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RESUMO

A presente pesquisa busca compreender como ocorre a constituicdo das relaces de género e
de sexualidade para as criangcas que estudam em uma Escola de Tempo Integral, a fim de
promover uma reflexdo entre os professores, sobre esse importante tema do desenvolvimento
humano. Esta pesquisa justifica-se, por um lado, pela relevancia que a educacdo publica
integral passa a ter no cenério das politicas educacionais em contexto recente, contribuindo
para a compreensdo e o aprofundamento do tema relacionado a ampliacdo da jornada escolar,
uma vez que a cada ano cresce 0 numero dessas escolas no Brasil. Por outro lado, a temética
das relacbes de género e das vivéncias da sexualidade, por ser inerente a constituicdo do
sujeito, necessita ser pensada dentro da proposta da Escola de Tempo Integral, tendo em vista
que a crianca passa, em média, um terco do dia. Como lécus de investigacdo para a apreensao
da referida tematica no cotidiano escolar, optou-se por investigar uma Escola da Rede Publica
Estadual, que funciona em Tempo Integral, em Jatai, Goias, no periodo de agosto de 2012 a
agosto de 2013. Trata-se de uma pesquisa de campo, do tipo qualitativa, com a utilizacéo
metodologica das narrativas, o que possibilita a interacdo do pesquisador diretamente com 0s
participantes da pesquisa. Para a analise dos dados utilizou-se principalmente os registros das
narrativas das professoras e das criangas do 3° ano do Ensino Fundamental - Anos Iniciais.
Para refletir sobre essa tematica, buscou-se autores que trabalham em uma concepcao critica
de educacéo e, de acordo com a abordagem historico-cultural da psicologia, que apresentam
pesquisas e publicacbes sobre os temas relacionados a educagdo integral, género e
sexualidade. Os resultados demonstraram a dificuldade das professoras quanto ao trabalho dos
temas de género e sexualidade em sala de aula; a superficialidade com que esses assuntos séo
abordados; o despreparo desses profissionais, quanto a esses contetidos, tematicas que dizem
respeito, também, a sua vida privada, sexual e afetiva; a auséncia desses conteddos na matriz
curricular; e, a auséncia da oferta de Cursos de Formacao Continuada sobre essa tematica nas
Escolas Integrais. Entretanto, os resultados também indicaram caminhos alternativos
direcionados ao contexto de género, sexualidade e préaticas pedagogicas, com o intuito de
valorizar as narrativas das criangas como protagonistas da educacdo sexual, trabalhando
aspectos reais de seus interesses sobre as relaces de género e as vivéncias da sexualidade no
ambiente escolar, o que muito contribui para a formacao integral do aluno, proposta central do
projeto Escola Integral no Brasil.

Palavras-chave: Relac6es de Género. Sexualidade. Escola de Tempo Integral. Narrativas.



ABSTRACT

This research seeks to understand how occurs the constitution of gender and sexuality
relations for children studying in a Full Time School, in order to promote reflection among
teachers on this important topic of human development. This research is justified, on the one
hand, by the importance that full public education shall be in the field of educational policy in
recent context, contributing to the understanding and deepening of the theme related to the
expansion of the school day, once each year grows the number of these schools in Brazil. On
the other hand, the thematic of gender relations and the experiences of sexuality, being
inherent in the constitution of the subject, need to be considered within the proposed of Full
Time School, where the child spends, on average, a third of the day. As a place of
investigation for the apprehension of that thematic in everyday school life, I chose to
investigate a State Public School, which works on Full Time in Jatai, Goiés, from August
2012 to August 2013. It is about a field research, of the qualitative type, with the use of
methodological narratives, which enables the interaction of the researcher directly with the
research participants. For data analysis was used mainly the records of the narratives of the
teachers and children in the 3rd grade of elementary school - Initials Years. To reflect on this
theme, | sought authors who work in a critical conception of education and according to
cultural and historical approach of psychology, everyone with research and publications on
the topics of holistic education, gender and sexuality. The results demonstrate the difficulty of
teachers about the work of the themes of gender and sexuality in the classroom; the
superficiality with which such subjects are addressed, the unpreparedness of these
professionals in relation to these contents, topics related to their private, sexual and emotional
life, the absence of these contents in curricular matrix and lack of Continuing Education on
this topic in Full Schools. However, the results also indicate alternative pathways directed to
the context of gender, sexuality and pedagogical practices in the sense to value the narratives
of children as protagonists of sex education, working real aspects of their concerns about
gender relations and experiences of sexuality in the school environment, which greatly
contributes to the integral formation of the student, main proposal of Full School project in
Brazil.

Keywords: Gender Relations. Sexuality. Full Time School. Narratives.
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INTRODUCAO - Historico da Pesquisa

A Educacéo é a oportunidade de o0s sujeitos se emanciparem intelectualmente quando

ha espaco para a duvida. De acordo com essa perspectiva, Morin (2003, p. 153) destaca que:

Descobrimos que a verdade ndo é inalteravel, mas fragil, e creio que essa
descoberta, como a do ceticismo, é uma das maiores, mais belas e comovedoras do
espirito humano. Em determinado momento, percebe-se que se pode por em divida
todas as verdades estabelecidas.

Dessa forma, a concepcédo de ser humano e de educacgéo evidenciada por Morin requer
a necessidade de refletir sobre a educagdo em sua totalidade, valorizando a prética atual,
entendida sob a perspectiva historico-cultural. Nessa proposta, o sujeito do conhecimento ndo
é apenas passivo, modelado por forcas externas. Também nédo é somente ativo, regulado por
suas forgas internas, mas € um sujeito que interage com 0 mundo, com as pessoas e com 0S
objetos, construindo e sendo construido constantemente, conforme sua movimentacdo
historica, cultural e social.

Nessa linha de raciocinio, € possivel afirmar que Género e Sexualidade na Escola de
Tempo Integral sdo temas importantes e contetdos fundamentais na constituicdo do sujeito,
apresentando uma correlacdo direta entre si, especialmente no Brasil, onde a escola ainda é
considerada como um dos principais meios educativos do ser humano. Dessa forma, “pensar
sobre a educacdo de género na escola remete a pensar historicamente o desenvolvimento do
ser humano” (LOURO, 2011, p. 61).

E nesse sentido, e entendendo que o tempo em que vivemos é marcado pela
instabilidade, pelas informac6es rapidas, pelo provisério e por incertezas, em que diversas
identidades culturais sdo desenvolvidas (GUARA, 2006), que apresento nesta pesquisa uma
reflexdo sobre a constituicdo das relagdes de género e da dinamica da sexualidade, a qual
procedeu-se mediante investigacdo das concepcdes das professoras e das criancas do 3° ano
do Ensino Fundamental - Anos Iniciais de uma Escola Pdblica de Tempo Integral,
descrevendo também como esse processo esta presente no curriculo tedrico e pratico da escola
integral, por meio de dados coletados nas narrativas dessas criancas e de suas professoras.

A motivacdo para o desenvolvimento dessa pesquisa surgiu durante uma experiéncia
que tive, em 2011, quando eu era professora da Educagéo de Jovens e Adultos (EJA), no
periodo noturno, em uma escola pablica estadual na cidade de Jatai (Goias), que funciona em

tempo integral no periodo diurno, a mesma escola investigada para a presente pesquisa. Nos
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momentos de reunides gerais, nessa escola, em que estavam presentes professores da EJA e
da escola de tempo integral, ouvi frequentemente comentérios dos docentes sobre os
estudantes do periodo integral, os quais chamaram bastante minha atenc&o.

Esses comentérios revelavam a preocupacdo das professoras com a mudanca
comportamental das meninas, como por exemplo: “as meninas de hoje estdo perdendo sua
docilidade e educacdo”. Outra professora enfaticamente afirmou que “elas estdo
indisciplinadas como os meninos, que horror!”. Esses comentérios foram apoiados por outras
professoras do grupo e mais comentarios de outros professores se seguiam no mesmo tom,
evidenciando as concepgdes desses profissionais, como: “As meninas de hoje estdo muito
assanhadas, nem esperam mais 0S meninos tomarem a iniciativa para namorar, elas chegam
e atacam mesmo”. Essa opinido foi seguida de outra: “Mas pelo menos elas estdo atacando é
0S meninos, e ndo as meninas né? Na minha sala tem dois meninos que querem ser meninas,
a que ponto chegamos!”.

Assim, centrei a minha atencdo investigativa para essa questdo e, em diversas
ocasides, ouvi muitos relatos dessa natureza advindos dos professores. Outro aspecto
interessante para registrar € que o grupo era composto por professoras jovens, em sua maioria
com idade entre 28 e 38 anos, formadas em Pedagogia pela Universidade Federal de Goias
(UFG). A partir da observacao desse contexto educacional e, em especial, do discurso dessas
professoras, as inquietacdes tornaram-se mais evidentes e alguns questionamentos foram
suscitados em mim, como: A Escola de Tempo Integral possui um projeto especifico para
abordar os conteudos de género e sexualidade? Caso possua, quais sdo suas bases teorico-
metodologicas? Como se relacionam entre si 0S meninos e as meninas em uma escola onde as
criangas passam um terco do dia? Que tipo de préaticas pedagdgicas poderiam auxiliar no
processo de formacdo para as relacdes de género e as vivéncias da sexualidade das criancas no
contexto da escola integral e, sobretudo, na sociedade?

Apos esse periodo, no final do primeiro semestre de 2011, realizando algumas buscas
em sites especializados de Revistas Cientificas das Universidades que ofereciam Programas
de Pds-Graduacdo Stricto Sensu em Educacdo, pois cursar 0 mestrado era um objetivo antigo
e uma necessidade atual, uma vez que, nesse momento, eu exercia a funcdo de professora
substituta na disciplina de Psicologia da Educagdo na Universidade Federal de Goiés (UFG),
deparei-me, entdo, com o sitio da Universidade Estadual de Mato Grosso do Sul (UEMS) da
Unidade Universitaria de Paranaiba e verifiquei que h& poucos dias havia sido realizada

selecdo para a primeira turma do referido Programa.
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Diante dessa informagéo, fiquei um pouco aborrecida porque tinha perdido a chance
de prestar o exame de selecdo, mas logo constatei que o Edital de inscri¢cbes para cursar uma
disciplina na categoria de aluna especial estava em vigor. Imediatamente, organizei toda a
documentacédo e enviei para a UEMS e, ap6s 6 (seis) dias, foi publicado o resultado com a
minha aprovacgdo, ocasido em que fiquei muito feliz em poder dar continuidade a minha
formacéo.

Dessa forma, em agosto de 2011, comecei minha formagdo académica em nivel de
pés-graduacdo. Nesse periodo, pude ampliar meus conhecimentos, sobretudo no que diz
respeito ao debate sobre a diversidade humana e aprendi muito sobre cultura, ética e
diversidade na educacdo, por intermédio das contribuices da professora Doutora Léia
Teixeira Lacerda e dos colegas. Esse fator me incentivou a firmar 0os meus propésitos em
cursar a pés-graduacdo Stricto Sensu em Educacdo na Universidade Estadual de Mato Grosso
do Sul (UEMS).

A préxima selecdo do programa de mestrado para aluno especial ocorreu em 2012 e,
entdo, decidi inscrever-me novamente para cursar outra disciplina como aluna Especial, mas
dessa vez ndo fui aprovada. Fiquei um pouco triste, porém ndo desanimei e comecei a me
preparar para o Processo Seletivo do Programa de Pds-Graduacédo Stricto Sensu em Educacao
da Universidade Estadual de Mato Grosso do Sul — Unidade Universitéaria de Paranaiba.

Aos poucos, sempre com o foco no discurso das professoras que havia presenciado na
Escola Integral, fui definindo o que queria pesquisar no Programa de Mestrado. Dessa forma,
elaborei 0 projeto com o objetivo de estudar as relacbes de género e as vivéncias da
sexualidade das criancas na escola integral; preparei os documentos solicitados no edital; e
participei da selecdo da segunda turma da Pds-Graduacdo em Educacéo, realizada em julho de
2012. Em agosto de 2012 iniciei a minha formacdo académica no Programa de POs-
Graduacdo Stricto Sensu em Educacdo da Universidade Estadual de Mato Grosso do Sul,
como aluna regular.

Concomitante ao cumprimento das disciplinas do Programa, aproveitei para me
dedicar as leituras vinculadas ao projeto de pesquisa. Assim, busquei fundamentacéao teorica,
momento em que estudei alguns pensadores que escreveram sobre a educacdo de tempo
integral, as relacGes de género e o campo investigativo da sexualidade, procurando perceber
suas contribuicdes teoricas, a fim de conhecer o contexto em que a escola integral surge e
como se manifestam as questdes que dizem respeito as relacbes de género e a dindmica da

sexualidade na formagéo dessas criangas no cotidiano dessa Escola.
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Assim, propus, neste trabalho, uma investigacéo voltada para a educagéo, em especial
direcionada a constituicdo das questdes de género e as vivéncias da sexualidade das criancas
do 3° ano do Ensino Fundamental - Anos Iniciais, de uma escola publica estadual que
funciona em tempo integral, tendo em vista a relevancia dessa instituicdo na vida da crianca,
pelo tempo ampliado que ela passa nessa escola.

Nessa perspectiva, o presente trabalho é resultado de uma pesquisa de natureza
qualitativa, caracterizada por meio de levantamento de narrativas de professoras e de criancas.

Gil (2001, p. 36) ao argumentar sobre a pesquisa qualitativa assegura que:

Ha uma relacdo dinamica entre o0 mundo real e o sujeito, isto é um vinculo
indissociavel entre 0 mundo objetivo e a subjetividade do sujeito que ndo pode ser
traduzido em nameros. A interpretacdo dos fendmenos e a atribuicéo de significados
sdo basicos no processo de pesquisa qualitativa. Ndo requer, os usos de métodos e
técnicas estatisticas. O ambiente natural é a fonte direta para coleta de dados e o
pesquisador é o instrumento chave. E descritiva. Os pesquisadores tendem a analisar
seus dados indutivamente. O processo e seu significado sdo os focos principais de
abordagem.

Como pesquisadora iniciante, constatei, no decorrer desta pesquisa, 0 quanto o
pesquisador se torna um instrumento fundamental nessa modalidade de investigacao
cientifica, pois elaborar uma analise do discurso dos participantes da pesquisa, considerando a
subjetividade e o fato de viverem em um mundo carregado de objetividade, torna-se uma
tarefa complexa para o pesquisador, que também € um ser humano e vive nas mesmas
circunstancias que seu objeto de estudo, ou seja, possui um “vinculo indissociavel entre o
mundo objetivo e a subjetividade” (GIL, 2001, p. 37).

No entanto, ao pesquisador cabe saber que ao mesmo tempo que influencia é
influenciado e, assim, procurar interpretar os acontecimentos, aplicando-lhes sentido, de
forma mais imparcial possivel. Este € um cuidado a que procurei atentar-me, evitando emitir
juizos de valor, tendo em vista os diversos pré-conceitos existentes relacionados as questées
de género e de sexualidade reproduzidos de geracdo em geracdo e que, como ser humano,
também estou sujeita a demonstrar.

Dessa forma, as pesquisas qualitativas que investigam o cotidiano escolar podem
oferecer subsidios para repensar e reconstruir o saber didatico. Contudo, alguns desafios tém
se tornado muito presentes na pratica dos pesquisadores. Assim, o desafio para aqueles que
estudam fendmenos sociais é o de “apreender o sentido de eventos, sob a ética dos que deles
participam, sem imporem um quadro pré-determinado [sic] de raciocinio sobre a realidade
social observada” (MONTEIRO, 2003, p. 89).
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Dessa maneira, busquei atender ao principio acima mencionado, evitando a prescricao
de determinismos, buscando compreender integralmente o fendmeno das relagdes de género e
sexualidade na esfera educacional integral. Por se tratar de uma pesquisa que apresenta
diferenciadas facetas, entendi que a compreenséo e a utilizacdo de modos peculiares, distintos,
mas complementares de fazer pesquisa seriam importantes e poderiam contribuir para uma
apreensdo sélida do problema de pesquisa, buscando distanciar um pouco de um “grande
desafio na pesquisa educacional que € a’explicacdo causal” (MONTEIRO, 2003, p. 88).

Assim, realizei um trabalho de campo e a investigacao foi feita com a participacéo de
dois grupos diferentes: as professoras e as criancas, tendo em vista que a finalidade desta
pesquisa foi conhecer como ocorre a constituicdo das relagdes de género e as vivéncias da
sexualidade para as criangas com idade entre 8 (oito) e 11 (onze) anos, do 3° ano do Ensino
Fundamental — Anos Iniciais — da Rede Estadual de Ensino, que estudam em uma Escola de
Tempo Integral em Jatai, Goias, com a intencdo de possibilitar as professoras uma reflexéao
sobre suas préticas pedagogicas, sobretudo as relacionadas aos contetdos que dizem respeito
a convivéncia entre meninos e meninas e a descoberta da sexualidade no contexto da escola
integral.

Com relacdo a metodologia da pesquisa, Carvalho (1989) define que sua escolha é
importante, pois investiga-se, fundamentalmente, os procedimentos que a pesquisa deve
seguir para conseguir atingir seu objetivo que, segundo o autor, seria a producéo do saber.

Desse modo, desenvolvi o levantamento dos dados da pesquisa, por meio do
procedimento da observacdo e interacdo formal e informal com os participantes. Como
instrumento principal de coleta de dados desse estudo elegi 0 método das narrativas. Sendo
assim, realizei um levantamento de 14 (quatorze) narrativas orais gravadas com as criancgas e
15 (quinze) narrativas escritas com as professoras. Além das narrativas, nortearam este
estudo: analise documental oficial sobre a Escola de Tempo Integral no Brasil; analise de
documentos elaborados pela escola pesquisada, tais como Projeto Politico Pedagdgico (PPP),
Plano de Desenvolvimento Educacional (PDE) e Regimento Escolar (RE); além de revisao
bibliografica.

Ainda, para a ampliacdo de minha visdo como pesquisadora e melhor compreensao da
investigacdo proposta, realizei Oficinas Pedagogicas com as professoras e com as criancas do
3° ano do Ensino Fundamental — Anos Iniciais, a fim de abordar a tematica de género e
sexualidade.

Optei por trabalhar com narrativas orais gravadas com as criangas, Com 0 expresso
consentimento assinado por seus pais, por ainda ndo terem dominio da linguagem escrita,

evitando, assim, limitar a expressdo de seus pensamentos. Com as professoras, foram
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realizadas narrativas escritas, por sugestdo delas préprias, que disseram se sentir mais a
vontade em escrever do que gravar suas VOzes.

Assim, procurei estabelecer um dialogo com essas fontes, problematizando os dados
por meio da literatura estudada, buscando apreender, principalmente, o significado histérico-
cultural dos fundamentos tedricos enunciados, com o intuito de compreender como se da a
constituicdo das relaces de género e a dinamica da sexualidade das criancas que estudam na
Escola de Tempo Integral.

Quanto aos objetivos, esta é uma pesquisa que visa proporcionar maior familiaridade
com o problema, uma vez que descreve as caracteristicas da populacdo em estudo. Sendo
assim, na Escola de Tempo Integral “A”*, busquei diferentes momentos de interacdo com as
criancas, juntamente com os diferentes profissionais da comunidade escolar, dentro e fora da
escola. Assim, participei de 3 (trés) reunides, assisti a 2 (duas) palestras, proferi 2 (duas)
palestras e passeei com as criancas e professoras no comercio local da cidade, a fim de
observar a convivéncia dos participantes da pesquisa e seus discursos relacionados as
questdes de género e sexualidade fora do ambiente escolar.

De acordo com Minayo (1994, p. 97), “metodologia é o caminho do pensamento e a
pratica exercida na abordagem da realidade”. Nesse sentido, procurei identificar de que forma
a proposta de Educacdo de Tempo Integral e sua aproximacao ou ndo com a constituicdo das
relacGes de género e o campo da sexualidade se materializam, especificamente no que se
refere as concepcdes apresentadas pelas professoras e pelas criancas do 3° ano do Ensino
Fundamental - Anos Iniciais, por meio da estratégia metodoldgica do registro das narrativas.

Entretanto, no processo de planejamento para concretiza¢do das narrativas, utilizei-me
de momentos interativos com toda a turma, um total de 30 criangas, dentro e fora da sala de
aula, nas oficinas curriculares, buscando a construcdo de vinculos positivos com elas,
observando cada detalhe de suas expressdes orais, corporais, convivéncia com o0s colegas e
com as professoras, apreendendo, nessa conjuntura, principalmente as informac6es
direcionadas as relacdes de género e as vivéncias da sexualidade para a futura geracdo de
homens e mulheres, residentes na regido central do Brasil.

Nessa perspectiva, é consenso cientifico que as teorias sdo construidas, em especial na
area das Ciéncias Humanas, para compreender um fenbmeno, um processo, ou um conjunto
de fendmenos e/ou processos. Entretanto, nenhuma teoria, por mais bem elaborada que seja, é
capaz de explicar todos os fen6bmenos e processos ocorridos, sobretudo no processo

! Pseuddnimo atribuido & instituicdo estudada e que sera usado neste trabalho para preservar a sua identidade.
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educativo. Cabe entdo ao investigador separar e recortar determinados aspectos significativos
da realidade para sua pesquisa, buscando interconexdo sistematica entre eles. A escolha das
narrativas das professoras e das criangas constituem o corpus da anélise deste trabalho para
atender a essa necessidade.

Na visdo de Lidke (1986, p. 76), “para se realizar uma pesquisa € preciso promover o
confronto entre dados, as evidéncias as informagGes coletadas sobre determinado assunto e
conhecimento tedrico acumulado a respeito dele”. Dessa forma, com esses procedimentos, foi
possivel verificar posturas, métodos e, consequentemente, o arcabouco tedrico que é alicerce
para as praticas pedagdgicas utilizadas pelas profissionais da Escola de Tempo Integral “A”,
no que se refere a construcdo das relacBes de género e de sexualidade.

Diante disso, a coleta, a sistematizacdo e a analise dos dados coletados ocorreram de
forma coerente com a abordagem de pesquisa escolhida, qual seja qualitativa, buscando
principalmente a producdo dos sentidos nas narrativas das professoras e das criangas. Assim,
considerando a abordagem da pesquisa, ndo impus um quadro determinado e fechado de
raciocinio para a analise da realidade existente na Escola de Tempo Integral “A”, tendo em
vista que optei por compreendé-la de forma contextualizada, em uma perspectiva geografica,
social e cultural.

Além das professoras e das criangas — participantes principais desse trabalho — realizei
um estudo com outras profissionais da Escola de Tempo Integral, o que me foi solicitado pela
subsecretaria regional de Educacdo, por ter se interessado pelos resultados da pesquisa, para
obter subsidios com o intuito de apreender os dados investigados na Escola de Tempo Integral
“A”, sobre as questdes de género e sexualidade, objetivando contribuir para a organizacao
futura de politicas publicas no Estado de Goias.

Inicialmente, pensei em evidenciar na pesquisa somente as praticas pedagogicas e,
consequentemente as professoras, sobre suas concepcbes em relagdo a tematica género e
sexualidade. No entanto, apds a reflexdo de diversas leituras, compreendi que seria importante
trabalhar também com as criancas, para estabelecer um dialogo teérico dos dados levantados na
pesquisa, com as investigacfes dos socidlogos portugueses Christensen e James (2005) e com
as contribuicbes do sociblogo brasileiro Florestan Fernandes (1979), entre outros, que também
entendem as criancas como sujeitos da cultura, da historia e do conhecimento.

Diante do exposto, dispus-me a refletir sobre a constituicdo das relacdes de género e
de sexualidade na Educacdo de Tempo Integral, por meio das ideias e das praticas
pedagogicas, trabalhando diretamente com as professoras, suas criangas e o contexto escolar.

Ao iniciar meus estudos, percebi a escassez de trabalhos que abordam as relagdes de género e
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sexualidade na escola, sobretudo na Escola de Tempo Integral, tendo em vista o recente
processo de implantacdo dessa modalidade de ensino nos diferentes Estados do pais.

Entretanto, como o tema Educacdo Integral € amplo, diante das concepgdes tedricas
existentes, optei por estuda-lo a partir do tempo ampliado na escola, fundamentando-me no
pensamento de John Dewey (1979) e de Anisio Teixeira (1994) para entender o sentido da
Escola de Tempo Integral, bem como investigar se a ampliacdo da jornada escolar, traduzida
atualmente nas Escolas Estaduais, no Estado de Goias pelas Oficinas Curriculares? realizadas
no segundo turno (vespertino) cumprem a intencionalidade da Educacdo Integral,
especialmente, no que diz respeito as relacdes de género e as vivéncias da sexualidade das
criangas.

Como base tedrica, selecionei referenciais interdisciplinares como os estudos de
Cavaliere (2007), Coelho (2009), Foucault (1993), Freud (1996), Guara (2006), Louro (2011),
Teixeira (1997), Chistensen e James (2005), entre outros, em razdo da complexidade e do
carater multifacetado das questdes abordadas neste trabalho. Neste sentido, as narrativas das
professoras e das criangas foram analisadas de acordo com a fundamentacdo tedrica
apresentada neste estudo.

