; ao contrario, o centro
das atencbes da formacgdo estd na pratica. Essa preocupacdo exacerbada com o
método leva a um sentimento de angustia nos(as) professores(as), desmobilizando e
entediando esses sujeitos criativos. Na maioria das vezes, esses métodos nao

levam em conta as experiéncias dos(as) professores(as)-formadores(as) e dos(as)
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professores(as) em formag&do, assim como suas dificuldades, no sentido de
estabelecer um ciclo de reflexdes que promova a participagao ativa desses sujeitos
em todo o processo de formacgéo e, ainda, na contextualizacdo do curriculo, tendo
em vista que séo sujeitos sociais no mundo.

Assim, uma das maiores ameacas aos/as professores(as) das escolas
publicas, tanto na atualidade quanto no futuro, € esse desenvolvimento crescente de
ideologias instrumentais que enfatizam uma abordagem tecnocratica para a sua
preparacao e também para a pedagogia de sala de aula (GIROUX, 1997). Contudo,
a formacdo, como algo que visa a transformacédo do ser a partir de sua condicao
existencial, influenciada pelos condicionamentos histérico-sociais, ndo pode se
imobilizar por uma perspectiva tecnocratica de educacao. Além disso, se quisermos
incluir as discussdes de género no curriculo, com vistas a promover uma educacgao
mais democrética e comprometida com a igualdade social, precisamos romper com
concepcdes e métodos de ensino e formacao que contribuem para a burocratizacao

das mentes e da pratica dos(as) professores(as).

3.4 A FORMACAO DE PROFESSOR(A) E AS QUESTOES DE GENERO

Nos cursos de formacdo de professores(as), os/as estudantes somente
tém conseguido assumir o papel critico de intelectuais transformadores(as) muito
tempo depois de sua formacdo. Segundo Henry Giroux (1997), ndo € comum, nos
atuais cursos de formacdo, o estimulo para que assumam uma postura intelectual
comprometida com um projeto de emancipagdo social que reflita sobre as
contradicbes sociais, sobre as questdes politicas e econbmicas e, muito menos,
sobre as questdes relativas as assimetrias de género. Os cursos tém visado mais a
inclusdo do contingente de estudantes no mercado de trabalho, o que significa dizer
gue néo visa a transformacéao social, mas, ao contrario, com o processo de formacao
busca-se adequar os(as) estudantes as atuais demandas do sistema capitalista.
Sendo assim, 0 encorajamento para que assumam a funcdo de intelectuais
transformadores(as), constitui 0 primeiro passo para a mudanca e a reestruturacéo
da natureza da atividade docente, visando tanto o questionamento das condicdes
desiguais em termos de classe quanto de género, raca e etnia.

Giroux (1997) reconhece no(a) professor(a) um(a) intelectual organico(a)

fundamental para o desenvolvimento da educacdo e para a mudanca da pratica
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educativa, pois esse é um trabalho que pode promover mudancas tanto no ambito
individual (mentalidade) quanto coletivo, por meio de praticas sociais que visem

mudancas estruturais na sociedade.

Os professores(as) como intelectuais devem ser vistos em termos
dos interesses politicos e ideoldgicos que estruturam a natureza do
discurso, relacbes sociais em sala de aula e valores que legitimam
em sua atividade de ensino. (GIROUX, 1997, p. 163).

Na medida em que o(a) professor(a) se reconhega como intelectual, como
agente importante no processo de mudanca de mentalidades e de préticas
educativas, buscara implementar, respaldado(a) nas teorias criticas de género, a
desconstrucdo de toda pratica repressora e discriminatoria no contexto escolar,
desenvolverd suas atividades docentes com o objetivo de construir conhecimentos
mais politizados, historicizados, no que se refere as questdes de género, desvelando
as ideologias sexistas presentes nos contetdos disciplinares, nas metodologias, nas
préaticas de curriculo que, durante muito tempo, a ingenuidade teorica contribuiu para
gue passassem despercebidas.

Para construir a categoria intelectual transformador, Giroux (1997) se
baseia nos escritos de Antdnio Gramsci (1982), que acreditava no papel
fundamental do intelectual organico para a transformacao social, assim como Giroux
acredita que o(a) professor(a) como intelectual transformador(a) é fundamental para
a mudanca educacional que aspiramos bem como para a transformacdo das
obsoletas préticas educativas, presas ainda ao nocivo tradicionalismo tecnocratico, a
ideologias androcéntricas e praticas sexistas. O/A intelectual transformador(a) pode
fornecer a lideranca moral, politica e pedagdgica para aqueles grupos que tomam
como ponto de partida a analise critica das condicbes de opressao sofridas por
mulheres e homens em funcdo das condi¢cbes de classe, raca, etnia e género,
desenvolvendo assim, modos de resisténcia contra-hegemdonicos nas suas praticas

educativas.

Os educadores progressistas de varias formacbes ideolédgicas
precisam fazer das escolas centros de aprendizagem e propésitos
democréticos. Os programas de formacdo de professores podem
desempenhar um importante papel no fornecimento de liderancas
necessdrias para tornar as escolas responsivas a necessidade da
democracia [...]. (GIROUX, 1997, p. 211).
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Nesse sentido, a concretizagdo de préticas inovadoras que promovam a
equidade de género depende da articulacdo, da organizacdo politica dos(as)
docentes no enfrentamento de praticas discriminatérias e sexistas na escola para
criar, de modo coletivo, uma contra-hegemonia que aponte para acdes mais
concretas e articuladas, voltada para uma efetiva transformagcdo, para a
implementagdo de verdadeiras reformas nas escolas, que devem ser de cunho
socialista e coletivo, anti-homo/lesbo/transfobica, visando combater qualquer tipo de
violéncia, seja ela de género, raca, classe, etnia, etc. ou de outra natureza. Essa
mudanca radical somente sera possivel por meio da busca de aliados na elaboracéo
de uma acao politica concreta e da alteracdo de praticas curriculares conservadoras.

O educador Paulo Freire nos incita a refletir um pouco mais sobre o papel
do(a) professor(a) como agente de resisténcia, como agente contra-hegeménico e

transformador.

N&o posso ser professor se ndo percebo cada vez melhor que, por
ndo poder ser neutra, minha pratica exige de mim uma definigdo.
Uma tomada de posicéo. Decisdo. Ruptura. [...] Sou professor a favor
da luta constante contra qualquer forma de discriminacdo, contra a
dominagdo econdmica dos individuos ou das classes sociais. Sou
professor contra a ordem capitalista vigente que inventou esta
aberracdo: miséria na fartura. [...]. (1996, p. 102-3).

Assim como Freire, Michael Apple também aposta na formacéo politica
dos(as) professores(as) como principal alternativa de reais mudancas na educacao,
pois é na dindmica das relacdes pedagdgicas cotidianas entre professores(as) e
alunos(as) que sdo fomentadas novas visdes de mundo, despertando nos(as)
alunos(as) uma visdo mais critica da realidade, e sdo aprendidas formas de intervir
concretamente na realidade que esses sujeitos integram fora do espaco escolar.
Precisamos, assim, “[...] continuar o lento e cuidadoso trabalho de educacéo politica
dos professores e outros trabalhadores dentro do estado” (APPLE, 1989, p. 141).

Por isso, é imprescindivel que os/as professores(as) se reconhecam livres
e passem a exercer essa liberdade, assumindo, ativamente, seu preponderante
papel na construgcdo de uma nova educacdo. Essa participacdo deve ocorrer de
forma critica e segura, respaldada no amadurecimento intelectual dos(as)
professores(as) que precisam ser donos de sua pratica, saber o que querem

ensinar, para que e, ndo menos importante, pensar em como desenvolver estes
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processos. Entretanto, antes de tudo, € preciso saber qual ser humano se deseja
formar, para, entdo, comecar o trabalho de constru¢ao do curriculo, pois toda prética

educativa pressupde uma intencionalidade, como adverte Freire:

[...] toda prética educativa demanda a existéncia de sujeitos, um que,
ensinando aprende, outro que, aprendendo, ensina, dai o seu cunho
gnosioldgico; a existéncia de objetos, conteidos a serem ensinados
e aprendidos: envolve o uso de métodos de técnicas, de materiais;
implica, em funcdo de seu carater diretivo, objetivo, sonhos, utopias,
ideais. Dai a sua politicidade, qualidade que tem a prética educativa
de ser politica, de ndo poder ser neutra. (1996, p. 70).

Mas, para isso, € necessario que o professorado reconquiste sua
autonomia; € imprescindivel essa tomada de controle sobre sua pratica docente,
sobre os programas curriculares, sobre sua profissdo, visando novas praticas
sociais, tanto dentro do espaco escolar quanto na sociedade mais ampla. Isso
demanda, ainda, a criacdo de aliancas politicas entre professores(as) e toda a
equipe escolar, sendo necessario haver uma reconfiguracdo das relacdes sociais,
das praticas de ensino, das questfes organizativas e administrativas, de todo o
sistema escolar, para que a escola, de fato, ndo somente instrua, mas, também,
forme o0s sujeitos, sobretudo, politicamente.

Nesse contexto, as relagbes de género precisam ser levadas em
consideracdo na formacéo docente, devem ser discutidas e problematizadas, como
sugere Apple (1989), a luz das epistemologias feministas, que dardo conta de
analisar o papel da educacao na reproducéo das relagdes desiguais de género. Por
isso, ha a necessidade de intervir nos cursos de formacgdo para o magistério, no
intuito de fomentar novas préticas educativas, ressalta Maria Eulina Carvalho (2003)
gue aponta ainda duas sugestfes inovadoras: a primeira, de ordem tedrica, seria
problematizar o conceito de género; e a segunda, articular essa teoria com a
construgdo de praticas mais igualitarias e menos discriminatorias, analisando e
criticando quais aspectos curriculares reforcam essas desigualdades para, entéo,
tentar elimina-las.

Desse modo, investir na formacdo docente e promover a discussao
sistematizada das teorias desconstrucionistas seria uma alternativa para a
desocultacdo da ideologia androcéntrica, dos preconceitos sexistas presentes no

conhecimento, na linguagem, no curriculo escolar, nas praticas pedagodgicas que
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compdem a dinamica do processo ensino—aprendizagem. Enfim, incluir a discussao
de género nesse processo € promover a formacdo de sujeitos mais criticos e
reflexivos, promotores de uma educacdo mais igualitaria, mais humana na qual a
equidade de género, o respeito a diversidade e a valorizacdo da diferenca se tornem

principios norteadores de toda praxis educativa.

3.5 APONTAMENTOS SOBRE O(A) PROFESSOR(A)-FORMADOR(A) DO
CURSO NORMAL MEDIO E A PERSPECTIVA DE GENERO

Nessa dinamica, ndo esta em jogo apenas a formacao inicial dos(as)
futuros(as) professores(as), mas, sobretudo, a pratica docente dos(as)
professores(as)-formadores(as) e o tipo de abordagem que dao as questdes de
género e sexualidade no desenrolar dos processos formativos. Por isso, €
fundamental que o(a) educador(a) tenha acesso a formacéao especifica para tratar de
género e sexualidade com criangas e jovens na escola, premissa para a construgao
de uma postura profissional consciente e critica no trato deste tema.

E importante que o(a) professor(a) em formacdo tenha contato com
postulados tedricos, leituras e discussdes sobre as teméaticas especificas de género
e sexualidade e suas diferentes abordagens, adequando-as as diferentes faixas
etarias, além de se preparar para a intervencao pratica junto aos/as alunos(as) e ter
acesso a um espaco grupal de supervisdo dessa pratica, que devera ocorrer de
forma continuada e sistematica implementando, assim, um espaco de reflexdo sobre
valores e preconceitos dos(as) proprios(as) educadores(as).

Dentre as questdes relacionadas a formacao docente, a sexualidade e as
relacbes de género devem ocupar um lugar central no planejamento pedagdgico do
curso, visando um minucioso trabalho de reflexdo tanto no plano tedrico-
metodoldgico quanto no plano das praticas educativas, uma vez que, perceber e ser
percebido(a) como homem ou mulher, pertencente ao grupo de homens ou de
mulheres, de meninos ou de meninas, se d4, principalmente, nas interagfes
estabelecidas nos primeiros anos de vida e durante a adolescéncia.

Ao atuar como um(a) profissional a quem compete conduzir o processo
de reflexdo que possibilitara ao/a aluno(a) a autonomia para eleger seus valores,
tomar posi¢cdes e ampliar seu universo de conhecimentos, ndo sé o(a) professor(a)-

formador(a), mas também o(a) professor(a) em formacdo deve ter discernimento
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para ndo transmitir os seus valores, crengas e opinides como sendo principios ou
verdades absolutas e inquestionaveis.

Assim como o(a) aluno(a), o(a) professor(a) possui a expressao propria
de sua sexualidade que se traduz em valores, crencas, opinides e sentimentos
particulares. Contudo, ele(a) deve ter plena consciéncia sobre quais sao os valores,
as crencas, as opinides e o0s sentimentos que cultiva em relacdo a sexualidade, pois
este é um elemento importante para que desenvolva uma postura ética nha sua
atuacao junto aos/as alunos(as), evitando assim, transmitir juizos de valor. (BRASIL,

1997b). Além disso, ao discutir sexualidade e curriculo, afirma Deborah Britzman:

[...] € preciso que educadoras e educadores se tornem curiosos
sobre suas proprias conceptualizagdes sobre o sexo, e ao fazé-lo, se
tornem abertos também para exploracdes e as curiosidades de
outros relativamente a liberdade do ‘dominio imaginario’. (2007, p.
109).

Segundo Foucault (1988), o saber sobre o corpo, sobre o sexo foi,
durante séculos, considerado algo sobre o qual ndo se podia falar. Os diversos
discursos que, a partir do século XVII, buscaram entender o sexo, sendo 0s mais
importantes a Medicina, a Pedagogia, o Direito, a Psiquiatria, a Biologia, a
Economia, a Psicanalise, a Burguesia e a Igreja, colocaram 0 sexo em um novo
patamar, inclusive retirando-lhe a centralidade de outrora, quando era visto,
sobretudo, como degenerescéncia, e transferindo-a para a sexualidade, havendo
entdo um estimulo para que todos falem dela, ainda que sob certa vigilancia, pois a
sexualidade é vista como passivel de analise e de controle, mas ndo no sentido
comum de uma repressao que a impedisse de se manifestar, mas, todavia, com

alguns momentos de siléncios e interditos.

[...] ndo se deve conceber a sexualidade como uma espécie de dado
da natureza que o poder é tentado a pbr em xeque, ou cCOmo um
dominio obscuro que o saber tentaria, pouco a pouco, desvelar. A
sexualidade é o nome que se pode dar a um dispositivo historico:
ndo a uma realidade subterranea que se apreende com dificuldade,
mas a grande rede da superficie em que a estimulacdo dos corpos, a
intensificacdo dos prazeres, a incitagdo ao discurso, a formacdo do
conhecimento, o reforco dos controles e das resisténcias,
encadeiam-se uns aos outros, segundo algumas grandes estratégias
de saber e de poder. (FOUCAULT, 1988, p. 100).
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Os efeitos desse discurso secular, ainda hoje se manifestam na escola:
falar sobre sexo, desejo, prazer nesta instituicdo € algo investido de muita cautela;
em alguns casos, evita-se esse tipo de assunto por gerar constrangimentos.
Muitas(os) professoras(es) se sentem constrangidas(os) em abordar essas
questodes, preferindo, muitas vezes, “fechar os olhos” para situagdes que conduzam
a abordagem desse tipo de assunto. Entretanto, a omisséo, a falta de liberdade e
disponibilidade para realizar a discussdo pode desencadear atitudes inadequadas
dos(as) estudantes e dos(as) profissionais da educacéao.

s

A sexualidade €& modelada na juncdo de duas preocupactes
principais: com a nossa subjetividade (quem somos e 0 que somos) e
com a sociedade (com a saude, a prosperidade, o crescimento e 0
bem-estar da populacdo como um todo). (WEEKS, 2007, p. 52).

Essas duas dimensdes referidas por Jeffrey Weeks (2007) estdo, na
realidade, preocupadas com o disciplinamento dos corpos e com a vida sexual dos
sujeitos e, por isso, varias medidas de administracdo e gerenciamento sao
construidas, visando regular o comportamento sexual dos individuos. Nesse
contexto, o discurso pedagdgico também se revela um dos mecanismos de controle
e gerenciamento da vida sexual dos(as) alunos(as).

Sendo assim, uma questao imprescindivel que é preciso se considerar, no
processo formativo, é o campo de atuacao no qual aquele(a) profissional, ao final do
curso ira se inserir, no caso do Normal Médio, no ambito da Educacéo Infantil e das
séries iniciais do Ensino Fundamental. Logo, refletir sobre o ambiente escolar e as
possibilidades de iniciar a discussdo de género e sexualidade se constitui na
primeira etapa de implementacdo de um curriculo escolar que prime por implementar
essas discussdes de maneira responsavel e coparticipativa, desprovida de
preconceitos e juizos de valor contaminados pelo androcentrismo, o que exige muito
comprometimento dos(as) professores(as) e de toda a equipe pedagdgica que, para

Deborah Britzman, devem estar,

[...] dispostos a estudar a postura de suas escolas e a ver como essa
postura pode impedir ou tornar possiveis dialogos com outros
professores e com estudantes. As professoras precisam perguntar
como seu conteudo pedagogico afeta a curiosidade do/a estudante e
suas relacdes com os/as estudantes. Elas devem estar preparadas
para serem incertas em suas exploracdes e ter oportunidades para
explorar a extensdo e os surpreendentes sintomas de sua prépria
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ansiedade. Mas juntamente com a analise de por que a sexualidade
€ tao dificil de ser discutida no contetido escolar, deve também haver
uma disposicdo da parte das professoras para desenvolver sua
propria coragem politica, numa época em que pode nao ser tao
popular levantar questdes sobre o cambiante conhecimento da
sexualidade. Isso significa dizer que a sexualidade tem muito a ver
com a capacidade de liberdade e com os direitos civis e que o direito
a uma informacdo adequada € parte daquilo que vincula sexualidade
com o dominio do imaginario quanto o dominio publico. (BRITZMAN,
2007, p. 109).

Nesse sentido, € preciso pensar na importancia da atuacdo do(a)
professor(a)-formador(a) no processo de preparacdo de um(a) aluno(a), futuro(a)
docente que, provavelmente, ndo encontrarda um ambiente preparado, cabendo a
ele(a) a misséo de aplainar o terreno escolar para receber, de maneira consciente e
reflexiva, a discussao de género e sexualidade.

Assim, a missao de formar professores(as) se configura como uma
atividade substancialmente complexa, haja vista que o trabalho de formacédo se
referenda em situacbes educacionais distintas: o processo de formacdo de
professores(as) e a realidade em que esses(as) vao atuar. Portanto, desenvolver em
seus/suas alunos(as), professores(as) em formacdo, as competéncias necessarias
ao bom desempenho de sua profissdo, ndo é tarefa facil. As Diretrizes Curriculares
Nacionais para a Formacao de Professores na Modalidade Normal em Nivel Médio
(DCENM) preveem que “o trabalho de formagéo requer dos formadores um espago
de interlocucdo em que possam analisar a propria pratica de formacéo, e de outros
formadores, e também as atividades dos professores ou futuros professores”
(BRASIL, 1999, p. 77).

Por isso, exige-se desses(as) profissionais uma postura de quase
monitoramento das praticas de seus/suas alunos(as), professores(as) em formacéo,
a garantia de que esses possam assumir uma postura critica e reflexiva com vistas
ao desvelamento de possiveis crencas antiguadas, sexistas e preconceituosas,
incoerentes com as novas conjunturas sociais, que reclamam posturas mais flexiveis
e democréaticas no contexto escolar. Sendo assim, ndo resta duvida acerca da
necessidade de interlocucédo dos(as) professores(as)-formadores(as) com esse
mundo da vida extraescolar, com os/as seus/suas colegas de trabalho e com os/as
professores(as) em formacdo, no intuito de, juntos(as), construirem um ambiente
favoravel as trocas de experiéncias e saberes, de maneira democratica, sem

hierarquizacdes e preconceitos.
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Quando se pretende discutir as questdes de género, torna-se necessaria
a construcdo desse clima favoravel, de respeito e liberdade para expor suas
opinibes e valores, para que, de maneira democratica e cautelosa, muitos
preconceitos possam ser desconstruidos e, em seu lugar, novas concepcdes
possam ser estabelecidas e, melhor, de forma coletiva.

Por isso, pensar as questdes de género na formacédo do(a) professor(a) é
pensar esse “sujeito no mundo”, imerso em um contexto social, cultural, politico,
produzindo e reproduzindo valores, principios, praticas os quais na maioria das
vezes, nao refletem os principios da equidade entre os géneros e do respeito a
diversidade de orientacdo sexual, haja vista que ainda persistem, em nossa
sociedade, relagdes sociais iniquas e assimétricas, sustentadas por uma ordem de

género patriarcal.
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4 O INSTITUTO DE EDUCACAO EUCLIDES DANTAS E AS
QUESTOES DE GENERO NO CURSO NORMAL MEDIO

No transcorrer deste trabalho teorizamos sobre a constituicdo do Curso
Normal Médio, a feminizacdo do magistério, as questbes de género e suas
influéncias no curriculo e na formagdo docente. Assim, neste capitulo, faremos o
delineamento do perfil do Instituto de Educacdo Euclides Dantas (IEED), a analise
do Projeto Politico Pedagogico (PPP) e das praticas das(os) professoras(es)-
formadoras(es) do Curso Normal Médio, no que se refere as questdes de género,
tentando compreender como tem sido a abordagem de Género na formacao para o
magistério, haja vista que essa modalidade de ensino prepara os/as estudantes para
o exercicio do magistério na Educacdo Infantil e séries iniciais do Ensino

Fundamental.
4.1 O INSTITUTO DE EDUCAQAO EUCLIDES DANTAS (IEED)
4.1.1  Aspectos Historicos

O Instituto de Educacao Euclides Dantas, conhecido, popularmente, por
Escola Normal de Conquista, foi fundado nas primeiras décadas do século XX, em
decorréncia da politica de ampliagdo do nimero de Escolas Normais em todo o
Estado. Assim, houve a implementacdo dessas escolas em diversas cidades do
interior, dentre elas, a cidade de Vitdria da Conquista cuja implantacdo ocorreu no
dia 20 de margo de 1952, sob o Decreto n°® 15.194, tendo como objetivo principal a
formacao de professores, na modalidade Normal Rural, modelo de escola que foi

criado para atender as necessidades socioecondmicas e geograficas das cidades do
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interior baiano. (MENDES, 2004). A sua inauguracao representou um marco na
histéria da sociedade conquistense que contava apenas com escolas primérias e o

Ginasio de Conquista, inaugurado em 1940. Conforme Geisa Mendes:

Instituicdo educacional publica, Unica do género em Vitdria da
Conquista, o Instituto de Educacdo Euclides Dantas — ou
simplesmente, Escola Normal, como é conhecida pela comunidade —
teve sua expressdo de ‘monumentalidade’ proclamada aos ‘quatro
cantos’ da cidade e regiéo [...]. (2004, p. 20).