Esse referencial foi adotado uma vez que as obras de Foucault e Freud dao suporte
para a compreensdo da questdo de sexualidade e sdo autores renomados que produziram uma
vasta literatura sobre o assunto. Louro, pesquisadora pés-estruturalista, que considera a
realidade como uma construcdo social e subjetiva, € uma das autoras mais citadas nos
trabalhos sobre a problematica de género e sexualidade na educacdo no Brasil. Cavaliere,
Coelho e Guara sdo consagrados autores brasileiros que estudam e publicam sobre a Escola
Integral, por isso os considero referéncias para a compreensao dessa modalidade de educacao.

Além disso, recorri aos estudos de Anisio Teixeira, que foi discipulo de Dewey, por
ser considerado, por grande parte dos estudiosos em educacdo, o precursor da ampliacdo da
jornada escolar no Brasil e finalmente, sobretudo na analise das narrativas infantis, amparo-
me nas pesquisas de Christensen e James, por estudarem as criangas como “atores sociais” e
terem contribuido para a valorizacdo da crianca como um ser que tem opinido propria, cultura
propria e, consequentemente, autoria de pensamento.

O filésofo americano John Dewey (1859-1952), influenciou educadores de varias

partes do mundo, também contribui com esta pesquisa com o conceito de “educacdo como

2 S&0 momentos pedagdgicos que se desenvolvem no segundo turno — vespertino — da Escola de Tempo Integral
“A” e estdo integradas ao curriculo basico. Elas ocupam diferentes espacos disponiveis na escola, tais como:
patio, biblioteca, sala de leitura, salas ambiente, laboratdrio e outros. As oficinas exigem material diversificado
(GOIAS, 2011).
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reconstrucdo da experiéncia”. No Brasil, inspirou 0 movimento da Escola Nova, liderado por
Anisio Teixeira, ao colocar a prética e a democracia como importantes aspectos para a
Educacdo. A Educacdo Integral na escola estudada demonstra essa visdo da importancia da
“educacdo como reconstrucdo da experiéncia” por meio das praticas pedagdgicas, o que é
notado, especialmente, no trabalho das oficinas curriculares, que enfatizam bastante as
vivéncias concretas dos conteudos estudados no primeiro turno.

Cavaliere (2003, 2004 e 2007) contribui com o presente trabalho por concentrar a
maior parte dos seus estudos em temas relacionados ao Ensino Fundamental, notadamente a
modalidade de Ensino de Tempo Integral. Considero os estudos de outra pesquisadora, Louro
(2011), tornaram-se igualmente importantes por tratarem questdes de género e de sexualidade
em articulacdo com o campo da Educacéo, assim como se propde a presente pesquisa.

A pedagoga Guara (2006), ao estudar tambeém sobre a educacdo de tempo integral,
assinala que a mesma ndo pode acontecer apenas dentro da escola, com a ampliacdo do
periodo de permanéncia dos alunos. E necessério que a escola estenda o trabalho para outras
areas do municipio. “N&o d& mais pra ficar no seu ‘murozinho’, ela [a escola] tem que ensinar
a cidade”, enfatiza Guara (2006, p. 73).

Em Freud (1976, 1996), busquei entendimento do funcionamento da dinamica da
sexualidade, pois, em se tratando de sexualidade infantil, ndo poderia deixar de mencionar
aquele que, com certeza, contribuiu sobremaneira para a ampliacdo da visdo da sexualidade
no seculo XX, assegurando, por meio de suas pesquisas, que a crianga é um ser sexuado e nao
assexuado e puro como se apregoava no século passado.

Desse modo, também encontrei na obra de Foucault (1987, p. 86), entre outras,
reflexdes sobre o discurso daquilo que é dito, especialmente do “ndo-discurso, o ndo-dito, o
excluido do discurso”. Foucault questiona a onipoténcia do discurso e, ao mesmo tempo, sua
fragilidade, o que pude observar por meio das criangas, que mesmo sendo influenciadas pelos
discursos dominantes “do saber e do poder” no campo da sexualidade, disseminados pela
sociedade, pela familia e pela escola, demonstram sua singularidade em meio a coletividade,
na construcao de suas conviccdes e seus valores.

Foucault (1987, p. 87) ainda discute que “as praticas discursivas funcionaram e
funcionam ora estimulando ora reprimindo as praticas sexuais”. Neste sentido, em alguns
momentos, de acordo com o que observei ao desenvolver esta pesquisa, de certa forma, as
autoridades escolares difundem seus valores sobre as questes de género e de sexualidade as
criangas. Isso gera conflitos no meio escolar, pois, por um lado, as criangas querem espago
para conversar sobre sexualidade e, por outro, os professores apresentam as dificuldades em

desenvolver esta proposta.



21

Dessa maneira, os estudos dos autores mencionados acima, uma vez que tratam da
temética sobre Escola Integral, Género e Sexualidade, auxiliaram na presente pesquisa no
sentido de promover uma reflexdo, a fim de possibilitar a compreensdo da dinamica de
funcionamento da escola em periodo integral e suas praticas pedagdgicas no que diz respeito
as questdes das relacGes de género e as vivéncias da sexualidade.

Diante disso, para melhor compreenséo do leitor, organizei o presente trabalho em 05
(cinco) capitulos.

No primeiro capitulo, com o titulo “Educacdo de Tempo Integral no Brasil, apresento
sucintamente a génese dessa modalidade de educacgéo, valendo-me das ideias de Dewey, por
serem estas 0 fundamento da primeira proposta de Educacdo de Tempo Integral e, até o
momento, a mais presente e influente na préatica educacional de tempo integral brasileira;
analiso algumas concep¢des de Educacdo Integral, dando especial atencdo ao tempo
expandido; apresento a legislacéo brasileira referente a Escola de Tempo Integral.

No segundo capitulo, descrevo como esta sendo implantado o projeto Escola de
Tempo Integral® em Goias; e caracterizo a Escola de Tempo Integral “A” quanto ao seu
historico, missdo, visao e valores.

O terceiro capitulo é dedicado a analise das concepcdes de género e de sexualidade,
conforme os autores mais influentes nessa area. Assim sendo, realizo uma reflexdo sobre
esses conceitos considerando o contexto histérico e cultural em que ocorrem as manifestacdes
de género e sexualidade, partindo da premissa de que a formacdo dessas identidades ocorre
por meio de relacBes sociais dinamicas e em constante movimento, com possibilidades de
sofrerem mudancas a qualquer momento da vida. Nesse capitulo, ainda estabeleco uma
relacdo entre os temas género, sexualidade, curriculo e jornada escolar ampliada, na
perspectiva da modalidade da Educacdo de Tempo Integral.

Quanto ao quarto capitulo, evidencio a presenca das abordagens Inatista,
Ambientalista e Histdrico-Critica na aquisicdo do conhecimento; apresento a exposi¢do e
apreciacdo dos dados das narrativas das professoras, bem como de outras fontes coletadas
junto ao corpo docente da escola, e apresento as concepcdes das professoras quanto a questdo
de género e de sexualidade.

No quinto capitulo, apresento a importancia das narrativas infantis como fontes de

pesquisa; descrevo os contetdos das narrativas das criangas e as concepgdes que as mesmas

® Escola de Tempo Integral ¢ a escola que funciona em periodo completo, ou seja, com o0 minimo de sete horas
diarias de permanéncia das criangas sob sua responsabilidade, com o objetivo de atendé-las de forma completa,
integralmente, considerando todas as dimensfes humanas (GOIAS, 2011).
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tém sobre género e sexualidade; elaboro uma comparacdo dos conteudos das narrativas das
professoras com as das criancas; e concluo esse capitulo realizando uma anélise envolvendo
as narrativas das professoras e das criangas da Escola de Tempo Integral “A”.

Os resultados foram apresentados na instituicdo escolar para a equipe gestora e
professoras, para que, possivelmente, em uma etapa seguinte possa contribuir e subsidiar uma
proposta de trabalho, ndo s6 na Escola de Tempo Integral “A”, como também nas demais
Escolas do pais, visando maior conhecimento e, por conseguinte, préaticas pedagdgicas
coerentes que abordem as questdes de género e sexualidade, conforme os resultados dos
estudos cientificos na area.

Diante disso, a expectativa é de que essa pesquisa possa suscitar reflexfes inquietantes
e enriquecedoras, capazes de contribuir com a construcdo emancipadora das relacbes de
género e das vivéncias da sexualidade para as criancas e toda a comunidade escolar de forma
geral e em particular, com a escola que funciona em tempo integral, uma vez que essa
modalidade educacional, em que a maioria das criancas entra as sete horas da manhé e sai as
trés horas da tarde, permanecendo, portanto, um terco do dia sob a responsabilidade dos
educadores, tem aumentado a cada ano no Brasil.

Nesta pesquisa, enfatizo que género e sexualidade sdo conceitos plurais, que
necessitam ser entendidos sob a Gtica da diversidade, em que o0s seres humanos séo diferentes
entre si, sd0 sempre seres em constituicdo, nunca acabados, sujeitos por toda a vida a
transformacgdes, em um movimento constante, que nos possam aproximar do que ha de mais
fundamental em nos.

No capitulo que segue, abordarei questdes tedricas relacionadas a educacao de tempo

integral, além de apresentar aspectos relevantes da Escola de Tempo Integral “A”.
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1 A EDUCACAO DE TEMPO INTEGRAL NO BRASIL E EM GOIAS

O TEMPO

A vida é o dever que nds trouxemos para fazer em casa.

Quando se vé, ja sdo seis horas!

Quando de V&, ja é sexta-feira!

Quando se vé, ja ¢ natal...

Quando se vé, ja terminou o ano...

Quando se vé perdemos 0 amor da nossa vida.

Quando se vé passaram 50 anos!

Agora é tarde demais para ser reprovado...

Se me fosse dado um dia, outra oportunidade, eu nem olhava o relégio.
Seguiria sempre em frente e iria jogando pelo caminho a casca dourada e inutil das horas...
Seguraria 0 amor que esta a minha frente e diria que eu o amo...

E tem mais: ndo deixe de fazer algo de que gosta devido a falta de tempo.

N&o deixe de ter pessoas ao seu lado por puro medo de ser feliz.

A Unica falta que tera sera a desse tempo que, infelizmente, nunca mais voltara.

Mario Quintana (1980)

O poeta e jornalista gaucho Mario de Miranda Quintana (1906-1994) expressa em seu
poema “O Tempo” a vida cotidiana dos seres humanos. Quintana retrata a importancia de
viver priorizando somente o trabalho e nos apresenta uma adverténcia com o intuito de as
pessoas valorizarem as outras e fazerem o que gostam, além de enfatizar que a vida passa
muito rapido e o tempo vivido “nunca mais voltara”.

Quando li essa poesia, recordei-me do tempo destinado a formacdo das criangas na
escola que funciona em tempo integral. Assim como Mario Quintana valoriza sobremaneira o
tempo na vida de uma pessoa, essa modalidade de ensino da bastante importancia ao tempo
gue o estudante passa na escola, para uma formacéo educacional eficiente.

Dessa forma, Quintana evidencia o tempo que se foi e que deixou lacunas na vida de
uma pessoa em funcdo das escolhas que ela faz. A Escola de Tempo Integral, nos objetivos
propostos pela legislacdo e programas do governo federal, assim como na proposta
pedagbgica da escola “A”, deixa claro que as criangas, especialmente as das classes
populares, que ndo estudam em tempo integral, perdem também um tempo de suas vidas em
que as aprendizagens indispensaveis precisam ocorrer, ndo tendo outro momento para
recupera-las, porque o tempo proveitoso da infancia passa rapido e, portanto, a aquisicdo das
habilidades e competéncias bésicas para a aprendizagem escolar das criangas seria

prejudicada pelo tempo restrito que passam nas escolas regulares.
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Neste capitulo analiso algumas concepc¢des de Educacdo Integral, dando especial
atencdo ao tempo expandido, valendo-me da teoria de autores da area da educagdo que
abordam os temas de Educacdo de Tempo Integral, em uma concepgdo critica de educacdo,
estabelecendo relacdo com minha pratica inicial como pesquisadora e como professora, em
uma escola publica estadual de tempo integral em Jatai (Goias). Apresento, resumidamente, a
origem dessa modalidade de educacdo, com base na teoria de Dewey, por ser esta a base da
primeira proposta de Educacdo de Tempo Integral e, até 0 momento, a mais presente e ainda
influente na prética educacional integral brasileira.

Essa perspectiva tedrica de Educacdo de Tempo Integral, introduzida no Brasil
principalmente por Anisio Teixeira (1900-1971), influenciada pelas ideias do norte-americano
John Dewey (1859-1952), concebe a educacdo integral como possibilidade de formacao
humana, enfatizando o desenvolvimento completo das criangas, considerando suas
capacidades fisicas, intelectuais, emocionais, sociais, obtidas, neste caso, por meio da
ampliagdo do tempo de permanéncia do aluno na escola.

Neste sentido, para Vieira (1995, p. 24), “O pragmatismo deweyano® apresenta a
filosofia como um conhecimento capaz de produzir praticas e, sobretudo, educar 0 homem
nessas praticas que se consolidam como agdes inteligentes”. Dessa forma, por acreditar que
conhecimentos influenciam nas préticas, conhecer como se constituem as relacdes de género e
as vivéncias da sexualidade das criancas na Escola de Tempo Integral “A”, objeto de estudo
desta pesquisa, € uma necessidade, uma vez que, conforme a legislacdo educacional vigente, a
cada ano mais escolas serdo transformadas em instituicGes de tempo integral.

A concepcdo de ‘tempo integral’, de acordo com a LDBEN n° 9.394/96 (BRASIL,
1996), estabelece a progressiva ampliacdo da jornada escolar, a realizacdo das matriculas em
turno escolar de duracdo igual ou superior a sete horas diarias, pois, a partir dessa Lei, a
Educacdo em Tempo Integral ganha, aos poucos, espaco tedrico e pratico no sistema
educacional brasileiro.

Neste sentido, a educacdo integral é discutida com base em diferentes concepc¢des e
requer uma analise substanciada em modelos ideoldgicos que constituiram a sociedade
moderna e que, no contexto sdcio-historico, trouxeram para a educacdo sua forma de ver e

entender o mundo, “com visbes politico-filoséficas que em alguns pontos convergem, mas

* O pragmatismo Deweyano &, antes de tudo, um método, do qual decorre uma teoria da verdade. Para os
pragmaticos, o conhecimento é concebido como essencialmente modificador da realidade, portanto, a
construcdo da verdade deve corresponder a construcdo da propria realidade. Conhecimento e acdo se
convertem em termos equivalentes. O eixo central da teoria pragmatica ¢ a énfase na utilidade “pratica” da
filosofia, o pragmatismo foi entendido como uma perspectiva em torno do conceito de verdade que, em seu
processo de expansao, atingiu os setores representados pela ética e a religido (CAVALIERE, 2002).
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que, no geral, divergem em representacdes, crencas, habitos, — como a conservadora, a liberal
e a socialista” (COELHO, 2009, p. 74).

As ideias de Coelho (2009) oportunizam reflexdes sobre a educagdo como formacgéo
integral e coletiva, concretizado, por meio de préticas que possibilitam reinventar a escola, a
fim de dar um novo significado de seu papel como articuladora de diferentes acdes,
envolvendo toda a comunidade escolar e diversos setores da sociedade, nos quais a escola
integral esta inserida. Nessa perspectiva, Coelho (2009, p. 144) esclarece que:

A ampliacdo do tempo escolar deve ser entendida como possibilidade de formacéo
integral dos sujeitos envolvidos nos processos de ensino e de aprendizagem, porque
a escola ndo é apenas aula, ela deve incorporar atividades paralelas [...]. O horario
integral ndo deve significar uma carga maior de aulas. Deve significar atividades
adicionais, complementares, [...].

Assim, apesar das diferengas ideoldgicas que marcam as diversas concepgdes de
educacdo integral, ha em comum entre elas a defesa por uma educacgdo que abarque a pessoa
por completo, como Coelho expde acima. De acordo com o projeto de educacgéo integral, cabe
a Escola de Tempo Integral preparar a crianca de forma global, uma formacdo que envolva
seus aspectos fisicos, intelectuais e morais, preparando-a para a construcdo de uma sociedade
mais justa e igualitaria.

Nesta pesquisa, de acordo com a ampliacdo do tempo escolar, a concep¢do de
Educacdo Integral a qual me vinculo, é a defendida por Altmann (2001), que reconhece a
crianca como um todo e ndo como um ser fragmentado, departamentalizado, como por
exemplo, a ciséo entre corpo e intelecto.

A seguir, apresento um panorama da historia e das principais concepg¢des que
caracterizam a Educacdo de Tempo Integral, destacando os principais tedricos dessas
concepcoes ideoldgicas.

1.1 Breve historico, concepcdes e legislacbes

Durante o desenvolvimento de minhas reflexdes, no periodo compreendido entre
agosto de 2012 e outubro de 2013, constatei que a Escola Publica em Tempo Integral, no
Brasil, vem sendo alvo de estudos realizados, entre outros autores, por Teixeira (1977),
considerado o pioneiro nesta concepcao de educagdo. Contudo, as publicag¢Ges intensificaram-
se a partir do ano 2000, com as pesquisas de Cavaliere (2004, 2007), Coelho (2009), Guara
(2006, 2009) e Mool (2008, 2004). Com o objetivo de compreender a trajetéria dos aspectos
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historicos bem como as concepgdes da Escola de Tempo Integral no Brasil, faz-se necessaria
uma reflexdo sobre o conceito de educagdo integral.

No Brasil, essa modalidade de educacdo ainda é considerada como um campo de
estudo novo, apesar de ter origem no Manifesto dos Pioneiros da Educacdo Nova, escrito em
1932, tendo Anisio Teixeira como um importante icone desse movimento.

Portanto, a génese da escolarizacdo em turno integral no Brasil encontra-se no
movimento escolanovista que, influenciado pelo pragmatismo de John Dewey, teve como
defensor o educador brasileiro Anisio Spinola Teixeira, que preconizava uma escola de turno
integral como possibilidade qualitativa da escola publica. Essa escola deveria servir a todas as
criancas, especialmente as mais carentes economicamente (CAVALIERE, 2004).

Dewey e Teixeira eram grandes defensores do direito de todas as classes sociais a
educacdo e suas principais ideias eram a defesa da escola publica e gratuita e a necessidade da
implantacdo de experiéncias préaticas nas salas de aula.

Para compreender a orientacdo pragmatista de Dewey, € preciso partir do significado
que ele atribui a “experiéncia”. Segundo ele, experiéncia € a propria vida, ndo existindo
separacdo entre ela e a natureza. Assim, pode-se entdo graduar as experiéncias, das menos as
mais significativas, chamadas por Dewey de reflexivas, pois sdo estas que levam a
transformacdes conscientes e intencionais aqueles que dela participam.

Sobre a orientacdo pragmatista em relacdo a experiéncia, Cavaliere (2002, p. 6)

comenta que:

O valor da experiéncia reside na percepcdo das relagdes ou continuidades a que nos
conduz, enfim, nas possibilidades que abre para o pensamento. E as experiéncias
gue levam ao pensamento sdo as mais significativas para a vida humana [...] toda
atividade reflexiva esta submetida a experiéncia de organizar o mundo concreto de
acordo com as necessidades da vida humana e isso gera aprendizagem.

Cavaliere aponta, ainda, que na orientacdo pragmatista, no ambito da vida humana, a
experiéncia gera modificacbes de comportamento, ou seja, gera aprendizagens e estas
transformam as experiéncias seguintes. Em outras palavras, “experiéncias ensejam mudancas
mutuas entre aqueles que agem uns sobre os outros” (CAVALIERE, 2002, p. 252). Neste
sentido, experiéncia é aprendizagem, é transformacdo, ¢ um modo de existéncia, portanto, a

vida humana é um conjunto de experiéncias e de aprendizagens diversas.



27

Dessa forma, tomarei o termo educacédo integral baseado nas ideias de Teixeira, como
significado de uma educagdo que deva preparar integralmente a crianga, a fim de lhe
proporcionar condicdes completas para a vida, pois

[...] a funcdo da escola extrapola o ensino e a transmissdo de conteldos que
garantam o aprender a ler, escrever e contar. A funcdo da escola avanca para o
campo da educacéo total do sujeito, no momento em que prioriza no seu curriculo,
ndo apenas os contetidos classicos cientificos: da leitura, da escrita e das ciéncias
exatas, mas também acentuado trabalho com os valores éticos e morais, do ensino
das artes e da cultura e de preparacdo para um oficio. (TEIXEIRA, 1997, p. 66).

Na citacdo acima, Anisio Teixeira, ao defender a sua filosofia de educacdo ampliada,
com respaldo nas ideias de Dewey, difunde uma educacéo pautada em uma acéo libertadora e
progressista, que percebe a educacdo com forca suficiente, capaz de libertar o aluno e prepara-
lo para a cidadania. Apesar de Anisio Teixeira ndo ter usado em seus escritos o termo
educacdo integral, “a concepgdo de educacdo integral esta presente em toda a obra e a
filosofia de educacéo desse autor” (MOLL, 2008, p. 16).

Varios autores faz referéncia a Anisio Teixeira como um intelectual competente, que
aborda em sua obra a persisténcia na analise do processo educacional como capaz de
impulsionar o desenvolvimento de uma nagdo. Neste sentido, para Anisio Teixeira, a escola
“deve fornecer a cada individuo, os meios para participarem plenamente de acordo com as
suas capacidades naturais, na vida social e econdémica da civilizacdo moderna” (TEIXEIRA,
1997, p. 86).

Nesta perspectiva, ou seja, sobre a importancia das ideias de Teixeira para a Educacao

no Brasil, Ribeiro (1990, p. 35) expde o seguinte:

[...] Anisio Teixeira € o pensador mais discutido, mais apoiado e mais combatido do
Brasil. Ninguém como ele provoca a admiragdo de tantos. Ninguém é também tdo
negado e tem tantas vezes o seu pensamento deformado [...]. Suas teses
educacionais se identificam tanto com os interesses nacionais e com a luta pela
democratizagdo de nossa sociedade que dificilmente se admitiria pudessem provocar
tamanha reagéo num pais republicano.

Defensor das causas sociais e convencido de que o papel do intelectual implica em uma
acdo direta no corpo social, Darcy Ribeiro levaria a Anisio Teixeira o contetido social e o fervor
militante para desenvolver projetos e programas que 0 pioneiro mantinha em pauta desde a
década de 1920. O que se observa é que o0 encontro dessas duas personalidades foi possivel pela

paixao reformadora que os animava e pela afinidade em defesa da educacdo publica.
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Desse modo, inversamente a concepgdo de Teixeira, Cavaliere (2002) discorre sobre a
educacdo integral e rememora que essa concepc¢ao ostentou, na década de 1930, diferentes
projetos politicos e diferentes concepcdes filoséficas e ideoldgicas. A autora expbe que uma
dessas concepcgOes diz respeito a acdo de inculcar e educar as criangas, com o objetivo de
adapté-las aos servicos e interesses do Estado. Esta visdo integralista trazia uma concepcao
autoritaria de educacdo, tendo em vista que proporcionar educacdo para todas as pessoas
significaria estabelecer a cura do pais, ou seja, a solu¢do dos problemas enfrentados, seguindo
0s motes da disciplina e da obediéncia.

Segundo Cavallari (2003, p. 46), “a ideia de educacéo integral para o homem integral
era uma constante do discurso integralista”, na década de 1930 no Brasil. Neste momento, 0
verdadeiro ideal educativo é o que se propde a educar o individuo todo. E o individuo todo é
formado por aspectos fisicos, intelectuais, civicos e espirituais.

Dessa forma, para o Integralismo, Deus é a forca soberana, sob a qual, com
dependéncia incondicional, a sociedade se constroi. O integralismo compreende as pessoas, a
vida e 0 mundo de forma total e essa forma total passa necessariamente pelo crivo espiritual,
ndo no sentido amplo desse termo, mas no que diz respeito aos principios cristdos de
religiosidade.

Apesar de essa concepcdo integralista ter influenciado a educagdo como um todo, e de
alguns autores como Cavallari (2003, p. 48) afirmarem que a educacdo atual ainda sofre
influéncias do movimento integralista, sobretudo no que se refere aos valores civicos e
religiosos, em que 0 amor a patria e o ensino de “Deus ainda como responsavel pelo governo
dos povos” continua, mesmo que de forma velada, ensinado aos alunos. A propria Cavallari
(2003) salienta que ndo ha, no movimento integralista, uma producéo tedrica especifica sobre
educacdo ou projeto integralista de educacdo.

Atualmente, ao contrario do movimento integralista, na educacdo brasileira,
notadamente na educacdo de tempo integral, é possivel perceber de forma clara na educacéo e
no projeto da Escola de Tempo Integral, em especial, o reflexo das ideias de Anisio Teixeira,
por meio das diversas tentativas de se buscar o estabelecimento de projetos que apresentam
sua concepcdo de educacéo integral.

Exemplos dessas experiéncias é o Centro Educacional Carneiro Ribeiro, implantado por
Anisio Teixeira, em Salvador (Bahia), nos anos 50, e os Centros Integrados de Educagéo
Publica (CIEPs) implantados por Darcy Ribeiro, nos anos 80 e 90, no Estado do Rio de Janeiro.

Outras tentativas parecidas ocorreram em todo o Brasil, mas é a partir de 2006 que a Educagéo
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de Tempo Integral inicia seu processo de expansdo apresentando diversas marcas do
pensamento da educagéo integral fundada nas ideias de Teixeira.