Para além dos inquestionaveis beneficios a educacéo e cultura local, a
presenca de uma Escola Normal em qualquer cidade era um importante simbolo de
progresso, modernidade e civilizacdo, razdo pela qual a inauguracdo da Escola
Normal de Vitéria da Conquista, aconteceu em um clima de muita simbologia e
respeito, tornando-se, mesmo, um acontecimento histérico e monumental para a
cidade. Ainda no ano de 1952, teve seu nhome modificado para Escola Normal
Euclides Dantas, em homenagem a um ilustre cidaddo conquistense, educador e
poeta de muito prestigio, falecido em 1943. Atualmente a escola tem o nome de
Instituto de Educacgdo Euclides Dantas, honrando assim, uma homenagem feita ha
mais de cinco décadas. (MENDES, 2004).

A primeira turma da Escola Normal de Vitéria da Conquista contou com a
matricula de 29 discentes, 22 mulheres e 7 homens, com idade entre 16 e 25 anos
(MENDES, 2004). Essa diferenca entre o numero de mulheres e homens demonstra
a predominancia no imaginario social de que a docéncia da primeira infancia seria
atividade ideal para o ser feminino, concepc¢ao que nao tem sofrido modificacdes ao
longo dos anos, haja vista que, ainda hoje, ha uma predominancia de professoras na
regéncia de classes das séries iniciais do ensino fundamental, pois o atual Curso
Normal Médio conta com 172 discentes e, destes, apenas 5 sdo do sexo masculino.

O Curso de Magistério, implantado em Vitéria da Conquista quando da
inauguracao da Escola Normal, era voltado para as caracteristicas regionais, dentro
da modalidade Normal Rural. Contudo, o curso parece nao ter, efetivamente,
funcionado com tal especificidade, pois, segundo Geisa Mendes (2002), em sua
pesquisa sobre a Escola Normal de Vitoria da Conquista, 0s sujeitos entrevistados
nao se recordavam dessa caracteristica do curso nem de disciplina alguma que
fizesse alusdo a modalidade de Curso Normal Rural. Ha ainda uma questao

relacionada ao exercicio da profissédo que, ao término do curso, deveria ser exercida,
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prioritariamente, na zona rural por dois anos, para depois migrar para a cidade.
Porém, em vista da grande caréncia de professores(as), muitas(os) alunas(os), ao
término do curso tiveram que ser aproveitadas(os) para o ensino na propria cidade.
Mesmo assim, o discurso de ‘“civilizar os sertdes” permanecia forte,
estimulando as(os) professoras(es) a enfrentarem as intempéries dos rasticos
espacos rurais, pelo “nobre” objetivo de contribuir com o progresso da nacao. Além
do mais, vinha sendo reforcado o discurso do “ser professor(a)’”, como um(a)
cidadao/cidadd comprometido(a) com sua patria, sujeito abnegado, capaz de se
sacrificar pelo progresso nacional (MENDES, 2002). Em funcdo dessa ideologia
nacionalista que impulsionava o processo de criagdo das Escolas Normais Rurais, a
figura do(a) professor(a) tinha significativo valor como peca-chave para a

concretizacdo do novo projeto de civilizacdo. Ainda, segundo Mendes:

Em vitéria da Conquista, naquele periodo, a figura do professor era
extremamente valorizada, e aqueles que exerciam a profissdo
detinham uma dimensdo simbolica que fazia com que contassem
com o respeito e a valorizagdo de toda a comunidade. [...] O
exercicio da ‘nobre missdo’, atrelada a um modelo de virtude,

dedicagdo e sabedoria é reconhecido com homenagens
principalmente em nomes de prédios e ruas. (2004, p. 81).

Naquele periodo, o0 magistério representava para as mulheres da cidade a
oportunidade de acesso ao mais alto nivel de instrucdo que uma jovem poderia
pretender, além da possibilidade de exercer uma profissdo considerada nobre e
valorizada naquele contexto social. Vale salientar, ainda, que o magistério contribuia
também com a preparacdo das futuras mées e esposas, destino inevitavel das
futuras professoras. Na verdade, considerava-se que o0 magistério aprimoraria, na
mulher, aqueles atributos que, naturalmente, ela ja possuia, por sua condi¢do
bioldgica, pela maternidade, uma vez que os(as) alunos(as) deveriam ser
tratados(as) como filhos e filhas espirituais de suas/seus professoras(es). Para tanto,

pontua Mendes:

Uma série de ritos, simbolos, doutrinas e normas foi mobilizada para
a producdo dessas mulheres professoras. E assim que os curriculos
foram incorporando disciplinas especialmente voltadas para as
destrezas manuais e estéticas como Economia Doméstica, Trabalhos
Manuais, Canto Orfednico, Higiene e Puericultura, as quais seriam
vdlidas tanto para a educacdo escolar quanto para a educacao do
lar, em outras palavras, seriam importantes tanto para a professora
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guanto para a méae. No curriculo da Escola Normal de Vitéria da
Conquista, todas as disciplinas foram contempladas. Parte do
programa desenvolvido na disciplina Canto Orfebnico era composta
por cancdes de ninar; na disciplina Trabalhos Manuais [...] eram
confeccionados: aventais, panos de prato, almofadas, quadros e
bonecos para decorar quartos de crianca. (MENDES, 2004, p. 99).

O modelo de Ensino Normal em Vitéria da Conquista ndo fugia aos
determinantes sociais mais amplos, pois, além de preparar a professora, esse curso
também preparava a futura esposa e mae. Por isso, o pequeno numero de
estudantes do sexo masculino nessa modalidade de ensino que, cada vez mais se
consolidava como curso de mulheres. Entretanto, para os homens, o Curso Normal
Rural oportunizava colocacdes diferentes das que eram, via de regra, direcionadas
as mulheres, pois representava um passaporte para o exercicio da docéncia em
outras profissées com maior prestigio social, a exemplo dos cursos de Medicina e
Direito. (MENDES, 2004).

Dessa forma, o Instituto de Educacédo Euclides Dantas representou, e
ainda representa, uma instituicdo que tradicionalmente cumpriu o papel de formar
profissionais qualificados para o exercicio da docéncia. Atualmente, apesar de esta
escola ndo ser, prioritariamente, de formacdo para o magistério, contando também
com o Ensino Médio (geral) e o Ensino Fundamental, ela ainda mantém o Curso
Normal Médio que habilita profissionais para o exercicio da docéncia na educacao
infantil e fundamental, contribuindo assim, com a formag&o de muitos educadores e
educadoras no cenario educacional conquistense, uma referéncia em ensino para a

cidade e toda a regido.

41.2 Perfil do Instituto

O |Instituto de Educacdo Euclides Dantas é uma escola estadual
localizada na Pragca Guadalajara, s/n, no Bairro Recreio, desde a sua fundacgéo, uma
escola “publica, assim entendidas as criadas ou incorporadas, mantidas e
administradas pelo Poder Publico”, conforme o inciso | do artigo 19 da LDBEN - lei
n° 9.394/96 — (BRASIL, 1996) que classifica as diferentes instituicbes de ensino. E
considerada uma escola tradicional de Vitéria da Conquista, haja vista, que foi a

primeira Escola Normal da cidade.
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Possui uma boa infraestrutura: 33 amplas salas de aulas, ginasio
poliesportivo, uma grane éarea livre em torno do prédio escolar e outra dentro do
estabelecimento de ensino, laboratorio de computacéao, biblioteca, auditorio, cantina,
mecanografia, almoxarifado, arquivo e cinco pavimentos onde funcionam a diretoria,
secretaria, coordenacdo pedagodgica e sala dos(as) professores(as).

O IEED oferece desde o segundo ciclo do Ensino Fundamental ao ultimo
ano do Ensino Médio, mais as modalidades Normal Médio e Educacéo de Jovens e
Adultos (EJA). Sua primeira turma, em 1952, contava com 29 discentes, dos(as)
quais apenas 7 eram do sexo masculino, todos(as) provenientes de familias
tradicionais da cidade, com boa posi¢cao social. Conforme os anos foram passando,
a escola foi se consolidando como local de exceléncia em formacao e, atualmente,
conta com um total de 3.400 alunos matriculados nos diversos cursos que atende e
nos trés turnos em que funciona; desse contingente, 172 pertencem ao Curso
Normal Médio (Tabela 2).

Tabela 2 — Numero e percentual de discentes do Instituto de Educacdo Euclides
Dantas, segundo o sexo — Vitoria da Conquista, Bahia, 2010

SEXO = DISCENTES —
Feminino 167 97,1
Masculino 5 2.9
TOTAL w172 100,0

) Esse ntimero de alunos é distribuido em cinco turmas, trés turmas no turno matutino e duas no
turno vespertino.

Essa instituicdo conta com 89 docentes, dos quais 69 sdo mulheres e 20,
homens, todos(as) com formacdo em nivel superior, distribuidos nas trés
modalidades de ensino que atende. Para o Normal Médio, foram destinados 20
docentes dos quais 15 sdo mulheres, todos(as) com formagdo em nivel superior,
principalmente em Pedagogia. Logo, a razao inicial de sua criagdo ainda permanece,
pois se constitui em uma escola formadora de profissionais para o magistério.

A postura pedagogica da escola incorpora aspectos das pedagogias
tradicional e construtivista, buscando estimular o quadro docente a tentar incorporar
em suas praticas, ainda com resquicios do tradicionalismo, inova¢des metodoldgicas

mais dinamicas e envolventes, como as sugeridas pela teoria construtivista que
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encara o/a estudante como artifice de sua prépria formagdo. Assim, ndo ha um
método Unico adotado pela escola, que incorpora, em sua proposta pedagdgica,
principios basicos da teoria construtivista defendida por Jean Piaget*® e a pedagogia
libertaria de Paulo Freire®, visando a construcdo de um cidad&o critico e capaz de
intervir na transformagdo social. O seu Projeto Politico Pedagoégico (PPP)
(INSTITUTO..., 2001) determina que o ensino deve ser desenvolvido de maneira
participativa e democratica, permitindo que os/as estudantes sejam os/as
construtores(as) de seu saber e, a partir destes principios norteadores, cada
professor(a) desenvolve seu plano de trabalho. Além disso, acredita que, por ser
cumulativa, as competéncias e habilidades, atitudes e procedimentos estruturados e
incentivados no processo se ampliam.

Os processos de avaliagao sao “diagnosticos processual, cumulativos e
formativos” que permitem apontar os avangos e dificuldades do(a) estudante e
ocorrem durante a pratica pedagdgica e nos momentos e situagbes de ensino. O
aspecto formativo da avaliagdo permite acompanhar o processo de construcao do
conhecimento, como também, do saber-fazer, saber-conviver e saber-ser.
(INSTITUTO..., 2001). Assim, os/as estudantes sdo estimulados(as) a buscarem a
aprendizagem e o seu desenvolvimento pessoal e profissional, ndo se preocupando
apenas com o alcance de médias e notas. Apesar de afirmarem seguir pressupostos
das teorias de Piaget e Freire, ao tratar dos processos avaliativos, o PPP/IEED néo
faz nenhuma referéncia ao que dizem esses tedricos sobre avaliacao.

Sé&o desenvolvidas diversas atividades durante o ano letivo, envolvendo
todos os cursos que a escola atende, por meio de projetos pedagdgicos que versam
sobre questdes de importancia social, como o “projeto O Brasil em Revista que
busca promover a andlise critica do Brasil a partir de questfes sociais vivenciadas

pela sociedade” (INSTITUTO..., 2001, p. 41). Além desse projeto, conta com mais

8 Psicologo suico Jean Piaget (1896-1980) é considerado a maior autoridade do século
sobre o processo de funcionamento da inteligéncia e de aquisi¢cdo do conhecimento. Sua
teoria chamada de Epistemologia Genética ou Teoria Psicogenética € a mais conhecida
concepgao construtivista da formacao da inteligéncia. (AZENHA, 1993).

9 Educador, Graduado pela Faculdade de Direito de Recife (Pernambuco). Foi professor de
Historia e Filosofia da Educacao da Universidade de Recife. A coragem de por em pratica
um auténtico trabalho de educacdo que identifica a alfabetizagdo com um processo de
conscientizagdo, capacitando o oprimido tanto para a aquisicdo dos instrumentos de
leitura e escrita quanto para a sua libertacdo fez dele um dos primeiros brasileiros a
serem exilados, durante a ditadura Militar que foi instaurada na década de 1960. Foi ai
gue escreveu a sua principal obra: Pedagogia do oprimido que se inscreve na corrente
libertaria da educagéo (http://www.paulofreire.org/Institucional/PauloFreire)
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cinco projetos que busca, a cada ano, desenvolver: Projeto dos Namorados, Projeto
Junino, Simulado IEED, Encontro de Corais, Gincana Cultural IEED e Radio Fala-
IEED que promove a integracdo de toda a comunidade escolar com a comunidade
extra-escolar.

As informacdes aqui elencadas sao fruto de observagbes in loco,
entrevistas e conversas com funcionarios e professores do Instituto de Educacéo
Euclides Dantas, levantamento bibliografico, além da analise do seu Projeto Politico
Pedagogico (PPP/2001), no qual também ha informacdes pertinentes sobre esta
unidade de ensino. Assim, aliamos dados bibliograficos de pesquisas realizadas
sobre o IEED a percepcao atual dos sujeitos que fazem parte desta instituicéo,
participantes ativos na construcdo da histéria da Escola Normal de Vitdria da

Conquista.

4.1.3 Projeto Politico Pedagdgico

A escola é um rico espaco de vivéncias de relagbes de género, lugar em
que sao formadas essas identidades (PASSOS, 1995; 1999). Nesse espaco, a
formacao das identidades de género ocorre de forma mais precisa e sistematizada,
haja vista que a escola possui referenciais que embasam a sua pratica de formacao.
Nesse sentido, buscamos analisar, inicialmente, o documento que € um referencial
da pratica de formacdo do Curso Normal Médio desta instituicdo, o seu Projeto

Politico Pedagégico (PPP)? que, segundo Vasconcellos:

€ um instrumento tedérico-metodolégico que visa ajudar a enfrentar os
desafios do cotidiano da escola, s6 que de uma forma refletida,
consciente, sistematizada, organica e, 0 que é essencial,
participativa. E uma metodologia de trabalho que possibilita re-
significar a acdo de todos os agentes da instituicdo. (1995, p. 143).

O Instituto de Educacao Euclides Dantas (IEED) acredita na liberdade e

na cidadania, principios que constituem os pilares das orientacbes pedagdgicas a

%0 Este projeto politico pedagégico data do ano de 2001 e, tendo em vista que, conforme a
LDBEN, o projeto politico pedagdgico escolar tem a validade de cinco anos, durante o
periodo da pesquisa, estava passando por reformulagdes, mas ainda ndo havia ficado
pronto. Segundo relatos de uma funcionaria da escola, o atraso na reformulacdo deste
documento é resultado de conflitos internos, entre a direcao, a coordenacao pedagogica
e os/as professores(as), estando, portanto, o novo PPP em fase de construgao.



108

serem desenvolvidas junto a seus/suas alunos(as) professores(as) em formacao.
Por isso, prima por uma educacdo que contribua para a formacéo de cidadaos(as)
criticos(as) e competentes para atuarem como agentes de transformacéo social, sua
principal missdo. No seu PPP, fica evidente a crenca da equipe pedagodgica e do
corpo docente de que a escola publica pode proporcionar um ensino de qualidade.
(INSTITUTO..., 2001).

O PPP-IEED foi construido tendo em vista o atendimento das
necessidades de seus/suas alunos(as) e a oferta de um ensino de qualidade,
evidenciando o seu compromisso com o cidadao e com a transformacgéo social. O
seu texto, porém, deixa claro que ha uma crise de identidade na instituicdo que, do
atendimento prioritario ao ensino normal passou a atender, também, a outros niveis
e modalidades de ensino, como o Ensino Médio e o Ensino Fundamental, e o
descontentamento da instituicdo com a exigéncia da nova LDBEN (1996) quanto a
formag&o em nivel superior para atuar na Educacao Infantil e nas séries iniciais do
Ensino Fundamental. Assim, a escola atribui, de forma equivocada, a crise de
identidade por que passa, a hova LDBEN (9.394/96).

Conforme o PPP-IEED, “a escola normal foi fundada para formar
professores, mas a nova LDBEN, extinguindo o Curso de Magistério
(progressivamente ou nao) mexeu profundamente na finalidade deste
Estabelecimento de Ensino”. Assim, apresenta um entendimento equivocado sobre a
situacdo do Normal Médio pela nova LDBEN que ndo prevé a extincdo desta
modalidade de ensino, pois, apesar de exigir a formacdo em nivel superior para
atuar na educacao bésica, reconhece o normal médio como formagdo minima para
atuar na Educacédo Infantil e séries iniciais do Ensino Fundamental. Além disso, o
PPP-IEED considera que a Escola tem perdido sua identidade inicial, “ao incorporar
0 ensino médio geral, que nao leva a profissdo particular especifica, nem sequer a
um conjunto de profissées” (INSTITUTO..., 2001, p. 6).

Ha, no documento, portanto, uma critica a mudanca do perfil desta
Instituicdo que, durante anos, apenas atendeu a formacao de professor, mas, desde
a Lei n° 5.692 de 1971, foi perdendo espaco, deixando o status de curso
profissionalizante, para a condicdo de mais uma habilitacdo profissional do Ensino
de 2° grau e, a medida que o0 magistério perdia seu status de curso
profissionalizante, perdia também a sua identidade. Aliado a isso ocorre também a

descaracterizagdo das Escolas Normais que, durante anos, foram consideradas
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espacos de exceléncia na formacao de professor, mas que gradativamente perdia
esse status. (TANURI, 2000).

Com a promulgacao da nova LDBEN, Lei n°® 9. 394 de 1996, o magistério
se transforma em uma das modalidades do ensino médio, com o nome de Curso
Normal Médio (NUNES; MONTEIRO, 2006). Essas modificacfes na configuracéo do
curso de magistério parece ter gerado, na equipe pedagdgica do IEED,
professores(as) e coordenadores(as) pedagogicos(as), alguma ansiedade, um

descontentamento e um temor quanto a descaracterizacdo do magisteério:

A dificuldade da rotina ou ‘oficio’, uma vez que devemos ‘aprender a
aprender dando continuidade ao  processo  educativo,
simultaneamente com a contradi¢édo de identidade porque passamos.
O ambiente escolar segue a regularidade, onde as decisdes
esbarram nos pontos operacionais: 0 descontentamento vem das
‘MUDANCAS’ com salas abarrotadas; instalagcdo de novo Programa;
reforma do Ensino Médio; adequacdo do Curso Normal Médio as
novas exigéncias; cobranca de horario, dias letivos, etc.,
paralelamente, ocorre 0 esquecimento de questdes praticas: jornada
de trabalho compativel; pagamento de salarios dignos aos
profissionais da educacgédo; auséncia de funcionarios na secretaria e
de apoio. (INSTITUTO..., 2001, p. 6-7).

Nessa citacdo, fica claro o descontentamento dos(as) profissionais do
IEED diante das mudancas que o Governo tem obrigado a implementar no curso de
magistério e das mas condi¢cdes de trabalho, o que tem gerado também uma
possivel crise na identidade da Instituicdo, tradicionalmente de formacédo de
professores. Contudo, mesmo diante de tantas dificuldades, o IEED construiu, em
2001, de forma participativa, o seu Projeto Politico Pedagdgico (PPP) e retoma essa
construcdo em 2010, esforcando-se para atender as novas exigéncias legais, mas
sem perder de vista a sua principal finalidade que é a formacdo de cidaddos que
possam ser agentes de transformacdo social. Assim, para o cumprimento de suas

finalidades o apresenta os seguintes objetivos:

I — Implementar acdes técnico-pedagdgicas que viabilizem o
desenvolvimento do trabalho com projetos interdisciplinares,
buscando a melhoria da qualidade do ensino.

Il — Viabilizar os projetos sociais que incorporem os interesses da
comunidade, resultem em parcerias;

IIl — Buscar recursos técnicos e financeiros que facilitem a execucao
do projeto pedagdgico da escola, durante o quinqiénio de sua
validade. (INSTITUTO..., 2001, p. 7-8).
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A partir desses objetivos, podemos afirmar que esse Instituto valoriza o
desenvolvimento de um trabalho coletivo, por isso ressalta a importancia do trabalho
interdisciplinar como garantia da qualidade do ensino; reconhece a importancia do
estabelecimento de um dialogo com a comunidade na qual a escola esta inserida,
visando a parceria entre escola e comunidade; busca atender, também, as
necessidades da sociedade, no que se refere ao oferecimento de uma formacao de
gualidade e profissionalizante; e, além disso, também ressalta a necessidade de
buscar recursos técnicos e financeiros para que o projeto pedagdgico da escola
seja, de fato, concretizado. Ao formular esse ultimo objetivo, o IEED demonstra o
guanto nossas escolas publicas tém enfrentado problemas de ordem técnica e
financeira, um problema infraestrutural que precisa ser repensado e solucionado
pelos 6rgdos competentes.

No Projeto Politico Pedagdgico (PPP) do IEED fica evidenciada ainda, a
importancia do trabalho coletivo para que seus objetivos sejam alcancados, néo se
referindo apenas aos profissionais da instituicdo, mas, também, a existéncia de um
continuo intercambio entre escola e comunidade extraescolar, uma forma de
compartilhar responsabilidades e garantia da manutencdo de uma educacao de
qualidade e de um curriculo relevante e atualizado. Tal percepcdo corrobora com o
pensamento de Celso dos S. Vasconcellos, quando afirma que se espera de um

projeto politico pedagdgico:

[...] a sistematizagdo, nunca definitiva, de um processo de
planejamento participativo que se aperfeicoa e se concretiza na
caminhada, que define claramente o tipo de agdo educativa que se
pode realizar. E um instrumento técnico-metodoldgico para
intervencdo e mudanca da realidade. E um elemento de organizacéo
e integracdo da atividade pratica da instituicdo nesse processo de
transformac&o. (2000, p. 169).