Outro aspecto da educacédo integral advindo da proposta educativa da década de 30,
que ainda se faz presente no projeto atual da escola em tempo integral, é a preparacdo do
aluno para a vida a partir de um contexto amplo, onde escola e comunidade se unem
estabelecendo o trabalho da instituicdo escolar com a sociedade, contemplando diferentes
segmentos existentes na cidade, mas também com o objetivo de crescimento econdmico, fato
que, segundo Teixeira, contribuiria para o desenvolvimento do pais (CAVALIERE, 2002).

Uma educago nesta perspectiva, de acordo com Moll (2004, p. 42), significa:

[...] a compreensdo da cidade como uma grande rede ou malha de espagos
pedagdgicos formais (escolas, creches, faculdades, universidades, institutos) e
informais (teatros, pracas, museus bibliotecas, meios de comunicacdo, reparticdes
publicas, igrejas, além do transito, do énibus, da rua) que, pela intencionalidade das
acOes desenvolvidas, pode converter a cidade em territorio educativo, pode fazer da
cidade uma pedagogia.

Nessa direcdo delineada por Moll, algumas acdes entre a instituicdo escolar e a
comunidade, como por exemplo, a parceria com algumas entidades sociais da cidade, com o
objetivo de interagir e construir conhecimento. Dessa forma, detectei algumas fronteiras que
se tornaram barreiras no interior da escola integral, entretanto, ndo as vejo como empecilhos
intransponiveis, mas como desafios a serem superados, por meio do movimento, da reflexdo e
da acdo necessarias ao crescimento educativo dentro da escola e também estendido além dos
muros escolares da educacéo integral.

Neste sentido, a concep¢do atual de educacdo integral, conforme proposta nos
documentos governamentais existentes®, aponta oportunidades complementares de formagao,
prometendo inovacdes e enriquecimento curricular, por meio de uma perspectiva critico
emancipadora, que possibilite aos seus sujeitos refletir e agir rumo a melhorias significativas
da qualidade de vida (MOLL, 2004).

As Oficinas Curriculares oferecidas atualmente no segundo turno pela Escola de
Tempo Integral “A”, de acordo com a matriz curricular da escola integral do Estado de Goias
e com o Projeto Politico Pedagogico (PPP) da escola estudada, que tem como objetivos fixar

0s conteudos estudados no primeiro turno e integrar as criangas a vida diaria como cidadas,

® Constituicao Federal, nos artigos 205, 206 e 227; no Estatuto da Crianca e do Adolescente - Lei n® 9.089/1990;
na Lei de Diretrizes e Bases - Lei n® 9.394/1996, nos artigos 34 e 87; no Plano Nacional de Educagdo de 2001 e
de 2011 - Lei n® 10.179/01 e Lei n° 8.035/2010 e no Fundo Nacional de manutencdo e Desenvolvimento do
Ensino Basico e de Valorizagdo do Magistério - Lei n® 11.494/2007.
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representam, a meu ver, agdes fundamentadas nas ideias pragmatistas de Dewey,
disseminadas no Brasil por Teixeira, tendo em vista que esta pratica pedagogica exemplifica
ideais da educacdo da década de 30, pois valoriza sobremodo as vivéncias préaticas da teoria
estudada pelas criancas.

Cunha (2002, p. 65), de certa forma, ampara a afirmacdo acima quando relata que
“as ideias pragmatistas mais influentes e presentes no pensamento pedagdgico brasileiro sdo
aquelas advindas do pensamento deweyano”, por ter sido o pragmatista que mais se dedicou
ao tema da educacdo, difundindo amplamente seu pensamento em varias partes do mundo, até
no Brasil.

A busca conceitual e histérica, mesmo que de forma sucinta, proposta acima, sobre a
génese da educacdo, contribui, em parte, para a compreensdo do problema desta pesquisa,
especialmente no que diz respeito ao trabalho pedagdgico relacionado com as tematicas de
género e de sexualidade na atual Escola de Tempo Integral.

Portanto, € importante evidenciar que, apesar dos principios da educacédo integral
contemplarem a formacdo completa do individuo, posso inferir que as questdes de género e
sexualidade ndo eram evidenciadas, uma vez que a teoria pragmatista de Dewey e Teixeira
mencionava somente aspectos gerais do desenvolvimento humano.

Neste sentido, a proposta de educacdo existente em 1930 deveria ser capaz de
influenciar economicamente o desenvolvimento do Brasil, preparando mao de obra
qualificada para servir de degrau para a esfera dominante. Seria entdo, ndo sO incoerente,
como impensavel naquele contexto, um projeto educacional que valorizasse a relacdo de
género e sexual, uma vez que esta estratégia poderia prejudicar os interesses politicos, pois ao
desestruturar os valores tradicionais da época, especialmente a familia e seu modelo
patriarcal, toda a conjuntura do pais, inclusive a econémica, poderia sofrer os resvalos de tal
deciséo.

Como comenta Foucault (1987), sobre o poder do “ndo dito”, mesmo nao sendo muito
trabalhado em sala de aula pelos professores na atualidade, conforme dados que a pesquisa em
questdo apresenta, o tema sexualidade continua presente diariamente nas escolas, nas diversas
formas de expressdo do ser humano, no intimo das pessoas, nas suas necessidades, algumas
vezes aceitas, mas sobretudo ainda bastante reprimidas no ambiente escolar.

Diante do exposto, € importante esclarecer, que mesmo com a intensificagdo dos
estudos sobre a educacéo integral a partir do ano 2000, de acordo com a presente pesquisa, 0S
autores desse periodo também ndo se ocuparam de forma clara, com o intuito de propor 0s

contetdos de género e sexualidade para a educagdo em tempo integral, apesar de todos
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defenderem uma educagdo integral, total e plena para as criangas, 0 que pressupde,
necessariamente, uma educagdo em todos os aspectos do desenvolvimento humano.

Nessa perspectiva penso que se faz oportuna e necessaria a realizacdo de um estudo
que busque compreender a dindmica das relacdes de género e as vivéncias da sexualidade das
criangas na Escola de Tempo Integral, pois uma educacdo que se propde a ser integral, seja
pela ampliacdo da jornada escolar, seja, principalmente, pela proposta de formagdo em uma
perspectiva integral, critica e emancipadora, é importante que género e sexualidade — duas
questdes fundamentais constituintes do ser humano — sejam tratadas com cuidado pela
educacéo de forma geral e pela Escola de Tempo Integral, em particular.

Dessa forma, com base na literatura estudada sobre o assunto, notadamente em
Teixeira (1977), Cavaliere (2004, 2007), Coelho (2009), Foucault (1993, 1987), Freud (1905,
1996), Guara (2006), Louro (2011) e Mool (2008, 2004), e fundamental considerar que as
relagdes de género bem como as vivéncias da sexualidade s&o elementos importantes que
constituem o processo de humanizacao e, em parceria com a Escola em Tempo Integral, terdo
muito a contribuir com o processo de formagéo das criangas, uma vez que o principal objetivo
da escola integral é construir relacdes em direcdo ao aperfeicoamento humano, ao crescimento
das criangcas como um todo, entendido como um ser multifacetado, o que se pode verificar no

estudo de Guaréa (2006, p. 16), no qual propbe que:

Na perspectiva de compreensdo do homem como ser multidimensional, a educacdo
deve responder a uma multiplicidade de exigéncias do proéprio individuo e do
contexto em que vive. Assim, a educacdo integral deve ter objetivos que construam
relacBes na direcdo do aperfeicoamento humano. [...] A educagdo, como constituinte
do processo de humanizagdo, que se expressa por meio de mediagdes, assume papel
central na organizagdo da convivéncia do humano em suas relacfes e interagdes,
matéria-prima da constituicdo da vida pessoal e social.

Guara (2006) concebe uma educacdo integral que produza um processo de
humanizacdo por meio das relacbes e interacdes entre as pessoas. Na Escola de Tempo
Integral “A”, l6cus do presente estudo, presenciei diferentes momentos de aprendizagem em
gue a comunidade escolar buscou fazer esse movimento, com o intuito de interagir mais com
as professoras e criancas dentro da propria escola e também fora dela, indo ao encontro de
VArios segmentos sociais, como preconiza os principios da Educacdo de Tempo Integral.

Dessa forma, também constatei, observando a préatica diaria, que a escola tem um
grande poder articulador e social e ela pode usa-lo de forma mais eficiente, contribuindo para

que as mudancas se tornem mais rapidas e se efetivem.
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Assim, como conceito para a educacdo integral, apds diversas leituras sobre o tema, de
autores como Teixeira (1977), Cavaliere (2004, 2007), Coelho (2009), Guara (2006) e Mool
(2008, 2004), formulei uma interpretagdo conceitual, baseada na obra desses autores de
Educagdo Integral, que contempla de forma geral as teorias apresentadas sobre o tema e, de
maneira direta, considera também os aspectos da vida psicoldgica das criancas.

Portanto, a Educagdo Integral trata-se de uma modalidade de ensino e de
aprendizagem que concebe o sujeito em suas multiplas dimensdes, valorizando ndo apenas
aspectos cognitivos, como também a compreensdo de um sujeito que é corpo e que tem afetos
e estd inserido em um contexto de relagbes histérico-culturais, alicercadas em um
determinado tempo.

Neste sentido, compartilno com as ideias de Erikson (1976) o qual concebe o sujeito
em seus aspectos biopsicossociais, em que seu crescimento psicolégico ocorre por meio de
fases ndo aleatorias e depende da interacdo da pessoa com o meio que a cerca. De acordo com
esta teoria, 0s aspectos biologicos, psicolégicos e sociais, apresentam cada um a seu modo,
canais de influéncias no desenvolvimento humano.

Erikson torna-se importante para a presente pesquisa uma vez que, ao conceber o
sujeito em seus diferentes aspectos, contribui para a compreensdo do objeto dessa pesquisa,
que também vé a pessoa em suas multiplas dimensdes, com valor evidente dos aspectos
sociais.

Destaco, ainda, da teoria de Erikson, o valor que autor confere ao elemento
psicolégico, ao percebé-lo como tdo importante como os elementos biolégicos e sociais.
Erikson entende que os aspectos biologicos e sociais se desenvolverdo em equilibrio se o
individuo estiver saudavel psicologicamente. A integracdo e a interdependéncia entre 0s
aspectos biologicos, psicologicos e sociais, conforme a visdo biopsicossocial, é que
influenciara sobremaneira no desenvolvimento do ser humano. Para Erikson, em suma,
“a finalidade dos aspectos psicologicos é contribuir adequadamente para o desenvolvimento e
equilibrio da vida mental da crianga no meio onde ela se encontra” (ERIKSON, 1976, p. 123).

Nessa linha de raciocinio dos estudos de Erikson e mediante a realidade escolar
investigada nessa pesquisa, percebo que considerar os aspectos psicolégicos € um ponto
importante a ser repensado na escola integral que, na atualidade, deixa a desejar por diversos
motivos, entre eles, apresento dois, citados pela equipe gestora da escola pesquisada: a falta
de profissional psic6logo na instituicdo para auxiliar em diversas situa¢@es conflitantes do dia
a dia escolar e melhor preparacdo dos profissionais da educagcdo em relacdo ao

desenvolvimento psicolégico infantil.
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Reitero que os aspectos psicoldgicos, propostos por Erikson, podem contribuir para a
salde mental e a aprendizagem das criancas, e ainda, de forma efetiva colaborar para a
construcdo das “funcdes psicoldgicas superiores” (VYGOTSKY, 1987, p. 62), fortalecendo
emocionalmente as criancas para que a constituicao das relagdes dos géneros e as vivéncias da
sexualidade no ambiente escolar se apresentem de forma reflexiva e amena entre as criangas,
entendidas como seres que desejam e que buscam a satisfacdo de seus desejos, que tém
necessidades basicas e demandas simbdlicas.

Neste sentido, considero que Anisio Teixeira, defensor da escola publica de tempo
integral e de uma educagdo emancipadora, contemplou em seus estudos, no que se refere ao
aspecto social, muito da teoria biopsicossocial de Erikson, com base nas ideias da concepc¢ao
pragmatista de Dewey, por reunir em suas experiéncias escolares o trabalho coletivo, grupal e
social, tendo em vista o carater pratico da aprendizagem também por meio da experiéncia,
como defende Dewey.

Entretanto, os aspectos biopsicossociais come¢cam a influenciar a educagdo somente a
partir do século XX, que é quando a concepcéo de educacao integral se amplia um pouco mais
e, ha pratica, comecga a ser realmente efetivada, mesmo que de forma ainda timida, com
poucas experiéncias sendo realizadas (CUNHA, 1980).

A valorizagdo dos aspectos sociais na proposta de educacao integral de Teixeira pode
ser evidenciada quando ele defende a escola em dois espacos distintos — uma escola nuclear,
com os conhecimentos basicos; e outra organizada em parques escolares, com atividades mais
descontraidas, diversificadas e organizadas —, funcionando em dois turnos para cada crianca.

A esse respeito, Teixeira (1997, p. 243) ressalta que:

[...] haverd escolas nucleares e parques escolares, sendo obrigada & crianca
frequentar regularmente as duas instalagdes. O sistema escolar para isso funcionara
em dois turnos, para cada crianca [...] no primeiro turno a crianca receberd, em
prédio econdmico e adequado, o ensino propriamente dito; no segundo receberd, em
um parque-escola aparelhado e desenvolvido, a sua educagdo propriamente social, a
educagdo fisica, a educagdo musical, a educacdo sanitéria, a assisténcia alimentar e 0
uso da leitura em bibliotecas infantis e juvenis.

Na citacdo acima, Teixeira coloca que a crianca era “obrigada” a frequentar os dois
turnos. Dessa afirmacdo deduzo que, para o autor, 0s conteudos tedricos tradicionais — do
primeiro turno — tinham o mesmo valor que as experiéncias praticas e sociais do segundo
turno, periodo em que as criangas ficavam menos direcionadas, ou orientadas em grupos, com

atividades mais ludicas.
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Desse modo, uma educacdo diversificada em teorias e préticas sociais, como a
norteada por Anisio Teixeira, propicia mais oportunidades de expressdo das sexualidades e
das relagdes dos géneros, o que requer, de forma mais urgente, professores qualificados para
mediarem esse conhecimento, contribuindo de forma efetiva para o desenvolvimento integral
da crianca.

Dessa forma, os dados empiricos da realidade educacional integral que pesquisei vdo
ao encontro de algumas caracteristicas identificadas nas concepcdes atuais que direcionam as
experiéncias de Educacdo em Tempo Integral no Brasil e, como exemplo, discorro a seguir
sobre alguns deles.

Semelhante as escolas nucleares e aos parques escolares de Teixeira, a Escola de
Tempo Integral “A” funciona em dois turnos. No primeiro turno — matutino —, as criangas
estudam os conteddos previstos na matriz curricular propria para as séries de 1° ao 5° ano. No
segundo turno, elas estudam 0s mesmos contetidos do primeiro turno, mas de forma pratica,
ludica, socializada, em que as criangas tém maiores oportunidades de compartilhar suas ideias
e vivéncias. Essas atividades sdo chamadas de Oficinas Curriculares e grande parte delas é
realizada por meio do trabalho em grupo.

Na presente pesquisa, pude constatar que, atualmente, a Educacdo de Tempo Integral,
notadamente no Ensino Fundamental - Anos Iniciais, ndo possui uma matriz curricular com
conteddos sistematizados que abordem em sala de aula ou nas Oficinas Curriculares, no
contraturno, as relac6es de géneros e as vivéncias da sexualidade da crianca.

Os dados coletados nas entrevistas com as professoras da Escola de Tempo Integral
“A” evidenciam, também, que a mediacdo feita em sala de aula para o trabalho com esses
conteddos ¢é feita de forma ndo frequente, eventual e de acordo com os principios individuais
de cada professora, ndo muito diferente do que era feito na educacdo integral proposta por
Teixeira (1977). Faco esta afirmacdo por ndo ter encontrado, na obra desse autor, dados
esclarecedores sobre essa problematica, uma vez que sua proposta de educacdo é bastante
detalhada em todos os aspectos que ela contempla.

E importante esclarecer que a comparacéo feita acima ndo tem o objetivo de criticar a
educacdo integral na sua génese, nem a escola integral que pesquisei, mas tem a finalidade de
compreender que em cada momento histérico, social e cultural o processo educativo é
também regido por principios globais, conjunturais que exercem poder sobre a estrutura e o
modo de funcionamento da educacdo escolar. Portanto, a educacdo, em cada época, é

influenciada pelos valores vigentes.
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Diante desse processo historico-cultural, em que o conhecimento ndo € estético, 0s
pressupostos teodricos gerais da proposta Educacdo de Tempo Integral, baseados na obra de
Anisio Teixeira, sofrem transformacdes e, atualmente, sdo trés as concep¢des de educagdo
integral mais discutidas e estudadas, defendidas por Cavaliere, Coelho e Guara.

Assim, Cavaliere (2007) apresenta estudos referentes as concepg¢des da educagdo de
tempo integral, organizados em quatro percepcdes: assistencialista; autoritaria; emancipatoria
e multissetorial. Para Ana Maria Cavaliere, o conceito de educacao integral, tendo em vista a
escola contemporanea, € um conceito em construgdo, caracterizado no momento por uma
confusdo de identidade, uma transicdo entre a escola parcial e a integral.

Coelho (2009), ao tratar a questdo da educacdo integral, chama a atencdo para a
quantidade e a qualidade em educacdo. Para ela, estas caracteristicas encontram-se em um
mesmo patamar, e 0 periodo estendido € a condicdo para o desenvolvimento da qualidade
emancipadora, certa de que “com o tempo escolar ampliado, € possivel pensar em uma
educacdo que englobe formacdo e informacdo; que compreenda outras atividades — néo
apenas as pedagdgicas — para a construcdo da cidadania participe e responsavel” (COELHO,
2009, p. 126).

Nessa perspectiva, Coelho adverte que a compreensao de educacdo integral que esta
vinculada ao tempo de permanéncia do aluno na escola precisa ter bastante cuidado para “nédo
reproduzir, em dobro, as praticas pedagogicas que ocorrem no tempo parcial” (COELHO,
20009, p. 205).

Neste sentido, Coelho (2009) evidencia as seguintes concepcdes: educagdo/ protecao,
no sentido de cuidar das criangas, especialmente as mais carentes economicamente, tirando-as
das ruas e amparando-as com cuidados basicos de higiene e alimentacdo, por exemplo;
educacdo integral/tempo escolar, concepcdo em que a valorizagdo esta centrada no tempo
ampliado das criancas na escola e educacao integral/curriculo integrado — a responsabilidade
maior desse tipo de educacdo integral é o curriculo. Estratégias de ensino, conteudos,
horéarios, entre outros aspectos sdo canalizados para o curriculo, pois este € concebido como o
norteador da educacéo integral.

Guara (2006) é outro pesquisador que traz concepcbes de educacdo integral nas
seguintes perspectivas: educagdo integral no registro da escola de tempo integral; o
desenvolvimento integral de criangas e adolescentes; educacdo integral e integracdo dos
conhecimentos em abordagens interdisciplinares e transdisciplinares, focalizando o curriculo;

educacdo integral e expansdo das experiéncias de aprendizagem.
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Guaré (2006) expde que a principal finalidade dessas iniciativas de educacdo integral é
oferecer ao aluno “a oportunidade de uma escolarizacdo formal ampliada por um conjunto de
experiéncias esportivas, artisticas, recreativas ou tematicas, em complementacdo ao curriculo
escolar formal” (GUARA, 2006, p. 18). Em resumo, a educacdo de tempo integral, busca
ampliar a jornada escolar, oferecendo a crianca mais tempo de atividades escolares, seguindo
também a ideia de que quantidade gera qualidade.

Experiéncias atuais com a modalidade de educacdo integral no Brasil apontam para a
necessidade de articular outras politicas publicas, como o Programa Mais Educacdo (PME),
fomentador mais influente da educacdo integral brasileira, na esfera do Plano de
Desenvolvimento da Educagédo (PDE), contribuindo para a variedade de vivéncias capazes de
tornar a “Educacéo Integral uma realidade pautada pela inovagéo, sendo sustentavel ao longo
do tempo” (PARO et al., 1988).

Nessa perspectiva, aumentar a carga horaria escolar de estudos das criancas e dos
adolescentes brasileiros e, com isso, ampliar a variedade de atividades oferecidas na escola, €
uma das solucbes mais defendidas por diversos gestores e especialistas em educagéo, no que
se refere a melhoria da qualidade do ensino no Pais. Entretanto, discutir a proposta de
Educacdo Integral ndo é algo simples, tendo em vista que ndo hd um consenso entre 0s
tedricos quanto a compreensao dessa modalidade de ensino.

Diante do exposto, parto da premissa de que € preciso pensar de forma otimista sobre
0 que se vislumbra com a escola de tempo integral. Entretanto, compreender a realidade é
indispensavel, ndo somente para enumerar as dificuldades, mas, sobretudo, para buscar meios
de superacdo dos desafios que estdo postos atualmente nessa modalidade de ensino que a cada
ano cresce em todos os estados brasileiros.

Nesse sentido, a ampliacdo da jornada escolar, ou seja, a implantacdo de escolas de
tempo integral, precisa representar ampliacdo de oportunidades para todas as criangas, por
meio de situagdes que promovam aprendizagens significativas e emancipadoras, que
favorecam a convivéncia, a participacdo, a autonomia e a autoria de pensamento entre 0s
alunos. Este é, a meu ver, o maior desafio da educacdo atual e da educacdo na Escola de
Tempo Integral, em particular.

Ao estudar sobre a Educacdo de Tempo Integral, busquei conhecimento nos
documentos considerados marcos legais, que objetivam garantir o direito ao desenvolvimento
pleno de criangas, adolescentes e jovens, como a Constituicdo Federal de 1988 - capitulo I11,
artigo 205; a Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (LDBEN), Lei n° 9.394, de 20
de dezembro de 1996; os Parametros Curriculares Nacionais (PCN); o Estatuto da Crianca e
do Adolescente (ECA) e o Plano Nacional de Educacgéo (PNE).
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O objetivo em apresentar esses documentos, mesmo que sucintamente, é evidenciar as
legislacOes oficiais que normatizam a implementacdo da educacgéo integral, tornando-se um
fator positivo no sentido de que a luta em busca da insercéo clara e sistematica de conteidos
que trabalhem com as relacGes de género e as vivéncias da sexualidade sejam implantadas na
educacdo, especialmente na escola integral de forma sistematica e cientifica, contribuindo
para a formacédo plena da crianga, bandeira principal dessa modalidade de ensino.

De acordo com Guaré (2006), elaborar uma proposta de educacao integral com tempo
ampliado, na perspectiva humanistica da educacdo como formacdo integral, implica dar
significado ao processo educativo como condi¢cdo para ampliar as possibilidades de
desenvolvimento humano.

Nessa perspectiva, em nivel tedrico, o0 Governo Federal cria um movimento nacional
em torno da educacéo integral, como possibilidade de oferecer aos alunos das escolas publicas
uma educagdo mais completa, valorizando ndo s6 o tempo de permanéncia dos alunos na
escola, mas sua qualidade, evitando faltas, evasdo e repeténcia, promovendo um ambiente
onde as criangas se desenvolvam integralmente.

Dessa forma, constata-se que a Educacdo Integral esta presente na legislacao
educacional brasileira e pode ser apreendida na Constituicdo Federal de 1988, que é o
conjunto de normas que regula o Estado Brasileiro. Embora ndo ha mencdo explicita ao termo
educacdo integral, a LDBEN n° 9.394/96 (BRASIL, 1996) nos seus artigos 34 e 87 prevé a
ampliacdo progressiva da jornada escolar do ensino fundamental para o regime de tempo
integral, a critério dos estabelecimentos de ensino. Assim determina a referida Lei, em seu
artigo 34, paragrafo segundo:

A jornada escolar no ensino fundamental incluird pelo menos quatro horas de
trabalho efetivo em sala de aula, sendo progressivamente ampliado o periodo de
permanéncia na escola. [..] 8 2° O ensino fundamental serd ministrado
progressivamente em tempo integral, a critério dos sistemas de ensino. (BRASIL,
1996, p. 26).

Nota-se, entdo, que o artigo 34 da LDBEN n° 9.394/96, mencionado acima, aborda a
questdo da ampliacdo progressiva do tempo escolar, considerada como o periodo em que a
crianca esta sob a responsabilidade da escola. Como apregoa a LDBEN/96, a escola integral
objeto da presente pesquisa funciona, atualmente, com 7 (sete) horas diarias de atendimento
ao aluno e se prepara para, progressivamente, chegar até o limiar de 10 (dez) horas por dia.

Portanto, além de prever a ampliagdo do Ensino Fundamental para tempo integral, a

Lei n°® 9.394/96 (BRASIL, 1996) valoriza as experiéncias extraescolares (art. 3°, inciso X),
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que podem ser desenvolvidas com instituicGes parceiras da escola, como tem acontecido, mas
ndo frequentemente, conforme pude verificar, com a experiéncia da Escola de Tempo Integral
em Jatai (GO).