Nesse sentido, o projeto politico pedagogico seria um plano de acbes em
constante processo de transformacao que visa a melhoria da qualidade do ensino
oferecido pela instituicdo. No corpo do PPP-IEED h& algumas metas que a
instituicdo pretende atingir, das quais destacamos a que se refere ao aumento da
participagdo dos(as) professores(as) em 60%, no Plano de Desenvolvimento da
Escola (PDE), tentando alcancar os 100% de participacédo docente e, ainda, diminuir

o indice de evasdo em 50%, no proximo ano, e melhorar as relagdes interpessoais
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entre os(as) professores(as), nos proximos dois anos, uma meta que parece muito
pertinente, j& que a relacdo interpessoal entre a equipe do IEED tem sido um
entrave na realizacdo de seus projetos, o que pode ser percebido pelo atraso de
quatro anos na reformulacéo do projeto politico pedagogico (PPP).

A preocupagdo com o relacionamento interpessoal dos(as)
professores(as), explicitada no PPP, toca em um ponto fundamental de todo
programa de formacdo: o trabalho em equipe, a participacdo coletiva. Todos os
aspectos pedagogicos, institucionais e organizacionais devem ser pensados e
formulados com um minimo de consenso entre os(as) docentes e toda a equipe
escolar. Deve-se, ainda, levar em consideragdo a sociedade, de forma mais ampla,
gue possui expectativas quanto ao desempenho da instituicAo educativa,
influenciando no seu funcionamento, ja que exige uma postura coerente com a sua
proposta de instituicdo que visa a formacao humana.

Nessa perspectiva, é necessario um cuidadoso planejamento, pois, como
enfatiza Vasconcellos, “0 homem se faz pelo projeto” (2000, p. 68, grifo nosso),
referindo-se ao fato de o planejamento, quando utilizado como instrumento

metodoldgico, se tornar um privilegiado fator de formacéao.

O planejamento, sem duavida, pode colocar-se como um instrumento
tedrico-metodoldgico para a intervencéo da realidade. Todavia, mais
do que um instrumento ou ferramenta, queremos apontar para a
possibilidade de entendermos e vivenciarmos o planejamento como
Méthodos de trabalho do educador, qual seja, como postura (algo
reelaborado e interiorizado pelo sujeito), como forma de organizar a
reflexdo e a agdo, como estratégia global de posicionamento diante
da realidade. (VASCONCELLOS, 2000, p. 75).

Entretanto, percebemos, no PPP-IEED, uma caréncia de objetivos que
versem sobre aspectos da formacdo humana, sobre as competéncias necessarias
ao ato de ensinar e sobre aspectos relativos as questdes de género. Na realidade,
esse documento estd mais voltado para o Ensino Meédio Geral, e nao
especificamente para o Normal Médio, sendo este contemplado por uma proposta
curricular complementar, incorporada ao PPP da instituicdo, que revela uma
preocupagao em “formar o professor que a sociedade democratica deseja”
(INSTITUTO..., 2001, p. 34). Por isso, traz algumas sugestdes para a melhoria dessa
modalidade de ensino:
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1 — Reformulacao do curso de magistério, enquanto habilitacao;

2 — Adaptacdo dos contetdos, metodologias, formas de avaliacéo,
entre outros, a realidade social mais ampla e, particularmente, a
realidade da atual clientela;

3 — Reviséo das formas de distribuicdo de aulas dos professores que
atuam na habilitacdo ao magistério, considerando a formacéo
especifica, a carga horaria de trabalho e a experiéncia na matéria,
evitando assim que os professores sem devida qualificagdo
assumam aulas/matérias, nas quais ndo tenham formacgéo
especifica;

4 — Melhoria salarial, bem como revisdo das condi¢cdes de trabalho;

5 — Constante reciclagem dos professores que atuam no magistério,
objetivando a revisdo de suas praticas pedagdgicas tradicionais e
promovendo a percepgdo critica dos problemas da formacdo do
professor e da sua atualizacdo técnico-profissional; mudancas
inovadoras no estagio. Em cada série, sera desenvolvido um
planejamento integrado dos professores das diferentes disciplinas,
sendo estagio um de convergéncia e a pratica pedagdgica um ponto
de referéncia. (INSTITUTO..., 2001, p. 33-34).

Todos os pontos acima elencados sdo importantes para a melhoria do
curso Normal Médio. No entanto, a preocupacdo com o desenvolvimento
pedagdgico de maneira condizente com a realidade atual dos(as) estudantes, € algo
extremamente relevante, pois as novas demandas sociais, econdémicas, politicas e
culturais exigem da educacao novos posicionamentos para atendé-las, consolida-las
ou mesmo critica-las. Novas conjunturas demandam novos posicionamentos e até
novos enfrentamentos. Nesse contexto, uma formacdo de qualidade s6 podera se
concretizar se for realizado um trabalho coletivo, com o compartilhamento de ideias,
concepcgdes, valores, visbes de mundo de todos(as) os(as) envolvidos(as) no
processo educativo, tanto dentro quanto fora da escola. Logo, o Projeto Politico
Pedagdgico (PPP) precisa ser abracado e compartilhado por toda a comunidade
escolar.

Nesse documento, quanto a abordagem dada a pratica pedagogica,
destaca-se a formacao critica de profissionais que possam fazer uma leitura da

sociedade de maneira a intervir na sua transformacao.

A prética pedagogica deve estar centrada na visdo de realidade, com
a finalidade de formar professores capazes de analisar e criticar os
fendbmenos soécio-culturais, oportunizando, pelo seu desempenho, a
formagdo de seres humanos capazes de entender o momento
historico e nele tornar-se agente transformador no contexto em que
estd inserido, valorizando o ‘ser’, o ‘fazer e o ‘saber fazer. E de
suma importancia que os profissionais formados no Curso normal
tenham dominio tedrico e prético, com capacidade para trabalhar um
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curriculo significativo para a solucdo dos problemas emergentes da
sociedade. Usando de sensibilidade e carisma, é importante que
esses educadores sejam capazes de manter o aluno na escola, com
muita criatividade para baixar abruptamente os indices de evasao
escolar, por acreditar que somente na escola € que se pode ter

acesso ao saber organizado. (INSTITUTO..., 2001, p. 34).

GOVERNO DA BAHIA

SECRETARIA DA EDUCAGAO
MATRIZ CURRICULAR — CURSO NORMAL MEDIO

Dias ;:;uvos: Ssmanas Letivas: 40 Dias Ietwo:ssemanais:
EREAS B oM FSNERTES CARGA HORARIA SEMANAL
CONHECIMENTO CURRICULARES BASE NACIONAL COMUM | a1
= 1° 2° 3° 4°
g £, LIGLaOMR, Iéirr;gsuﬁ:"l;onuguesa e Literatura 03 03 02 02 4007
8 | Cedigos e suas Educagao Fisica 01 | 02 | 02 200
g | Tecnologias. Arte 01 | 02 | 02 | 200
Z ———
O |2 Ciéncias da Matematica 03 | 03 | 03 360
2 Natureza,
Z | Matematicae suas | Ciéncias da Natureza 03 | 03 | 03 360
3 Tecnologias. ]
g o Ciéncias Humanas 03 03 03 360
3 Siénclas n'::‘o’;iaa':s Ciéncias Sociais 02 | 02 | 02 | 02 | 320
Politicas Publicas 02 02 02 240
SUBTOTAL 17 19 19 06 2.440
& | Lingua Estrangeira Moderna 02 02 160
- g Educagéo Inclusiva L 7 02- 80
Eu Pedagogia de Projetos 02 80
< & | Psicologia Educacional 02 80
- l;l Literatura Infantil 02 80
o SUBTOTAL 04 04 00 04 480
w Educagao Infantil 02 02 160
'E Didatica 02 80
ﬁ As Praticas Matematica 02 02 160 |
| Pedagogicas: seus Alfabetizagdo 02 02 160
'E § fundament_os e suas | Ciéncias Humanas 02 80
g9 metodologias Ciéncias da Natureza | 02 80
7] Linguagens 02 02 160
o Praticas de Ensino 05 200
g SUBTOTAL 04 02 06 15 1.080
TOTAL 25 25 25 25 4.000

Figura 1 — Matriz curricular do Curso Normal Médio do IEED
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Sua matriz curricular (Figura 1) contempla os aspectos relativos as
orientacdes para a organizacdo curricular do Normal Médio que precisa levar em
consideracdo as prescricbes legais para os conteudos obrigatérios e basicos da
formacdo humana, além de conteddos que versem sobre as competéncias
necessérias a profissdo de professor(a). “O curso Normal Médio deve oferecer uma
formagcdo Dbésica geral, garantindo conhecimentos essenciais relacionados a
Educacao Infantil, ao Ensino Fundamental, a Educacdo de Jovens e Adultos e
Educacao Especial” (INSTITUTO..., 2001, p. 36).

Ha, ainda, no PPP-IEED, a preocupacdo com o(a) professor(a)-
formador(a), com a preparacdo desses profissionais, uma vez que sao eles(as)
os(as) principais responsaveis pela formacdo dos(as) futuros(as) professores e
professoras da Educacéo Infantil e Ensino Fundamental. Assim, os Referenciais
para a Formacao de Professor, ao construir e definir a categoria Professor Formador
partiu de “um pressuposto para o qual a competéncia profissional se desenvolve em
grande medida na interacdo com profissionais experientes que dialogam sobre a
complexidade do trabalho que realizam” (BRASIL, 2002, p. 66-67). Nesse sentido,
busca-se com a figura do(a) professor(a)-formador(a) a garantia de que os/as
professores(as) em formac&o possam ter a contribuicdo de profissionais iguais ao
que ele(a) serd no futuro. Por isso, deve haver um investimento na capacitacéo
continuada dos(as) professores(as)-formadores(as), para que estes(as) possam
acompanhar as constantes transformacdes sociais e educacionais e, assim,
proporcionar uma formacéao inicial de qualidade aos estudantes que passarem pelo
Curso Normal Médio. O PPP-IEED faz uma interessante reflexao sobre a complexa

atuacao do(a) professor(a)-formador(a):

Os professores formadores precisam dominar conhecimentos tanto a
propria prética de formacdo quanto a realidade da atuacéo
profissional dos professores. O professor formador trabalha com
realidades educacionais distintas por um lado, tem os seus alunos e
precisa compreender os mecanismos caracteristicos dom processo
de formagdo e dominar os conteddos que vai ensinar, por outro, tem
a realidade na qual seus alunos vao atuar como profissionais. Pouco
se tem falado sobre a importancia da preparacao destes profissionais
formadores, mas a sua tarefa ndo e facil e precisa ir sendo revista,
ao mesmo tempo em que as discussbes sobre a formacéo evoluem.
(INSTITUTO..., 2001, p. 39).
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Apesar de observarmos, no Projeto Politico Pedagdgico (PPP) dessa
Instituicdo, uma incisiva preocupacao com a formacado humana, um compromisso
com a construcado de uma sociedade mais justa e humanitaria e com a formacéo de
cidadaos(as) criticos(as) e transformadores(as), aspectos fundamentais de qualquer
proposta de formacdo humana, ndo observamos referéncia alguma as relagfes de
género e sexualidade, aspectos que também consideramos fundamentais para a
formacdo de mulheres e homens comprometidas(os) com a construcdo de uma
sociedade mais justa e igualitaria, como assegurado nos Parametros Curriculares

Nacionais para Orientacdo Sexual (PCN-OS)

Em relacdo as questdes de género, por exemplo, os professores
devem transmitir, por sua conduta, a valorizacdo da equidade entre
0s géneros e a dignidade de cada um individualmente. Ao orientar
todas as discussoes, eles proprios respeitem a opinido de cada aluno
e, a0 mesmo tempo, garantem o respeito e a participacéo de todos,
explicitando os preconceitos e trabalhando pela n&o-discriminagéo
das pessoas. Para a construcdo dessa postura ética, o trabalho
coletivo da equipe escolar, definindo principios educativos, em muito
ajudara cada professor em particular nessa tarefa. (BRASIL, 1997b,
p. 84).

Nesse sentido, ndo podemos ignorar que, em nossa sociedade, sao
veiculados conceitos e preconceitos sobre as identidades de mulheres e homens,
sobre o exercicio da sexualidade e as diversas formas de relacionamentos, de forma
gue convivemos, ainda, com praticas discriminatérias de diversas ordens,
principalmente quando se referem a relacionamentos homoafetivos. Por isso, torna-
se fundamental a abordagem desses temas na formacéo desses profissionais, uma
vez que, em um futuro bem préximo, seréo eles(as), os/as formadores(as) de opinido
daqueles(as) que construirdo a sociedade do amanha.

Educar para a equidade de género encerra alta complexidade, exigindo
do(a) professor(a) um grande comprometimento politico. Como pontua Paulo Freire
(1996), o ato de ensinar exige de noés uma entrega, exige de nds unidade. E
impossivel separar o aspecto profissional do politico, do emocional, do cultural etc.,
pois, no momento da acdo educativa, ndo had uma compartimentalizacdo do(a)
professor(a) ou do(a) educando(a). Ao chegar a escola, os(as) estudantes se
encontram em sua plenitude, trazendo seus medos, angustias, preconceitos das
mais diversas ordens, visdes de mundo, valores; eles(as) pertencem a uma classe, a

um género, a uma racga, ou seja, possuem suas particularidades, que os(as) tornam
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Unicos(as). Sendo assim, tanto o(a) professor(a) quanto o(a) aluno(a) tém seus
pertencimentos que determinam as dinamicas de suas relagbes no processo de
formacéo e esses aspectos do processo formativo ndo podem ser sufocados e/ou
suprimidos, para atender a uma légica tecnocratica de formacao.

Segundo Macedo (2005), o ato de formar exige que o/a docente
compreenda a necessidade de estar receptivo a mudangas e a como elas ocorrem,
a como as relagdes sociais mudam e como 0s sujeitos em formacdo mudam suas
visbes de mundo, a como na realidade da escola se vivencia os conflitos visando a
possibilidade de mudancga. Desse modo, ndo h&d métodos estaveis que apontem uma
solucao Unica para a questdo da inclusdo das discussbes de género e sexualidade
nos cursos de formacéao inicial, contudo, a sua implementacéo é necessaria.

Por esse motivo, as competéncias que os(as) professores(as)-
formadores(as) necessitam e o poder que exercem no processo educativo vao além
da capacitacao dos(as) futuros(as) professores(as) na dimenséo dos conhecimentos
técnicos e cientificos das disciplinas ministradas, uma vez que, no processo
educativo, outras habilidades, vinculadas as dimensdes da vida social, principios e
valores sociais e politicos relativos a raca, classe, género, religido, politica, etc., séo
adquiridos, além da habilidade de se expressar, das habilidades fisicas, das formas
de se comportar socialmente, habilidades que ndo se restringem a areas especificas
e disciplinares do conhecimento.

Contudo, ndo € preciso, necessariamente, construir um curriculo que
inclua a discussdo de género e sexualidade para que estas questdes sejam
vivenciadas no contexto escolar e na relacdo entre professores(as) e alunos(as). Ha
ainda, no curriculo oculto, a ocorréncia concomitante de praticas tanto democraticas
guanto antidemocraticas, sexistas ou anti-sexistas, racistas ou anti-racistas etc.
(GIROUX, 1997; IMBERNON, 2000). No entanto, € preciso criar um espagco legitimo
para a discussdao de género, tanto no curriculo oficial quanto nas praticas
educativas, visando o inicio de um processo de reflexdo e de desconstrucdo de

esteredtipos e preconceitos que talvez nunca se extingam.
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4.2 A PRATICA PEDAGOGICA DAS PROFESSORAS-FORMADORAS? DO

CURSO NORMAL MEDIO E AS QUESTOES DE GENERO

O espaco escolar € constituido por um corpus de funcionarios(as),
diretores(as), professores(as), alunos(as), coordenadores(as), pessoal de apoio,
enfim, sujeitos que possuem um lugar e uma funcdo bem demarcados na instituicao.
Nesse sentido, a escola € constituida por uma diversidade de sujeitos que trazem
visbes de mundo, valores e comportamentos que ndo sdo homogéneos e, muitas
vezes, sao até conflitantes. Trata-se de um espaco eminentemente diversificado e
dialético, composto por sujeitos que interagem e experienciam trocas, negociam
consensos e dissensos, acordos e desacordos nas dinamicas de suas relacfes
cotidianas.

Assim, nesse espaco de formacdo, a escola, sao reproduzidos
identidades padronizadas, modelos ideais a serem seguidos, sdo difundidas e
legitimadas caracteristicas que o sujeito deve possuir para ser reconhecido como
mulher ou como homem. Ha, porém, pessoas que ndo se reconhecem nesses
modelos, que passam a nega-los e a se assumir como diferentes, mas, ha também
aguelas que se enquadram no padrdo, uma atitude mais comum, por medo de
serem segregadas e/ou rechacadas nos grupos em que se encontram. (PASSOS,
1999).

Ao falarmos em identidade, temos a compreensao de que se trata do
reconhecimento de si aliado a forma como se é reconhecido(a) pelos outros, ou seja,
a maneira como cada um(a) se vé e € visto(a) pelos outros. Todavia, o discurso
externo assume grande influéncia na constituicdo da identidade dos individuos,
principalmente nos ambientes institucionalizados de formacdo, como a escola.
(PASSOS, 1999).

Assim, conforme Tereza de Lauretis (1994), a construcdo da identidade
de género ocorre através de varios mecanismos ou “tecnologias” e em varias

instancias (familia, escola, igreja, cinema, midia, trabalho, etc.).

A construcdo do género ocorre hoje através das varias tecnologias
de género (cinema, midia, etc.) e discursos institucionais (teoria) com
poder de controlar o campo do significado social e assim produzir,

2L Utilizaremos esse termo no feminino, em virtude de somente termos entrevistado
professoras-formadoras.
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promover e ‘implantar’ representacdes de género [...]. (LAURETIS
1994, p. 228).

Nessa mesma linha de reflexdo, a filosofa Elizete Passos (1999) pontua
gue a instituicAo escolar se constitui em um desses importantes espacos de
construcéo da identidade de género. Na verdade, a escola desde a sua constituicao,
tem servido como “modeladora” da personalidade dos sujeitos a partir de padrdes
que sao construidos socialmente e que assumem a configuracao de uma “identidade
virtual” que serve para “modelar’ a verdadeira identidade do individuo, seja ela de

género ou de outra ordem.

O processo educativo, em geral, e o escolar, em especifico, tem
grande importancia na naturalizacdo dessa situacdo e de outras que
sdo socialmente construidas. Isto, porque, sabemos que educacao &

7

um ato politico e que seu fazer ndo é in6cuo. Ao contrario, €
comprometido e serve para formar a personalidade das pessoas,
transmitir valores, determinar proibicdes, enfim, fornecer modelos
com 0s quais as pessoas se identificardo. (PASSOS, 1999, p. 93).

Sem duvida, na escola, a educacdo de meninos e meninas tem ocorrido
conforme um padrao hegemonico e dual de como ser homem e de como ser mulher.
Todavia, esse mesmo espaco, pode/deve se converter, em um espago de
desconstrucdo de modelos e prescricfes, passando a aceitar e valorizar o diferente,
o diverso, confrontando os imperativos hegemonicos de género. Como pontua

Lauretis:

[...] os termos para uma construcdo diferente de género também
existem, nas margens dos discursos hegemdnicos. Propostos de fora
do contrato social heterossexual e inscritos em praticas micro
politicas, tais termos podem também contribuir para a construcdo do
género e seus efeitos ocorrem ao nivel ‘local’ de resisténcias, na
subjetividade e na ‘auto-representacao’. (1994, p. 228).

Nesse sentido, o curriculo, os projetos, a avaliacdo, o regimento, enfim,
todos os elementos que compdem o processo formativo podem corroborar tanto a
formacdo de sujeitos adaptados aos padrdes hegemoénicos de género quanto a
formacado de sujeitos criticos e transformadores de suas realidades locais marcadas

pelos dualismos de género.
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Além disso, uma mudanca na praxis educativa que vise a construcao da
equidade de género passa, sem divida, pela formacdo docente. E imprescindivel
pensar no tipo de formac&o que se vivencia nas instituices educativas e no grau de
reflexdo e senso critico que os/as professores(as)-formadores(as) possuem e/ou
fomentam durante o processo de formacgao de novos(as) educadores(as). A reflexédo
e a criticidade precisam fazer parte da praxis educativa desses(as) profissionais da
educacdo como forma de garantir que a liberdade e a autonomia estejam presentes
durante todo o processo formativo.

No contexto do Instituto de Educacéo Euclides Dantas, percebemos que
as professoras-formadoras acreditam que trabalhar com as questées de género e
sexualidade é algo importante e necessario nas escolas, porém nao ha na Instituicdo
o desenvolvimento de um trabalho estruturado de estudo e discussdo dessas
tematicas com as turmas do Normal Médio. Isso fica evidenciado nas seguintes falas
das Professoras-Formadoras:

PFA? — Com certeza a questdo de género é importante, ajuda um pouco,
na verdade, ajuda muito os alunos a tratar dessas questdes de vida pessoal como
lidar com a sexualidade, o tema é englobado, ajuda muito na desenvoltura, na
construcdo da indole do aluno.

PFB - Sim, muito importante, inclusive nés ja trabalhamos com essa
tematica aqui na escola na forma de projetos, eu sempre trabalho com minhas
turmas essas questdes.

PFC - Sim. Trabalhar com género € importante porque ainda vivemos em
uma sociedade machista, onde a mulher ainda sofre com o preconceito.

Nas consideracdes das professoras, parece haver um consenso quanto a
importancia da discussdo de género na escola. A entrevistada PFA afirma que
trabalhar essas questdes ajuda na “construgédo da indole do aluno” e, com essa fala,
parece fazer alusédo a construcdo da sua identidade, logo, parece entender que a
escola tem uma funcdo importante na construgdo da identidade de género do(a)
aluno(a).