Além de ampliar progressivamente a jornada escolar, a referida Lei ainda afirma que:
“A educagdo abrange os processos formativos que se desenvolvem na vida familiar, na
convivéncia humana, no trabalho, nas instituices de ensino e pesquisa, n0s movimentos
sociais e organizagdes da sociedade civil e nas manifestagOes culturais (art.1°)” (BRASIL,
1996, p. 27).

De acordo com a Lei n® 9.394/96 pode-se apreender que a intencdo é ampliar os
espacos e as praticas educativas vigentes. E é nessa linha de pensamento proposta pela
LDBEN/96 que a Educacéo Integral esta regulamentada no Brasil.

Outro importante documento, os Parametros Curriculares Nacionais (PCN), cujo
objetivo principal é auxiliar os professores na tarefa de reflexdo e discussdo dos aspectos do
cotidiano da pratica pedagodgica, de acordo com a LDBEN n° 9.394 (BRASIL, 1996), propdem
orientacOes gerais sobre o curriculo basico da educagcdo em tempo integral. Assim, visando uma
educacdo voltada para a construcdo da cidadania, foram criados os Temas Transversais, a saber:
Etica, Salide, Meio Ambiente, Pluralidade Cultural e Orientacdo Sexual.

Tanto a Constituicdo Federal e a LDBEN n° 9.394/96 quanto o Estatuto da Crianca e
do Adolescente (ECA) — em seu capitulo V, artigo 53 — reconhecem que o desenvolvimento
integral da crianca e do adolescente necessita de uma forma especifica de protecéo,
complementam a questdo da obrigatoriedade do acesso e da permanéncia do aluno a escola e
propdem um projeto caracterizado pela articulacdo e integracdo a esses sujeitos. Esses
elementos adquirem um forte significado no Estatuto da Crianca e do Adolescente (ECA), ao
prever 0 aumento progressivo da jornada escolar para o regime de tempo integral, bem como
a ideia da protecdo integral.

Nessa direcdo, Guara (2006, p. 67) salienta que:

Nas discussfes sobre a demanda por instituicdes de periodo integral, a justificativa
mais recorrente € a situacdo de pobreza e exclusdo que leva grupos de criancas a
situacdo de risco pessoal e social, seja nas ruas, seja em seu proprio ambiente. A
educagdo integral surge, entdo, como alternativa de equidade e de protecdo para os
grupos mais desfavorecidos da populacgao infanto-juvenil.

Este comentério de Guard evidencia que, no projeto de ampliacdo da escola integral no

Brasil, a justificativa principal é a protecdo e o cuidado com as criangas pobres, expostas aos
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riscos pessoais e sociais nas ruas, para que estas tenham os mesmos direitos e as mesmas
condicdes que as outras criangas das classes favorecidas possuem.

Ainda neste sentido, o recente Plano Nacional de Educacdo (PNE) de 2011-2020,
assim como o anterior de 2001-2010, tem por finalidade implementar a ampliacdo gradativa
da jornada escolar, defendendo até a participacdo das comunidades externas na escola, com a
argumentacdo de que a participacdo coletiva é o caminho democratico que possibilita a
emancipacéao do individuo.

Dessa forma, o PNE (2011-2020), na mesma linha da CF/1988 e da LDBEN
n® 9.394/96, retoma e valoriza a Educacdo Integral como possibilidade da formacdo integral
da pessoa. Porém, o PNE ainda avanca para além do texto da LDBEN, ao apresentar a
Educacdo em Tempo Integral como objetivo do Ensino Fundamental e da Educacéo Infantil.

E nessa possibilidade de educacdo integral que as manifestacdes dos géneros e as
dindmicas das vivéncias da sexualidade para as criangas na Escola de Tempo Integral recebem
clara abertura, a fim de que esses contetidos sejam efetivamente incluidos na matriz curricular
do Ensino Fundamental - Anos Iniciais nas escolas do Estado de Goias, notadamente, nas que
funcionam em jornada ampliada.

Reitero que, entre outras proposi¢cdes, 0 PNE apresenta 20 (vinte) metas para a decada
2011-2020. Em seguida, apresento as estratégias da meta 6 (seis) que tem por titulo “Oferecer
Educacdo em Tempo Integral em 50% das Escolas Publicas de Educacdo Baésica”, por

entender que elas reafirmam a relevancia da tematica em estudo.

6.1 Estender progressivamente o alcance do programa nacional de ampliacdo da
jornada escolar, mediante oferta de educacédo basica publica em tempo integral, por
meio de atividades de acompanhamento pedag6gico e interdisciplinar, de forma que
o tempo de permanéncia de criangas, adolescentes e jovens na escola ou sob sua
responsabilidade passe a ser igual ou superior a sete horas diarias durante todo o ano
letivo, buscando atender a pelo menos metade dos alunos matriculados nas escolas
contempladas pelo programa.

6.2 Institucionalizar e manter, em regime de colaboracdo, programa nacional de
ampliacdo e reestruturacdo das escolas publicas por meio da instalagdo de quadras
poliesportivas, laboratérios, bibliotecas, auditorios, cozinhas, refeitorios, banheiros e
outros equipamentos, bem como de producéo de material didatico e de formacéo de
recursos humanos para a educacdo em tempo integral.

6.3 Fomentar a articulacdo da escola com os diferentes espagos educativos e
equipamentos publicos como centros comunitarios, bibliotecas, pracas, parques,
museus, teatros e cinema.

6.4 Estimular a oferta de atividades voltadas a ampliagdo da jornada escolar de
estudantes matriculados nas escolas da rede publica de educagdo basica por parte das
entidades privadas de servigo social vinculadas ao sistema sindical de forma
concomitante e em articulacdo com a rede publica de ensino.

6.5 Orientar, na forma do art. 13, § 1° |, da Lei n° 12.101, de 27 de novembro de
2009, a aplicagdo em gratuidade em atividades de ampliacdo da jornada escolar de
estudantes matriculados nas escolas da rede publica de educacdo basica de forma
concomitante e em articulacdo com a rede publica de ensino.
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6.6 Atender as escolas do campo na oferta de educagdo em tempo integral
considerando as peculiaridades locais, conforme PNE-2011/2020. (BRASIL, 2010,
p. 18).

O Plano Nacional de Educacdo (PNE), de 2011, assim como o de 2001, propde a
ampliagdo gradativa da jornada escolar. Cabe salientar, ainda, que, de acordo com o0s
conteldos apresentados nessas estratégias, o PNE propicia uma grande movimentacdo de
discussdes e projetos de acdo educacional.

Na Escola de Tempo Integral “A”, em virtude de suas limita¢des, a estratégia 6.2 da
meta 6 torna-se um grande desafio, pois, por causa da estrutura fisica inadequada e da falta de
espacos apropriados para a realizacdo das atividades, somadas a falta de recursos humanos e
ao despreparo dos funcionarios existentes, muitos objetivos da Educacdo de Tempo Integral
ndo tém sido alcancados.

Diante do exposto, 0 mais importante para a presente pesquisa € compreender que
esses documentos regulamentam a Educagdo de Tempo Integral como aquela que proporciona
a crianca oportunidade de desenvolvimento em todas as dimensGes humanas. Como
educadoras e pesquisadoras, temos um caminho aberto para a luta em prol de maior
valorizagdo e insercdo no curriculo e na sala de aula de contetdos fundamentais para a
constituicdo da pessoa, neste caso, o trabalho existente em torno da tematica de género e de

sexualidade.

1.2 Programa Mais Educacao e sua funcdo na Educacdo de Tempo Integral

O Programa Mais Educacdo (PME) ¢ iniciativa do governo federal, por intermédio do
Ministério da Educacdo (MEC), para ser efetivado em escolas estaduais e municipais. Nessa
perspectiva, 0 PME, dentro das diretrizes da Escola de Tempo Integral, surge com a proposta
a partir de muitas reflexdes ja existentes na educacdo, como, por exemplo, a parceria entre
escola e comunidade e a educacdo como processo de humanizacao.

E neste sentido, ou seja, com o objetivo de buscar uma pratica educacional conjunta,
em que o pensar e 0 agir se coadunem, que o estudo do Programa Mais Educacdo, um
documento legal e principal fomentador da educacdo em tempo integral, torna-se de
fundamental importancia para a compreensdo dos aspectos tedricos e, sobretudo,
metodoldgicos dessa modalidade de educagé&o.

O PME trabalha com a proposta de 10 (dez) macrocampos como conhecimentos

relevantes para a implementacdo da Educacdo Integral, a saber: Acompanhamento
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Pedagdgico; Meio Ambiente; Esporte e Lazer; Direitos Humanos em Educagdo; Cultura e
Artes; Cultura Digital; Promocdo da Salde; Educomunicacgdo; Investigacdo no Campo das
Ciéncias da Natureza; Educacdo Econémica. Dessa forma, o paradigma de educacdo integral
apresentado pelo PME prevé a reunido de diversas areas, experiéncias e saberes, auxiliado por
meio da construgdo de espagos nos quais 0s saberes escolares dialogam com os saberes
comunitarios.

Condizentes com a metodologia do PME estéo as acdes socioeducativas, as quais sao
vistas como caminhos estratégicos para 0 enfrentamento da desigualdade. Essas
aprendizagens socioeducativas asseguram a integralidade da aprendizagem em seus aspectos
culturais, cognitivos, sociais e afetivos.

A esse respeito, Gatti (2006, p. 26) acrescenta que:

A integralidade da pessoa humana abarca interseccdo dos aspectos bioldgico-
corporais, do movimento humano, da sociabilidade, da cognicdo, do afeto, da
moralidade, em um contexto tempo-espaco. Um processo educativo que se pretenda
integral trabalharia com todos esses aspectos de modo integrado, ou seja, a educacédo
visaria a formacéo e ao desenvolvimento humano global e ndo apenas ao acimulo
informacional.

De acordo com Gatti, a educacdo integral pressupde diferentes aspectos do
desenvolvimento humano, trabalhados de forma conjunta e integrada. Essa visdo esta em
coaduna-se aos ideais educativos do PME, dentro de uma concepc¢éo de educacdo global da
crianca.

Os estudos que realizei indicaram que o PME teve sua origem no ambito do Plano de
Desenvolvimento da Educacdo (PDE), com a aprovacdo da Portaria Interministerial
n. 17/2007, e foi criado com o objetivo de subsidiar a constituicdo de uma politica nacional

de Educacdo Integral no pais, conforme se depreende do seguinte excerto:

O Programa Mais Educacdo (Portaria Interministerial 17/2007 e Decreto 7.083 de
27/01/2010) vem operacionalizar as diretrizes do PDE. Ele retoma o ideal da
Educacéo Integral, que vem dos tempos dos pioneiros da Escola Nova e, a partir do
aprendizado com experiéncias bem sucedidas, o leva como prética as redes de
ensino dos estados e municipios do pais. (BRASIL, 20114, p. 7).

De acordo com o texto acima, o PME, como indutor de estratégias para ampliar a
jornada escolar e a organizagéo curricular em uma perspectiva de educacgéo integral, traz suas
concepgdes de educacdo integral pautadas na formacdo humana, mas também na protecéo

integral. Neste sentido, o Programa Mais Educacdo tem como objetivo programar a educagéo
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integral atendendo, principalmente, estudantes do ensino fundamental nas escolas com baixo
indice de Desenvolvimento da Educacéo Basica (IDEB). Dessa forma, o PME “visa fomentar
a educacdo integral de criancas, adolescentes e jovens, por meio do apoio a atividades
socioeducativas no contraturno escolar” (BRASIL, 2007).

Sobre esse Programa, Moll (2008, p. 54) apresenta a seguinte defini¢do:

O Programa Mais Educacéo é a ampliacdo de tempos e espacos educativos através de
atividades no campo das Artes, da Cultura, do Esporte, do Lazer, da Inclusdo Digital,
das Tecnologias da Informacdo e Comunicacgdo (TIC), Tecnologia de Aprendizagem e
Convivéncia (TAC), da Saude, etc., articuladas com os projeto-politico-pedagogicos
das redes/sistema de ensino e das escolas.

Por intermédio de documentos oficiais, como os Cadernos da Série Mais Educacéo, o
Programa propde o dialogo com outras redes de saberes da comunidade, mediante parcerias
intersetoriais e intergovernamentais em torno do principio de que lugar de criangas,
adolescentes e jovens € na escola: “Portanto, programas e acfes de Governos voltados para
esse publico devem prever um dialogo com as redes de educacdo” (BRASIL, 2009, p. 9-10).

Em 2009, o PME lancou os Cadernos da Série Mais Educacéo, os quais apresentam os
fundamentos do Programa,bem como formas de efetiva-lo, apresentando possibilidades para
sua concretizacdo. Em sintese, pode-se afirmar que o Programa Mais Educagdo aponta,
quanto as suas finalidades, para uma politica educacional mais centrada em acgdes de carater

social e assistencial do que propriamente educacional. Este fato é reforcado em seu artigo 5°:

O Programa Mais Educacdo serd implementado por meio de: [...] Il — incentivo e
apoio a projetos que visem a articulacéo de politicas sociais para a implementacéo
de atividades sécio-educativas no contraturno escolar, com vistas a formacédo
integral de criangas, adolescentes e jovens. (BRASIL, 2007, p. 3).

As atividades socioeducativas citadas acima sdo desenvolvidas na escola investigada,
no segundo turno, por meio das oficinas curriculares. Entretanto, na realidade pesquisada, ndo
foi possivel identificar atividades relacionadas a educacdo sexual das criangas, mesmo em
muitos momentos tendo havido interesse dos discentes.

Essa realidade parece contradizer o que o MEC estabelece para a educacao integral

por meio do PME, no Caderno Série Mais Educacdo - Rede de Saberes, quando distingue que:

[...] esta proposta nasce em meio ao debate e apresenta uma visdo capaz de levar a
escola contempordnea uma ampliacdo das necessidades formativas do sujeito,
contemplando as dimensdes afetiva, ética, estética, social, cultural, politica e
cognitiva. Esta concepgao de educacdo integral ndo se limita ao aumento do tempo e
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espaco nos projetos de educagdo, mas parte da ideia de que os estudantes sdo seres
portadores de uma experiéncia social e merecem atencdo diferenciada porque sdo
fruto de processos igualmente diferenciados. Compreende a educagdo como um
desafio para as escolas e comunidades e pretende dialogar com a complexidade de
agentes sociais, territorios e saberes que envolvem as experiéncias comunitarias,
buscando construir-se para além do espaco escolar. (BRASIL, 2009, p. 14-15).

Se, como diz o documento, as escolas integrais pretendem dialogar com diferentes
saberes e agentes sociais, 0s contelidos que dizem respeito as relagdes de géneros e expressdes
da sexualidade — elementos inerentes ao processo de desenvolvimento do ser humano —
devem fazer parte das praticas pedagogicas, o que contribuird para uma reflexdo das
professoras e das criangas, em relacdo aos papéis sociais construidos para 0s géneros e aos
modelos de sexualidade apontados para os individuos. Considero que essas sdo questdes
relevantes, de interesse das criancas e que necessitam ser olhadas também de modo plural,
diverso e, sobretudo, cientifico.

Os documentos expostos suscitaram-me 0 seguinte questionamento: Sera que o tempo
de permanéncia do aluno na escola esta garantido, na prética, de forma a assegurar a educacao
completa em tempo integral com a qualidade apontada na teoria, se essa mesma educacao
ainda omite o trabalho cientifico, em uma proposta histérico-cultural de ensino-aprendizagem,
como € o caso das tematicas relacionas as expressdes dos géneros e das sexualidades?

Neste sentido, por ser a qualidade da escola pablica o maior objetivo da escola em
tempo integral, considero que esta necessita deixar de ser uma experiéncia para efetivamente
se tornar uma politica publica educacional solida, como preconiza a legislacdo que a
regulamenta.

Entretanto, como argumenta Freire (2000, p. 40), “a educacdo tem sentido porque o
mundo ndo é necessariamente isto ou aquilo, porque os seres humanos séo tdo projetos quanto
podem ter projetos para 0 mundo”. E é em virtude dessa constatacdo que, enquanto professora
e pesquisadora, tenho projetos para 0 mundo, pautados em uma educacdo ndo redentora da
humanidade, mas que seja capaz de influenciar as pessoas em seus pensamentos e ac0es, para

que, dessa forma, as pessoas — e ndo a educacdo — transformem o mundo.
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2. EDUCACAO DE TEMPO INTEGRAL EM GOIAS

A meta de construc¢&o de um novo modelo de educagéo integral
para Goias é ousada. Queremos um modelo que

envolva a comunidade, que motive 0s

professores, que desperte o

interesse dos estudantes e que lhes dé a chance

de ir muito mais longe do que

s0 tirar boas notas.

Tiago Peixoto (2011)

A epigrafe acima de Tiago Peixoto, secretério estadual de educacdo de Goiés, é
apresentada na introducdo do documento da Superintendéncia de Ensino Fundamental -
Escola Estadual de Tempo Integral, que a partir do ano de 2011 passa a regulamentar a
Educacdo de Tempo Integral no Estado. Neste sentido o secretario aponta que a educacéo
integral necessita de mais recursos, que precisam ser traduzidos em mais investimentos na
formacdo continuada dos profissionais que atuam no ensino integral, tornando-os aptos a
trabalhar com préaticas pedagdgicas diferenciadas. Entretanto, para a materializacdo desta
proposta 0 proprio secretario admite que melhorias nas areas de infraestrutura, praticas

pedagdgicas e gestdo das unidades educacionais precisam ocorrer.

2.1 Educacéo de Tempo Integral em Goias: género, sexualidade, curriculo e tempo

Nessa linha de raciocinio, continuo com o intuito de conhecer o curriculo organizado
da educacdo de tempo integral em funcionamento no Estado de Goids, bem como suas
peculiaridades gerais e especialmente no que diz respeito a matriz curricular, as relacdes de
género e as vivéncias da sexualidade na Escola de Tempo Integral “A”, em Jatai, municipio
localizado no Estado de Goias, local em que realizei a presente pesquisa.

Neste sentido, Nunes (1986, p. 103), em sua obra Desvendando a Sexualidade, aponta

que:

[...] a abordagem da sexualidade numa propositura reducionista, curricular e
restritiva, calcada em nocBes higiénicas e médicas tem mostrado seus limites para
uma mudanga ético-comportamental de cunho emancipatorio, capaz de inferir
responsabilidades sobre seus desdobramentos e conseqiiéncias e deserotizada.
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Dessa forma, neste item, o foco é a Escola de Tempo Integral em Goias. Entdo,
apresento as caracteristicas gerais, pedagogicas e governamentais dessa proposta de educacéo
no estado de Goiés, desenvolvendo uma reflexdo sobre os temas género, sexualidade e
curriculo, com Escola de Tempo Integral “A”.

Nessa perspectiva, em relacdo ao curriculo das Escolas de Tempo Integral em Goias,
foi considerado, na presente pesquisa, 0 estudo e a analise das Diretrizes Operacionais da
Rede Puablica Estadual de Ensino de Goias publicadas em 2011/2012, entre outros
documentos elaborados pela Secretaria de Estado da Educacdo de Goias (Seduc-GO). A
analise das referidas Diretrizes esta fundamentada nas concepcdes teodricas dos principais
autores que tém investigado o campo do curriculo, tais como: Lopes e Macedo (2002); Silva
(2008); Sacristan e Gémez (2000); e Nunes (1986).

Neste sentido, apresentarei a Escola de Tempo Integral em Goias, com base nas
caracteristicas gerais, na estrutura fisica, nos recursos humanos disponiveis, no corpo docente
e discente, na estrutura curricular e, em seguida, promoverei uma reflexdo sobre a importancia
de se trabalhar com as relagcdes de género e sexualidade de forma sistematizada na Escola de
Tempo Integral, levando em consideracdo o tempo ampliado e de permanéncia da crianca
nessa instituicéo.

“E preciso reformular profundamente o projeto de educacio integral que existe hoje na
rede publica no Estado de Goids, voltando-o para a formacdo efetiva do ser humano em
diferentes areas da vida” (GOIAS, 2011, p. 12). Com esta frase, Tiago Peixoto, atual
Secretario da Educacdo do Estado de Goias, inicia a apresentacdo das Diretrizes Estaduais
para a Educacdo Integral, elaboradas em 2011. O secretario afirma que a “finalidade da
educacdo integral € que as criancas desenvolvam suas capacidades cognitivas, afetivas, fisicas
e éticas enquanto dimensdes humanas indissociaveis” (GOIAS, 2011, p. 13).

No que se refere as metas para a educacéo integral em Goias, Peixoto esclarece que:

A meta de construcdo de um novo modelo de educacéo integral para Goiés é ousada.
Queremos um modelo que envolva a comunidade, que motive os professores, que
desperte o interesse dos estudantes e que Ihes dé a chance de ir muito mais longe do
que sé tirar boas notas. Que lhes permita um desenvolvimento humano e social
capaz de assegurar-lhes inclusdo social, rompendo as amarras da desigualdade téo
latente no mundo atual. (GOIAS, 2011, p. 3).

Em esséncia, de acordo com a declaragdo do secretério Tiago Peixoto, as Diretrizes
para a Educacdo Integral em Goias também seguem a estrutura predominante dos demais

Estados brasileiros, ou seja, educagdo de tempo integral, que envolva a comunidade neste
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projeto educativo e que os estudantes tenham a oportunidade de se desenvolverem em suas
diferentes dimensdes. Neste sentido, conforme Tiago Peixoto, o desafio €, gradativamente, o
Estado oferecer escola integral a todos os estudantes do Estado de Goiés.

Quanto a organizagdo geral, a educacdo de tempo integral em Goias acompanha as
determinagdes nacionais, apresentando poucas variagdes em razdo das especificidades da
regiao e, consequentemente de estudantes e de professores.

Dessa maneira, 0 Ensino Fundamental (EF) em Goiés, como nos outros Estados, é uma
das etapas da educacdo basica no Brasil, tem duracdo de 9 (nove) anos e a matricula é
obrigatéria para todas as criancas com idade entre 6 (seis) e 14 (quatorze) anos. A
obrigatoriedade da matricula nessa faixa etaria implica a responsabilidade conjunta dos pais ou
responsaveis, pela matricula dos filhos e do Estado pela garantia de vagas nas escolas publicas,
assim como da sociedade, por fazer valer a propria obrigatoriedade (BRASIL, 2009).

O Ensino Fundamental (EF) é organizado com divisdo em 2 (dois) periodos. O
primeiro que corresponde aos primeiros 5 (cinco) anos (1°. ao 5° ano — denominado Ensino
Fundamental - Anos Iniciais) € oferecido pela maioria das escolas de Goias, em classes com
um professor regente. O segundo ciclo corresponde ao Ensino Fundamental - Anos Finais (6°
ao 9° ano), nos quais o trabalho pedagdgico é, na maioria das escolas, desenvolvido por uma
equipe de professores especialistas em diferentes disciplinas (GOIAS, 2011).

A matriz curricular da Escola de Tempo Integral em Goias segue a organizacdo da
matriz nacional, sendo dividida em 10 (dez) macrocampos de atividades envolvendo diferentes
conteudos, com sugestdes para serem trabalhados sob a forma de projetos desenvolvidos, em

especial, por meio de oficinas, no contraturno escolar. Os macrocampos séo:

Acompanhamento Pedagogico; Educacdo Ambiental; Desenvolvimento Sustentvel;
Esporte e Lazer; Educacdo em Direitos Humanos; Cultura, Artes e Educagio
Patrimonial; Cultura digital; Promogéo da Salde; Comunicacdo e Uso de Midias;
Investigacdo no Campo das Ciéncias da Natureza e Educacdo Econdémica/Economia
Criativa. (GOIAS, 2011, p. 17).

Entre os macrocampos citados encontra-se 0 denominado “Promocdo da Saude”, que

traz a seguinte informacéo no que se refere a questdo sexual:

Apoio & formacdo integral dos estudantes com agdes de prevencdo e atencdo a
salde, por meio de atividades educativas que poderdo ser incluidas no projeto
politico pedagdgico (projetos interdisciplinares, teatro, oficinas, palestras, debates e
feiras) em temas da area da salde, préticas corporais, educagdo para sadude sexual,
salde reprodutiva e prevencdo das DST/AIDS. Possibilitar o desenvolvimento de


http://pt.wikipedia.org/wiki/Educação_básica
http://pt.wikipedia.org/wiki/Brasil
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uma cultura de prevencdo e promogao a salde no espaco escolar [...] com objetivo
de garantir a qualidade de vida, além de fortalecer a relacdo entre as redes publicas
de educacéo e saude. (BRASIL, 2009. p. 36).

O macrocampo Promocéo da Saude trabalha com temas genéricos, ndo sendo possivel
identificar, no mesmo, uma abordagem que trate a Educagdo Sexual a partir de uma
perspectiva plural, emancipadora, que realmente possibilite a garantia da qualidade de vida
dos estudantes.

Assim, a questdo da promocao da salde, analisada de acordo com a perspectiva tedrica
que esta pesquisa tem apresentado desde o principio, em que a consideracdo dos aspectos
historicos, culturais, sociais e psicolégicos é evidenciada e também conforme a defini¢do de
salde expressa pela Organizacdo Mundial de Saude (OMS), é possivel concluir que este
macrocampo n&o atinge os objetivos da promocdao da saude.