Discutir as questdes de género que PFA considera parte da vida pessoal

se apresenta como muito importante, pois ajudara o/a aluno(a) a se constituir como

2 Como optamos por ndo identificar as professoras-formadoras depoentes, as siglas
significam: PFA — Professora Formadora A; PFB — Professora Formadora B; PFC —
Professora Formadora C, respectivamente.
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sujeito. A identidade de cada individuo se constréi na dialética relacdo que €
estabelecida entre ele(a) (o individuo) e o mundo exterior que o/a circunda.
Conforme Passos, “[...] as sociedades tém expectativas sobre os seus membros e
estabelece rotinas que servem para categoriza-los e aprisiona-los dentro de um
padrao de comportamento” (1999, p. 98). Esse padrao de comportamento serve
para moldar a identidade dos sujeitos, castrando, assim, a espontaneidade e a
liberdade dos sujeitos de se constituirem e se reconhecerem na sociedade, livres de

prescricdes e determinismos. Esta autora entende por identidade,

[...] a forma dos individuos se reconhecerem e de serem
reconhecidos, a maneira como véem e sdo vistos. Assim, aquilo que
0s outros dizem e esperam dele, passa a fazer parte do que ele acha
gue € a sua natureza e modelara o seu perfil, a sua forma de ser.
(PASSOS, 1999, p. 98).

A identidade idealizada socialmente exerce grande influéncia na vida dos
individuos, interferindo na sua formacdo de maneira determinante, uma acéo que é
iniciada, ainda na primeira infancia, marcando-o profundamente no corpo e na alma,
modelando suas experiéncias no mundo e que o acompanhara por toda a vida. Para
isso, lanca-se mao de inimeros artificios e de varias instituicbes, como a escola, por
exemplo. Sabemos que a escola responde aos imperativos sociais hegemonicos,
logo, contribuirhA para a construcdo de identidades normativas e/ou

heteronormativas. Conforme a fildsofa Elizete Passos:

[...] tanto homens quanto mulheres sdo socializados de modo a
enquadrarem-se dentro de modelos culturalmente tidos como
masculinos ou femininos, que definem seus principios morais e sua
postura no mundo. Tendo-se identificado com um padrdo, 0 mesmo
passara a ser buscado pela pessoa, controlando os seus impulsos,
disciplinando desejos, estabelecendo padrdes de comportamento e
uma forma de ser. (1999, p. 92).

A heteronormatividade seria a regra no contexto escolar bem como os
padrdes idealizados e considerados legitimos de ser homem e ser mulher, de forma
gue a escola tem servido mais como reprodutora e legitimadora de determinismos
de género do que como desconstrutora desses padroes.

Ao deixarem o0s bancos escolares, os/as estudantes assumem

identidades escolarizadas, pois “gestos, movimentos, sentidos sdo produzidos no
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espaco escolar e incorporados por meninos e meninas; tornam-se parte de seus
corpos. Ali se aprende a olhar e a se olhar; se aprende a ouvir, a falar e a calar; se
aprende a preferir”, diz Louro (2008, p. 61).

Segundo Montserrat Moreno, ndo ha duvida de que

N

meninas e meninos chegam a escola marcados por uma série de
elementos externos que o0s levam a criar para si mesmos uma
imagem particular do mundo, influenciados, pela sociedade
androcéntrica que os rodeia. A escola ndo pode, de maneira
nenhuma, deixar que meninas e meninos fiqguem, em relagdo ao
funcionamento de sua sociedade, com algumas idéias tdo pouco
evoluidas [...]. (1999, p. 73-4).

Dentre as professoras-formadoras entrevistadas, apenas PFB, relatou o
tipo de estudo que empreendeu e a forma como este estudo foi iniciado no
planejamento. Ja PFA e PFC afirmaram trabalhar de maneira ocasional, geralmente,
quando surgem questbes levantadas pelos(as) alunos(as) durante as aulas.
Afirmaram conhecer o PCN de Orientacdo Sexual (PCN-OS), mas ndo exercitam o
estudo do mesmo com as turmas do Normal Médio nem seguem suas orientacoes,
somente trabalhando essas questfes quando surge alguma polémica em sala,
principalmente em questfes relacionadas a sexualidade.

PFA — Conhego uma parte dos PCN, ndo de ter contado com ele em
forma de artigo, para vocé saber exatamente, mas com base nas coisas do dia a dia
qgue ja foi visto um pouco em sala de aula e na faculdade; tenho um pouco de
dominio.

PFB — Comecamos a ler muito devagar os PCN, um grupo de professores
do turno noturno, iamos lendo pra fazer o planejamento, mas liamos aqueles de

[

nossa area, mas um colega ficava chamando atencdo: ‘-~ Olha aqui os temas
transversais, olha que bacana esse aqui sobre sexualidade’. Ai que a gente alertou
pra trabalhar com as questbes de género e sexualidade, por meio de projetos
pedagdgicos.

Por mais que haja uma abordagem, ainda que desarticulada, das
guestdes de género no Curso Normal do IEED, para se implementar um novo
processo formativo, € necessario mais que uma timida e casual discussédo sobre

género e sexualidade. E preciso desenvolver um estudo e uma discussio coletiva
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das teorias de género entre os/as professores(as) formadores(as), condicao
fundamental para uma abordagem mais critica dessas questdes no contexto escolar.

O ato de educar €, acima de tudo, um ato politico, que exige uma postura
consciente do(a) educador(a), uma preparacdo, um planejamento, uma
intencionalidade, logo, ndo pode ocorrer de maneira desarticulada. Nesse sentido,
uma formacdo que trate das questdes de género com aprofundamento tedrico, no
sentido de capacitar o(a) educador(a) para uma analise critica dos materiais
didaticos que chegam a escola, do curriculo escolar e, sobretudo, que o incite a
autoandlise de sua pratica pedagodgica, se torna fundamental, caso se queira
construir uma educacéo que prime pela diversidade. (FREIRE, 1996).

As questdes de género e diversidade sexual sdo importantes dimensdes
da vida humana que precisam ser contempladas nos cursos de formacdao inicial de
professor(a). Entretanto, temos percebido que tais questdes ndo tém recebido a
devida importancia nos cursos de formacéo inicial de maneira geral e, em especifico,
no Curso Normal Médio do IEED de Vitoria da Conquista, onde pdde ser constatado
gue ndo ha um estudo e/ou planejamento pedagdgico sistematizado sobre as
questdes de género e sexualidade, quica a inclusdo dessa tematica na pratica de
formacao dos(as) futuros(as) educadores(as). As falas das professoras formadoras
testificam essa realidade:

PFA —Nao, nao trabalho essa tematica dentro do plano nao.

PFB — Sim, eu comecei [...] a trabalhar a questdo da sexualidade junto
com uma colega da area de ciéncias que gostava muito desse trabalho. A questédo
de género, a gente comecou a trabalhar dentro dos direitos humanos. Foi um colega
homem que me chamou a atencdo, porque a gente leu muito devagar os PCN
transversais, ia lendo pra fazer o planejamento muito da area da gente e ele que
ficava chamando atengéo: ‘— Olha aqui os temas transversais, olha que bacana esse
aqui’. Ai que a gente alertou pr’a trabalhar. No tempo da Unido de Mulheres®, eu
trazia tudo de la para ca: video, jornal; tudo que tinha la a gente trazia, justamente

pra discutir.

% Fundada em 1988, a Uni&io Brasileira de Mulheres (UBM) é uma entidade sem fins
lucrativos, de carater nacional, que defende os direitos e reivindicacdes das mulheres em
relacdo ao trabalho e a cidadania, buscando elevar o nivel de consciéncia e atuagéo
politica das mulheres para que elas participem na defesa de seus direitos enquanto
mulheres, cidadds e trabalhadoras. Disponivel em: <http://www.ubmulheres.org.br>.
Acesso em: maio 2011.
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PFC - Somente quando sdo desenvolvidos projetos pedagdogicos com
toda a escola.?*

A partir das falas supracitadas, podemos observar o quanto as questdes
de género ainda permanecem a margem dos processos educativos. Apenas PFB
trabalha as questdes de género e sua postura, possivelmente, é resultado dos anos
que militou no grupo feminista brasileiro Uni&o de Mulheres, que Ihe possibilitaram
um olhar mais critico para essas questdes em sala de aula. O acesso as
epistemologias feministas, as teorias de género conduz a um olhar e a uma postura
mais critica dos(as) docentes. No caso de PFB, ao se engajar em uma entidade que
discutia e militava pelos direitos da mulher e pela igualdade de género, pode ter
contato com o0s pressupostos feministas e, possivelmente, com as teorias de género
e esse contato possibilitou que essa professora fizesse uma leitura mais critica de
sua praxis pedagdgica, afinando o seu olhar para as questdes de género e
sexualidade, no curso de formacao de magistério.

Ao que nos parece, a abordagem das questdes de género e sexualidade
ndo se encontra no rol das tematicas fundamentais a serem discutidas na escola,
haja vista que, somente se faz mencao as relacées de género, sexualidade e aos
demais pontos relacionados com essas tematicas, quando tais assuntos sao
incitados pelos(as) alunos(as), durante o desenvolvimento das aulas, ou seja: nao
h&4 um planejamento adequado para se discutir tais questdes; tudo ocorre de
maneira casual, improvisada.

Entretanto, Vasconcellos (1995) chama a atencdo para a importancia de
se planejar pois toda pratica educativa deve ser minuciosamente pensada e
articulada e tudo deve ser registrado no planejamento. O plano € um documento no
qgual o/a docente fara os registros do que pensa fazer, de como fazer, de quando
fazer, e com o que fazer, com quem fazer, ou seja, todas as decisbes que se
pretende tomar em sala de aula sobre um tema previamente escolhido. Sendo
assim, para existir um plano, é necessaria a prévia discusséo sobre fins e objetivos,
culminando com a definicdo dos mesmos, pois, somente desse modo, se pode
responder as questdes que sdo levantadas sobre qualquer aspecto do processo

educativo e da formacédo que se pretende alcancar.

2 Os Projetos aos quais PFC se refere sdo desenvolvidos geralmente em datas
comemorativas: Dia da Mulher, Dia dos Namorados, Dia Internacional de Combate a
AIDS, etc..
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No que diz respeito ao trabalho com as questbes de género e
sexualidade, este ndo pode ocorrer de qualquer maneira, de forma improvisada,
sendo necessario um planejamento bem estruturado com o estabelecimento de
objetivos e dos fins que se pretende alcancar e, para tanto, € imprescindivel o
estudo sistematizado das teorias de género, condi¢cdo sine qua non para um trabalho
pedagdgico desconstrucionista e promotor de relagbes mais democraticas e
igualitarias.

Assim, a formacao ndo pode se resumir apenas a métodos de ensinar; ao
contrario, é necessario que o/a professor(a)-formador(a) construa junto com o/a
formando(a) um caminho préprio na construcdo desse(a) novo(a) educado(a), muito
mais flexivel, criativo(a), dindmico(a) e, sobretudo, reflexivo(a). Em vista da
complexidade que o ato de educar assume na sociedade atual, a capacidade de
refletir sobre a sua pratica representa a arma mais eficaz para se construir uma
educacado do futuro. Conforme Freire, “...] formar € muito mais que puramente
treinar o educando no desempenho de destrezas [...]" (1996, p. 14). O ato de formar
exige do(a) professor(a) autonomia sobre sua pratica para que, por meio de seu
exemplo, possa ele(a) também contribuir com a formacdo de professores e
professoras mais reflexivos(as) e autdbnomos(as), capazes de acompanhar a
evolucgéo social e suas constantes transformacdes, de maneira inovadora e criativa.

Concordo com Macedo (2005) quando afirma que a educagdo moderna
tem criado uma série de tecnologias normativo-disciplinares, pautadas em uma
violéncia, as vezes, sutil, para garantir a predominédncia da norma enquanto
ideologia conservadora no lidar com os saberes. Ao caminhar por essa direcdo, o
conhecimento escolar se mostrou e passou a ser cultivado como um pretenso
conjunto de verdades insofismaveis a serem reproduzidas. Dessa forma, surge um
professor(a) forjado(a) para legitimar tdo somente a maquinaria que legitima tal
ethos epistemoldgico, abertamente intolerante face aos espiritos improgramaveis.

Nessa perspectiva, os cursos de formacéo de professores(as) ndo podem
mais se restringir a um conjunto de saberes a serem ensinados que sao
considerados legitimos, principalmente, porque respondem aos imperativos de
dominacéo social, aos ideais capitalistas e patriarcais de organizacdo social. A
educacdo deve ser mecanismo de libertacdo, de transformacgéo social e ndo de
conformacdo a ordem estabelecida, seja ela capitalista ou patriarcal. A ndo inclusdo

da abordagem de género nos curriculos dos cursos de formacéo corrobora com a
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manutencdo do status quo, com uma ordem de género desigual baseada em
relacdes que mantém o dualismo entre os sexos. (APPLE, 1982; 1989).

O discurso das professoras-formadoras vem confirmar a falta de
compromisso do governo em construir, nas escolas, espacos favoraveis a
divulgacao de concepg¢Bes mais democréticas e igualitarias sobre as relagdes entre
homens e mulheres e sobre o respeito e a aceitacdo da diversidade de orientagao
sexual. Por isso, ndo ha um trabalho sistematico, como ocorre com as outras areas
do saber que visam a preparacdo para a atuacdo no mundo tecnoldgico, a insercéo
no mercado de trabalho, por exemplo. Na fala a seguir, essa realidade pode ser
mais uma vez constatada:

PFA — Como eu ja tinha dito antes, eu ja tinha feito um trabalho em
relacdo a género quando surgia alguma coisa, alguma dificuldade dos alunos,
alguma coisa que eles passaram no decorrer do dia a dia, uma experiéncia que eles
tiveram e a gente vai e discute sobre o assunto e tenta alguma solucdo. Eu ja
cheguei a falar para alguns dos meus alunos que ndo ha nada melhor que a gente
resolver qualquer questao da vida numa boa conversa. Entdo, em partes diversas da
vida, a gente vem discutindo isso, apesar de néo ser trabalhado (sistematicamente)
em sala de aula. Os assuntos vao surgindo no decorrer da aula.

Na fala dessa professora, podemos constatar que o trabalho sobre género
e sexualidade ndo passa por um planejamento pedagdgico sério, ocorrendo por
meio de improvisacdo, sem nenhum respaldo cientifico, uma situacdo preocupante
ja que estas questdes sdo de fundamental importancia para a construcdo de
relacbes sociais e educativas mais equitativas entre mulheres e homens
envolvidas(os) nesse processo.

Relata ainda a entrevistada uma situacdo de discriminacdo de ordem
racial vivenciada durante uma de suas aulas, um relato interessante que nos
possibilitou detectar o despreparo da profissional para lidar com questdes sociais
complexas que geram divergéncias e conflitos, conforme sequéncia discursiva a
sequir:

PFA — Um aluno ligou o aparelho de celular com uma musica e outra
aluna disse que a musica tinha cara de macumba. Esse aluno participa de um grupo
de consciéncia negra, e ai virou aquele transtorno na sala. Ele falou sobre racismo,
opondo a posicéo dessa aluna, ai, a gente sabe que é dificil tratar religido, politica e

alguns temas, assim, mas a gente trabalhou direitinho, tentou expor o seu ponto de
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vista, tentou amenizar. Falamos que ndo era bem aquilo que a colega tinha dito, que
ele estava correto na postura dele. O aluno falou que tinha nocdo do que ele estava
falando, que ele estava preparado para aquilo, participava de Movimento Negro?>.
Entdo, ela estava tendo o confronto com algo que ela ndo estava preparada para
ouvir. A gente tentou contornar a situacéo e acabou que deu certo.

A partir desse enunciado, torna-se notoério que a professora ndo assumiu
o papel de mediadora critica, mantendo-se a margem da discussdo. A sua maior
preocupacao foi de “amenizar” e “contornar” a situagao, pois o aluno, engajado no
Movimento Negro, possuia argumentos fundamentados em sua militdncia no
movimento e sabia bem de seus direitos de cidaddo. Diante da postura critica do
estudante e de sua propriedade no trato da questéo racial, PFA optou por encerrar a
discussdo, como forma de “contornar” a situacdo de conflito, ao mesmo tempo em
gue fez vista grossa a atitude preconceituosa da aluna quando afirmou que “néo foi
bem isso que ela quis dizer’, atitude que nao atinge o cerne da questdo do
preconceito racial, situacdo ainda muito comum em nosso pais.

Essa postura da educadora ignorou uma situacdo que poderia ser
propicia a uma rica discussdo sobre a questdo do preconceito racial, dos
esteredtipos racistas, enfim, sobre a situagcdo do negro e do movimento negro no
Brasil. Talvez por falta de preparo tedrico-metoddlogico ou por falta de vontade
politica, a educadora abortou a discussdo, assumindo uma postura temerosa e
defensiva. Nesse sentido, se, hipoteticamente, esse conflito tivesse girado em torno
do preconceito com a homossexualidade, por exemplo, € bem provavel que a
postura da educadora também tivesse sido a de contornar a situacdo sem,
necessariamente, tocar no cerne do problema, pois as questdes de género e
sexualidade, assim como a racial, sdo complexas e geram polémicas.

Todavia, € preciso encarar as situacbes de conflito como partes
integrantes dos processos formativos, como oportunidades impares de fomentar
reflexdes, sendo necessario, porém, uma postura ética do(a) professor(a). A
omissao ndo €, de modo algum, o melhor caminho para lidar com esses tipos de
guestdes; ao contrario, devemos encarar esses momentos de conflito como

oportunidades de desconstrucdo de preconceitos e esteredtipos, como possibilidade

% Movimento Negro é o nome genérico dado ao conjunto dos diversos movimentos sociais
afrobrasileiros, particularmente aqueles surgidos a partir da redemocratizacdo, poés-
Segunda Guerra Mundial, no Rio de Janeiro e S&o Paulo.


http://pt.wikipedia.org/wiki/Movimento_social
http://pt.wikipedia.org/wiki/Afro-brasileiro
http://pt.wikipedia.org/wiki/Segunda_Guerra_Mundial
http://pt.wikipedia.org/wiki/Rio_de_Janeiro
http://pt.wikipedia.org/wiki/S%C3%A3o_Paulo
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concreta de exercicio da cidadania. Assim, a ética que deve ser assumida pelo
professor(a) formador(a), segundo o educador Paulo Freire:

[...] € a que se sabe afrontada na manifestacdo discriminatéria de
raca, de género, de classe. E por esta ética inseparavel da pratica
educativa, ndo importa se trabalhamos com criangas, jovens ou com
adultos, que devemos lutar. E a melhor maneira de por ela lutar é vé-
la em nossa pratica, € testemunha-la, vivaz, aos educandos em
nossas relagcdes com eles [...]. (1996, p. 16).

7

Dessa forma, € inquestiondvel a importancia do(a) professor(a)-
formador(a) como mediador(a) da formagéo do(a) educando(a), o que significa que
abster-se de seu papel politico de formador de opinido, € o mesmo que esterilizar a
acao educativa. Contudo, uma intervencao significativa na formacao do(a) futuro(a)
professor(a), exige, inicialmente, conhecimento do mundo, mas ndo sO, exige,
também, uma boa bagagem epistemoldgica. No episddio relatado por PFA, é
possivel perceber que, na discussdo que se instalou entre os/as alunos(as), a sua
intervencdo careceu de fundamentacdo tedrica, apresentando-se carregada de
juizos de valor ancorados no senso comum, sem muita reflexdo e fundamentacéo
tedrica e cientifica. Tal postura se manifesta em outro relato da mesma professora:

PFA — Sobre a questdo de sexualidade, aqui nessa escola, nunca me
deparei, mas tem alguns alunos que passam, de vez em quando, fazem uma
piadinha, mas, a depender da piadinha, ndo da para vocé abordar e vocé néo tenta
abrir oportunidades. Agora, em outra escola que eu atuo, trabalho com relagbes
interpessoais e dentro do curso, eu trabalho a sexualidade e a op¢do sexual, mas
agui na escola, nao.

A partir dessa sequéncia discursiva, é possivel perceber que a discussao
sobre sexualidade esta longe de ser uma realidade na sala de aula dessa professora
e, poderiamos afirmar, também no curso Normal Médio do IEED, pois, mesmo tendo
surgido situacdes cotidianas que exigiam uma abordagem reflexiva e critica, a
professora em questdo preferiu omiti-las. Esta parece ndo se sentir segura em
abordar essas questdes, o que pode ser atribuido ao desconhecimento das teorias
de género e das epistemologias feministas que fazem a critica a desigualdade de
género, possibilitando o descortinamento de situacdes de discriminacdo e

preconceito recorrentes nos diversos espagos sociais, sobretudo, no espacgo escolar.
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7

A dominagdo pelo saber € um dos mecanismos mais eficazes de
manutencdo da ordem de género patriarcal. A dominacdo pelo conhecimento, ou
melhor, pelo (des)conhecimento, figura entre os mais eficazes meios de
manipulacéo e de exercicio de poder. Por isso, durante séculos, foi vetado a mulher,
0 acesso ao conhecimento cientifico, pois isto a retiraria da ignorancia sobre a sua
real existéncia no mundo, sobre a sua natureza, sobre a sua esséncia,
principalmente, no que se refere a ideia de uma suposta inferioridade do ser
feminino em relacdo ao ser masculino. Nesse sentido, poder e saber estédo
intimamente ligados e os mecanismos de controle e dominagdo se empenham em
vetar aos/as dominados(as) e oprimidos(as) o acesso ao saber.

Como ja referido, segundo Foucault (1998), o saber sobre o corpo, sobre
0 sexo e sobre a sexualidade, durante séculos, foi considerado algo sobre o qual
nao se podia falar; a sexualidade era algo a ser escondido, sendo o reduto do lar, 0
quarto do casal, espaco sacramentado pela igreja, o Unico lugar legitimo para a sua
manifestacdo. Os efeitos desse discurso secular ainda hoje se manifestam na
escola, onde falar em sexualidade, ha maioria dos casos, gera constrangimento.

Apesar de PFA demonstrar resisténcia e mesmo insegurancga para tratar
da questdo da sexualidade, PFB e PFC demonstram maior disponibilidade para
trabalhar com as questbes de género e sexualidade em suas aulas. Foi 0 que
observamos nas seguintes falas:

PFB — Trabalho muito com as meninas do normal médio e eu tenho uma
salinha que s6 tem mulheres e tem uma que tem homens. A gente conversa muito
igual, estando com 0s meninos presentes ou ndo, e elas também tém esse
problema, inclusive, um dia, a gente comentando sobre corrimento, elas ficaram
assim inibidas para falar eu falei: ‘— Gente, corrimento é uma coisa comum; muita
mulher tem e ndo trata’.

PFC - Trabalho mais com a sexualidade, por causa da disciplina
sociologia, trabalho com as tematicas “ficar”, sexo antes ou depois do casamento,
preservativos, AIDS, gravidez na adolescéncia.

O trabalho que PFB desenvolve sobre cuidado e conhecimento do proprio
corpo e prevencdo de doengas sexualmente transmissiveis €, sem ddvida, muito
importante, pois, essas questdes, realmente, precisam ser trabalhadas nas escolas.