A Organizacdo Mundial de Saude (OMS), em 1974, define que “Salde é o completo
bem-estar fisico, mental e social e ndo consiste apenas na auséncia de enfermidades”
(BRASIL, 2005, p. 28). Segundo a Carta de Ottawa (1988), documento que se tornou
referéncia para as demais Conferéncias Internacionais de Promocdo da Saude, promovidas
pela OMS, “Promocéao da saide é o nome dado ao processo de capacitagdo da comunidade
para atuar na melhoria da sua qualidade de vida e salde, incluindo uma maior participacdo no
controle sobre os determinantes da satide” (CARTA OTTAWA, 1988, p. 3).

A Escola de Tempo Integral “A” trabalha com o Projeto Politico Pedagdgico (PPP),
utilizando-se da realizacdo de outros planos com a finalidade de consolidar a aprendizagem
das criancas. Porém, durante o tempo em que essa pesquisa foi realizada — por mais de um
ano — nao constatei qualquer plano, atividades, discussdes ou outra metodologia e/ou situacdo
sistematica de trabalho pedagodgico envolvendo os temas de género e sexualidade, apesar de
em diversos momentos eles surgirem na sala de aula, entre as criancas.

Com o intuito de encontrar algum esclarecimento sobre a deficiéncia evidenciada
quanto ao trabalho com as tematicas de género e sexualidade, busquei informacdes por meio
de entrevista com a Subsecretaria Regional de Educacdo de Jatai e fui informada de que a

matriz curricular da Escola de Tempo Integral

Foi elaborada com base nas impressdes e sugestdes das equipes escolares envolvidas
na implantacdo da Escola Integral em Goias nos anos de 2006 a 2009. Assim, 0
quadro da matriz curricular da Escola de Tempo Integral pesquisada, de acordo com
a Seduc-Goiés (Secretaria de Estado da Educagdo de Goiés) ainda é uma referéncia
inicial, um ponto de partida em um processo de desenvolvimento da Educagdo em
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Tempo Integral que estd apenas comegando e continuard nos proximos anos fazendo
as mudancas necessarias. (informagao verbal)®.

A afirmacdo da subsecretéria é confirmada pelos documentos que regem a Educacédo
de Tempo Integral em Goias, por meio dos quais verifiquei, ainda, diversas mudancgas na
estrutura e funcionamento dessa modalidade de educagdo, desde 2006, ano em que foi
implantada no Estado.

As mudancas e as reivindicagdes realizadas na escola integral, em sua esséncia, dizem
respeito a estrutura fisica, a merenda escolar, ao tempo de permanéncia da crianca na escola,
entre outras. QuestBes relacionadas a qualificacdo do professor, diretamente, ndao foram
identificadas. O governo de Goias tem investido para qualificar primeiramente 0s
subsecretarios, coordenadores de departamentos, gestores e coordenadores pedagogicos.

A esse respeito, a subsecretaria ainda salientou que:

[...] em 2012 a SEDUC - Goiés iniciou um projeto piloto de uma nova matriz
curricular, realizando alguns ajustes, como por exemplo, a reducdo da jornada
escolar de 10 (dez) para 8 (oito) ou 7 (sete) horas, conforme a realidade de cada
escola, por entenderem que as criancgas ficavam bastante tempo longe dos familiares,
0 que segundo as autoridades escolares, estava contribuindo para que 0s pais se
tornassem menos responsaveis por suas crian¢as deixando muito a cargo da escola a
tarefa de educar os filhos. (informacao verbal)’.

Essas informacdes tornaram-se relevantes para esta pesquisa por ampliarem o
conhecimento sobre a Escola de Tempo Integral e por compreenderem em que dimensdes
curriculos e praticas pedagdgicas podem influenciar as criangas no que se refere ao género e a
sexualidade. Assim, género e sexualidade fazem parte da matriz curricular a partir do 6° ano,
entdo, até o 5° ano, as criancas de 6 a 14 anos sdo privadas desses conhecimentos. Portanto,
esses conteudos fazem parte da vida das criancas, mas nao da matriz curricular da Escola
Integral.

No entanto, a sala de aula, a escola e, em particular, a Escola de Tempo Integral, por
passar mais tempo com a crianga sob a sua responsabilidade, pode ser um lugar privilegiado
para se promover a cultura de reconhecimento da pluralidade das identidades e dos
comportamentos relativos as diferencas, entendidos e discutidos criticamente, buscando a
emancipacao social e politica das pessoas envolvidas no processo educacional.

® Informacdo fornecida pela Subsecretéria Regional de Educacdo de Jatai por meio de entrevista, em
outubro/2013.

" Informacdo fornecida pela Subsecretaria Regional de Educacdo de Jatai, por meio de entrevista, em
outubro/2013.
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Nessa direcdo, aos poucos, a Escola de Tempo Integral surge com a implantacdo de
uma proposta de recobrar muitas reflexdes ja existentes na Educacgdo. Para 0s que defendem a
ampliacdo da jornada escolar, como Jaqueline Moll (2000, p. 68), a convicgao € que

A reinvencdo da pratica educativa ganha na proposta da Escola de Tempo Integral
um canal a mais de reflexdo e acdo por meio de uma realidade dindmica, viva, de
interacdo entre aprendizagens diversas, abandonando o isolamento teérico e,
consequentemente, pratico a que estamos acostumados experienciar nos Gltimos
anos.

Moll (2000) critica o isolamento tedrico e pratico da escola parcial e defende a Escola
de Tempo Integral como um meio de reflexdo e acdo, mas ndo demonstra, em suas obras,
preocupacao com as dimensdes de género e sexualidade na formacao da crianca que estuda na
Escola Integral, apesar de ser favoravel a “construgdo de uma nova base curricular”. E neste
sentido e ainda por ser uma das autoras que mais publica sobre a Educacéo Integral no Brasil,
gue tomo a teoria dessa autora como importante contribuicao para a presente pesquisa.

Nessa direcdo, segundo entrevista realizada com a coordenadora do Programa Mais
Educacdo da Secretaria de Educacao do Estado de Goiés (Seduc-GO), em Jatali,

A construcdo do Curriculo Referéncia de Ciéncias da Natureza aconteceu de forma
coletiva com a participagdo dos professores da rede visando melhorar a educacédo
nas escolas publicas da Seduc-GO, tomando como pilares principalmente a LDB
(Lei de Diretrizes e Bases da Educagdo Nacional, Lei Federal n°® 9.394/96) e os PCN
(Parametros Curriculares Nacionais). (informacéo verbal)®.

Na perspectiva da Educacdo Integral, descrita anteriormente, o curriculo deve ser
assumido como um processo de construcdo capaz de perpassar pelas diferentes areas do
conhecimento respondendo a uma pluralidade de exigéncias do individuo e do contexto em
que se vive.

O curriculo requer, conforme Souza (2005, p. 99), “a disponibilizacdo de atividades
curriculares que enriquecam a vivéncia discente, e possibilite a inser¢do de novos conteudos e
linguagens”, que dialoguem com os interesses dos individuos, com seus conhecimentos e
valores, como descreverei neste trabalho, com base nas narrativas das professoras e das
criancas sobre as relacdes de género e as vivéncias da sexualidade. Neste estudo, considero o
curriculo escolar mais que uma lista de contelidos a serem trabalhados ao longo do ano,

restrito apenas a transmisséo dos conhecimentos disciplinares.

® Informacéo fornecida pela entrevista realizada com a coordenadora do Programa Mais Educagéo da Secretaria
de Educacéo do Estado de Goias (Seduc-GO), em Jatai, em agosto de 2013.
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De acordo com Silva (2008), como qualquer outra pratica cultural, o curriculo constrdi os
sujeitos de maneira particular, especifica. Portanto, o curriculo ndo é uma operacdo meramente
cognitiva, em que certos conhecimentos sdo transmitidos aos sujeitos constituidos previamente.
Silva (2008, p. 195) ressalta que “O curriculo tampouco pode ser entendido como uma operagao
destinada a extrair, a fazer emergir, uma esséncia humana que pré existia [sic] & linguagem, ao
discurso e a cultura”, mas como um discurso que constitui os sujeitos realmente como sujeitos.

Nessa direcdo, Silva (2008) ainda contribui com a reflexdo sobre curriculo afirmando
que distintos curriculos determinam distintas pessoas, mas essas distingbes ndo sdo meras
distin¢des individuais, sdo distingdes sociais, unidas, entre outras questdes, com as de género
e de sexualidade. Dessa forma, uma historia do curriculo ndo deve ser focalizada apenas no
curriculo em si, mas também no curriculo como fator de producdo de sujeitos dotados de
género, sexualidade, classe, raca.

Nessa perspectiva,

O curriculo deve ser visto ndo apenas como a expressao ou a representacdo ou o
reflexo de interesses sociais determinados, mas também como produzindo
identidades e subjetividades sociais determinadas. O curriculo ndo apenas
representa, ele faz. E preciso reconhecer que a inclusio ou a exclusio no curriculo
tem conexdes com a inclusdo ou exclusdo na sociedade. (SILVA, 2008, p. 19).

Desse modo a proposta de Silva (2008) encontra barreiras para sua solidificacéo, pois,
de acordo com Gallo (2011), pode-se evidenciar que, nas escolas, implementam o curriculo
disciplinar, isto €, aquele em que os conteudos a serem discutidos sdo divididos em diversas
areas do saber. Dessa forma, acaba ocorrendo uma fragmentacdo dos saberes, uma vez que
apenas profissionais especializados podem discutir determinados conteidos.

Assim, o autor completa que a “especializacdo dos saberes permitiu a especializa¢éo
dos professores, do material didatico e do espaco pedagdgico. A fragmentacdo dos saberes
permitiu o fracionamento do tempo escolar em aulas estanques.” (GALLO, 2011, p. 53).

Esse curriculo disciplinar, frequentemente usado nas escolas, trabalha com a
concepcao de que apenas se conhece o todo se compreender muito bem as partes. Sendo

assim, as disciplinas, na perspectiva de Foucault (2007, p. 30), estdo em

[...] um dominio de objetos, um conjunto de métodos, um corpus de proposicdes
consideradas verdadeiras, um jogo de regras e de definicbes, de técnicas e de
instrumentos: tudo isto constitui uma espécie de sistema andnimo & disposi¢do de
quem quer ou pode servir-se dele, sem que seu sentido ou sua validade estejam
ligados a quem sucedeu ser seu inventor.
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Foucault critica a departamentalizacdo do saber, dividido de modo mecanico sob a
forma de disciplinas escolares tratadas como verdades e pautadas em uma estrutura fechada,
técnica e normatizada. O autor destaca, também, que a “disciplina € um principio de controle da
producéo do discurso. Ela Ihe fixa os limites pelo jogo de uma identidade que tem a forma de
sucessivas atualizagdes, mas em um sistema imutavel de regras” (FOUCAULT, 2007, p. 36).

Portanto, as disciplinas podem ser consideradas como mecanismos de
compartimentalizacdo, ou seja, divisdo de saberes, e estdo imbricadas em relagdes de poder,
pois 0s conhecimentos estdo organizados de forma rigida e hierarquica no curriculo escolar,
em que cada contetdo/tematica deve estar delimitado a uma determinada disciplina curricular.
Nessa especializacdo de saberes, algumas areas sdo mais privilegiadas, sendo consideradas
mais importantes que outras, ocupando, muitas vezes, maior carga/horaria nas escolas
(FOUCAULT, 2007).

Esse pensamento de Foucault sobre o “curriculo disciplinar” estd presente também
entre as professoras da Escola de Tempo Integral “A”, que defendem a ideia de que o0s
conteddos de género e sexualidade devam ser abordados por professores que atuam na area de
Ciéncias Bioldgicas. Esse aspecto foi evidenciado nesta pesquisa, tendo em vista que a
maioria das professoras da escola “A”, em suas narrativas, deixa claro que género e
sexualidade devem ser abordados por um professor “da area” que, para elas, deve possuir
formacdo na area de Ciéncias Biologicas. Essas concepgdes e posicionamentos dessas
professoras permitem promover uma reflexdo mais aprofundada — que apresentarei nos
capitulos subsequentes — de questdes interessantes ligadas a pratica pedagdgica desse grupo
de professoras.

Nessa direcdo, Foucault (1993, p. 128) comenta que

Vivemos em uma sociedade em grande marcha “ao compasso da verdade” — ou seja,
que produz e faz circular discursos que funcionam como verdade, que passam por tal
e que detém por este motivo poderes especificos. A producdo de discursos
“verdadeiros” (e que, além disso, mudam incessantemente) é um dos problemas
fundamentais do Ocidente. A historia da “Verdade” — do poder proprio aos discursos
aceitos como verdadeiros — esta totalmente por ser aceita.

No entanto, percebe-se que, na contemporaneidade, toda essa solidez, isto €, essa
rigidez e delimitacdes de disciplinas, horarios e temas a serem discutidos comecam a ser
questionados por diversos pesquisadores na &rea da Educacdo. A propria proposta da Escola

de Tempo Integral em Goias passou por algumas alteracdes com relagdo as questdes de carga
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horéria, especializacdo de professores e disciplinas. Essa questdo sera abordada de forma mais
detalhada no préximo topico deste capitulo.

Autores que atuam no campo da Ciéncia da Educacdo, como Moreira (1999) e Silva
(1995) destacam que a concepcdo de curriculo como matriz de disciplinas, matéria e
programas de ensino esta presente no pensamento e na pratica de muitos professores. Ainda
conforme esses autores, esse conceito permanece muito ligado a ideia de ordem e sequéncia
de um curso, justificado por sugerir organizagao ao ensino.

Com relagdo ao curriculo como matriz de disciplinas, Louro (2004) pondera que 0s
contedos ministrados nas diversas disciplinas, as rotinas, as atividades propostas nas
instituicbes escolares, as sangfes, as linguagens, muitas vezes, promovem ou reforgam
concepcgdes naturalizadas em torno de um ser unificado diante das masculinidades e
feminilidades, no que diz respeito as identidades sexualis.

Em critica a essa postura hermética ao trabalhar os conteudos, Louro (2004, p. 12)
adverte que “é preciso abandonar qualquer pressuposto de um sujeito unificado que va se
desenvolvendo de modo linear e progressivo”. Assim, faz-se necessario integrar direitos em
uma sociedade democratica, plural, definitivamente marcada pela diversidade, para abordar
em sala de aula um tema vinculado a historia de vida privada de estudantes e professores.

Nesse sentido, a ideia de curriculo implantada pela Escola de Tempo Integral em
Goiés, no plano tedrico, demonstra uma logica que contempla a articulacdo das diferentes
atividades desenvolvidas pela escola, sejam elas formais ou ndo formais, disciplinares ou nao,
0 que pode ser verificado na matriz curricular, na proposta integral de Educacdo e na
programacdo das Oficinas Curriculares.

A partir dos principios da Educacdo de Tempo Integral proposta no Estado de Goias, 0
desenho da matriz curricular parece refletir de forma integrada e direta, a ampliacdo dos
tempos, espacgos, contetdos e aprendizagens. Esses fatores ndao funcionam de forma isolada,
se relacionam com o contexto da escola, o perfil dos alunos e da equipe escolar. “Isso
significa, mesmo que em uma situacdo ideal, garantir que o curriculo basico e as atividades de
ampliacdo de aprendizagem se alternem e se complementem ao longo do dia escolar, de forma
articulada” (GOIAS, 2009, p. 27).

Desde 2006, a Secretaria de Estado da Educacdo de Goids vem implantando um
programa de Educacdo Integral que, a cada ano, é ampliado para atender mais criangas,
sobretudo, as menos privilegiadas economicamente, com a finalidade de oferecer uma
educacdo plena, total, desde os aspectos de higiene pessoal, alimentacdo, conteudos

disciplinares, atividades artisticas, entre outros.
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Todavia, conforme presenciei na realidade estudada, parece que esta ainda € “uma
situacdo ideal” que esté por vir, pelo menos no que diz respeito a ampliacdo da aprendizagem
relacionada as questdes de género e sexualidade, pois a educacdo integral, por mais que esteja
se ampliando a cada ano, alcanga atualmente um niimero pequeno de criangas em propor¢ao a
quantidade existente em idade escolar e, ainda, género e sexualidade ndo fazem parte da
matriz curricular dos alunos do 1° ao 5° ano do Ensino Fundamental - Anos Iniciais.

Em Goias, o curriculo é o mesmo em todas as unidades de ensino sob supervisdao da
Seduc. A diferenca nas escolas integrais € mesmo a ampliacdo do tempo, com um periodo a
mais para fixacdo de contetidos. Assim, muitos sdo os desafios e dificuldades vivenciadas no
dia a dia das escolas integrais, que vdo desde a estrutura fisica inadequada e insuficiente até a
falta de docentes, materiais pedagogicos e apoio comunitario, entre outros.

A educacédo de forma geral e a que ocorre na Escola de Tempo Integral, em especial,
necessitam reconhecer, valorizar e trabalhar a diversidade sexual existente, incluindo em seu
curriculo sistematico e pratico-pedagogico, entre outros temas, as relacbes de género e
sexualidade, presentes nos espacos escolares, de forma que essas minorias possam ser vistas,
acompanhadas em seu processo educativo e respeitadas; tendo oportunidade de participar
ativamente do processo de aquisicdo do conhecimento em sua totalidade multifacetada, ndo
somente preparando-se para a cidadania, mas, desde ja, vivendo a cidadania, que € a melhor
maneira de se tornarem cidadaos.

Preparar para a cidadania é, a meu ver, o maior desafio da Educacdo atual e,
notadamente, das escolas que funcionam em tempo integral. Valendo-me desse pensamento,
entendo o curriculo como um componente cultural e, portanto social, que efetivamente
contribui na constituicdo dos sujeitos.

Percebo que as ideias e informacgdes expostas acima sdo relevantes no sentido de
oferecer uma visdo geral da estrutura e funcionamento da escola integral em Goias, o que
possibilita maior compreensdo das relacbes de género e das vivéncias da sexualidade na
escola investigada, uma vez que, de acordo com os estudos que realizei, esta € uma tematica
influenciada por uma série de situac@es histéricas, culturais, sociais, entre outras.

Ainda que o Estado de Goias tenha avancado nas finalidades da Educacdo de Tempo
Integral, existem aperfeicoamentos a serem realizados, conforme aponta o documento
Retrospectiva Diagndstica da Politica de Educagéo Integral em Goids — 2006 a 2010, o qual
auxilia a reformulagdo da politica estadual de educacdo integral no Estado, feita em 2011.

Assim, conforme as Diretrizes elaboradas em 2011, nas orientacGes gerais para a

Educagdo de Tempo Integral em Goias foi delimitado que o “desenho da matriz curricular



54

precisa refletir de forma integrada a ampliagdo dos tempos, espacos e aprendizagens”,
entendidos como fatores que ndo funcionam de forma isolada, e se relacionam com o contexto
da escola e o perfil dos alunos e equipe escolar (GOIAS, 2011, p. 6).

Isso significa, em uma condicdo ideal, garantir que o “curriculo basico e as atividades
de ampliagdo de aprendizagem se alternem e se complementem ao longo do dia escolar”, de
forma articulada, dentro de um processo de desenvolvimento, e por isso, ndo linear e estatico
(GOIAS, 2011, p. 7). Desse modo, a rede estadual de ensino esta vivenciando um momento
diferenciado com o projeto das Escolas de Tempo Integral. Em 6 (seis) anos de
desenvolvimento, o projeto é uma das a¢Ges promovidas e coordenadas pela Secretaria de
Estado da Educacdo de Goias (Seduc).

Em seu artigo 12, a Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (BRASIL, 2006),
institui que os estabelecimentos de ensino, desde que respeitem as normas do seu sistema de
ensino, tém o encargo de elaborar e executar sua proposta pedagdgica. Desse modo, em
concordancia com a LDBEN, as Diretrizes Operacionais da Seduc-GO concedem a escola a
funcdo de organizar a flexibilidade de carga horaria e de atividades curriculares, a fim de
atender as realidades diversas mediante analise conjunta da comunidade escolar sobre as
possibilidades e limites da Educacéo Integral.

Essas Diretrizes da Seduc-GO ainda recomendam a integragédo

[...] ao cotidiano escolar a vivéncia de experiéncias significativas e desafiadoras,
voltadas a Educacéo Integral. Para tanto, exige-se da equipe escolar elaboradora uma
visdo do contexto no qual a escola esta inserida, a fim de que possa aproveitar todos
0s espacos educativos para o enriquecimento do curriculo escolar, criando situacées
e oportunidades para aprendizagens significativas. (GOIAS, 2011, p. 16).

Dessa forma, o texto do curriculo, elaborado com foco nas diferentes vivéncias que a
escola possibilita as criancas, sob a responsabilidade da Seduc, busca atender as diversas areas
do conhecimento, com o intuito de contemplar as dimens6es da formacdo humana e superar a
imagem da escola conteudista, ou seja, a escola em que é fundamental repassar grande
quantidade de informacdes sem estabelecer vinculos com a experiéncia dos sujeitos
envolvidos (GOIAS, 2011).

O diferencial primeiro das unidades que aderiram ao projeto Escola Integral é a
inclusdo de um turno complementar ao turno regular — comum a todas as escolas da rede
estadual de ensino. Assim, atualmente, o0s alunos permanecem 8 horas diarias na escola. Nesse
periodo, conforme relatado nos documentos pesquisados, as criancas recebem 3 (trés)

refeicdes, além de cuidados bésicos de higiene pessoal.
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No entanto, na Escola de Tempo Integral “A”, as condi¢des em que essas refeicdes séo
oferecidas sdo deveras inadequadas, pois a escola ndo conta com refeitorio e as criangas se
alimentam sentadas nas proprias cadeiras da sala de aula, em vasilhas ndo apropriadas, muito
pequenas, sujando as maos e as mesinhas. Além disso, a escola conta apenas com 2 (dois)
chuveiros, e um encontra-se estragado; e 2 (dois) vasos sanitarios para quase 150 criancas.

Diante do exposto, pode-se afirmar que a estrutura fisica da escola dificulta o
oferecimento de cuidados béasicos da higiene pessoal das criangas, comprometendo até mesmo
a orientacdo sexual biologista, na qual se apoia a escola, uma vez que, mesmo nessa linha de
orientacdo sexual, a escola ndo possui muitos recursos considerados basicos, como banheiros
e chuveiros suficientes.

Esta interacdo com a rotina da Escola de Tempo Integral “A”, observando os conflitos
e as situacdes relacionadas as questdes de género e de sexualidade presentes entre as criangas,
bem como entre criancas e educadores, conduziu-me ao seguinte questionamento: A
modalidade de educacdo de tempo integral tem possibilitado as criancas condicdes planejadas
de forma cientifica e objetiva para o trabalho com as questdes de género e sexualidade?

Esse questionamento esteve presente comigo durante todas as etapas da pesquisa, nas
observac0es, nas entrevistas, nas oficinas e, posteriormente, durante as narrativas, eu buscava
compreender como se dava a constituicdo das relacbes de género e como as criangas
expressavam sua sexualidade.

Entre outras orientacbes sobre a escola de tempo integral em Goias, um dos

documentos em vigor declara o seguinte:

Ha uma nitida funcdo do curriculo, a de contemplar um conjunto de acles
desenvolvidas na escola, como também pela escola, em que o trabalho seja
integrado, em atendimento aos aspectos integrais das criancas, feito em equipe,
buscando o crescimento de todos na comunidade escolar e, consequentemente, na
sociedade em que esta inserida. (GOIAS, 2011, p. 10).

De acordo com o raciocinio do excerto acima, evidenciado também nas entrevistas das
gestoras, a ampliacdo do tempo pedagégico, a flexibilidade de suas acGes, 0 respeito e a
valorizacdo da diversidade e a ressignificacdo de seus espacos, permitirdo a escola avancar
rumo & construcdo de um curriculo real e, por isso, efetivo e promissor.

Nessa direcdo, a Secretaria de Estado da Educacdo de Goias (Seduc-GO), em

conformidade com as leis nacionais que regem a educacdo integral, firma sua proposta de
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articulagéo e integracdo curricular que seja capaz de superar o0 assistencialismo e contribuir
para a formacéo integral do sujeito.

Segundo as Diretrizes Operacionais da Rede Publica Estadual de Ensino de Goias, o
Programa Escola Estadual de Tempo Integral (EETI) em Goias teve inicio no segundo
semestre de 2006, com o Projeto Piloto realizado em 32 escolas. Em 2013, contou com 135
escolas, distribuidas em 36 subsecretarias, atendendo aproximadamente 17.000 criangas e,
para 2014, o numero de escolas integrais continuara ampliando, conforme noticias postadas
no sitio da Secretaria de Estado da Educacio de Goias (GOIAS, 2013).

Em 2011, tendo como apoio alguns 6rgdos, entre eles o Cenpec, as autoridades
educacionais de Goias detectaram a necessidade de rever as acdes e 0S recursos existentes da
Educacdo Integral. Essa avaliacdo apontou inovacGes para ‘“consolidar a proposta de
Educacéo Integral no Estado visando o aperfeicoamento do trabalho” (GOIAS, 2009, p. 27).

Nesse sentido, para a implantacdo de novas propostas educacionais, 0 secretario
estadual de Educacgdo, juntamente com sua equipe, ouviu técnicos da Superintendéncia do
Ensino Fundamental, subsecretarias e subsecretarios da Educacgdo, tutores que atuam nas
regionais e diretores de escola. Também foram realizadas visitas escolares pela equipe do
secretario estadual de Educacao e, no final do processo, chegou-se ao Plano “Escola Estadual
de Tempo Integral”, documento destinado a rede estadual, com o objetivo de difundir as
novas diretrizes da Educacéo Integral.