Contudo, vale ressaltar, que € necessario também trabalhar com questdes que
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versem sobre as relacdes de poder entre mulheres e homens, temas como
homofobia, lesbofobia, transfobia, direitos sexuais e reprodutivos, enfim, diversas
questdes que sao vivenciadas cotidianamente na sociedade, na midia etc. e que
precisam ser abordadas também na escola e de uma maneira mais reflexiva e
critica. Na sequéncia, € possivel perceber que as alunas ficam constrangidas
quando PFB descreve um auto-exame que faz cotidianamente em seus 0Orgaos
genitais.

PFB — Ai, eu falei para elas que eu costumava me examinar, pelo menos
uma vez por semana; que eu botava o pezinho no vaso sanitario e pegava o
espelhinho e examinava nos ‘“paises baixos” para ver se ndo tinha nenhuma verruga
por causa do HPV, para saber se nao tinha nada esquisito. Elas ficaram vermelhas;
eu percebi que elas todas mudaram de assunto, que elas estavam se sentindo
incomodadas. SO que, na aula seguinte, acho que elas comentaram entre elas, ai
elas mesmas comecaram a puxar o assunto, dizendo que elas ndo se examinavam,
mas que iam comegar.

Nesse caso, a professora deveria ter aproveitado a oportunidade para
desmistificar o “medo” de conhecer o préprio corpo, os tabus que foram construidos
durante séculos para que a mulher ndo tivesse o conhecimento de seu corpo e de
sua sexualidade. O conhecimento do corpo foi, ao longo de séculos considerado
pecado e é incrivel perceber o quanto esse discurso ainda influencia o
comportamento feminino. Assim, o comportamento das alunas citado por PFB
poderia ter fomentado inimeras abordagens sobre sexualidade, porém, a professora
direcionou a sua aula apenas para 0s aspectos preventivos e para 0 conhecimento
do corpo.

Vale ressaltar que ao abordar os aspectos preventivos do exercicio da
sexualidade, a professora n&o fugiu as prescricbes do PCN de Orientacdo Sexual
(PCN-OS) que, no terceiro bloco de conteudos, “Prevengdo das Doengas
Sexualmente Transmissiveis (DST)/AIDS”, trata dos objetivos e metodologias para
se trabalhar com a questdo do conhecimento e a prevencdo das doencas
sexualmente transmissiveis (DST) e da AIDS (BRASIL, 1997b, p. 95). Todavia, seria
necessario dar énfase, também, ao primeiro e segundo blocos desse PCN, “Corpo:
matriz da sexualidade” e “Relacbes de Género”, que apresentam uma interessante
discusséo acerca do conceito de género e sobre como promover a equidade entre

0S sSexos por meio das praticas educativas, sendo este o principal objetivo da
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inclusdo dessa tematica na escola. Assim, neste bloco, os Parametros Curriculares

para Orientacdo Sexual estabelecem que:

A discussao sobre relacdes de género tem como objetivo combater
relacbes autoritarias, questionar a rigidez dos padrdes de conduta
estabelecidos para homens e mulheres e apontar para sua
transformacéo. A flexibilizacdo dos padrbes visa permitir a expressao
de potencialidades existentes em cada ser humano que sao
dificultadas pelos esteredtipos de género. Como exemplo comum
pode-se lembrar a repressdo das expressdes de sensibilidade,
intuicdo e meiguice nos meninos ou de objetividade e agressividade
nas meninas. As diferengas ndo devem ficar aprisionadas em
padrbes preestabelecidos, mas podem e devem ser vividas a partir
da singularidade de cada um, apontando para a equidade entre 0s
sexos. (BRASIL, 1997b, p. 99).

Contudo, apesar dos PCN para Orientacdo Sexual referendarem a
abordagem de Género, ressaltando-a como fundamental ao processo formativo, as
praticas dessas professoras-formadoras giram em torno da questdo da sexualidade
e do cuidado com o corpo, ficando as questbes de género marginalizadas em suas
praticas. O bloco Relagbes de Género, do PCN-OS, assinala a forma como as

guestdes de género devem ser trabalhadas no Ensino Fundamental:

A rigor, pode-se trabalhar as relacbes de género em qualquer
situacdo do convivio escolar. Elas se apresentam de forma nitida nas
relagbes entre os alunos e nas brincadeiras diretamente ligadas a
sexualidade. Também estdo presentes nas demais brincadeiras, no
modo de realizar as tarefas escolares, na organizacdo do material de
estudo, enfim, nos comportamentos diferenciados de meninos e
meninas. Nessas situacfes, o professor, estando atento, pode
intervir de modo a combater as discriminagcbes e questionar os
esteredtipos associados ao género. (BRASIL, 1997b, p. 99).

Entretanto, observamos que ha na formacgédo de professores(a) do IEED
uma preocupagdo maior com o exercicio da sexualidade e com a banalizagédo do
sexo, ou seja, com a forma como seus/suas alunos(as) exercerdo a sua
sexualidade, do que com os aspectos que dizem respeito as relacdes de género na
escola. E o que evidencia a seguinte seqiiéncia discursiva:

PFC — Trabalho com estudos de texto e de casos, pesquisas, discussoes,
filmes, video, documentarios, musicas, painéis, seminarios e oficina. Procuro ter uma
postura de conscientizacdo, de prevencédo, valorizacdo do ser humano contra a

banalizagéo do sexo; curtigdo,; ficar com varias’; 0s meninos séo insistentes, mas a
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guestdo da preservacdo de si mesmo serve tanto pra meninas quanto para
meninos. O trabalho de sexualidade ndo deve ser apenas de prevencdo, mas,
também, de conscientizacdo e valorizagcdo do ser, do seu corpo.

Ao relatar as técnicas que usa para trabalhar as questdes de género e
sexualidade, resta clara a excessiva preocupacdo com 0s aspectos preventivos do
exercicio da sexualidade, ficando as questbes de género relegadas a segundo
plano. Além disso, a professora somente trabalha essas questdes quando ha o
desenvolvimento de projetos interdisciplinares, ou quando surgem questionamentos
em sala de aula.

Segundo Foucault (1988), a preocupacdo com o controle do sexo e da
sexualidade é bem comum e até previsivel, haja vista que, durante séculos, foram
criados tabus sobre a questdo da sexualidade humana. Atualmente, percebemos
que houve a saida do siléncio sobre a sexualidade para o discurso vigiado sobre a
mesma.

Segundo Weeks, “a sexualidade é modelada na juncdo de duas
preocupacdes principais: com a nossa subjetividade (quem somos e 0 que SOomos); e
com a sociedade (com a saude, a prosperidade, o crescimento e o bem-estar da
populagdo como um todo)” (2007, p. 52). Essas duas dimensdes concorrem para o
cuidado com o corpo, melhor dizendo, estdo mesmo preocupadas com o
disciplinamento dos corpos e com a vida sexual dos sujeitos tanto que varias
medidas de administracdo e gerenciamento sdo construidas para regular o
comportamento sexual dos individuos. Nesse contexto, o discurso pedagdgico
também se revela como um desses mecanismos de controle e gerenciamento da
vida sexual dos(as) alunos(as), pois, quando trazemos o discurso da sexualidade
para dentro da escola, de forma didatica, segundo Deborah Britzman, € inevitavel
que se estabelecam modelos de sexualidade inteligiveis em contraponto com

agueles que sdo impensaveis e/ou imorais.

Quando inserida no curriculo escolar ou na sala de aula universitaria,
[...] a linguagem do sexo torna-se uma linguagem didética, explicativa
e, portanto, dessexuada. Quando o tépico do sexo € colocado no
curriculo, nés dificimente podemos separar seus objetivos e
fantasias das consideracdes historicas de ansiedades, perigos e
discursos predatérios que parecem catalogar certos tipos de sexo
como inteligiveis, enquanto outros tipos sdo relegados ao dominio do
impensavel e moralmente repreensivel. Por trds dessas
preocupacfes estdo as ansiedades da prOpria professora: de nédo
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estar preparada para responder as questdes das estudantes e de
gque a aula se dissolva numa luta de poder entre o conhecimento das
estudantes e o conhecimento da professora. (BRITZMAN, 2007, p.
90).

Dessa forma, ainda persiste o temor em tratar dessas questdes ha escola,
seja com criancas ou com adultos. Falar de sexo e sexualidade gera ansiedade
nos(as) professores(as) e muitos(as) se sentem desconfortaveis em tratar desse tipo
de assunto, talvez porque tenham sido educados(as) sexualmente no siléncio e no
temor, ja que o sexo historicamente se constituiu como algo proibido. Ainda,
conforme Foucault, “0 sexo é negado e expulso, reduzido ao siléncio. Como se
deixando de falar nele [...] este fosse deixar de existir, ou de chamar a atencéo das
pessoas, principalmente de jovens e criangas” (1988, p. 10).

A falta de formacdo na area também pode ser mais um complicador
guanto a forma como essas questdes serao abordadas em sala de aula. Os saberes
pedagogicos devem ser utilizados para suscitar questionamentos, desconstruir
determinismos, devem levar em conta a construcao historica da sexualidade e sua
mudanca ao longo dos anos assim como a sua atual polimorfa condigcdo, como
afirma Britzman: “a pedagogia poderia, entdo, comegar com pressupostos de que as
identidades séo feitas e ndo recebidas e o trabalho do curriculo consistiria em incitar

identificac@es e critica, e ndo em fecha-las” (2007, p. 106). Declara Passos:

[...] a identidade de homens e mulheres € uma construcédo social que
decorre, entre outros motivos, do modo como o mundo lhes foi
apresentado, da educacdo recebida, da cultura dominante, das
relacbes que trava (com quem e em que patamar), de como é
reconhecido pelo grupo e como conduz seus atos. (1999, p. 105).

b

Dessa forma, em relacdo a reproducdo da identidade legitimada
socialmente e a manutencdo da sexualidade aceitavel sdo construidos e incutidos
em mulheres e homens, um conjunto de valores e normas de conduta a fim de torna-
los(as) seres com comportamentos correspondentes a sua condicdo sexual,
recorrendo-se a varios aparelhos e aparatos sociais para que seja mantido o
controle e o gerenciamento de seus corpos, dentre 0s quais estd a educacao

escolarizada. E o que nos alerta Louro:
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Curriculos, normas, procedimentos de ensino, teorias, linguagens,
materiais didaticos, processos de avaliacdo sdo, seguramente, locus
das diferencas de género, sexualidade, etnia, classe — sdao
constituidos por essas distingdbes e, ao mesmo tempo, seus
produtores. Todas essas dimensbdes, precisam, pois, ser colocadas
em questdo. E indispensavel questionar ndo apenas o0 que
ensinamos, mas 0 modo como ensinamos e que sentidos nossos/as
alunos/as dédo ao que aprendem. Atrevidamente é preciso, também,
problematizar as teorias que orientam nosso trabalho (incluindo aqui,
até mesmo aquelas consideradas ‘criticas’). Temos de estar
atentos/as, sobretudo, para nossa linguagem, procurando perceber o
sexismo, 0 racismo e o etnocentrismo que ela freqliientemente
carrega e institui. (LOURO, 2008, p. 64).

No contexto do IEED, se ndo ha uma preparacéo dos(as) professores(as)-
formadores(as) para a analise dos materiais didaticos e curriculares no que se refere
as questdes de género, quicd com os(as) professores(as) em formacao. N&o existe
material para estudo e/ou didatico disponivel para os/as professores(as)
formadores(as) sobre as questbes de género e sexualidade e, segundo os relatos
das professoras, ndo séao disponibilizados pela Secretaria de Educacéo, em Vitoria
da Conquista, cursos de formacao especificos sobre Género.

PFA — N&o tem nenhum material sobre género e sexualidade aqui na
escola; com certeza, deve ter algo na biblioteca sim, mas ndo que tenha sido usado
em alguma matéria minha, nem que eu tenha utilizado para pesquisa; légico que
deve ter na biblioteca. Mas, ndo tem nenhum material didatico que venha para a
escola.

PFB — A escola em si ndo tem. A gente traz de fora; esse € um material
gue a gente traz de fora. Eu trabalhei muito tempo na Unido de Mulheres, entéo, eu
tenho a minha disposicdo muitos encartes, livros, jornais, contatos com entidades
feministas que dispdem desse material e que estdo sempre enviando; e € o material
que eu utilizo para trabalhar em sala. Ja o governo nao disponibiliza o material para
a gente, somente o PCN. A discussado que o Estado promoveu e que foi enviado
para a gente algum material, mas foi na questao de direitos humanos e a discussao
de género estava embutida na questdo dos direitos humanos, mas foi um material
muito pequeno em relagéo a isso.

PFC — A escola ndo possui material especifico para a discussdo dessa
tematica. Todo o material é levantado pelos proprios professores. Acho que deve

haver uma disciplina especifica para a discussao do tema.
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De fato, o governo deveria disponibilizar, para as escolas, material
didatico, como garantia de que as questdes de género e sexualidade fossem
trabalhadas no curso Normal Médio e, também, nas demais modalidades de ensino.
Contudo, o/a professor(a)-formador(a) ndo deve condicionar a sua pratica
pedagdgica somente a disponibilidade governamental, devendo, ao contréario,
manter sua autonomia e buscar os meios possiveis de se atualizar sobre os estudos
de género. E mais: ainda que o governo disponibilizasse esse material, eles
deveriam ser criticamente analisados pelos(as) professores(as)-formadores(as), para
nao correrem o risco de veicular conceitos impregnados de ideologia androcéntrica.
(MORENO, 1999).

Todavia, o Estado tem a responsabilidade de oferecer formacao
especifica na area, pois a inexisténcia de formacdo em Género contribui para uma
abordagem equivocada dessas questdes na escola. A falta de uma formacdao critica
em Género e Sexualidade pode contribuir com a veiculagdo de um discurso
conservador, androcéntrico e sexista, causando sérios danos a construcdo de uma
educacdo que valorize a equidade de género e a diversidade e que faca desta um
de seus pilares.

PFA — Nunca participei de cursos de formacdo na area de género e
diversidade sexual.

PFB — J& participei de cursos de formacdo em género, mas nada a ver
com o meu trabalho como professora; eu participei porque eu fiquei dez anos na
Unido de Mulheres, que é uma entidade feminista, e, la dentro, a gente sempre
procurou participar dos congressos, congressos estaduais, congressos nacionais... e
eu fui a varios e sempre nesses congressos tém mini-cursos, tem um material muito
farto, muito abundante, mas, fora da escola, ndo tinha nenhum vinculo com a
instituicdo. Formacéo pelo governo, pelo Estado nunca houve.

PFC - Nunca participei, mas considero importante que o Estado
disponibilize cursos de formacdo sobre essa tematica aos professores de modo
geral, principalmente, os que trabalham com a disciplina que trata especificamente
das questdes, como Biologia. Deve haver mais incentivo do governo na formagao
dos(as) professores(as)-formadores(as) sobre a discussdo de género e sexualidade,

nas condi¢des materiais de trabalho, material didatico, recurso etc.
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A partir dessas declaracdes fica evidente a caréncia de cursos de
formacao em género e diversidade oferecidos pelo Governo que, na pratica, ndo tém
atingido uma ampla parcela dos cursos de formacéo iniciais, apesar de esses cursos

serem considerados prioridades no Il Plano Nacional de Politica para Mulheres:

1. Promover a formagdo inicial e continuada de gestores/as e
profissionais da educacgéo para a equidade de género, raca/etnia e o
reconhecimento das diversidades;

2. Promover a formacgdo de estudantes da educacéo bésica para a
equidade de género, racga/etnia e 0 reconhecimento das
diversidades;

3. Promover medidas educacionais para o enfrentamento da
violéncia contra as mulheres, considerando as dimensdes
étnicoraciais, geracionais e de orientacdo sexual. (BRASIL, 2008, p.
62).

Entretanto, se o Estado prescreve a abordagem dessas questdes na
escola, ele deve garantir o acesso a formacao especifica. Assim, a disponibilizacédo
de cursos estruturados de capacitacdo docente € extremamente necessaria bem
como a capacitacdo continuada, pois a complexidade da temética aliada a rapidez
com gque a sociedade vem se transformando, exige uma dinamica de estudo e
discussdes continuas, com um acompanhamento especializado. E preciso haver
articulacéo entre a formacéo docente e as conjunturas sociais, como pontua Gléria
Escarido: “a formagdo docente para a cidadania implica na inser¢cao social da
pessoa no seu contexto, como participe e construtor do conhecimento” (2010, p.
297).

A educacdo é o0 Unico meio para a desbarbarizacdo, a ferramenta
fundamental para o processo de emancipacéo que sé podera ser alcancado com o
esclarecimento, conforme alerta Severino: “E o esclarecimento que se constitui como
passagem do inconsciente para o consciente, do n&do ciente para o ciente, do
pseudociente para o ciente. O esclarecimento ilumina e elimina” (2006, p. 632).
Assim, a inclusdo das discussdes de género e diversidade na formacéo inicial,
possibilitara a libertacdo de muitos preconceitos, iluminando as mentes dos(as)
professores(as) em formacao para a construcdo de uma sociedade mais justa e
igualitaria.

A formagéo critica pode se converter em um significativo mecanismo de
resisténcia aos imperativos sociais androcéntricos que permeiam o conhecimento

escolarizado. Segundo Apple (1989), quando se investe em formagcao e
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conhecimento, as praticas de resisténcia amadurecem, tornam-se robustas,
carregadas de uma critica libertéria, pois adquirem condigbes de evidenciar uma
compreensao séria dos processos de dominacdo patriarcal promotores de uma
sociedade iniqua e desigual. A partir do momento em que 0s sujeitos, em suas
dindmicas de relacdes sociais, desenvolvem a consciéncia critica sobre esses
processos, comegam a ser criados 0s seus mecanismos de resisténcia. Caso nao
atinjam o nivel da desconstrucdo, ao menos desempenham o papel da
desocultacdo, de trazer a luz a reflexdo sobre as contradicbes sociais e 0s
processos de dominagao.

Sendo assim, na medida em que o/a professor(a) se reconhecer como
um(a) intelectual transformador(a), como agente importante no processo de
mudanca de mentalidades e de praticas educativas buscara implementar,
respaldado nas teorias criticas de género, a desconstrucdo de toda pratica
repressora e discriminatéria no contexto escolar. Como intelectual, buscara
aprofundar-se nas teorias de género, no intuito de desenvolver suas atividades
docentes com a finalidade de construir conhecimentos mais politizados e
historicizados, desvelando as ideologias sexistas presentes nos conteldos
disciplinares, nas metodologias, nas préaticas de curriculo, em qualquer nivel de
atuacdo que, durante muito tempo, a ingenuidade tedrica contribuiu para que
passasse despercebido.

Ao longo deste capitulo ficou evidenciada a caréncia de estudos e
discusséo de género na formacédo de professores(as) do Instituto de Educacéo
Euclides Dantas. A inclusdo dessa temética no Normal Médio parece ser vista como
algo secundario, sem muita importancia, haja vista que o projeto politico pedagdgico
da instituicdo nao faz referéncia as questdes de género; que os/as professores(as)
formadores(as) nunca participaram de cursos de formacdo em género oferecidos
pela Secretaria de Educacéo do Estado.

A escola disp6e do PCN para Orientacdo Sexual (PCN-OS), porém, nao
ha estudo sistematizado sobre ele, nem entre os/as professores(as) formadores(as)
nem junto as turmas de magistério. Nesse sentido, percebemos que as discussodes
de género no Normal Médio ocorrem de forma casual e improvisada, a partir das
demandas de cada turma, ndo havendo assim, uma formacdo deliberada e
planejada sobre género e diversidade sexual, realidade que esta em descordo com
as prescricdes legais presentes na LDBEN (1996), PCN (1997) e Il PNPM (2008) as
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quais preveem a inclusdo da discusséo de género e diversidade na educacao basica
e, ainda, na formacéo de professores(as) para a abordagem e a discussao destas

guestdes em todos os niveis e modalidade de ensino.
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S CRUZAMENTO DE DISCURSOS E PRATICAS: O QUE
DIZEM AS/OS ESTUDANTES DO CURSO NORMAL MEDIO
SOBRE AS QUESTOES DE GENERO

Esta fase da pesquisa esta voltada para a analise dos discursos dos(as)
estudantes do Curso Normal Médio do IEED, no intuito de analisar as ideias e
concepgdes sobre género e sexualidade destes sujeitos, buscando analisar ainda,
até que ponto o IEED tem formado professores e professoras com as competéncias
necessarias para trabalhar com as questfes de género na Educacédo Infantil e nas

séries iniciais do Ensino Fundamental.
51 O NORMAL MEDIO DO IEED: CARACTERIZANDO OS SUJEITOS

Escolhi como sujeitos aos quais a técnica seria aplicada, a turma do 3°
ano do Normal Médio, pois, no ano da pesquisa ndo houve turmas do 4° ano. A
escolha pela turma mais avancada objetivou detectar a existéncia de um trabalho
pedagogico com a abordagem de género ao longo do curso. Assim, desenvolvi a
oficina de género, técnica utilizada para a coleta de dados, na Turma B, que tem a
participacdo de 21 estudantes, dentre os quais apenas 2 eram do sexo masculino. A
presenca macica do publico feminino continua revelando a ideologia que apregoa
ser a docéncia a profissdo ideal para a mulher.

A turma tem um publico com faixa etaria de 18 a 20 anos de idade, sendo
gue a maioria ja atua na docéncia da Educacao Infantil, como auxiliar de classe.
Também foi majoritaria a afirmacéo de ter sido escolhido esse curso por imposicéo

da familia, que considera esta profissdo de facil empregabilidade ou porque acredita
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que a mulher ja tem facilidade em lidar com crianca gracas a capacidade de ser
mae. As falas a seguir confirmam essa mentalidade:

EF1?® — O interesse em seguir essa profissdo foi por influéncia da minha
mae. E, também, mulher ja tem jeito com crianca...

EF2 — Eu moro com minha tia e fui obrigada por ela a fazer esse curso.

Esse discurso reproduz a ideologia androcéntrica da relacdo entre
docéncia e maternagem segundo a qual a mulher é biologicamente apta a educar,
pois o fato de poder ser mae a predispfe a atividades que exigem abnegacao e
amor, fundamentais ao exercicio do magistério. (LOURO, 1997).