Esse documento, denominado Escola Estadual de Tempo Integral (EETI), elaborado
pela equipe da Secretaria de Estado da Educacdo, apds consultar os profissionais acima
citados, definiu novos objetivos, diretrizes e metas até 2014, alem de dar nova configuracao as
Matrizes Curriculares para as Escolas Estaduais de Tempo Integral em Goias, bem como
realizar o levantamento das informacgdes basicas sobre a situacdo das 135 Escolas Estaduais
de Tempo Integral existentes, atualmente, em Goias com suas praticas eficientes, suas
dificuldades de funcionamento e possiveis solugdes para melhoria.

Dessa maneira, as informacdes levantadas por meio desse documento permitiram que
o programa de Educacdo Integral do Estado fosse reformulado. As atividades que deveriam
ser oferecidas as criancas no periodo ampliado foram revistas, assim como o horéario de
funcionamento dessas escolas — reducdo da jornada de 10 (dez) horas diarias para 8 (oito)
horas, conforme a realidade de cada escola —, pois concluiram que permanecer muito tempo
na escola significa comprometer o convivio familiar e consequentemente, a aprendizagem,
tendo em vista que a tarefa de educar deve ser compartilhada entre escola e familia, cada qual

com seu grau de interferéncia e contribuicdo. Essa avaliagdo também detectou aspectos que
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mereciam ser privilegiados na formagéo dos gestores e educadores que atuam nessas escolas
(GOIAS, 2011).

O Plano “Escola Estadual de Tempo Integral” (EETI) propde orientacGes sobre a
proposta da Educacgdo Integral em Goias. A seguir, encontram-se elencadas as determinacdes

que considero de maior relevancia para este estudo:

O tempo de permanéncia do aluno na unidade educacional é de 8 horas diarias,
com inicio as 7 horas e término as 15 horas, sendo garantido diariamente, ao longo
da jornada escolar, 35 minutos de intervalo para 0s anos iniciais e, 25 minutos de
intervalo para os anos finais do Ensino Fundamental, ficando assim distribuidos:

1° ao 5° ano do Ensino Fundamental: Base Nacional Comum — 4h diarias /
Ampliacdo da Aprendizagem — 3h25min didrias;

No tempo destinado a ampliacdo da aprendizagem, é computado o periodo das
atividades de Convivéncia, Habitos Higiénicos e Alimentares de lhora e 10
minutos diarios;

Para essas unidades educacionais, serdo modulados dois coordenadores
pedagdgicos, com carga horaria de 40 horas semanais.

Os componentes curriculares de Apoio ao Letramento e a Matematica deverao
conter vivéncia de atividades interdisciplinares que propiciem a proficiéncia em
Matematica e Lingua Portuguesa, relacionadas com a Base Nacional Comum,
visando a pesquisa, a ampliacdo de conhecimentos, a recuperacdo paralela de alunos
com dificuldades;

Nas unidades educacionais que foram contempladas pelo Programa Mais
Educacdo/MEC serd acrescida uma hora a mais no tempo de permanéncia dos
alunos inscritos para o cumprimento da carga horéaria do programa;

Para o desenvolvimento das atividades da Ampliacdo da Aprendizagem devera ser
considerada a possibilidade de utilizacdo de outros territorios educativos, por
meio do estabelecimento de parcerias com outras instituicbes da sociedade.
(GOIAS, 2011, p. 12, grifos nossos).

Diante do exposto, o Plano “Escola Estadual de Tempo Integral”, ao sugerir
orientacdes para a educacdo integral, ressalta a importancia dos contetudos da base nacional
comum; atividades de convivéncia, habitos higiénicos e alimentares; acréscimo de 2 (duas)
horas no tempo de permanéncia das criancas na escola; aumento da carga horaria dos
coordenadores pedagdgicos e a ampliacdo dos territorios educativos, com uma maior
participacdo das criangas nas instituices sociais.

Quanto a distribuicdo do tempo escolar, nesse projeto, acontece da seguinte maneira:
das 7h as 11h30min é trabalhado o Curriculo Bésico, das 11h30min as 13h10min destinado ao
almogo seguido de recreacdo e, das 13h10min as 17h é desenvolvida a ampliacdo da
aprendizagem por meio de atividades curriculares diversificadas que visam ampliar o
curriculo basico, composto pela Base Nacional Comum e Parte Diversificada. Essas
Atividades Curriculares estdo distribuidas entre atividades pedagdgicas permanentes e

atividades curriculares artisticas, esportivas e de integracao social.
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Vale lembrar que a proposta curricular da educacdo integral em Goias, no que se
refere aos temas género e sexualidade, deixa uma lacuna, pois eles nem aparecem na matriz
curricular do Ensino Fundamental - Anos Iniciais, ou seja, as criangas estudam até o 5° ano
com poucos momentos de reflexdo pedagogica sistematizada, planejada e emancipadora para
se trabalhar com os conteudos de género e sexualidade, tendo em vista que a matriz curricular
da escola integral e da escola parcial € 0 mesmo.

Entretanto, mesmo com as dificuldades apresentadas anteriormente, 0s maiores

compromissos com a educacao integral de Goias, em nivel de proposta de governo, s&o:

a) Centralidade no aluno em suas demandas de aprendizagem;

b) Enfase em composicdes curriculares que propiciem a inter-relagio entre diversos
campos do conhecimento e na oferta de oportunidades para as criangas
compreenderem e expressarem o mundo utilizando as diferentes linguagens
(verbal, matematica, artistica, corporal, tecnoldgica, psicologica), por entender
que os processos de aprendizagem ocorrem de modo multidimensional e
mobilizam tanto as dimens6es afetivas, como as cognitivas;

c) Realizagdo de uma educacdo ancorada no exercicio de valores necessarios para
estimular criancas e jovens a relacionarem-se consigo e com 0s outros, conviver,
participar e empreender;

d) Contextualizacdo e enraizamento da educacdo integral no territério,
considerando-o espaco educativo e valendo-se de seus recursos e potencialidades;

e) Valorizacdo da cultura local, dos saberes da familia e da comunidade;

f) reconhecer e incorporar este capital social e cultural na proposta pedagogica
das unidades educacionais;

g) Apropriacdo de novas tecnologias da informagdo e comunicacao, propiciando
aos alunos a circulacdo por diferentes midias e a familiarizacdo com a cultura digital
dominante no mundo atual. (GOIAS, 2011, p. 15. grifos nossos).

De acordo com a proposta do governo de Goias para a Educacdo de Tempo Integral,
como pode ser verificado nos itens acima, notadamente nos grifos, ha uma sinalizacdo no
sentido de perceber as criancas como seres ativos, que necessitam construir diferentes
conhecimentos, considerando o papel da familia, da cultura e do social na constituicdo
coletiva e individual das mesmas. Diante disso, percebo uma abertura de base legal com o
objetivo de implantar o trabalho com os conteudos de género e sexualidade com as criancas
da Escola de Tempo Integral e, consequentemente, com toda a comunidade escolar.

Assim, é importante que, sobretudo professores, pais e alunos, nas bases da educacao
integral, movimentem-se de alguma forma em busca dessa que considero uma primeira
conquista, ou seja, a implantacdo no curriculo do Ensino Fundamental - Anos Iniciais, dos
conteddos relacionados ao género e a sexualidade.

Portanto, com base no exposto neste trabalho sobre género, sexualidade e escola
integral, é essencial uma Educacdo que se proponha a trabalhar de forma a contemplar o
desenvolvimento global, total ou pleno das criangas e que considere suas necessidades e seus
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interesses. E, para ser coerente com sua proposta, esta Educagdo necessita valorizar, na sua
organizacdo curricular bem como nas suas préticas pedagdgicas, os contetdos relacionados as
tematicas de género e sexualidade.

Diante dos dados curriculares apresentados, pode-se deduzir que, efetivamente, a escola
deixa de contribuir, como poderia, para a superacdo da concepgdo de género e sexualidade
ainda existente, caracteristica dos anos 70, marcada pelo modelo reprodutivo e sexista.

Neste sentido, o Plano “Escola Estadual de Tempo Integral” (EETI) e as propostas do
governo de Goias apresentadas acima, ndo fazem referéncia aos contetdos de género e
sexualidade, indicando uma possibilidade para que surjam questionamentos sobre a
integralidade do desenvolvimento das criangas nesta concep¢do de Educacdo de Tempo
Integral, que tem crescido a cada ano no Estado de Goiés e no Brasil.

Na Escola de Tempo Integral “A”, ap6s avaliacdo feita pela equipe de gestoras e pelas
professoras nos anos de 2012 e 2013, ficou evidenciado que os maiores problemas de
aprendizagem concentram-se nas areas de Lingua Portuguesa e Matematica e séo disciplinas
atualmente reforcadas no contraturno escolar. Isso quer dizer que os temas género e
sexualidade, sistematicamente falando, ndo fazem parte, no momento, do curriculo dessa
escola integral, pois, no periodo da manhd, sdo oferecidas as disciplinas do nicleo comum e, a
tarde, ocorrem as oficinas curriculares, todas relacionadas as disciplinas obrigatorias.

Os Parametros Curriculares Nacionais (PCN) — Temas Transversais, publicados em
1997, com a proposta de serem trabalhados em qualquer area do conhecimento, ndo sendo
uma disciplina em si mesma, constituem um indicador eficaz para fazer a abordagem no
curriculo escolar da tematica dessa pesquisa, no entanto, sdo pouco conhecidos pelas
professoras da escola estudada.

Ao analisar a questdo da Educacdo Sexual na escola “A” e as concepc¢des das
professoras a esse respeito, identifiquei que nos moldes do curriculo formal das disciplinas
ndo ha orientacdo a respeito de formas de agir ou inserir o tema em sala de aula. Dessa forma,
fica evidente que os PCN - Temas Transversais, especialmente o que se refere a Orientacao
Sexual, precisam ser mais bem estudados pelas professoras e gestoras, para que,
gradativamente, esses conteudos sejam inseridos em suas aulas.

Apesar das orientacGes importantes dos PCN - Temas Transversais e das constantes
demandas das criangcas em querer saber sobre sexualidade, percebi que o trabalho em torno
dessa tematica se faz de forma particular e de acordo com a disposi¢do e o interesse de cada
professora, ou seja, de maneira aleatéria, quando e como a professora pensa ser viavel, pois,

entre outras questdes, falta-lhe formacao a esse respeito, hd pouca motivacdo e cobranca das
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gestoras da escola e, aliado a isso, este ndo € um tema considerado importante em nossa
cultura biologista, sexista e machista.

Cabe ressalta, ainda, que as diretrizes estaduais — documento oficial que serve de base
para a orientacdo do trabalho pedagdgico, criado para ser aplicado dentro de todas as escolas
da rede publica estadual de Goids —, também ndo fazem referéncia a peculiaridade de se
trabalhar género, sexualidade e a Educacdo Sexual. Os Parametros Curriculares Nacionais,
por sua vez, apresentam um documento exclusivo para o tratamento do tema, todavia ndo é
consultado, pois, segundo os/as entrevistados(as), apesar de saberem que ele existe, ndo ha
obrigatoriedade em usa-los na Educagéo do Estado de Goias (GOIAS, 2011).

Em entrevista com uma das gestoras da escola investigada, fui informada de que a
Secretaria de Estado da Educacdo promoveu estudos sobre os PCN imediatamente apos a sua
criacdo e afirma que, de acordo com o que se lembra, ha mais de 10 (dez) anos esses estudos
ndo acontecem com os professores. O fato de mais da metade das 11 (onze) professoras
entrevistadas afirmarem que nunca estudou os PCN - Temas Transversais ilustra o que a
gestora informa na entrevista.

Com base na pesquisa realizada com os professores, por meio dos momentos
interativos informais, das entrevistas e, principalmente das narrativas, bem como dos
resultados verificados, as proprias professoras concluem que é importante reformular o
projeto de Educacéo Integral que esta vigor na rede publica no Estado de Goias, direcionando-
0 para a formacéo efetiva do aluno em diferentes areas da vida.

Nesse sentido, o governo de Goias enfatiza que

A Educacdo Integral tem o objetivo de desenvolver as capacidades cognitivas,
afetivas, fisicas e éticas enquanto dimensdes humanas indissociaveis, ofertando
possibilidades ampliadas de formacado pela via do esporte, da arte, da circulacdo e
experimentagio em novos espacos, linguagens e relagdes. (GOIAS, 2011, p. 16).

Nessa direcdo, o objetivo do governo de Goiéas, no plano tedrico, € tornar realidade um
sistema inovador e sustentavel, capaz de satisfazer verdadeiramente as necessidades e 0s
interesses do estudante, e que transponha os limites fisicos das escolas — locais que funcionam
como ambiente de aprendizado — ndo delimitando os espacos de producdo do conhecimento.

Diante do exposto, é evidente que um novo projeto de Educacdo Integral engloba
mudancas ndo s6 na quantidade de horas que o estudante permanece na escola, mas,

sobretudo, na qualidade desse tempo, na diversidade de conteudos, priorizando o trabalho
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preconizado pelos PCN sobre Orientagdo Sexual, compreendido como um tema que perpassa
todas as disciplinas e, portanto, possibilita serem trabalhados em todos os momentos que
forem significativos para as criangas, por meio de posturas éticas e cientificas.

Para se avangar no conceito de escola de tempo integral, mudancas como a articulagéo
de aulas das disciplinas regulares e das curiosidades das criangas, com oficinas e atividades
extraclasse sdo fundamentais para tornar a rotina escolar muito mais rica e agradavel.

A Educacéo Integral carece de mais recursos, que significam mais investimentos na
formacdo continuada dos profissionais que atuam no ensino integral, tornando-os
aptos a trabalhar com préticas pedagégicas diferenciadas. Também se faz necessario
dotar todas as escolas com infraestrutura adequada para o desenvolvimento dessas
propostas. (GOIAS, 2011, p. 17).

De forma geral, a proposta da Educacdo Integral em Goids é muito atraente.
Entretanto, falta a explicitacdo de objetivos e acOes claras, objetivas, até com prazos
determinados para a realizacdo das mudancas estruturais em que a educacdo sexual seja
também contemplada no curriculo tedrico e pratico de forma organizada, sistematizada e, a
partir disso, capacitar os educadores ndo somente a fim de torna-los aptos, mas menos
inseguros e mais desejosos para atuarem diante das manifestacdes formais e informais
relativas ao género e a sexualidade, de forma que essas questdes sejam melhores
compreendidas e administradas no interior da escola.

Desse modo, a proposta de Educacdo Integral que estd em vigéncia no Estado de
Goiés ¢ organizada em 4 (quatro) eixos da formacéo e do desenvolvimento humano: cultural,
social, esportivo e cognitivo. Um dos dados evidenciados nas narrativas das professoras e que
chama a atencdo é que a maioria dessas professoras parecem ndo entender a influéncia
cultural e social que perpassa a vida, os relacionamentos, dentro ou fora da escola.

Essas professoras sdo comprometidas com o trabalho pedagogico, se interessam pela
aprendizagem de seus alunos, entretanto, apresentam dificuldade em perceberem-se como
cidadas, que podem ser influenciadas, pelos movimentos culturais e sociais organizados no
Brasil e no exterior, mas que, sobremaneira, influenciam as futuras geracdes com seus
conhecimentos, atitudes e posturas diante das criancas.

Dessa forma, hd necessidade de enfatizar que a pedagogia e o curriculo devem ser
compreendidos com base em sua intrinseca relacdo com as questdes historicas, politicas e
culturais, todas elas envolvidas nas tramas do poder, no sentido que Ihe confere Foucault (1992).

Assim, por meio das leituras teoricas, da analise de documentos, das observagdes e
participac@es diretas na dindmica escolar, foi possivel perceber que o curriculo da Educacéo
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em Goids, especificamente o da escola integral, no que se refere as teméticas de género e
sexualidade, ainda encontra-se em seus primeiros passos.

Mudancas sdo necessarias dentro de uma ética em que o sujeito seja considerado em
sua totalidade biopsicossocial, entendido a partir dos fendmenos existenciais que lhe séo
préprios e do que seja a aprendizagem, em uma realidade que valorize a diversidade que
constituem os seres humanos.

Além disso, a Matriz Curricular da Escola de Tempo Integral prevé, dentro das
disciplinas, que a escola, em consonancia com o seu Projeto Politico Pedagdgico (PPP), faca
sua opgdo de oficinas, conforme interesse e necessidade dos alunos. Essas oficinas, de
maneira geral, contemplam: Atividades de Linguagem e Matemadtica; Atividades Culturais,
Esportivas e Motoras e Atividades de Formagao Pessoal e Social.

No periodo de realizacdo dessa pesquisa ndo presenciei atividades nas oficinas
curriculares que contemplassem género e sexualidade, apesar de ter visto muitos momentos
em que esses conteidos vieram a tona e as professoras 0s ignoraram em alguns momentos e,
em outros, fizeram uma intervencdo informal, difundindo até tabus e preconceitos
dominantes, por serem estes 0s conhecimentos mais cristalizados que possuem, o que €
compreensivel, em razéo de sua heranca histérico-cultural e social.

De acordo com Sacristan (2000), a organizacdo dos contetidos contribui para que 0s
educadores assumam o processo de construcdo do curriculo como praxis, ou seja, uma
atividade tedrico-pratica, combinada a objetivos que visem a modificacdo da realidade.

Com base nesse argumento de Sacristan, é possivel tecer uma critica quanto a
organizacdo curricular da Educacéo (Ensino Fundamental 1° ao 5° ano) de Goias, que apesar
de os temas género e sexualidade constituirem-se em dimensbes fundamentais da vida
humana, ndo fazem parte da matriz curricular comum obrigatoria e, conforme as narrativas
das professoras da escola pesquisada, raramente os cursos de formacdo de professores
incorporam essas questdes em seus mddulos.

Como os PCN praticamente ndo foram estudados com as professoras dessa Escola
Integral, o que fica na mente das mesmas e das demais profissionais da educacdo dessa escola,
neurolinguisticamente falando, é que esses Parametros ndo sdo importantes, ndo fazem parte
da matriz curricular obrigatéria e, portanto, sdo insignificantes para o ensino-aprendizagem
dos estudantes.

Essa questdo também fica clara durante as narrativas das professoras, que relatam

privilegiar o tempo pedagdgico com as disciplinas exigidas no nicleo comum obrigatério,
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“porque estas temos que dar conta, tem cobrancas e o tempo é curto para ensinar tantas
coisas as criancas ", finaliza uma das professoras.

Sampaio (2011, p. 7) apresenta uma nogdo ampla de Educacdo Integral, que possibilita
a compreensédo do posicionamento das professoras investigadas na presente pesquisa, pois:

Tudo que ndo for tempo pedagdgico é perda de tempo: o tempo da entrada e da saida
é perda de tempo; o tempo da merenda e da brincadeira é perda de tempo; a aula de
educagcdo fisica é perda de tempo e, por que ndo dizer as aulas de artes, de musica,
de sala de leitura... E perda de tempo, também, o tempo em que o aluno ficou na
escola e ndo conseguiu atingir os objetivos pedagdgicos. O tempo vivido pelo aluno
passa a ser visto como um tempo in(til. Nao é visto como um tempo revelador de
aprendizagens. E como se nada tivesse acontecido.

O que Sampaio (2011) critica é a uniformizagdo de modos de aprendizagem tao
constantes nas escolas, para criancas que possuem um tempo préprio para aprender. Assim, 0
autor completa que a “Educacéo Integral significa ndo apenas inserir novas atividades, mas
compreender o tempo para além das habilidades definidas previamente pela escola”
(SAMPAIO, 2011, p. 76).

O curriculo da Escola de Tempo Integral em Goias, da forma como esta organizado
atualmente, no que se refere as questdes do trabalho com os contetdos de género e de
sexualidade, demonstra certo descaso, uma vez que esses temas S0 propostos para serem
trabalhados somente a partir do 6° ano (Ensino Fundamental - Anos Finais), apds 5 (cinco)
anos no minimo de escolaridade das criangas, deixando de considerar, pelo menos neste
sentido, o que Sacristan (2000) assinala sobre a importancia do tempo pedagdgico como
revelador de aprendizagens.

Nesse sentido, como mencionado anteriormente, este trabalho sugere que, por meio de
uma abordagem histérico-cultural sobre as relacGes de género e a construcao da sexualidade
humana, fundamentada pelo conhecimento cientifico do desenvolvimento psicossexual da
crianca, pode-se analisar as manifestacdes da sexualidade infantil.

Nunes e Silva (2000) complementam essa ideia e alertam que tratar de sexualidade na
escola requer o alicerce de uma concepcao cientifica e humanista da sexualidade, superando o
senso comum, que € o nivel priméario do conhecimento social.

Portanto, boa intencdo é diferente de boa informacéao e de boa formacgdo. Assim, ancorada
nos teoricos apresentados acima, penso a formagdo de professores como processo € ndo como
estado. Neste sentido, defendo uma trajetoria continuada de aprendizagem docente, em que o
professor seja capaz de gerenciar sua propria aprendizagem, valorizando tanto os aspectos formais

cientificos quanto os praticos informais, que permeiam seu desenvolvimento profissional.
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2.2 Caracterizagdo da Escola de Tempo Integral pesquisada

A escola é um lugar privilegiado para se promover o reconhecimento da pluralidade
das identidades e dos comportamentos relativos a diferencas, pois é um lugar de encontro
social, onde a vida também acontece. Desse modo, a instituicdo escolar é permeada por inter-
relagbes marcadas, muitas vezes, por conflitos decorrentes da ndo aceitacdo do que
geralmente € rotulado como diferente, incluindo-se nessa diferenca a educacdo sexual e de
género.

Nessa perspectiva, a sexualidade abrange todos os individuos presentes e que
desempenham alguma atividade na escola. De diferentes formas, todos expressam sua
sexualidade, seja por meio das roupas que usam, seja pelas musicas que ouvem, pela
linguagem gestual, pelos movimentos, pelos esportes que praticam e até pelo humor
apresentado.

Neste sentido, 0 tempo e 0s espacos escolares ganham na proposta da educacao
integral mais visibilidade e crédito, como grandes influenciadores capazes de contribuir
diretamente com a formacao integral das criancas.

Assim, considerei importante caracterizar a Escola de Tempo Integral “A” nos seus
diferentes aspectos, por entender que a estrutura e o funcionamento, as caracteristicas fisicas,
0S espacos existentes, os profissionais, entre outros aspectos, influenciam diretamente nas
relagBes sociais escolares e, portanto, interferem nas relagdes dos géneros e nas vivéncias da
sexualidade de todos os envolvidos com a escola, sobretudo as criangas, por estarem em seu
processo inicial de formacdo e pelas caracteristicas que Ihe sdo inerentes, observando seu
processo de desenvolvimento.

Entretanto, para caracterizar a Escola de Tempo Integral “A”, faz-se importante
apresentar brevemente alguns aspectos do Estado de Goias, por compreender que a histéria e
a cultura penetram as relac@es sociais e estas na constituicdo dos individuos.

Uma constatacdo acerca da historia de Goias € que a mesma foi construida a partir de
uma compreensao centrada na decadéncia, no atraso e no isolamento, tal tendéncia é relatada
por Goias (2011). Até a Primeira Republica, o interior do Brasil, no qual Goias e a Escola de
Tempo Integral “A” situam-se, era representado pelo imaginario social como lugar distante,
de dificil acesso, com poucas condi¢fes para o desenvolvimento de uma vida civilizada.
Lavoura, gado e mineracdo eram as atividades econdmicas principais de Goias e € nessa

conjuntura que o Estado segue por diversas décadas.
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Ainda hoje, Goias é conhecido como um estado forte, pelo cultivo das lavouras e pela
criacdo de gado. O municipio de Jatai seguiu um curso semelhante, sendo conhecido
atualmente pela agricultura, pecuaria e comércio.

No que se refere a Educacdo, Goias, refletindo o que acontecia no pais, teoricamente
rompeu com a Igreja Catdlica na Primeira Republica, porém predominaram até meados do
século XX as escolas privadas religiosas cat6licas — das irmds Dominicanas, dos padres
Redentoristas, Franciscanos e outros — que educaram a elite goiana em diferentes locais.
(GOIAS, 2011). Essa tendéncia religiosa esta presente ainda nos dias atuais em escolas
confessionais ou ndo da cidade de Jatai, nas quais 0s estudantes das escolas publicas, como
presenciei na escola investigada, todos os dias antes do inicio das aulas, em filas, fazem
oragdes e cantam musicas religiosas.

Apesar de nos ultimos anos Goias ter se desenvolvido bastante em todos os aspectos,
ainda hoje o que se vé é uma populacdo muito influenciada por valores religiosos e uma
politica coronelistica, o que inclusive facilita a perpetuacdo de preconceitos e tabus
relacionados aos papeis determinados do que seja ser homem e do que seja ser mulher, e,
consequentemente da desvalorizacdo da sexualidade da mulher e das criancgas, principalmente.

Em meio a esse contexto, o objetivo da Educacdo de Tempo Integral em Goias € que
0s 4 (quatro) eixos da formacéo e do desenvolvimento humano: culturais, sociais, esportivos e
cognitivos, sejam alcancados por seus estudantes, por meio de um trabalho pontual de
‘“acompanhamento pedagdgico, associado a uma metodologia mais dindmica, que motive o
estudante a aprender e redescobrir o prazer de estudar, em um ambiente diversificado, onde as
trocas sejam constantes” (GOIAS, 2011, p. 12).