A feminizacdo e a desvalorizacdo do magistério primario podem ser
atribuidas ao discurso androcéntrico que estabelece uma arbitraria correspondéncia
entre docéncia e maternagem. Ao considerar a mulher como naturalmente apta a
exercer o magistério, o profissionalismo foi relegado a segundo plano, bastando para
essa profissao, a “vocacdo”. O magistério também representou (e ainda representa)
um meio de conquista da tdo sonhada independéncia financeira das mulheres que
somente seria conseguida com o exercicio de uma profiss&o digna. E o que confirma

Almeida:

Durante muito tempo a profissdo de professora foi praticamente a
Unica em que as mulheres puderam ter o direito de exercer um
trabalho digno e conseguir uma inser¢cdo no espacgo publico, dado
que os demais campos profissionais lhes foram vedados. (sic). O fato
de ndo ingressarem nas demais profissdes, acessiveis somente ao
segmento masculino, e a aceitacdo do magistério, aureolados pelos
atributos de missédo, vocacdo e continuidade daquilo que era
realizado no lar, fizeram que a profissdo rapidamente se feminizasse.
(1998, p. 23).

Segundo Louro (1997), como a maternagem se tornou, de fato, o destino
primordial das mulheres, o magistério passou a ser representado como uma forma
extensiva da maternidade, devendo cada aluno ou aluna ser visto(a) como um filho
ou filha espiritual, pois, assim, a docéncia néo subverteria a funcdo feminina

fundamental, ao contrario, poderia amplia-la ou sublima-la.

% Por optarmos em nao identificar as/os estudantes do Normal Médio, utilizamos as siglas
EF1 - "Estudante do sexo Feminino 17, alterando para cada estudante do sexo feminino
apenas o numeral. Para os dois Unicos estudantes do sexo masculino, utilizamos a sigla
EM1 - “Estudante do sexo Masculino 1”7 e EM2 — “Estudante do sexo Masculino 27,
respectivamente.
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Almeida (1998) relaciona, ainda, a feminizacdo do magistério aos
processos de mudanca atrelados a divisdo sexual do trabalho e as relagbes
patriarcais de classe ao afirmar que esse processo de desqualificacdo ocorreu
independentemente de homens e mulheres serem maioria nesses espacos de
trabalho. Além do mais, com as novas conjunturas socioeconémicas € 0S novos
imperativos ideologicos liberais, as atividades de cunho social, como o magistério,
voltadas para os segmentos menos favorecidos da sociedade tenderam a perder
prestigio e a ser desvalorizadas, tanto no plano simbélico quanto no plano material,
ou seja, econdémico.

Na verdade, ainda hoje convivemos com o0s resquicios dessa ideologia
segundo a qual a mulher é predisposta a docéncia por sua condicdo bioldgica de
poder ser mde, o que move um grande contingente de mulheres a procurar as
profissbes supostamente adequadas a seu sexo, como € o caso do magistério. No
Curso Normal Médio do IEED, a permanéncia dessa ideologia pode ser percebida
na enorme diferenca entre o nimero de mulheres e de homens matriculados no
curso, pois, dos 172 discentes matriculados(as) apenas 5 sdo do sexo masculino. O
namero de homens é cada vez menor nas profissbes da area de educacéo,
principalmente no magistério das séries iniciais do Ensino Fundamental (ALMEIDA,
1998), e ainda h& aqueles que afirmam estar na profissdo porque o fato de serem as
mulheres maioria nesses espacos facilita a possibilidade de encontros e paqueras,
como afirma um dos estudantes entrevistados:

EM1 — Eu procurei esse curso por causa das ‘minas’, aqui tem muita
mulher!

J& outro estudante afirmou sempre ter admirado a profissdo e que
procurou o magistério por ter facilidade de se expressar e por ter sido aconselhado a
ingressar nessa carreira:

EM2 — Eu sempre admirei a profissdo, tenho facilidade em me comunicar,
ai me aconselharam a fazer esse curso. Eu vim e gostei, por isso estou aqui até hoje
e quero seguir a profissao.

No que concerne as questbes de género e sexualidade, durante o
desenvolvimento da Oficina, foi possivel perceber que os(as) alunos(as) em quase
toda a sua totalidade ndo possuiam uma no¢do muita clara do significado desse
conceito. Nao houve uma aluna ou aluno que definisse o conceito de género ou que

soubesse vagamente a que esse termo se referia. Ao tentar explicar o significado de
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género, quase todas as estudantes afirmaram que o termo se referia a género
masculino e feminino. Na fala de uma das estudantes:

EF3 — Esse termo tem relagdo com o género masculino e feminino.

Essa afirmativa se repetiu basicamente em todas as respostas das(os)
alunas(os) que participaram da oficina; as/os demais afirmaram ndo saber do que se
tratava. Esse fato de as(os) estudantes ndo conhecerem o significado do conceito de
género pode ser atribuido a falta de formacdo (ou mesmo de informacéo) sobre
essas questdes, no curso de magistério, como vimos através das falas das
professoras formadoras apresentadas no capitulo anterior.

Na atual conjuntura social, a falta de formacédo sobre as relacbes de
género ndo pode mais ser tolerada, j& que convivemos com uma sociedade na qual
a diversidade vem sendo cada vez mais valorizada, esta presente na midia e nas
politicas de Estado. Além do mais, as pessoas, atualmente, tém mais liberdade para
assumir suas identidades, sejam elas de género, de raca, de classe, de religido etc.
Nessa perspectiva, ndo ha como se pensar em uma formacdo sem que esses
aspectos da vida humana sejam levados em consideracao.

Nos Referenciais para a Formacdo de Professores do Ministério da
Educacao, fica clara a preocupacéo com a formacgao para os varios aspectos da vida

em sociedade, porém, ndo ha referéncia as relacdes de género:

A formacédo precisa intencionalmente possibilitar o desenvolvimento
do professor como pessoa, como profissional e como cidadéo. Isso
deveréa refletir-se nos objetivos da formacdo, na eleicdo de seus
contetdos, na opcado metodoldgica, na criacdo de diferentes tempos
e espacos de vivencias para o0s professores e na organizacdo
institucional. (BRASIL, 2002, p. 56).

A formacdo docente com énfase nas questbes de género poderia, sem
duvida, ser uma das acbes na construcdo de novas praticas educativas, pois 0
conhecimento das discussfes teodricas em torno desse campo do conhecimento
possibilitaria uma tomada de consciéncia dessas relacdes e de suas assimetrias
sociais, favorecendo uma efetiva atuacéo na critica e no combate a praticas sexistas
e discriminatorias, no contexto escolar.

Apesar de as(os) estudantes ndo conseguirem explicar o que seria o
conceito de género, durante o desenvolvimento da oficina, pude perceber que

tinham alguma nocéo sobre a que esse conceito se referia. Foi quando passei a
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incitd-las(os) a se expressarem, a maneira delas(es), sobre o que acreditavam ser
‘relacbes de género”. Muitas(os) comecaram a contar experiéncias que tiveram
durante sua atuacdo em escolas infantis, sobre a questao do preconceito em relacéo
a homossexualidade.

EF4 — Eu trabalhei em uma escola da cidade; 14 a educacdo era muito
rigida, exigia muita disciplina das criangas. Tinha um aluno que tinha um fjeitinho de
gay’. Todas as minhas colegas de trabalho ficavam falando: ‘Esse aluno seu, ndo sei
nao, ja tem toda a pinta!’. Olha, professora, eu ndo vou mentir que 0 menino tinha
um jeitinho de Vviado’, mesmo! Os coleguinhas ficavam falando que ele era
mulherzinha. E ele s6 gostava de ficar com as meninas, mesmo! Entéo, eu ndo tinha
nem como reclamar os colegas dele. Quando eu falava pra ele ir brincar com os
meninos, ele ndo queria, ai, eu deixava ele ficar com as meninas mesmo!

Com a descricdo feita nesse relato, fica claro o preconceito da estudante
do Normal Médio sobre o comportamento da crianca em questdo. Em sua visdo de
mundo, ela jA tem arraigados os modelos de comportamento para homens e
mulheres, meninos e meninas; assim, se alguma crianca foge ao modelo de
comportamento esperado para seu sexo, logo € rotulada de homossexual ou seu

comportamento é visto como desviante da regra. Segundo Passos:

As pessoas sao classificadas segundo o seu sexo, criando
esteredtipos que desenvolvem a desigualdade e a discriminacao.
Através de generalizacdes forcadas, em que a verdade vai sendo
alterada, diferencas vado sendo estabelecidas entre homens e
mulheres tornando seres humanos essencialmente iguais em
diferencgas. (1999, p. 94).

A sociedade, ao apresentar simbolicamente seus anseios quanto ao
comportamento que espera de cada individuo, atribui a escola o papel de formar os
sujeitos de acordo com esse modelo, com esse paradigma e a escola, na maioria
das vezes, ndao mede esforgcos para cumprir satisfatoriamente sua “nobre” funcao.

Como afirma Louro:

A escola delimita espacos. Servindo-se de simbolos e cédigos, ela
afirma o que 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 deverdo ser modelos e permite, também, que
0s sujeitos se reconhegcam (ou ndo) nesse modelos. O prédio escolar
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informa a todos/as sua razdo de existir. Suas marcas, seus simbolos
e arranjos arquitetbnicos ‘fazem sentido’, instituem mdltiplos
sentidos, constituem distintos sujeitos. (LOURO, 2008, p. 58).

Assim, a construcéo da identidade de género ocorre segundo os modelos
divulgados socialmente do que € ser mulher (docil, delicada, amavel, organizada,
etc.) e ser homem (ativo, dinamico, lider, forte, empreendedor, etc.). Na escola, por
exemplo, as/os profissionais devem estar atentos ao comportamento de meninas e
meninos, para que nao se desviem daquele esperado segundo o sexo de cada
um(a).

De fato, segundo Montserrat Moreno (1999), apesar de haver
predomindncia de mulheres no magistério, isso ndo tem interferido,
significativamente, no processo de desconstrugcdo de esteredtipos sexistas
veiculados no espaco escolar, que sdo resultado da concepcdo androcéntrica que
domina as diversas areas sociais, principalmente os espacos onde se veiculam
conhecimentos cientificos, neste caso, a escola.

Para essa autora, o androcentrismo é um dos mais graves e castradores
preconceitos de que a humanidade ainda padece e tem impregnado os
pensamentos cientifico, filoséfico, religioso e politico, ha milénios, e quando se vive
tantos séculos de uma maneira, parece extremamente dificil se cogitar em outra
maneira de viver: fica-se preso a ideias tao solidificadas, tdo arraigadas nas préprias
convicches, que O sujeito se sente incapaz de refletir e pensar sobre elas. N&o
conseguimos critica-las, elas parecem se tornar verdades inquestionaveis e isso € 0
gue ocorre, por exemplo, com o discurso que vem assegurando ao homem o
privilégio de ser a medida de todas as coisas, 0 centro do universo, 0 ser primario,
dotado de todas as capacidades, de todo o poder sobre a natureza e sobre aqueles
considerados diferentes e mais fracos (no caso, a mulher).

Segundo Louro, essas sao concepcOes inscritas na vida das pessoas
desde os primordios da humanidade e consideradas naturais, mas, na verdade, elas
foram aprendidas e interiorizadas, através da atuacdo de muitas instituicbes e
praticas sociais, tornando-se quase naturais (ainda que sejam fatos culturais), e a

escola teve (tem) um papel fundamental nesse processo.

Tal naturalidade tdo fortemente construida talvez nos impecga de
notar que no interior das atuais escolas, onde convivem meninos e
meninas, rapazes e mogas, ele e elas se movimentem, circulem e se
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agrupem de formas distintas. [...] Um longo aprendizado vai, afinal,
‘colocar cada qual em um lugar’. Mas, as divisdes de raca, classe,
etnia, sexualidade e género estdo, sem duavida, implicadas nessas
construcdes e é somente na histéria dessas divisdes que podemos
encontrar uma explicacdo para a ‘l6gica’ que as rege. (LOURO,
2008, p. 60).

Esses aprendizados ocorrem de maneira sutil, quase imperceptivel aos
nossos sentidos, porém, sdo latentes e muito eficazes, marcando de forma quase
irreversivel a identidade de meninas e meninos que passam pelos bancos escolares.
Como elucida Louro: “gestos, movimentos, sentidos sdo produzidos no espaco
escolar e incorporados por meninos e meninas, tornando-se parte de seus corpos
[...]" (2008, p. 61).

Nos mais antigos manuais ja ensinavam aos mestres os cuidados
gue deveriam ter com 0s corpos e almas de seus alunos. O modo de
sentar e andar, as formas de colocar cadernos e canetas, pés e
maos acabariam por produzir um corpo escolarizado, distinguindo o
menino ou a menina que ‘passara pelos bancos escolares’. (LOURO,
2008, p. 61).

Essa concepcao de educacdo como meio de controle, de domesticacao
dos sujeitos imperou durante muito tempo. Porém, ainda hoje isso pode ser
percebido nos programas curriculares de ensino que o Estado manda para as
escolas, que possuem todos um objetivo e uma funcdo muito bem determinados. Até
mesmo a omissdo, que perdurou por muito tempo nos programas curriculares,
daqueles temas como as discussdes sobre raca, etnia e género, tinha um razdo de
ser, pois o siléncio sobre determinados assuntos esclarecem mais sobre a ideologia
de uma instituicdo do que um discurso amplamente proferido, como se pode ver no
ja citado caso relatado por EF4, do Curso Normal Médio do IEED, que tinha um
aluno que tinha um fjeitinho de gay’, em que podemos perceber a falta de formacao
sobre as questdes de género e diversidade sexual da aluna, devido ao seu discurso
estereotipado e preconceituoso que termina por reforcar o sexismo na escola.

A partir desse relato, percebemos, ainda, uma concepcao estereotipada,
respaldada na ideologia androcéntrica em torno do comportamento esperado para
meninos e meninas, pois a crianga que se desviou do comportamento esperado para
0 sexo masculino passou a ser considerada diferente das outras na escola em

questdo, o que explica EF4, considerar natural as criticas das demais criangas e
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mesmo dos(as) outros(as) profissionais da escola, pois a crianca tinha, de fato, a
performance de um homossexual. Em momento algum, a estudante considerou
inadequadas as criticas que a crianca recebeu nem relatou ter tomado alguma
atitude para que aquela situacao fosse problematizada e/ou resolvida; ao contrario,
reconheceu como legitima a atitude preconceituosa dos envolvidos na situagéo.

Durante a Oficina realizada, outra aluna se pronunciou com a seguinte
afirmativa:

EF5 - Ja eu ndo ajo assim, ndo; eu hao me envolvo nessas coisas, prefiro
fingir que n&o vejo; depois, se os pais ficam sabendo, a gente pode até ser demitida.
Se os alunos ficarem ‘zuando’ com alguma crianca, falando que € gay ou ‘sapatao’,
eu mando parar e, se ndo obedecer, mando para a secretaria da escola. Mas,
coragem de tocar nesse assunto eu nao tenho nao, professora, prefiro ficar neutra.

Essa suposta “neutralidade” € uma postura bem comum entre os/as
profissionais da educacdo o que, na verdade, sé contribui com a construcéo e a
manutencdo dos estereo6tipos, no caso, os sexistas (AUAD, 2006). Manter-se
“neutra(o)”, conforme afirmou EF5, somente agrava a situagéo de discriminacdo no
espaco escolar e os/as educadores(as) precisam se posicionar frente a esses
desafios cotidianos. E necessario assumir uma posicdo de enfrentamento, de
desconstrucao, diante de qualquer forma de discriminacéo seja ela de género, raca,
classe, sexualidade, religido etc. Mas, para isso, é necessario, em primeiro lugar, ter
conhecimento teorico sobre o problema e, em segundo, consciéncia politica de seu
papel de educador(a).

Diz Moreno (1999) que a neutralidade assumida pelo(a) professor(a)
diante do comportamento de seus/suas alunos(as), contribui para a perpetuacéo de
uma sociedade sexista, pois, nao intervir significa contribuir com a reproducéo de
mecanismos de discriminacdo e subordinacdo de género. Nos cursos de formacao
inicial, € fundamental o papel do(a) professor(a)-formador(a), que precisa ser um(a)
intelectual critico(a), capaz de detectar e intervir de maneira consciente e precisa, na
desconstrucdo de preconceitos e estereétipos que seus/suas alunos(as) em
formacdo venham a apresentar durante o processo. Além disso, esse(a) profissional
tem, ainda, a responsabilidade de trabalhar junto aos seus/suas alunos(as) em
formacédo, meétodos de intervencdo que visem desconstruir esteredtipos de género,
no contexto da Educacgédo Infantil e das séries iniciais do Ensino Fundamental, pois

sera esse 0 campo desses(as) futuros(as) professores(as).
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Contudo, néo é isso o0 que tem acontecido em nossas escolas, que tém
servido mais como reprodutoras das ideologias sexistas veiculadas na sociedade, do

que o contrario. E o que pontua Passos:

A escola reforca e legitima esses modelos, na medida em que
veicula mensagens nas quais o homem firma-se pela audacia e
desempenho na vida publica, enquanto a mulher permanece
envolvida no sonho do casamento, da chegada de alguém para
protegé-la, ama-la e decidir sua vida. No Brasil, tradicionalmente,
homens e mulheres recebem educacdo diferenciada, ndo em
respeito as diferencas entre 0s sexos e sim para torna-los desiguais
e, com isto, marca-los, rotula-los a lugares e papéis. (1999, p. 106).

Durante a oficina, em que foram confeccionados, em grupo, cartazes nos
quais as alunas e os alunos do Normal Médio expressariam o que entendiam por
relacbes de género, conceitos de género, sexualidade, homossexualidade, etc., foi
possivel perceber que estes(as) possuem algumas noc¢des, ainda que confusas,
sobre as questbes de género, mas que ndo tém dominio quanto ao significado de

género e de sexualidade, confundindo esses dois conceitos.

Foto 1 — Equipe A do Normal Médio do IEED confeccionando um cartaz com o
titulo: “A sensualidade feminina X a sensualidade masculina” — Vitéria da
Conquista, Bahia, 2010
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Foto 2 — Cartaz com o titulo “Igualdade de sexo” confeccionado pela Equipe B do
Normal Médio do IEED - Vitéria da Conquista, Bahia, 2010

No cartaz representado na Foto 2, hd um enunciado para cada imagem

inserida:
Imagem Frase
Beijo lésbico Quebrando o preconceito

Mulher operaria em meio a homens |Direitos e deveres iguais

Inclusdo da mulher no mercado de
trabalho

Mulher no Congresso Nacional entre | Entrada da mulher na politica
varios homens politicos

Mulher em um laboratério

Colacéo de grau de uma jovem Vencendo as barreiras

Dois homens manifestando um Afetividade sem preconceito
gesto de aproximacéo e carinho
Meninos e meninas deixam os
brinquedos de lado para brincar
juntos

Homem com uma crianga no colo Assumindo papéis iguais

Direito de escolha... liberdade

Um casal na cama Slogan: “Sexo é vida”
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Dessa forma, resta evidente que esse grupo tem uma concepgdo mais
clara sobre as relagbes de género, pois traz questionamentos sobre os papéis
sociais de mulheres e homens, criticas a estereétipos veiculados na sociedade
guanto ao comportamento esperado para ambos os sexos, valorizacdo do sexo e da
sexualidade, além de elucidar as importantes conquistas sociais das mulheres, como
a conquista do espaco académico, a insercdo no mercado de trabalho e na politica.
Nesse sentido, esse grupo parece ter assimilado melhor os conceitos de género e
sexualidade, evidenciando, assim, que, apesar de ndo existir um trabalho
sistematizado na Instituicdo,sobre as questbes de género e sexualidade, o trabalho
desenvolvido pelas(os) professoras(es) formadoras(es), ainda que ocasional, tem
promovido a aproximacao dessas(es) estudantes a essas tematicas.

Na Foto 3, com a producédo do cartaz o grupo busca trazer consideracdes
sobre o direito a diversidade de orientacdo sexual; ao uso da camisinha; ao sexo
como fonte de prazer e ndo apenas para a procriacao; a casais diferentes: mulher

bem mais nova e homens mais velho e vice-versa.

Foto 3 — Equipe C do Normal Médio do IEED confeccionando cartaz com o
titulo:“Aprendendo a ser diferente” — Vitdria da Conquista, Bahia, 2010
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Por meio das imagens, apresentadas no cartaz, esse grupo demonstrou
ter também um significativo nivel de conhecimento das questdes que dizem respeito
ao género e a diversidade. Durante a apresentacdo do cartaz, em que O grupo
explicava as imagens e a razdo de estarem ali, apesar de as estudantes nédo
possuirem um linguajar cientifico, respaldado em estudos tedricos sobre essas
tematicas, mostraram boa argumentacdo quanto ao posicionamento favoravel a

diversidade de orientacdo sexual e ao direito a igualdade de género.

Foto 4 — Cartaz com o titulo “Género” confeccionado pela Equipe D do Normal
Médio do IEED - Vitoria da Conquista, Bahia, 2010

Na imagem acima, ha varias fotos, sem enunciados, de mulheres e
homens exercendo diversas fungbes, com diversos estilos. Segundo o grupo, o
cartaz faz alusdo as varias maneiras de ser que homens e mulheres podem assumir
independentemente de seu sexo, parecendo abordar o ponto da teoria de género
para o qual a condicdo biolégica ndo determina o que cada individuo podera ser

socialmente, a menos que esta seja uma imposicdo arbitraria. Esse grupo
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demonstrou boa compreensdo do que seriam relacbes de género, porém se
restringiu a este aspecto da discusséo, ndo abordando outras dimensdes do tema,

como a questéo da sexualidade, por exemplo.

)

Foto 5 — Exposicao dos cartazes da Turma do Normal Médio do IEED - Vitéria
da Conquista, Bahia, 2010

Durante a exposicdo dos cartazes, cada grupo apresentou as suas
consideracdes, expondo suas ideias e concepcdes sobre o tema da Oficina. A
explanacdo em relacdo a género e sexualidade feita por cada grupo foi bem
interessante, pois, apesar de ndo conseguirem tratar essas categorias de forma
cientifica, as/os estudantes conseguiram demonstrar, satisfatoriamente, a
compreensao que possuem sobre as mesmas.

Assim, ao término da oficina, a partir da apresentacdo das producdes
feitas pelos grupos da turma do normal médio, que contou com falas um tanto
carentes de fundamentacdo teodrica, concluimos que ndo ha& um trabalho
sistematizado acerca de género e sexualidade no Curso Normal Médio do IEED, o
que foi confirmado pelas(os) estudantes, que, ao serem questionadas(os) sobre a
existéncia de um trabalho didatico-pedagdgico sobre género e diversidade sexual,
no curso, afirmaram n&o existir um trabalho dessa categoria. Acrescentaram,
entretanto, que algumas professoras abordam essa tematica, porém, somente

quando surge algum questionamento polémico em sala de aula, geralmente
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relacionado a sexo, Doencas Sexualmente Transmissiveis (DSTs) e
homossexualidade.

Assim, o nivel da abordagem das questdes de género e sexualidade feita
pela turma do Normal Médio durante a Oficina, demonstra que, apesar de ndo existir
um trabalho didatico-pedagdgico sistematizado sobre género e diversidade sexual,
as(os) professoras(es)-formadoras(es) tém iniciado a abordagem dessas questdes
em suas aulas, observando-se a necessidade da consolidacdo e do
amadurecimento deste trabalho que deve passar, mesmo, a integrar o curriculo do
referido curso, uma realidade que se confirma na fala de uma das professoras
formadoras, ao afirmar a importancia de se trabalhar as questbes de género na
formacédo de professor:

PFA - [...] A gente vem discutindo isso, apesar de ndo ser trabalhado
(sistematicamente) em sala de aula. Os assuntos vao surgindo no decorrer da aula.

PFB - Sim, € muito importante, inclusive, nés ja trabalhamos com essa
tematica aqui na escola na forma de projetos; eu sempre trabalho com minhas
turmas essas questdes.

Quanto a PFC, ela revela, em um dado momento, que trabalha essas
questdes “somente quando sdo desenvolvidos projetos pedagdgicos com toda a
escola”. Em outra fala, porém, afirma que trabalha com alguns tépicos relacionados
a sexualidade:

PFC - Trabalho mais com a sexualidade, por causa da disciplina
sociologia; trabalho com as tematicas ficar, sexo antes ou depois do casamento,
preservativos, AIDS, gravidez na adolescéncia.

Dessa forma, as falas dessa professora parecem se contradizer,
demonstrando que ndo ha um trabalho organizado e planejado sobre a abordagem
de género no curso Normal Médio, o que vem confirmar os relatos das estudantes
gue, durante a oficina, asseguraram nao existir na rotina do curso um trabalho
sistematizado sobre as questdes de género.

Enfim, a escola ndo pode mais fugir do desafio de implementar um
trabalho sério e responsavel sobre género e diversidade sexual em seus processos
formativos. No entanto, nessa empreitada, ndo ha métodos estaveis e que apontem
para uma solugdo Unica. Entretanto, para que essa intervengdo ocorra de forma

articulada, Carvalho (2003) aponta duas sugestdes inovadoras: a primeira seria de
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ordem teorica, problematizando o conceito de género; e a segunda, articulando a
teoria com a construcdo de praticas mais igualitarias e menos discriminatorias,
analisando e criticando o0s aspectos curriculares que reforcam as desigualdades de
género, para entdo, tentar elimina-las.

Além disso, a formacgéo docente necessita ser analisada e compreendida,
como afirma Apple (1989), a luz das epistemologias feministas que dao conta de
analisar o papel da educacdo na reproducdo das relacdes desiguais de género. E,
portanto, fundamental intervir nos cursos de formacado para o magistério, no sentido
de fomentar novas préaticas educativas, pois, isentar-se de qualquer abordagem
desse teor significa permitir que o discurso dominante discriminatério e
preconceituoso vigore nesses espacos.

Assim, a partir do que foi exposto ao longo desse capitulo, podemos
afirmar que h& uma caréncia de formacdo com a perspectiva de género, tanto para
as(os) professoras(es)-formadoras(es) quanto para as/os estudantes em formacao
no curso Normal Médio do IEED. Entretanto, observamos, também, que ha uma
preocupacdo das(os) professoras(es)-formadoras(es) em trabalhar essas questfes
de género e diversidade no curso de formacéo para o magistério.

Asseguram esses profissionais, ja ter existido na escola um trabalho mais
articulado sobre essas tematicas, que ha muito tempo deixou de existir, 0 que,
contudo, néo significa que a abordagem de género deixou de ser uma realidade em
suas aulas, ja que, a partir das demandas trazidas pelos(as) estudantes, elas(es)
aproveitam para trabalha-las, levando-nos a concluir que género e diversidade
sexual sdo assuntos abordados de forma eventual e improvisada no curso de
formacéo de professores(as) do IEED, uma realidade que pbéde ser verificada, ndo
s6 com as falas das(os) professoras(es)-formadoras(es), mas, também, com os
relatos e as producdes das(os) estudantes do Normal Médio durante a Oficina.

Todavia, ndo podemos deixar de advertir que o investimento na formacgéao
docente e a discussdo sistematizada das teorias desconstrucionistas seriam
alternativas para a desocultacdo da ideologia androcéntrica, dos preconceitos
sexistas presentes no conhecimento, na linguagem, no curriculo escolar e nas
praticas pedagogicas que compdem a dinamica do processo ensino—aprendizagem.
Enfim, incluir a discussdo de género no processo de formacédo de professores

possibilitaria a formagéo de sujeitos mais criticos e reflexivos, construtores de uma
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educacgdo mais igualitaria na qual a equidade de género, o respeito a diversidade e a
valorizagcdo da diferencga constituam principios norteadores da praxis educativa.
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CONSIDERACOES FINAIS

Discutir género, curriculo, formacédo docente, constitui-se em um grande
desafio epistemoldgico, haja vista a alta complexidade dessas categorias. Contudo,
faco saber que a proposta de analise, apresentada nesta dissertacdo, nao visou, em
hipétese alguma, chegar a exaustdo ou esgotamento da discussdo, até porque tal
intento seria mesmo impossivel. Sdo inUmeras as possibilidades de se pesquisar as
relacdes de género na formacdo de professor. Porém, o fazer ciéncia exige uma
incessante atitude de curiosidade e critica, como afirma Marilena Chaui, “[...] onde
vemos coisas, fatos e acontecimentos, a atitude cientifica vé problemas e
obstaculos, aparéncias que precisam ser explicadas e, em certos casos, afastadas”
(2005, p. 218). Desse modo, no mundo que nos cerca, as possibilidades de se
levantar questdes e problemas a serem cientificamente pesquisados sao
inesgotaveis, este trabalho € apenas mais um insight nesse universo de
possibilidades.

A partir do referencial tedrico apresentado neste estudo podemos afirmar
que género se constitui como uma categoria de analise historica e metodoldgica (util,
capaz de analisar significados que sdo construidos através das praticas culturais,
sociais e pedagogicas, e as relacdes de poder, questionando assim, saberes tidos
como naturais (SCOTT, 1995). Essa categoria nos permitiu enxergar a intensidade
com que as relacdes assimétricas de género estdo presentes no contexto escolar e
nas praticas pedagogicas de professoras e professores, ainda que estes nao
consigam se dar conta da complexidade dessas relacées. O uso dessa categoria
nos permitiu enxergar as desigualdades tdo presentes nas praticas pedagogicas
das(os) professoras(es)-formadoras(es) do Normal Médio do Instituto de Educacao

Euclides Dantas, que possuem a responsabilidade de formar os/as futuros(as)
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professores(as) da Educacado Infantii e do Ensino Fundamental, bem como nos
discursos dos(as) estudantes do referido curso.

A trajetéria desta pesquisa, nos aspectos tedricos, nos permitiu,
inicialmente, conhecer a génese da profissdo docente, que se iniciou com a
presenca exclusivamente masculina, mas que, aos poucos, principalmente com a
criacdo das escolas normais, a mulher conseguiu se inserir nesses espacos que se
tornaram o passaporte para a conquista da carreira de magistério, um fato muito
significativo para as mulheres, mas, sobretudo para a profissdo que mudou
completamente seu status e sua identidade. A insercdo no magistério primario
significou para as mulheres sair de um lugar invisivel, individual, para a visibilidade,
para o coletivo, o social. A partir da insercdo na profissdo docente, as mulheres, aos
poucos, foram conquistando espaco, ingressaram ha universidade e, por
conseguinte, passaram a ocupar novas profissdes, mais prestigiadas socialmente.

Ao mesmo tempo, o processo de desvalorizagdo pelo qual passou a
profissdo de professor, iniciada ainda no século XIX e, acentuada ao longo do século
XX, foi vulgarmente atribuido ao ingresso das mulheres nessa profissdo. Entretanto,
Almeida (1998) relaciona a feminizacdo do magistério aos processos de mudanca
atrelados a divisdo sexual do trabalho e as relac6es patriarcais de classe, ao afirmar
gue esse processo de desqualificacdo ocorreu independentemente de homens e
mulheres serem maioria nesses campos de trabalho.

No que concerne a educacao escolarizada, Apple (1989) afirma que esta
€ utilizada pelo sistema capitalista para reproduzir a relacdes de producao classista
e desiguais, agindo de maneira técnica e ideoldgica. Concordo com este autor,
contudo, penso que essa reproducdo ndo se reduz a ordem de classe e da
economia, mas também, a ordem de género. Assim, as praticas de exploracao e
reproducdo, a dominacdo de classe, raca e género, ndo estdo la fora apenas no
substrato da economia, ao contrario, elas nos rodeiam, estdo em nossas praticas
cotidianas, na familia, no trabalho, na escola etc. Dessa forma, o processo de
resisténcia e transformacdo deve comecar no ambito das praticas cotidianas, no
caso da escola, nas praticas educativas em sala de aula, e ndo pode ser de forma
isolada, mas na busca de aliancas, dentro e fora das escolas, com outros grupos
gue comunguem dos mesmos valores.

Nessa perspectiva, as reflexbes de Michael Apple puderam ser

testificadas na realidade pesquisada, pois, nos, professoras, apesar de sermos
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maioria nos espacos educativos escolarizados, continuamos reproduzindo
esteredtipos sexistas pelo qual o ser feminino é colocado em um lugar de menor
valor em relacdo ao ser masculino. A ideologia androcéntrica da suposta
superioridade masculina parece estar incutida nas mentes e nas praticas das
professoras formadoras do Curso Normal Médio do IEED, salvo uma excec¢éo, uma
das professoras entrevistadas, que demonstrava possuir uma leitura mais critica das
relacbes assimétricas de género, o que pode ser atribuido a sua vinculacdo a uma
entidade feminista. Contudo, as(os) demais, apesar de possuirem consciéncia das
assimetrias de género, na pratica, ndo conseguem romper com posturas ainda
sexistas.

Ao buscarmos conhecer a formacdo das docentes do Normal Médio
percebemos que todas possuem formacdo em nivel superior. Apesar disso, no que
concerne a formacéo especifica nos estudos de género, nunca participaram de um
curso de formacdo continuada sobre esta temética. Conforme nossas analises, as
professoras-formadoras possuem consciéncia da importancia de se trabalhar com as
questbes de género e sexualidade no Normal Médio, porém, a maioria nao
conseguiu descrever, nem articular com precisdo, o conhecimento que possuem
sobre a tematica com o modo como trabalham essas questes, deixando clara a
inexisténcia de um trabalho realmente sistematizado e organizado sobre género e
sexualidade.

Além disso, para além de nossas percepcoes, as proprias professoras-
formadoras foram incisivas em afirmar que, na escola, ndo ha um estudo sisteméatico
dos REFCEI e PCN de Orientacdo Sexual (PCN-OS) ou mesmo de outros materiais
tedricos e informativos sobre as questdes de género e sexualidade, tanto no nivel do
corpo docente quanto no desenvolvimento desse estudo junto aos discentes do
Normal Médio. Isso se confirmou com o resultado da oficina realizada em uma das
turmas do Normal Médio de cuja realidade o termo Género era algo totalmente a
margem. A turma analisada apresentou total desconhecimento sobre o significado
do conceito de género e, de maneira intuitiva, atribuiram esse conceito a classe de
palavras: género masculino e género feminino. Contudo, ndo foi feita referéncia
alguma, a carga de significado e complexidade que esse conceito encerra, ou a
tentativa de defini-lo. Dessa forma, o nivel de conhecimento dos(as) estudantes do
Normal Médio sobre conceito de género e relagdes de género, e da importancia de

se trabalhar essa tematica na educacdo desde a educacado infantil, € muito
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superficial, quase inexistente, consequéncia do incipiente trabalho pedagogico que é
desenvolvido na instituicao.

Nesse sentido, percebemos que a abordagem de género € algo marginal
no curso de formacédo para o magistério do IEED, haja vista que nem mesmo 0s
materiais de referéncia disponibilizados pelos 6érgaos de governo, como 0s
Referenciais para a Educacéo Infantil e os Parametros Curriculares Nacionais para
as seéries iniciais do Ensino Fundamental (PCV-EF), séo utilizados para o estudo e
trabalho dessas questdes, ou seja, uma realidade que contribui com a manutencéo
de préticas educativas sexistas.

Como se ndo bastasse o fato de as praticas das professoras nado
refletirem uma concepcao politizada das relacbes de género presentes em nossa
sociedade, na Matriz Curricular e no Projeto Politico Pedagogico (PPP) do Normal
Médio ndo h4 mencao alguma sobre as questdes de género e sexualidade. Trata-se,
pois, de uma realidade extremamente preocupante, pois o curriculo escolar
referenda a prética, pois € por meio deste que sdo veiculados conhecimentos,
valores, principios e conteuddos que podem biologizar caracteristicas sociais
masculinas e femininas de maneira estereotipada e assimétrica que serao
reproduzidas por meio das préaticas de ensino dos futuros professores e professoras.
Logo, no curriculo escolar deve existir uma atencdo maior para o combate aos
determinismos biolégicos que estigmatizam mulheres e homens em nossa
sociedade.

A formacdo inicial de professor se constitui em um arduo e minucioso
trabalho, que exige dos(as) professores(as)-formadores(as), um olhar apurado,
atento as diversas questdes que envolvem a preparacdo do(a) futuro(a) professor(a)
da educacéo infantil e fundamental, tendo em vista que a educacdo da primeira
infancia € uma fase muito delicada e importante para o desenvolvimento humano.
Nesse periodo, a crianga ainda ndo possui um senso critico desenvolvido dai porque
se torna mais facil a incorporacdo de normas e padrbes de conduta que as
acompanhardo por toda a vida, tornando-se mais tarde, de dificil desconstrucéo, ja
gue ndo mais se lembrardo da forma como as adquiriram. (MORENO, 1999).

Desse modo, no que se refere as questdes de género, esse trabalho fica
ainda mais complexo, uma vez que desde os materiais didaticos, a linguagem, os
discursos até a organizacdo do tempo e do espacgo educativos obedecem a uma

I6gica androcéntrica, de dificil percepcao, camuflada em uma suposta naturalidade,
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que invisibiliza suas contradicdes, colocando-a em um patamar de suposta
neutralidade, do ponto de vista ideoldgico.

Portanto, o investimento em uma formacéo docente que tenha como um
de seus pilares a discusséo de género, e que seja estendida a todo professor(a) da
educacdo basica, poderia, sem duvida, se constituir em uma dessas ac¢des na
construcdo de novas préticas educativas, pois, o conhecimento das discussdes
epistemoldgicas em torno da categoria género possibilitaria uma tomada de
consciéncia das desigualdades e assimetrias que cercam as relacdes entre
mulheres e homens nos diversos espacos sociais e, principalmente, nos espacos
educativos. Tal investimento favoreceria a efetiva atuacdo na critica e combate de
praticas sexistas e discriminatorias no contexto escolar, ja que o/a professor(a), na
condicdo de formador(a) de opinido, precisa ser esse sujeito critico, criativo,
revoluciondrio, precisa acreditar na democracia, acreditar na escola, e sobretudo,
acreditar em seu papel politico social de multiplicador de praticas de cidadania que
visem a equidade de género.

Contudo, neste estudo ndo se teve a intencdo e nem seria possivel
esgotar a discussao. Assim, ndo pretendemos aqui apresentar uma formula méagica
para solucionar o problema do sexismo nas escolas ou das assimetrias de género,
mas sim, tentar apontar um possivel caminho para o processo de constru¢do de
praticas educativas mais igualitarias e pluralistas. Em vez disso, procuramos deixar
agui a nossa parcela de contribuicdo a ciéncia, o nosso caminho percorrido, para
que outras pesquisadoras deem seguimento a este ponto, por nés demarcado. Nas
palavras do educador Paulo Freire,

[...] € na inconclusdo do ser, que se sabe como tal, que se funda a
educacdo como processo permanente. [...] E também na inconcluséo
de que nos tornamos conscientes e que nos inserta no movimento
permanente de procura que se alicerca a esperanca. (1996, p. 58).

E a nossa esperanca é essa, a de que sempre havera espiritos curiosos,

inquietos, a procura de “novos” problemas e de novos caminhos a trilhar.
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APENDICE A

ROTEIRO DE ENTREVISTA
REALIZADA COM AS PROFESSORAS FORMADORAS DO NORMAL MEDIO

1 - Identificacéo:

1.2 1dade: .....cccoovvviiiiiiiinnnnnn. 1.3 SEXO: oottt
O 1 = To (o I O 1Y | PP PPRPPPPRP
1.5 FOIMMAGED: oottt e e e e ettt et e e e e e e e e e e e e e e
1.6 Tempo de MAgISEIIO? ....c.ueiiiieeiiiiiiiie et e e e e e
1.7 Locaisem que trabalha: ............cccoorimiiiiiic e

1.8 Tempo nesta Unidade de ENSINO: ..........iiiiieieiiiiiiiiiieiiiss e e

2 — Atuacao Profissional:
2.1 Qual a motivagdo em escolher o magistério como profissao?
2.2 Esté satisfeita com a sua profissdo? Justifique.

2.3 Quais disciplinas leciona? Em quais séries?

3 - Questdes de Género:
3.1 O que vocé entende por papéis de mulheres e homens na sociedade?
3.2 Vocé acredita que ha desigualdade entre homens e mulheres em nossa

sociedade. Justifique.

4 — Questdes de Género e os PCN:
4.1 Vocé conhece os PCN?
4.2 0O que mais Ihe chama a atencdo nos PCN?
4.3 Vocé conhece os Temas Transversais dos PCN?
4.4 Qual deles mais lhe atrai?
4.5 Vocé conhece o PCN “Orientacao Sexual’?
4.6 Vocé ja leu outros materiais que tratem dessa tematica, além dos

didaticos?
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5— Género e Préaticas Pedagogicas
5.1 Vocé considera a abordagem de Género e sexualidade na escola
importante? Justifique.
5.2 Em algum momento das atividades de planejamento, ja foi trabalhado a
tematica de género e sexualidade?
5.3 Quais questdes de género e sexualidade vocé tem trabalhado em suas
aulas? Por qué?

5.4 De que forma vocé trabalha essas questbes?

5.5 Quais materiais didaticos sobre essa tematica existem em sua escola?
Vocé os utiliza?
5.6 Vocé ja leu outros materiais que tratem dessa tematica, além dos

didaticos?

6 — Geénero e Formacgéo
6.1 Vocé ja participou ou participa de algum projeto pedagdgico sobre as
guestdes de género e sexualidade, nessa instituicdo de ensino?
6.2 Vocé ja participou de algum curso de formacéo especifico sobre as
guestdes de género e sexualidade? Quando? Vocé considerada

importante?

7 — Consideracdes Finais
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APENDICE B

OFICINA REALIZADA COM A TURMA DO 3° ANO DO NORMAL MEDIO

OFICINA: ONDE ESTA O GENERO?

Objetivos:

Reconhecer o nivel de conhecimento sobre as questdes de género, em que se

encontram os sujeitos da pesquisa.

Tentar identificar, pelo nivel de conhecimento dos alunos, a existéncia ou ndo

de um trabalho sistematizado sobre as questdes de género na Instituicao.

Verificar se os as discentes do curso normal médio reconhecem a importancia

de relacionar o conhecimento sobre género com as suas praticas pedagogicas.

ESTRUTURA DA OFICINA

1

Ficha de Credenciamento

Dinamica 1: de Apresentacéo

Objetivo: possibilitar a integracdo do grupo e conhecer as expectativas e
receios dos participantes, a fim de criar um clima favoravel e democratico para

a realizacao da oficina.

Procedimento: serdo distribuidas flores de cores variadas (rosas, amarelas,
brancas, etc.) e as apresentacdes ocorrerdao de acordo com a cor da flor que o
estudante estiver. Apos as apresentacdes, 0s estudantes formaréo grupos de

acordo com a cor da flor para desenvolverem as atividades da oficina.

Rapida explanacéo sobre as questbes de género, baseadas no texto O que é

género, de Tarciana Gouveia e Silvia Camurca;
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4 Amostra de video: “Acorda Raimundo’;

Producéo de cartaz coletivo:

Procedimento: apos uma rapida explanacao sobre género e sexualidade, sera
apresentado o video; em seguida, 0s grupos se reunirdo para produzir cartazes

sobre o que entendem por género e sexualidade.

Material: televisor, retroprojetor, papel madeira, pincel atbmico, hidrocor, cola
colorida, revistas, jornais, papéis de seda e outros papéis coloridos, cola,

tesouras, fita adesiva.

Avaliacéo:

Serd fotografado e avaliado todo o material visual produzido pelas equipes
durante a oficina, mais a gravacao das apresentacfes de cada grupo, além de
registro escrito das falas das(os) estudantes, durante o desenvolvimento da

oficina, para andlises a posteriori.
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Prefacio

A Associagao Brasileira de Normas Técnicas (ABNT) é o Foro Nacional de Normalizagao. As Normas
Brasileiras, cujo contelido é de responsabilidade dos Comités Brasileiros (ABNT/CB), dos Organismos
de Normalizagao Setorial (ABNT/ONS) e das Comisstes de Estudo Especiais (ABNT/CEE), sao
elaboradas por Comissoes de Estudo (CE), formadas por representantes dos setores envolvidos,
delas fazendo parte: produtores, consumidores e neutros (universidades, laboratérios e outros).

Os Documentos Técnicos ABNT séo elaborados conforme as regras da Diretiva ABNT, Parte 2.

A Associagdo Brasileira de Normas Técnicas (ABNT) chama atengdo para a possibilidade de que
alguns dos elementos deste documento podem ser objeto de direito de patente. A ABNT néao deve ser
considerada responsavel pela identificagdo de quaisquer direitos de patentes.

A ABNT NBR 14724 foi elaborada no Comité Brasnelro de b@cumentagao e Informagao (ABNT/CB-14),
pela Comiss&o de Estudo de Documetitagéo (CE14; :000.01), O Projeto circulou em Consulta Nacional
conforme Edital n® 10, de 08.10. 2010 a 06:12.2010, cem o merG de Projeto ABNT NBR 14724.

Esta terceira edigao cancela e substnul 4:2005), a qual foi tecnica-

mente revisada.