Dessa maneira, com base também ‘“no prazer de estudar e em um ambiente
diversificado”, procedi a observacdo da Escola de Tempo Integral “A”. De forma geral, a
instituicdo apresenta alguns aspectos negativos, considerando a natureza do trabalho que
oferece — Ensino de Tempo Integral.

Quanto a estrutura fisica, a escola necessita de uma ampla reforma, pois ndo possui todos
0s ambientes considerados adequados, legalmente previstos, para o seu funcionamento. O prédio
€ pequeno para a quantidade de criancas que abriga, € mais de cem criancas e apenas um chuveiro
disponivel para o banho; os colchonetes usados para 0 descanso das criangas entre um turno e
outro estdo em condigdes precérias, além de ndo haver um espago adequado para serem utilizados,
sendo espalhados nos corredores, na sala dos professores e nas proprias salas de aula — ja lotadas

de carteiras — para as criancas se deitarem.
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A escola ndo conta com refeitorio, assim, as criancas fazem suas refeicdes na sala de
aula, utilizando as proprias carteiras escolares como mesas para lanches e almogo. Como néo
ha funcionarios suficientes para fazer a limpeza dessas carteiras, as proprias criancas se
encarregam de limpar, utilizando muitas vezes as maos, sem a ajuda de um pano ou algum
outro recurso, 0 que as leva a se sujarem, consequentemente, comprometendo sua higiene
pessoal e a higiene do material escolar.

Os recursos materiais — pedagdgicos — existentes na escola sdo poucos e precisam ser
economizados para serem usados nas atividades consideradas “mais importantes”, como as
relacionadas aos conteldos de portugués e matematica. No dia a dia da sala de aula, as
criancas precisam de alguns materiais basicos, mas estes sdo de posse apenas dos professores,
que administram o dia, a forma e a quantidade a ser utilizada pelo aluno, pois sdo poucos para
atenderem a demanda da escola.

Apesar dessa realidade, durante as observacdes, interacdes e entrevistas com o corpo
docente e com as proprias criancas, verifiquei que estas, em sua maioria, gostam muito da
escola. Ocorre que, em casa, estas criancas enfrentam uma realidade mais comprometedora do
gue a que vivenciam na escola integral. A violéncia doméstica, a falta de alimento e a solidao
vivida por elas em casa, relatadas por diversas criancas com as quais conversei, fazem com
que o ambiente escolar seja acolhedor, mesmo com as deficiéncias apresentadas.

De acordo com o capitulo 1 do seu Regimento, atualmente, essa escola é composta por

32 (trinta e dois) funcionarios e esta assim estruturada:

Grupo gestor: diretor; Vice-diretor; Secretario Geral; Coordenacdo: Coordenadora
Pedagdgica — 40h para o matutino; Coordenadora Pedagdgica — 40h para o
vespertino; Coordenadora do Programa Mais Educagdo — 20h contraturno. Corpo
Docente: Professora Regente; Professora de Apoio; Professora de Recursos;
Professora Intérprete. Apoio administrativo: Agente Administrativo Educacional
(apoio); Agente Administrativo Educacional (técnico). A Unidade Escolar tem,
ainda, as unidades que auxiliam na consecucéo de seus objetivos: Conselho Escolar;
Conselho de Classe; Laboratério de Informéatica. (REZENDE et al., 2009, p. 12).

Conforme o artigo 13 do mesmo Regimento é funcéo do grupo gestor

Concentrar esforgos por melhoria dos processos de gerenciamento da escola como
estratégias para obter melhoria do desempenho académico; incentivar a construcdo
coletiva do PPP (Projeto Politico Pedagdgico) e do PDE (Plano de Desenvolvimento
da Escola); apoiar a politica de formagao que privilegie o aprender do grupo; realizar
auto-avaliagdo periddica da Unidade Escolar; participar dos processos avaliativos da
Secretaria da Educacdo e do Conselho Estadual Educagdo e promover a organizagdo
curricular. (REZENDE et al., 2009, p. 16).
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Além do Regimento Escolar, avaliei o Projeto Politico Pedagdgico (PPP) e o Plano de
Desenvolvimento Educacional (PDE) que estédo em vigor na Escola de Tempo Integral “A” e
ndo encontrei proposta de trabalho referente as teméticas de género e sexualidade.

Cabe salientar que, por meio dessa observacao, ndo tenho a intencéo de delatar a escola
ou mesmo as professoras e gestoras. Meu intuito € mostrar que o trabalho com os contetdos de
género e de sexualidade na sala de aula de forma sistematica, emancipadora e cientifica, tendo
como base os documentos da escola estudada, talvez demore um pouco mais, tendo em vista
que eles ainda ndo chegaram a matriz curricular nem nos documentos (PPP e PDE) construidos
com a participacao da equipe escolar, com base em seus anseios e suas necessidades.

Desse modo, considero que a pratica pedagodgica vai além de normas, leis, de sua
regéncia por meio de documentos. A pessoa do professor, sua postura teorico-metodologica, €
de suma importancia, capaz de influenciar os comportamentos das criangas.

Nessa direcdo, apresento em linhas gerais as caracteristicas da escola “A”, por entender
que a conjuntura da instituicdo escolar influencia os processos educativos que ocorrem no
interior da mesma, traduzidos nas atitudes, atividades, posturas e relacionamentos de toda a
comunidade educativa e, ainda, porque ao evidenciar algumas caracteristicas dessa instituicéo,
construidas ao longo do tempo, contribui significativamente com a presente pesquisa, tendo
em vista que a concepcao historico-cultural norteia a investigacdo do meu objeto de estudo.

A Escola de Tempo Integral “A” localiza-se na cidade de Jatai, no interior do Estado
de Goias. Esta Unidade Escolar é uma instituicdo publica, com fins educacionais, tendo como
entidade mantenedora a Secretaria de Estado da Educacdo de Goias (Seduc-GO) e ministra
Ensino Fundamental Integral de 1° ao 5° ano, dos Anos Iniciais.

A Escola “A” funciona conforme a Portaria n°® 0587/2007-GAB/SEE, o disposto no
art. 34 da LDBEN n° 9.394 (BRASIL, 1996), e também desenvolve o Programa Mais
Educacdo (PME), que visa fomentar a Educacdo Integral das criancas, por meio do apoio a
atividades socioeducativas no contraturno escolar, baseado na Portaria Normativa
Interministerial n® 17, de 24 de abril de 2007, estando assim devidamente liberada e
reconhecida legalmente para funcionar.

Neste sentido, compreender a escola de forma ampla contribui para o entendimento da
constituicdo das relaces de género e as vivéncias da sexualidade para as criancas da escola
integral, probleméatica a que me dediquei nesta pesquisa. Portanto, o tempo, 0s espacos, as
aprendizagens e 0s sujeitos desse processo influenciam e sdo influenciados pela conjuntura
social escolar, que tem no seu histérico dados relevantes para a compreensdo de diferentes

aspectos existentes relacionados aos temas de género e de sexualidade.
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Assim, com o passar do tempo e o crescimento populacional da cidade, fez-se
necessaria a criacdo de uma escola para atender a comunidade local. Criou-se, entdo, em dois
de marc¢o de 1953, na Rua Quintino Bocailva, s/n, 0 Grupo Escolar “A”, conforme o Decreto
Lei n° 642, de 09 de outubro de 1952.

Posteriormente, a rua da escola passou a se chamar Rua José Manoel Vilela. Essa rua
foi a primeira do municipio, ou seja, no passado era a principal avenida da cidade, onde se
estabeleceu vérias casas comerciais e as residéncias das pessoas de maior poder aquisitivo e
politico. Portanto, esse endereco é fonte de relevancia para a histéria da comunidade local.

Em 2000, fundamentada na Lei de Diretrizes e Bases — LDBEN n° 9.394/96, a escola
passa a oferecer o Ensino inclusivo, tornando uma referéncia no municipio de Jatai, ofertando
0 Ensino Fundamental de oito anos no diurno, e Educagdo de Jovens e Adultos (EJA),
12 Etapa, no noturno.

Em 2006, diante da demanda por vagas e da necessidade de uma reforma, a escola foi
totalmente reparada e ampliada, com 6 (seis) salas de aula (que, mais tarde, em razéo da
demanda, foi adaptada mais uma sala, na qual funciona atualmente o Laboratorio de
Informatica); uma area de lazer; cantina (pequena) com dispensa; secretaria; sala de direcéo,
sala de professores/coordenagdo com um banheiro unissex para funcionérios; dois banheiros
(masculino e feminino) adaptados; uma quadra de esportes sem cobertura; rampas de acesso
as dependéncias da escola.

Em 2008, a escola aderiu ao Projeto Piloto EETI (Escola Estadual de Tempo Integral),
conforme a Constituicdo Federal de 1988 e a LDBEN n° 9.394/96, de acordo com 0s artigos
12, 14 e 15. Para tal, a escola procurou ter como preocupacao fundamental o atendimento as
expectativas da comunidade, estreitando os lagos com os interesses dos educandos.

Em 2010, a escola passou a atender apenas a modalidade de Educacdo em Tempo
Integral, do 1° ao 5° ano do Ensino Fundamental, com enfoque inclusivo e sociointeracionista,
fundamentado principalmente nas teorias psicolégicas de Vygotsky e Leontiev, que orienta o
aluno a ser o construtor de seu conhecimento, sendo o professor mediador desse processo
(REZENDE et al., 2011).

Com a finalidade de pdr em pratica essas orientacdes sociointeracionistas, a cada
30 (trinta) dias é realizada uma reunido coletiva com todas as professoras da unidade escolar,
para estudo teorico e trocas de experiéncias. As oficinas curriculares, realizadas no segundo
turno do tempo integral na escola investigada, constituem-se uma forma de trabalho com a
concepcdo sociointeracionaista, momento em que as professoras privilegiam os trabalhos

grupais e a interagdo entre as criangas com 0s conteudos da matriz curricular.
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Os aspectos historicos mencionados sdo Uteis para esta pesquisa, no sentido de, ao
expor que apesar de a escola ter sido fundada ha 60 (sessenta) anos, apenas recentemente, no
ano de 2008 iniciou suas atividades como Escola de Tempo Integral, o que justifica algumas
dificuldades ndo superadas por essa instituicdo educativa.

A Escola de Tempo Integral “A” esta situada no centro da cidade, mas a clientela é
proveniente, em sua grande maioria, de bairros populares, cujas familias apresentam baixo
poder aquisitivo, com renda familiar na faixa de 1 a 3 salarios minimos. Muitas familias sdo
mantidas com o trabalho das mdes diaristas ou pais sem profissdes definidas. O nivel de
escolaridade dos pais € baixo, restringindo-se as primeiras séries do Ensino Fundamental. Isso
pode caracterizar os alunos da escola como provindos de lares necessitados econémica,
cultural e socialmente (REZENDE et al., 2011).

Atualmente, a escola conta com 5 (cinco) turmas do Ensino Fundamental - Anos
Iniciais, sendo uma de primeiro ano, uma de segundo, uma de terceiro, uma de quarto e uma
de quinto ano. Em razdo da reforma no prédio da escola, que ocorreu no inicio do primeiro
semestre de 2013, o espaco foi dividido, com 3 (trés) salas funcionando em uma igreja bem
proxima da escola e outras 3 (trés) funcionando em outra igreja localizada ha 5 (cinco)
quarteirGes da primeira, essas igrejas evangélicas cederam seus espacos atendendo a uma
solicitacdo da diretora.

As salas de aula foram improvisadas nestas 2 (duas) igrejas, sendo 3 (trés) salas
adaptadas em cada uma das igrejas, contando com espagos bastante pequenos. O recreio é
feito no saldo da igreja, cuja propagacdo do som emite ecos, provocando muito barulho no
local.

Uma das caracteristicas que marcam a escola, apesar da mesma nao ser confessional, é
0 momento devocional que ocorre todos os dias no patio, antes do inicio das aulas, quando €
feita a oracdo com as criancas, que cantam algumas musicas religiosas ou ndo,
proporcionando abertura para uma reflexdo que possa oportunizar licdes espirituais e morais
para os estudantes. O objetivo desses momentos € chamar a atencdo das criancas sobre
respeito, amor, solidariedade, entre outros valores, eleitos pela equipe pedagdgica e que fazem
parte do Regimento Escolar e do PPP da escola.

O Regimento Escolar e 0 PPP — elaborados em 2011 — apresentam a missao, a visdo e
os valores desta instituicdo educativa. Como misséo, a escola propde oferecer uma Educagéo
Integral voltada para os alunos das camadas populares, que promova a autonomia e vivéncia

democratica, por meio de pratica pedagdgica formadora de sujeitos que alcancem
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emancipacdo pessoal e social. A visdo é ser uma Escola de Tempo Integral reconhecida pela
qualidade do seu processo educativo e pela interacdo escola-familia-comunidade.

De acordo com o Regimento Escolar e com o Projeto Politico Pedagogico (PPP) os
valores eleitos para serem trabalhados na escola, estdo intimamente relacionados a misséo e a

visdo dessa instituicdo, que séo 0s seguintes:

1. Vida: a defesa da vida em todas as suas formas de expressao; 2. Justica: a justica é
um pressuposto da paz para uma sociedade mais justa, humana, fraterna e
democratica; 3. Respeito: o respeito as diferencas de etnia, género e classe, que ddo
origem aos diferentes modos de organizacdo da vida; 4. Dignidade: Exercitar a
consciéncia da dignidade humana, com vistas ao pleno exercicio de cidadania; 5.
Solidariedade: para transcender as barreiras do individualismo; 6. Honestidade: para
garantir o respeito ao patrimonio individual; 7. Fraternidade: para permitir optar a
entender o que é ser livre; 9. Autonomia: a capacidade de assumir as diretrizes de
sua vida. 10. Verdade: a busca da verdade, como bem maior; 11. Fé: crer que somos
capazes de construir uma sociedade melhor. (REZENDE et al., 2009, p. 19).

Quanto aos valores, o item 3 (trés) desse quadro de valores trata da questdo do respeito
as diferencas de etnia, género e classe. E possivel perceber uma abertura para se trabalhar com
0s conteudos de género, mas durante 0 tempo que estive na escola, por mais de um ano, nao
localizei esse trabalho em nenhuma instancia no interior da instituicdo. Portanto, apesar de a
missdo, a visdo e os valores da Escola de Tempo Integral “A” estarem pautados na “autonomia,
vivéncia democratica, emancipacdo social, interacdo escola-familia-comunidade, justica,
verdade, respeito as diferencas e a formacédo integral, em prol de uma sociedade melhor”, as
tematicas de género e sexualidade continuam ausentes da reflexdo cientifica na escola analisada.

No entanto, essa postura é compreensivel tendo em vista que a historia cultural e
socioecondmica de Goias e de Jatai ainda € muito influenciada pela agricultura, pecuéria e
pela religido, e traduzida em alguns valores cristdos do século passado, como por exemplo, a
submissdo da mulher ao marido, o que dificulta a emancipacdo, neste caso da mulher, como
cidada participante das decisdes familiares, trabalhistas e sociais.

Dessa maneira, ainda sobre valores, enfatizando o amor a Deus, o Projeto Politico
Pedagogico (2011, p. 16) da escola enfatiza: “Valores estes que se baseiam na verdade, no
amor a Deus e ao proximo, na honestidade, no respeito, na justica, na solidariedade, na
partilha, na sensibilidade e no compromisso com o0s excluidos”. Esclareco que ndo vejo
problemas em se trabalhar com valores espirituais na escola, mas a forma como essa proposta
é executada pode ser prejudicial ao invés de benéfica para os estudantes.

Nessa direcdo, o Projeto Politico Pedagogico (PPP) da escola “A” reforca a
religiosidade quando propde uma ‘“formacdo integral e integradora” do carater da pessoa
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humana (corpo, inteligéncia, vontade, afetividade, espirito) em que ndo s6 a exceléncia
académica, mas também o afetivo, o artistico, o ludico e o espiritual possam adquirir grande
relevancia formativa (REZENDE et al., 2009, p. 24).

O PPP da escola analisada defende o desenvolvimento total da pessoa:

Educadores, docentes e ndo docentes, alunos, pais, ex-alunos, amigos da escola,
conselho tutelar, sdo convidados a elaborar e participar do desenvolvimento de
novos projetos dentro da seguinte visao filoséfica: A formacédo do ser humano como
um todo; criticos, reflexivos e conscientes de seus deveres e direitos, para que
possam defender seu espago na sociedade, com dignidade; A exceléncia humana e
académica; Fortalecimento da autoestima. (REZENDE et al., 2009, p. 17).

Diante do exposto, o PPP da escola orienta os professores a desenvolverem acdes
voltadas para a Educacéo Integral do ser humano. Entretanto, no que diz respeito as tematicas
de género e sexualidade, observei que, na pratica da sala de aula, nos momentos menos
dirigidos fora da sala de aula, bem como durante as atividades realizadas nas oficinas
curriculares, no segundo turno da escola, estes sdo conteudos tidos pela equipe escolar e pelas
professoras em especial, como inexistentes. Em momento algum o PPP da escola aponta
alguma acéo, ou projeto com a finalidade de trabalhar essas questdes com as criancas.

Desse modo, na busca de uma melhor compreensdo dessa postura da escola e das
professoras, busquei informacbes sobre a constituicdo religiosa do Estado de Goias, em
especial da cidade de Jatai. Os dados colhidos me levaram a reconhecer a influéncia do poder
e do saber produzidos historicamente pela cultura, preconizados por Foucault e a negacdo,
bem como a repressao das pulsdes sexuais tao estudadas por Freud.

Fundada no século 1X, Jatai € uma cidade do Estado de Goias com 118 anos e possui
105,403 habitantes. Quanto a religido, 81% de sua populacdo é cristd, ou seja, acredita nos
ensinos de Jesus Cristo. Desse total, 51% sao catdlicos e 30% evangélicos.

Esses dados sdo importantes para este estudo porque possibilitam a compreensdo de
posturas e atitudes das profissionais da escola pesquisada no que se refere ao trabalho com as
questdes de género e de sexualidade.

Historicamente, por meio da cultura e, no caso a religido, tem perpetuado suas crencas,
antes por meio do préprio Estado, hoje utilizando-se das igrejas, que, nesse caso, tomam o
lugar de quem sabe e, portanto, de quem tem o poder para ensinar em nome de Deus, aquilo
gue o povo pode fazer ou aprender.

Portanto, se para Deus as criancas sdo assexuadas e as mulheres sdo submissas ao

marido e, portanto, ao restante das pessoas, como pregava a igreja catélica, e suas doutrinas
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continuam vivas; entdo, as criancas Sdo anjos, seres puros, e, sobretudo, assexuadas. Se as
mulheres sdo submissas aos demais, séo inferiores, ndo precisam ter prazer e ndo podem nem
sabe falar sobre as relacfes de género, muito menos sobre sexualidade. Penso que este pode
ser um dos pontos para compreender o siléncio na escola e na sala de aula sobre os contetidos
de género e sexualidade.

Em entrevista, questionei a uma professora, que leciona hd mais de 6 (seis) anos na
escola “A”, sobre 0 motivo de as questdes ligadas a género e sexualidade ndo estarem
presentes no PPP nem no Regimento Escolar, jA& que sdo conteldos importantes para a
constituicdo do ser humano e por se tratarem de problemas relatados pelas gestoras e
professoras, em momentos formais e informais na escola. Diante deste questionamento, a
professora respondeu que “Isso até ja foi comentado, mas na hora de ensinar esse assunto,
ninguém quer, nos ndo temos essa preparacao! ” (Professora da Educacéo Basica 1, NLM, 38
anos, agosto 2013).

Depois de ponderar sobre a organizacdo curricular sistematizada e oficial nos
documentos da Secretaria de Estado da Educacgéo de Goias (Seduc-GO) e da Escola de Tempo
Integral “A”; e de apresentar a escola estudada com suas peculiaridades, proponho, no proximo
capitulo, conhecer as concepcdes de género e sexualidade de acordo com a teoria adotada neste

trabalho, relacionando tempo ampliado na Educacdo Integral com género e sexualidade.
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3 CONCEPCOES DE GENERO E SEXUALIDADE NA ESCOLA DE TEMPO
INTEGRAL

Ao mesmo tempo em que a vida sexual
da crianca chega a sua

primeira florescéncia, entre os trés

€ 0s cinco anos,

também se inicia nela a atividade que se
inscreve na pulsdo de saber ou

de investigar.

Sigmund Freud (1905)

A epigrafe citada acima é um exemplo de como Freud demonstra — por intermédio de
seus estudos de casos clinicos e pesquisas — a existéncia e a importancia da sexualidade
infantil para a contribuicdo direta no que diz respeito ao seu desenvolvimento intelectual.

Nessa direcdo, este capitulo é dedicado a analise das concepcbes de género e de
sexualidade, conforme os autores mais influentes dessa area. Proponho uma reflexdo sobre
esses conceitos com base nas abordagens lInatista, Ambientalista, Historico-Critica da
aprendizagem e, sobretudo, de acordo com o contexto histérico e cultural em que ocorrem as
manifestacdes de género e sexualidade, partindo da premissa de que a formacdo dessas
identidades ocorre, por meio de relagdes sociais dindmicas e em constante movimento, e, por
isso, com possibilidades de sofrerem mudancas a qualquer momento da vida. Ainda
estabeleco uma relacdo entre os temas género, sexualidade, curriculo e jornada escolar
ampliada, na perspectiva da modalidade da Educacao Integral.

Freud e Foucault sdo importantes autores classicos que investigam a sexualidade
humana. A concepcéo freudiana da sexualidade tem sua raiz na obra “Trés ensaios sobre a
teoria da sexualidade” (FREUD, 1901-1905/2006), na qual Freud discorre sobre a sua
importancia em todas as realizacbes humanas, ampliando o seu conceito ao afirmar que a
sexualidade é uma “disposicdo psiquica universal, inerente a prépria condicdo humana”.
Nesse momento, o principio que sustenta a concepcdo freudiana da sexualidade reside na
consideracdo de que toda pulsdo é, por exceléncia, pulsdo sexual.

Por pulsédo, de acordo com a teoria freudiana, entende-se a tendéncia instintiva mais ou
menos consciente que motiva as atividades do sujeito. Nos “Trés Ensaios sobre a Teoria da
Sexualidade” o vocabulo pulsdo aparece ligado a pulsdo sexual e refere-se a estimulos vindos

do organismo da pessoa. O alvo da pulsdo é sua satisfacdo completa, mas, conforme Freud,
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ndo serd alcancada de forma total. Assim, a pulsdo seria uma energia potencial constante,
alimentando a psique humana (FREUD, 1905).

Em “Trés ensaios sobre a teoria da sexualidade”, Freud (1901-1905/2006) aborda a
sexualidade infantil, que designa um modo de sexualidade que esta presente na infancia,
também se prolonga, jamais sendo superada, por toda vida do sujeito. Freud defende a ideia
de que o desenvolvimento da sexualidade da crianca estd diretamente relacionado com sua
aprendizagem.

Freud (1905) esclarece que imediatamente apds 0 nascimento inicia-se a vida sexual e
que a nocao de sexualidade esta necessariamente atrelada a sexualidade infantil. Sendo assim, o
dominio das excitacBes ou estimulos é uma das principais tarefas impostas a psique, com a
qual o individuo deve lidar no decorrer de sua vida.

O meio de lidar com esse acimulo de estimulos se encontra “na regulacdo da
descarga, de forma a regular o seu ritmo e, caso for, posterga-la conforme as possibilidades do
momento” (FREUD, 1905, p. 136). Sendo impossivel a eliminagdo ou supressdo da pulséo,
resta a alternativa da sua domesticagdo. Domesticar a pulsdo consiste em adequa-la em
intensidade, em potencialidade, adequa-la quanto ao seu destino ao objeto, sujeitando-a a

outro sistema de processamento, 0 processo secundario.

[...] esse emprego da sexualidade infantil representa um ideal educativo do qual o
desenvolvimento de cada um quase sempre se afasta em algum ponto, amitde em
grau consideravel. Vez por outra irrompe um fragmento de manifestacdo sexual que
se furtou & sublimacdo, ou preserva-se alguma atividade sexual ao longo de todo o
periodo de laténcia, até a irrupcdo acentuada da pulsdo sexual na puberdade. Na
medida em que prestam alguma aten¢do a sexualidade infantil, os educadores
portam-se como se compartilhassem nossas opinies sobre a construcdo das forgas
defensivas morais a custa da sexualidade, e como se soubessem que a atividade
sexual torna a crianca ineducavel, pois perseguem como “vicios” todas as suas
manifestagBes sexuais, mesmo que ndo possam fazer muita coisa contra elas. Nos,
porém, temos todos 0s motivos para voltar nosso interesse para esses fenémenos
temidos pela educagdo, pois deles esperamos o esclarecimento da configuracéo
originaria da pulsdo sexual. (FREUD, 1905, p. 43).

Compreendo, portanto, que a pulsdo sexual deve se submeter ao principio da
realidade. Ela precisa se sujeitar a frustracdes e processos de constitui¢do para que seja viavel
uma estruturacdo do eu e da prépria vida em sociedade. Em seus estudos, Freud esclarece que
a satisfacdo imediata e total das puls6es do ser humano o levaria & sua prépria dissolucéo.