O Escopo desta Norma Brasileirz e

This Standard applies, wherevsr appropnate
class. .

iv © ABNT 2011 - Todos os direitos reservados



183

ANEXO A — NORMA BRASILEIRA ABNT 14724: Informacédo e documentacdo —
Trabalhos Académicos — Apresentacédo. 3. edi¢do. 17/03/2011 (continuacao)
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Informagéao e documentacao — Trabalhos académicos — Apresentacao

1 Escopo

Esta Norma especifica os principios gerais para a elaboragdo de trabalhos académicos (teses,
dissertacdes e outros), visando sua apresentagdo a instituicao (banca, comissdo examinadora de
professores, especialistas designados e/ou outros).

Esta Norma aplica-se, no que couber, aos trabalhos académicos e similares, intra e extraclasse.

2 Referéncias normativas

Os documentos relacionados a seguit sao indispensaveis a aplicacao deste documento. Para referén-
cias datadas, aplicam-se somente as edicdes citadas. Para referéncias nao datadas, aplicam-se as
edicdes mais recentes do refendo doeumenta (lncfumda mend&s) '

ABNT NBR 6023, /nformag:ao e dacumeniag:ao Refer_ s —.‘.:»Ejaberé'f'

ABNT NBR 6024, Informag:ao e doaumentagao Numera;:ao »ogressrva das segbes de um documento
escrito — Apresentagao

ABNT NBR 6027, Informagao e documentagao Sumarfa Apresentagao

ABNT NBR 6028, lnfonnagao e documentagao Resumo Proaedlmento

ABNT NBR 6034, Informagao e documentag:ao Ind'. Apresentagae

ABNT NBR 10520, Informagzao e documanragao Cftagaes em documentos Apreseniagcao
ABNT NBR 12225, Informag;ao e documenragao Lombada Apres_emagao

Cadigo de Catalogagao Anglo-Amencano. 2. ed:rev..2002. Sac-P'é{'UIo: FEBAB, 2004

IBGE. Normas de apresentagao tabular. 3. ed. Rio de Janeiro, 1993

3 Termos e definigoes
Para os efeitos deste documento, aplicam-se os seguintes termos e definigdes.

3.1
abreviatura
representacdo de uma palavra por meio de alguma(s) de sua(s) silaba(s) ou letra(s)

3.2

agradecimento

texto em que o autor faz agradecimentos dirigidos aqueles que contribuiram de maneira relevante a
elaboracao do trabalho

© ABNT 2011 - Todos os direitos reservados 1
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3.3
anexo
texto ou documento néo elaborado pelo autor, que serve de fundamentagédo, comprovacéo e ilustragao

34

apéndice

texto ou documento elaborado pelo autor, a fim de complementar sua argumentagao, sem prejuizo da
unidade nuclear do trabalho

3.5
autor
pessoa fisica responsdvel pela criagdo do contetido intelectual ou artistico de um trabalho

3.6
capa
protecao externa do trabalho sobre a qual se mprimem as mformagoes indispensaveis a sua identificagéo

3.7
citacao S
mengéo, no texto, de uma |nf0rma§:ao '

3.8

3.10
dissertacao v .

documento que apresenta o resuitado de urr trabalho.ex "rimental ou exposu;ao de um estudo cienti-
fico retrospectivo, de tema tinico e bem dehmlt o ern sua extensio, com g:objetivo de reunir, analisar
e interpretar informagdes. Deve evidengiar o car 1men10 de literatura existente sobre o assunto e
a capacidade de sistematizagdo do candacfato E eito sob a coordenagao de um orientador (doutor),
visando a obtengao do titulo de mestre

3.11
elemento pos-textual
parte que sucede o texto e complementa o trabalho

3.12
elemento pré-textual
parte que antecede o texto com informagdes que ajudam na identificacdo e utilizagao do trabalho

3.13
elemento textual
parte em que é exposto o conteudo do trabalho

3.14

epigrafe

texto em que o autor apresenta uma citagao, seguida de indicagdo de autoria, relacionada com a maté-
ria tratada no corpo do trabalho

2 © ABNT 2011 - Todos os direitos reservados
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3.15
errata
lista dos erros ocorridos no texto, seguidos das devidas corregoes

3.16
ficha catalografica
ver 3.8

3.17
folha
papel com formato definido composto de duas faces, anverso e verso

3.18
folha de aprovacao

folha que contém os elementos essenciais 4 aprovagaa.do trabalho

3.19
folha de rosto
folha que contém os elemento

3.20

glossario
relagdo de palavras ou |
acompanhadas das r

scuro, utilizadas no texto,

3.21
ilustragao A
designacéo genérica de

3.22
indice
lista de palavras ou frases,

ério, que localiza e remete para as
informacdes contidas no texto

3.23
lombada " .
parte da capa do trabalho que reune as margens internas das folhas, sejam elas costuradas, grampe-
adas, coladas ou mantidas juntas de outra maneira

3.24

pagina
cada uma das faces de uma folha

3.25

referéncia

conjunto padronizado de elementos descritivos retirados de um documento, que permite sua identifi-
cagao individual

3.26
resumo em lingua estrangeira
versao do resumo para idioma de divulgagao internacional

© ABNT 2011 - Todos os direitos reservados 3
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3.27

resumo na lingua vernacula

apresentacdo concisa dos pontos relevantes de um texto, fornecendo uma visao rapida e clara do
conteudo e das conclusées do trabalho

3.28
sigla
conjunto de letras iniciais dos vocabulos e/ou nimeros que representa um determinado nome

3.29
simbolo
sinal que substitui o nome de uma coisa ou de uma agao

3.30

subtitulo

informagdes apresentadas em seguida ao ti’tulo V|sando esclarece lo ou complementa-lo, de acordo
com o conteudo do trabalho -

3.31

sumario - . o
enumeracgao das divisoes, seres e outras partes do trabalho, na mesma ordem e grafia em que a
matéria nele se sucede » = = ' =

3.32 = "
tabela : . s L L i
forma n&o discursiva de apresentar mformag:oes das quajs o dado numeérico se destaca como infor-
mag&o central. ’

3.33
tese
documento que apresenta o resultado de um trabalho expenmentai ou e)@osngao de um estudo cien-
tifico de tema tnico e bem delimitado. Deve ser elaborado com base em investigagao original, cons-
tituindo-se em real contribuicio para a espectalidade em questao. E feito sob a coordenacdo de um
orientador (doutor) e visa a obtencac do titulo de doutor, ot similar -

3.34
titulo
palavra, expressao ou frase que designa o assunto ou o contetido de um trabalho

3.35

trabalho de conclusdo de curso de graduagao, trabalho de graduacao interdisciplinar, trabalho
de conclusao de curso de especializagao e/ou aperfeicoamento

documento que apresenta o resultado de estudo, devendo expressar conhecimento do assunto
escolhido, que deve ser obrigatoriamente emanado da disciplina, médulo, estudo independente, curso,
programa, e outros ministrados. Deve ser feito sob a coordenacao de um orientador

3.36
volume
unidade fisica do trabalho
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4 Estrutura
A estrutura de trabalhos académicos compreende: parte externa e parte interna.
Com a finalidade de orientar os usuarios, a disposi¢cdo de elementos é dada no Esquema 1:

Esquema 1 — Estrutura do trabalho académico

Capa (obrigatério)

Parte extema { Lombada (opcional)

(" Folha de rosto (obrigatorio)

Errata {(opcional)
. Folha de aprovagao (obrigatério)

Dedicatoria (opcional)
; | | Agradecimentos (opcional)

'y ~ Epigrafe (opcional)
grlzf?:)gtoj i < ' Resumo na lingua vernacula (obrigatorio)
' Resumo em lingua estrangeira (obrigatorio)
Lista de ilustragdes (opcional)
Lista de tabelas (opcional)
Lista de abreviaturas e siglas (opcional)
Parte interna v | Lista de simbolos {opcional)
\. Sumario (obrigatorio)

r Introducao :
Elementos i Desenvolvimento
textuais’ L Conclusao

Referéncias (obrigatério)
Glossario (opcional)
Elementos Apéndice (opcional)
pos-textuais +Anexo (opcional)
K [ndice (opcional)

4.1 Parte externa

Deve ser apresentada conforme 4.1.1 e 4.1.2.

4.1.1 Capa

Elemento obrigatdrio. As informagées sao apresentadas na seguinte ordem:
a) nome da institui¢cao (opcional);

b) nome do autor;

1 A nomenclatura dos titulos dos elementos textuais fica a critério do autor.
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c) titulo: deve ser claro e preciso, identificando o seu conteudo e possibilitando a indexagéo e recu-
peragao da informagao;

d) subtitulo: se houver, deve ser precedido de dois pontos, evidenciando a sua subordinagdo ao
titulo;

e) numero do volume: se houver mais de um, deve constar em cada capa a especificagao do
respectivo volume;

f) local (cidade) da instituicdo onde deve ser apresentado;

NOTA No caso de cidades homonimas recomenda-se o acréscimo da sigla da unidade da federagéo.
g) ano de deposito (da entrega).

4.1.2 Lombada

Elemento opcional. Apresentada conform - a ABN’T ‘

4.2 Parte interna

4.2.1 Elementos pré-t
A ordem dos elementos a4.21.13.

4.2.1.1 Folha de rosto

a) nome do autor;

b) titulo;
c) subtitulo, se houver;

d) ndmero do volume, se houver mais de um, deve constar em cada folha de rosto a especificagao
do respectivo volume;

e) natureza: tipo do trabalho (tese, dissertagao, trabalho de conclusao de curso e outros) e objetivo
(aprovagao em disciplina, grau pretendido e outros); nome da instituicdo a que € submetido; area
de concentragao;

f) nome do orientador e, se houver, do coorientador;

g) local (cidade) da instituicdo onde deve ser apresentado;

h) ano de depdsito (da entrega).
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4.2.1.1.2 Verso

Deve conter os dados de catalogagédo-na-publicagéo, conforme o Codigo de Catalogagdo Anglo-Ame-
ricano vigente.

4.2.1.2 Errata

Elemento opcional. Deve ser inserida logo apds a folha de rosto, constituida pela referéncia do traba-
lho e pelo texto da errata. Apresentada em papel avulso ou encartado, acrescida ao trabalho depois
de impresso.

EXEMPLO
ERRATA
FEHFNGNO C. R. A. Tratamento de neoplaszas"osseés apendlculares com relmplantagao de enxerto

preservagdo de membro em caes. 2011, 128 fi Tese ilere-Bm;enma) Faculdade de Medicina Veterinaria e
Zootecnia, Universidade de Sao Paulo, S aPaulo 2011 . o

f'fzf Ondgs é
| auto-clavado

4.2.1.3 Folhade aprovacao

Elemento obrigatdrio. Deve ser mserlda apes a folha e rosto, constatunda pelo nome do autor do
trabalho, titulo do trabalho e subtitulo (se houver), natureza {lipo do trabalho, objetivo, nome da
instituicdo a que é submetido, drea de concentracao) data de aprovacdo, nome, titulagdo e assinatura
dos componentes da banca exammadora e nstltulgees a que pertencem A data de aprovagao e

aprovacao do trabalho.

4.2.1.4 Dedicatodria

Elemento opcional. Deve ser insvbéﬁdaiggés,aqurﬂla C_'_e apfOVagao r
4.2.1.5 Agradecimentos S
Elemento opcional. Devem ser inseridos apds a dedicatoria.

4.2.1.6 Epigrafe

Elemento opcional. Elaborada conforme a ABNT NBR 10520. Deve serinserida apos os agradecimentos.
Podem também constar epigrafes nas folhas ou paginas de abertura das se¢oes primarias.

4.2.1.7 Resumo na lingua vernacula
Elemento obrigatério. Elaborado conforme a ABNT NBR 6028.
4.2.1.8 Resumo em lingua estrangeira

Elemento obrigatério. Elaborado conforme a ABNT NBR 6028.
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4.2.1.9 Lista deilustracoes

Elemento opcional. Elaborada de acordo com a ordem apresentada no texto, com cada item designado
por seu nome especifico, travessao, titulo e respectivo nimero da folha ou pagina. Quando necessario,
recomenda-se a elaborag@o de lista propria para cada tipo de ilustragdo (desenhos, esquemas,
fluxogramas, fotografias, gréficos, mapas, organogramas, plantas, quadros, retratos e outras).

EXEMPLO

Quadro 1 - Valores aceitaveis de erro técnico de medicao relativo para antropometristas iniciantes e experientes
no Estado de Sao Paulo 5

4.2.1.10 Lista de tabelas

Elemento opcional. Elaborada de acordo com a ordem apresentada no texto, com cada item designado
por seu nome especifico, acompanhado do.# ero da folha ou pagina.

EXEMPLO
Tabela 1 — Perfil socioecondmico de 2009 a abril de 2010 9
4.2.1.11 Lista de abrevi

ilizadas no texto, sequidas
enda-se a elaboragéo de

Elemento opcional. Consis
das palavras ou expres
lista prépria para cada tip

EXEMPLO

ABNT Associagao

Fil. Filosofia

IBGE Instituto Brasileiro

INMETRO Instituto Nacional de Metr: “Industrial
4.2.1.12 Lista de simbolos

Elemento opcional. Elaborada de acordo com a ordem apresentada no texto, com o devido significado.

EXEMPLO
dap Distancia euclidiana
o(n) Ordem de um algoritmo

4.2.1.13 Sumario
Elemento obrigatério. Elaborado conforme a ABNT NBR 6027.
4.2.2 Elementos textuais

O texto é composto de uma parte introdutéria, que apresenta os objetivos do trabalho e as razdes de sua
elaboragédo; o desenvolvimento, que detalha a pesquisa ou estudo realizado; e uma parte conclusiva.
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4.2.3 Elementos pés-textuais

A ordem dos elementos pds-textuais deve ser apresentada conforme 4.2.3.1 a 4.2.3.5.
4.2.3.1 Referéncias

Elemento obrigatério. Elaboradas conforme a ABNT NBR 6023.

4.2.3.2 Glossario

Elemento opcional. Elaborado em ordem alfabética.

EXEMPLO

Deslocamento: Peso da agua deslocada por um navio flutuando em aguas tranquilas.

Duplo Fundo: Robusto fundo interior no _f_unga’dé carena.

4.2.3.3 Apéndice

Elemento opcional. Deve ser precedi
consecutivas, travessao e pelorespectivot » Z
dos apéndices, quando esgotadas as letras do alfabeto,

EXEMPLO

4.2.3.4 Anexo

 por letras mailsculas conse-

Elemento opcional. Deve nti )
' iisculas dobradas, na identificagdo dos

cutivas, travessao e pel
anexos, quando esgotad

EXEMPLO

o'eantagem de células inﬂama{grias presentes nas caudas em
Grupode-controle | (Temperatura...)

4.2.3.5 indice

Elemento opcional. Elaborado conforme a ABNT NBR 6034.

5 Regras gerais
A apresentagao de trabalhos académicos deve ser elaborada conforme 5.1 a 5.9.
5.1 Formato

Os textos devem ser digitados ou datilografados em cor preta, podendo utilizar outras cores somente
para as ilustracdes. Se impresso, utilizar papel branco ou reciclado, no formato A4 (21 cm x 29,7 cm).

Os elementos pré-textuais devem iniciar no anverso da folha, com exceg¢do dos dados internacionais

de catalogagao-na-publicacao que devem vir no verso da folha de rosto. Recomenda-se que os ele-
mentos textuais e pos-textuais sejam digitados ou datilografados no anverso e verso das folhas.
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As margens devem ser: para o anverso, esquerda e superior de 3 cm e direita e inferior de 2 cm; para
o verso, direita e superior de 3 cm e esquerda e inferior de 2 cm.

Recomenda-se, quando digitado, a fonte tamanho 12 para todo o trabalho, inclusive capa, excetuando-
se citagdes com mais de trés linhas, notas de rodapé, paginagéo, dados internacionais de catalogagéo-
na-publicagdo, legendas e fontes das ilustracées e das tabelas, que devem ser em tamanho menor e
uniforme.

5.2 Espacamento

Todo texto deve ser digitado ou datilogratado com espagamento 1,5 entre as linhas, excetuando-se as
citagbes de mais de trés linhas, notas de rodapé, referéncias, legendas das ilustragdes e das tabelas,
natureza (tipo do trabalho, objetivo, nome da instituicdo a que € submetido e area de concentragao),
que devem ser digitados ou datilografados em espacgo simples. As referéncias, ao final do trabalho,
devem ser separadas entre si por um espago simples.em branco.

Na folha de rosto e na folha de aprovagéﬁ,fd tipo.detrabalhg, o objetivo, 0 nome da instituicdo e a area

ubsegoes devem ser separados
has de 1,5. Titulos que ocupem

palavra do titulo.

5.2.3 Titulos sem indicativo numérico.

Os titulos, sem indicativo numérico — errata, agradecimentos, lista de ilustragoes, lista de abreviaturas
e siglas, lista de simbolos, resumos, sumario, referéncias, glossario, apéndice(s), anexo(s) e indice(s)
— devem ser centralizados.

5.24 Elementos sem titulo e sem indicativo numérico

Fazem parte desses elementos a folha de aprovacao, a dedicatdria e a(s) epigrafe(s).

5.3 Paginacao

As folhas ou paginas pré-textuais devem ser contadas, mas ndo numeradas.

Para trabalhos digitados ou datilografados somente no anverso, todas as folhas, a partir da folha de
rosto, devem ser contadas sequencialmente, considerando somente o anverso. A numeracéo deve
figurar, a partir da primeira folha da parte textual, em algarismos arabicos, no canto supetrior direito da
folha, a 2 cm da borda superior, ficando o (ltimo algarismo a 2 cm da borda direita da folha.
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Quando o trabalho for digitado ou datilografado em anverso e verso, a numeracgao das paginas deve
ser colocada no anverso da folha, no canto superior direito; e no verso, no canto superior esquerdo.

No caso de o trabalho ser constituido de mais de um volume, deve ser mantida uma Unica sequéncia
de numeragdo das folhas ou paginas, do primeiro ao lltimo volume. Havendo apéndice e anexo,
as suas folhas ou paginas devem ser numeradas de maneira continua e sua paginagéo deve dar
seguimento a do texto principal.

5.4 Numeracao progressiva
Elaborada conforme a ABNT NBR 6024. A numeracgao progressiva deve ser utilizada para evidenciar a
sistematizagdo do contetido do trabalho. Destacam-se gradativamente os titulos das se¢des, utilizando-se
os recursos de negtito, italico ou sublinhado e outros, no sumario e, de forma idéntica, no texto.

5.5 Citagoes e
Apresentadas conforme a ABNT NBR 10520.

5.6 Siglas

A sigla, guando mencionada pela p 1a entre parénteses, precedida

do nome completo.

EXEMPLO

5.7 Equacoes e férmdlas»‘;fvib

Para facilitar a leitura, devem ser destacadas no texto e, se necessario, numeradas com algarismos
arabicos entre parénteses, alinhados a direita. Na sequencia normal do texto, € permitido o uso de
uma entrelinha maior que comporte seus elementos (expoentes, indi entre outros).

EXEMPLO
el (1)
(x*+y?)5=n e — "

5.8 llustracoes

Qualquer que seja o tipo de ilustracdo, sua identificacdo aparece na parte superior, precedida da
palavra designativa (desenho, esquema, fluxograma, fotografia, grafico, mapa, organograma, planta,
quadro, retrato, figura, imagem, entre outros), seguida de seu nimero de ordem de ocorréncia no texto,
em algarismos arabicos, travessao e do respectivo titulo. Apds a ilustragdo, na parte inferior, indicar a
fonte consultada (elemento obrigatério, mesmo que seja produgao do prdprio autor), legenda, notas e
outras informacgdes necessarias a sua compreensao (se houver). A ilustragéo deve ser citada no texto
e inserida 0 mais proximo possivel do trecho a que se refere.

5.9 Tabelas

Devem ser citadas no texto, inseridas o mais préximo possivel do trecho a que se referem e padronizadas
conforme o Instituto Brasileiro de Geografia e Estatistica (IBGE).
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Quando o trabalho for digitado ou datilografado em anverso e verso, a numeragao das paginas deve
ser colocada no anverso da folha, no canto superior direito; e no verso, no canto superior esquerdo.

No caso de o trabalho ser constituido de mais de um volume, deve ser mantida uma Unica sequéncia
de numeragao das folhas ou paginas, do primeiro ao Ultimo volume. Havendo apéndice e anexo,
as suas folhas ou paginas devem ser numeradas de maneira continua e sua paginagéo deve dar
seguimento a do texto principal.

5.4 Numeracao progressiva

Elaborada conforme a ABNT NBR 6024. A numeragao progressiva deve ser utilizada para evidenciar a
sistematizagdo do conteudo do trabalho. Destacam-se gradativamente os titulos das se¢des, utilizando-se
os recursos de negrito, italico ou sublinhado e outros, no sumario e, de forma idéntica, no texto.

5.5 Citagoes
Apresentadas conforme a ABNT NBR 10520.
5.6 Siglas

A sigla, quando mencionada pela primeira vez no texto, deve ser indicada entre parénteses, precedida
do nome completo. | ‘

EXEMPLO
Associagao Brasileira de Normas Tecnicas (ABNT)
5.7 Equacgoes e formulas

Para facilitar a leitura, devem ser destacadas no texto e, se necessario, numeradas com algarismos
arabicos entre parénteses, alinhados a direita. Na sequéncia normal do texto, é permitido o uso de
uma entrelinha maior que comporte seus elementos (expoentes, indices, entre outros).

EXEMPLO
x? +y2 =2? (1)
(x +y2)/5=n (2

5.8 llustragoes

Qualquer que seja o tipo de ilustragdo, sua identificagdo aparece na parte superior, precedida da
palavra designativa (desenho, esquema, fluxograma, fotografia, grafico, mapa, organograma, planta,
quadro, retrato, figura, imagem, entre outros), seguida de seu nimero de ordem de ocorréncia no texto,
em algarismos arabicos, travessao e do respectivo titulo. Apds a ilustragdo, na parte inferior, indicar a
fonte consultada (elemento obrigatério, mesmo que seja produgao do proprio autor), legenda, notas e
outras informagdes necessarias a sua compreensao (se houver). A ilustrag@o deve ser citada no texto
e inserida o mais préximo possivel do trecho a que se refere.

5.9 Tabelas

Devem ser citadas no texto, inseridas o mais proximo possivel do trecho a que se referem e padronizadas
conforme o Instituto Brasileiro de Geografia e Estatistica (IBGE).
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