Para uma pesquisa como esta, que aborda como ocorre a constituicao das relagdes entre
0 género e as vivéncias da sexualidade entre as criangcas com idades entre 8 (oito) e

11 (onze) anos, na Escola de Tempo Integral, os estudos de Freud tornam-se indispensaveis,
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tendo em vista que foi o primeiro pesquisador a admitir que a sexualidade esta presente na vida
da crianga desde o0 seu nascimento. No entanto, em “Trés ensaios sobre a teoria da sexualidade”,
obra mais importante de Freud sobre a sexualidade infantil, o psicanalista faz referéncia a
muitos autores que também se preocuparam com o campo da sexualidade.

Outro pesquisador que contribuiu bastante com a reflexdo sobre sexualidade é
Foucault (1987, p. 139), que assim conceitua sexualidade: “é o conjunto de efeitos produzidos
nos corpos, nos comportamentos, nas relagdes sociais, por certo dispositivo pertencente a uma
tecnologia politica complexa™.

O filésofo francés Michel Foucault (1987), em sua obra de trés volumes denominada
Historia da Sexualidade, produzida entre os anos de 1976 e 1984, deixa uma valiosa
contribuicdo no campo da sexualidade. Nessa obra bastante estudada no Brasil, Foucault
aborda a sexualidade como uma criacao discursiva com a func¢do de controlar os individuos e
as populagdes.

De acordo com Foucault (1987, p. 136):

A sexualidade é o nome que se pode dar a um dispositivo histérico: ndo a realidade
subterranea que se aprende com dificuldade, mas a grande rede de superficie em que
a estimulacdo dos corpos, a intensificacdo dos prazeres, a incitacdo ao discurso, a
formacdo dos conhecimentos, o refor¢o dos controles e das resisténcias, encadeiam-
se uns aos outros, segundo algumas grandes estratégias de saber e poder.

O autor, além de criticar a superficialidade em que a sexualidade € tratada, admitiu que
0 Sexo e as praticas sexuais se comportavam como parte do que ele chamou de dispositivo da
sexualidade, pois aquilo que estava em jogo seria fundamentalmente uma rede estabelecida de
saber e de poder, atuando sobre os corpos e as populacbes ao produzir diferentes
normatizacdes e maneiras de viver. Este dispositivo opera sobre a sexualidade e produz
formas auténticas e inauténticas de exercicio da sexualidade.

Foucault (1987) adota o termo “dispositivo” quando se refere aos discursos que
consistem em: um programa de uma instituicdo, ou uma justificativa de uma pratica (ou sua
reinterpretacdo) e/ou uma nova racionalidade. Enfim, faz do sexo um objeto histérico gerado
pelo dispositivo da sexualidade. Preocupou-se, como ele mesmo diz, em “analisar o que
aconteceu no Ocidente que faz com que a questdo da verdade tenha sido colocada em relacdo
ao prazer sexual” (FOUCAULT, 1987, p. 123).

O desenvolvimento do “dispositivo da sexualidade” com o qual Foucault (1987)
trabalha, norteia-se pela ideia de uma metodologia do sexo capaz de ajustar 0s prazeres para

atender ao “biopoder”, ou seja, aos governos que manipulam suas populagdes por meio de
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vérias e diferentes técnicas. Essa “tecnologia do sexo teria o proposito de assegurar a
sobrevivéncia da burguesia como classe, mantendo sua supremacia ao disciplinar os corpos e
treinar os desejos de modo binério e sedentario” (FOUCAULT, 1987, p. 125).

Foucault (1987) comenta que a sexualidade foi o instrumento de separacdo que criou
delimitacGes entre praticas sexuais bem educadas e as demais, que ocupariam lugar indefinido
para além das fronteiras da normalizacdo. O sexo normatizado, isto €é, as praticas
heterossexuais, monogamicas, consolidadas pelo matriménio e reprodutivas, foram avaliadas
como boas ndo s6 pela sociedade, mas por profissionais como médicos e psiquiatras. Outras
praticas vistas como sexualidades ndo normativas, deveriam ocupar o lugar das margens, até
mesmo por médicos e terapeutas. Foucault (1987, p. 132) enfatiza que “o conceito de
sexualidade que pertence a nossa histdria nasceu como a justa medida de separacdo entre
normalidade e anormalidade”.

Michel Foucault (1987) tornou-se um autor fundamental nesta pesquisa, pois me
elucidou que por meio do estimulo ao discurso do sexo se disseminam estruturas de controle
sobre os corpos dos individuos. Esses controles sdo exercidos dentro de um sistema de
punicdes e proibicdes, mas, sobretudo por meio de estruturas que produzem sujeitos
sexuados. Esta producéo de sujeito ocorre com o intuito de controlar a forma ideal de viver a
sexualidade, isto €, de maneira normativa, tendo em vista as praticas sexuais monogamicas,
heterossexuais e reprodutivas.

Nesse sentido, as expressdes sexuais e de géneros sdo reconhecidas desde que elas se
conformem com as normas de género aceitaveis pela cultura em que os sujeitos séo definidos
como mulheres e homens ou masculinos e femininos. Assim, na Escola de Tempo Integral
“A”, com base sobretudo nas narrativas das professoras e das criancas, pude perceber alguns
efeitos do “dispositivo da sexualidade” preconizados por Foucault (1987), que mostram de
forma clara estruturas de controle sobre os corpos, os afetos e 0s desejos das pessoas quanto a
vivéncia de sua sexualidade.

Outros pesquisadores importantes também foram consultados neste momento da
pesquisa. Peres (2000) admite que a ‘“sexualidade influencia pensamentos, sentimentos e
acOes e, portanto a saude fisica e mental das pessoas” (PERES, 2000, p. 17). Neste sentido,
conforme a Organizacdo Mundial de Satde (OMS), a sexualidade humana forma parte
integral da personalidade de cada um, sendo uma necessidade basica do ser humano que nao
pode ser separada de outros aspectos da sua vida.

Dessa forma, a vivéncia da sexualidade é muito mais do que a relacdo sexual genital.

Trata-se de uma energia que motiva 0s seres humanos para 0 amor, a experiéncia da
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intimidade, e se expressa na forma de sentir, de maneira dindmica, nos movimentos entre as
pessoas. ApOs a apresentacdo das contribuicbes de Freud (1905, 1976, 1996) e de Michel
Foucault (1987, 1993) sobre o desenvolvimento da sexualidade, outros autores brasileiros
como Louro (2011), Cortez e Souza (1997) e Meyer (2003) tém contribuido amplamente com
os estudos sobre sexualidade. Esses autores concebem que a sexualidade € constituida
culturalmente, por isso ela é vista em cada cultura de diversas formas, uma vez que cada
sociedade elabora e estabelece suas normas e padrfes, bem como constroi meios para garantir
que esses padrdes sejam seguidos. Desse modo, pode-se afirmar que a sexualidade é inerente
aos seres humanos, ela é a prépria vida e difere de pessoa para pessoa.

Nessa direcdo, para Louro (2011), investigar a sexualidade é também considerar a
questdo de género, tendo em vista que grande parte dos discursos sobre as relacdes de género,
de algum modo, envolve as questdes de sexualidade. Assim, género e sexualidade sdo temas
interligados que apresentam uma interdependéncia fundamental para a compreensdo do
processo de desenvolvimento do sujeito. Portanto, sexualidade € um conceito que se confunde
com género, mas embora eles estejam intimamente relacionados, cada um possui suas
especificidades, que serdo abordadas mais adiante nesse capitulo.

Ainda nessa linha de pensamento, Simonetti (1994) enfatiza que sexualidade e
relacGes de género sdo conceitos interligados e, portanto, torna-se dificil falar sobre um e
ignorar o outro. A autora salienta que a sexualidade abrange questBes pessoais, sociais,
politicas, culturais e econémicas.

Nessa perspectiva, Louro (2011) e Souza (2005) apontam que a construcdo da
identidade de género ocorre conjuntamente com outras experiéncias pessoais, durando a vida
toda da pessoa, desde 0 seu nascimento, em um processo de interacdo constante entre a
“crianga e as outras pessoas com as quais ela convive, seja outras criancgas, adolescentes ou
adultos, bem como entre a crianca e 0s mais variados objetos culturais, aos quais ela tem
contato no processo interativo” (LOURO, 2011, p. 89).

Dessa forma, as concepgoes de género e sexualidade sdo marcadas pela pluralidade e
diversidade cultural e

Tem como suporte a filosofia e a psicologia, j& marcadas pelo pensamento pds-
estruturalista, para o qual, é claro o reconhecimento de que o0 sujeito se constrdi
dentro de significados e de representacdes culturais, 0s quais por sua vez encontram-
se marcados por relagdes de poder. (COSTA, 2000, p. 57).

Costa (2000) enfatiza que as concepcdes de género e de sexualidade, de acordo com o
pensamento pds-estruturalista, se constroem conforme um conjunto de significados culturais,
influenciados por relagdes de poder.



78

Scott (1995) complementa a exposi¢do de Costa (2000) afirmando que os papéis de
género e, consequentemente, de sexualidade se constroem de acordo com o0 pensamento pos-
estruturalista, baseado em varios discursos que fazem parte das relacbes de poder entre os
individuos, ndo sendo um fenémeno natural. “A funcdo desses discursos € a de legitimar, a partir
do que € instituido pela ordem dominante, o que ¢ avaliado como normal” (SCOTT, 1995, p. 49).

Diante do exposto, é relevante desenvolver pesquisas sobre essa importante dimenséo
da existéncia humana, articulada as relacdes de género e as vivéncias da sexualidade na
Escola de Tempo Integral, tendo em vista o papel desses contedos na formacdo e no
desenvolvimento integral das criangas, que passam, em média, 7 (sete) horas por dia nessa
escola.

A escola é um espaco de socializacdo onde a diversidade esta presente, entdo, a
aprendizagem sobre género e sexualidade — abordada em sala de aula de modo a contemplar
as dimensdes histérica, social e politica — precisa fazer parte dos curriculos escolares e das
praticas pedagogicas, contribuindo para o0 crescimento da crianga, respeitando sua
individualidade e, consequentemente, o seu grupo étnico-racial de origem.

Dessa forma, neste capitulo, apresentarei distingdes entre género e sexualidade, fim de
também responder as seguintes perguntas: A Escola de Tempo Integral tem um projeto
especifico para apresentar aos educandos os contetdos basicos sobre as relagdes de género e
sexualidade? Quais sdo as bases teoricas e metodoldgicas adotadas no processo de ensino e de
aprendizagem desses contetdos em sala de aula? O tempo ampliado da jornada pedagogica na
escola integral significou, efetivamente, maiores a¢cdes também para os estudos sobre género e
sexualidade?

Enfim, é fundamental que os profissionais da Educacdo reflitam de forma critica sobre
os discursos relacionados a sexualidade e, diante disso, desconstruam os juizos de valor,
dando novos significados aos mitos, tabus e preconceitos que se fazem presentes no dia a dia,
para que principalmente as criancas sejam fortalecidas por meio do atendimento as suas

diversas dimens6es da vida.
3.1 Concepcoes sobre género
Louro (2011) menciona que, até o ano de 1990, género e sexualidade eram questdes

presentes, mesmo de forma timida, quase exclusivamente na area académica, ao passo que

hoje esses temas se encontram em processo de gradativa legitimagdo. Assim, Louro (2011,



79

p. 56) considera que género e sexualidade estdo, atualmente, no centro das discussdes, e que,
“por bem ou por mal, estdo... a fazer falar”.

Ao estudar essa tematica das relacdes de género e as vivéncias da sexualidade para as
criangas em escola integral, foi exatamente essa situacdo que verifiquei: antes de 1990 os
estudos bibliograficos nessa area sdo poucos. No Brasil, as producdes cientificas foram
aumentando aos poucos e, atualmente, ja sdo muitos os trabalhos que abordam esses
conteldos. “Nas ultimas décadas houve um crescimento do interesse nas questdes
relacionadas a género e sexualidade e o aumento dos debates e das publicacdes pautadas
nesses temas, comprova tal afirmac¢éo” (LOURO, 2011, p. 57).

Todavia, Louro (2011) alerta que, apesar do niumero crescente de publicacGes, ainda
s80 escassos 0s estudos mais profundos, em que esses conteddos sdo abordados de forma
ampla, baseados nas varias dimensGes humanas, fisicas, intelectuais. Neste sentido, Foucault
(1987) informa que a bibliografia sobre género e sexualidade tem registrado o predominio de
algumas visdes pautadas nesses temas, as quais, de forma geral, tém origens nos discursos de
instituicbes como a Igreja Catdlica e nas ciéncias como Medicina, Direito, Psiquiatria,
Pedagogia e Estatistica.

Louro (2011) confirma a constatagcdo apontada por Foucault (1987) no sentido de que
0s estudos sobre género e também sobre sexualidade s&o feitos ainda de forma superficial, por
ndo considerarem a diversidade de aspectos constituintes do ser humano e, dessa forma,
contribuem minimamente para uma Visao critica e emancipadora do sujeito.

De acordo com Simido (2005), o vocabulo “género” surge no mundo académico a
partir do momento em que pesquisadoras feministas iniciaram estudos sobre as condi¢des das
mulheres na sociedade, objetivando minimizar as desigualdades entre homens e mulheres,
explicadas como naturais, tendo como apoio a diferenca bioldgica. O referido autor ainda
complementa que existem desigualdades entre homens e mulheres, pois, apesar de ocorridas
algumas mudancas evidenciadas a favor das mulheres, elas ainda continuam sendo vistas
como o “segundo sexo”.

Nessa linha de pensamento, Louro (2011) salienta que o conceito de género
primeiramente compreendia os contetdos referentes as diferencas biologicas e amplia a viséo
de Simido ao afirmar que “a distingdo sexual serve para compreender — e justificar — a
desigualdade social”. (LOURO, 2011, p. 68). Neste trabalho, ndo me deterei nessa afirmacéo
de Louro, por ndo ser este 0 objetivo deste estudo. No momento, o que busco compreender é

como sdo constituidas as relagdes dos géneros e as vivéncias das dindmicas da sexualidade
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das criancas com idade entre 8 e 11 anos do 3° ano do Ensino Fundamental - Anos Iniciais,
que estudam na Escola Estadual de Tempo Integral “A”, em Jatai (GO).

Nessa perspectiva, refletindo sobre género, Scott (1995) acrescenta que, no ambito
académica, o vocabulo género compreende o valor dos grupos humanos, bem como os
simbolismos de cada momento. Informa, ainda, que a formacao histdrica da categoria género
esta diretamente relacionada a adocéo do termo pelas feministas americanas que almejavam
uma forma de qualificar as diferengas presentes no sexo, antes trabalhadas nas academias
como “questdes de mulher” ou “estudos sobre mulher”.

Oliveira e Knoner (2005) registraram que, no final dos anos 80, no Brasil, género
passou a ser utilizado a partir de discussdes suscitadas pelo movimento feminista. O conceito
de género surgiu em estudos que objetivavam limitar espacos, apontando o que € da ordem do
masculino e do feminino. Essa forma de entender o género permitiu, ainda, analisar as
diferencas entre pessoas, coisas e situagdes vivenciadas, permitindo certo distanciamento da
ideia de determinismo bioldgico relativa ao sexo.

Nesse sentido, assim como Scott (1995), para Oliveira e Kndner (2005) o conceito de
género esta relacionado diretamente a historia do movimento social feminista, organizado e
contemporaneo, que propde a igualdade nas relagcdes entre mulheres e homens, por meio da
mudanca de valores e de atitudes humanas.

O movimento feminista ndo tinha a intencdo de negar totalmente a biologia dos
corpos, mas enfatizava a construcdo social e historica produzida sobre as caracteristicas
biologicas. Assim, género seria a construcdo social do sexo anatdmico, delimitando que
homens e mulheres sdo produtos da realidade social e ndo decorréncia da anatomia dos seus
corpos. Scott (1995, p. 72) defende essa afirmativa na frase: “o carater fundamentalmente
social das distin¢Bes baseadas no sexo”.

Nessa perspectiva, 0 género participa do processo de construcdo do sujeito, da mesma
forma que a raga/etnia e a classe social. As relacBes de género e significacfes atribuidas ao corpo
influenciam 0 modo como as pessoas pensam, sentem e agem na vivéncia de sua sexualidade
(ROHDEN, 2001). Assim, Laqueur (2001, p. 23) assevera que 0 sexo é situacional e
“e explicavel apenas dentro do contexto da luta sobre género e poder”.

Nessa direcdo, Nunes e Silva (2000) compreendem a identidade de género como um
conjunto de significados que explicam o que é ser homem e o que é ser mulher. Os autores
completam que as primeiras identidades de género sdo observadas em narrativas permeadas

por “determinismos de poder e simbologias de diferenciagdo entre ambos os sexos” (NUNES;
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SILVA, 2000, p. 79). Strey (1998) complementa que cada cultura forma suas imagens do que
é ser homem ou mulher e a autora assinala que as concepg¢des de género sdo socialmente
construidas.

Ao estudar género, é necessario diferencia-lo de sexo e de sexualidade. Diniz,
Vasconcelos e Miranda (2004, p. 27) distinguem sexo de género, quando declaram que,
“diferentemente do sexo, o género é uma producdo social, aprendido, representado,
institucionalizado e transmitido ao longo de geracGes”. Portanto, sexo é um elemento
biolégico e género é constituido culturalmente. Ainda, de acordo com a visdo relacional
introduzida por Costa (1994, p. 158), a compreenséo das questfes de género deve “partir ndo
do individuo, nem de seus papéis, mas do sistema social de relacionamentos dentro dos quais
os interlocutores se situam”.

Para Scott (1995), o sexo (biologico) também é construido socialmente, uma vez que
em cada sociedade ja existem, a priori, significados consolidados do que é nascer com
genitalia feminina ou masculina, definindo, assim, o lugar que o sujeito ocupara na sociedade.
Nesse sentido, o artigo “Geénero: consideracdes sobre o conceito”, de Carvalho e Tortato
(2009), enfatiza que a construcdo social do género é muito mais complexa do que
simplesmente uma classificacdo das pessoas em mulheres ou homens.

No que se refere a sexualidade, Freud (2006) ressalta que esta nos acompanha desde o
nascimento até a morte. Nesse sentido, para Foucault (1987), a sexualidade € um conceito
cultural que se refere a maneira como cada pessoa vivencia e da sentido ao sexo, abarcando
questdes mais amplas que o simples determinismo bioldgico. Nesse contexto, Werebe (1998)
salienta que, de forma geral, os estudos admitem que o conceito de sexualidade envolve
dimensdes bioldgicas, psicossociais e culturais. Para a Organizacdo Mundial da Saiude (OMS)
sexualidade é energia que influencia o estilo de vida das pessoas nos niveis da saude fisica,
mental e social, sendo um direito fundamental de todos os seres humanos.

Meyer (2003), Scott (1995) e Louro (2011), feministas pos-estruturalistas, contribuiram
com 0s seus estudos para reflexdes e transformaces no campo das concepcbes do que é ser
feminino e masculino, destacando que o conceito de género fosse ressignificado. Dessa forma,
Meyer (2003, p. 16-17) explica:

Género aponta para a nogdo de que, ao longo da vida, através das mais diversas
instituices e praticas sociais, nos constituimos como homens e mulheres, num
processo que ndo € linear, progressivo ou harmdnico e que também nunca esta
finalizado ou completo [...] O conceito também acentua que, como nascemos e
vivemos em tempos, lugares e circunstancias especificos, existem muitas e
conflitantes formas de definir e viver a feminilidade e a masculinidade.
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Dessa maneira, Meyer (2003) salienta que o género é construido por meio das
vivéncias estabelecidas nas relagdes sociais, na familia, na escola, na igreja e também por
meio da interpretacdo dos conteidos veiculados pela industria midiatica. Portanto, se o0 género
é construido, pode também ser reconstruido, questionado, modificado, em busca de uma
igualdade social entre homens e mulheres, do ponto de vista do acesso aos direitos sociais,
politicos e civis.

Nesse sentido, a compreensdo do conceito de género possibilita identificar valores
atribuidos pelos adultos aos meninos e as meninas, aos homens e as mulheres, bem como as
normas comportamentais advindas desses valores. Com isso, fica evidente a interferéncia
desses valores e regras no funcionamento das instituicbes sociais, como a escola,
possibilitando maior clareza dos processos a que estdo submetidas as relagdes individuais e
coletivas dentro da Escola em Tempo Integral, especialmente.

Dessa forma, nas relagcdes de género, homens e mulheres tém, cada um, seu papel
social definido pelas diferencas sexuais; e isso fomenta relacbes sociais de poder entre o
masculino e o feminino. Essa relacdo desigual imposta socialmente, mesmo antes de a crianca
entrar na escola, também é comum no espaco escolar, em que as relacdes de poder de um sexo
sobre o outro influenciam na construcdo da identidade sexual das meninas e dos meninos
(MEYER, 2003).

Essas situacdes, nas quais a dessemelhanca entre masculino e feminino é visivel nos
relacionamentos, constatei na escola pesquisada entre as proprias professoras, gestoras e
funcionarios administrativos e, sobretudo, entre as professoras e as criancas. Este fato foi o
gue me motivou, como relatei na introducéo desta dissertacdo, a realizar este estudo.

Nessa linha de raciocinio, Albernaz e Longhi (2009), ao registrarem que a discussao
relacionada ao género decorre das experiéncias vividas nas relagcdes sociais, no trabalho, no
lazer, na politica, enfim, que a pessoa convive constantemente com rela¢es de dominacéo e
de poder, contribuem com esta pesquisa, pois, por meio desses estudos tive condi¢bes de
melhor observar, na escola investigada, como ocorrem as experiéncias sociais relacionadas as
manifestacdes dos géneros e das dindmicas da sexualidade.

Esses autores ainda acrescentam que o género € uma das primeiras formas de dar
significado e de difundir o poder, e o que é classificado como masculino tende a ser mais
forte, superior; ao passo que o que é considerado feminino é visto como mais fraco e deve
ficar sob a esfera de protecédo e de submissao ao masculino (ALBERNAZ; LONGHI, 2009).

Nessa perspectiva, Louro (2011) e Braga (2007) consideram que a diferenca sexual
fisica ndo pode ser pensada de forma independente das construcfes sociais e culturais da qual
fazem parte. Com esse raciocinio, Louro (2011, p. 103) defende que:
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Uma compreensdo mais ampla de género exige que pensemos ndo somente que 0s
sujeitos se fazem homem e mulher num processo continuado, dindmico [...]; como
também nos leva a pensar que género € mais do que uma identidade aprendida, é
uma categoria imersa nas instituicdes sociais (o0 que implica admitir que a justica, a
escola, a igreja etc. sdo “genereficadas™, ou seja, expressam as relagdes sociais de
género. (LOURO, 2011, p. 103).

A autora afirma que género é uma construcdo historico-social. E essa afirmacao
coaduna com a posicdo de Braga (2007), quando alega que a nog¢éo que se tem sobre género
marca a extensdo das relagdes sociais do masculino e do feminino.

Valendo-se dessas contribuigdes tedricas, compreende-se 0 género como constituinte
das identidades dos sujeitos, podendo entdo assumir vérias identidades, como de raca,
nacionalidade, etnia, idade, etc. Cabe salientar que essas identidades ndo séo fixas nem inatas,
mas construidas e reconstruidas nas relagdes sociais e de poder exercidas pelas muitas
instituicOes existentes na sociedade.

Os significados do termo género abordam a construcdo social do masculino e do
feminino pela sociedade e também pela cultura. Neste sentido, para Scott (1990), o conceito
de género inclui o0 sexo, mas nem sexo e nem sexualidade sdo diretamente determinados pelo
género. Scott (1990), também influenciada por Foucault, entende que:

O género como um saber sobre as diferengas sexuais. E, havendo uma relacéo
inseparavel entre saber e poder, género estaria imbricado a relagdes de poder, sendo,
nas suas palavras, uma primeira forma de dar sentido a estas relagdes. Género é uma
percepcdo sobre as diferencas sexuais, hierarquizando essas diferencas dentro de
uma maneira de pensar engessada e dual. (SCOTT, 1990, p. 123).

Scott (1990) apresenta as diferencas entre 0s corpos que expressam sua sexualidade e
admite, assim como Foucault, que hd uma relacdo de saber e de poder que perpassam as
manifestacdes de género.

Martinez (1997), de forma ainda mais direta, assegura que o conceito de género inclui
diversos componentes, como identidade, valores, prestigio, regras, normas, comportamentos,
sentimentos, entre outros. Dessa forma, de maneira geral, pode-se inferir que as relacdes de
género sdo, portanto, construidas pelas sociedades, em razdo dos valores e crencas culturais
que sdo herdados a cada geracdo, mediante a repeticdo de aprendizagens culturais tradicionais
a que as criangas estdo expostas.

Louro (2011) enfatiza que as relagbes sociais e culturais vivenciadas pelas criancas,
desde o0 seu nascimento, por meio das instituicoes escolares ou de outras institui¢des, levam-

nas a um processo de construcdo de sua identidade de género que ndo é fixo, mas flexivel.
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Nessa identidade de género sdo estabelecidos socialmente diferentes valores, padrbes de
comportamento e aquele que foge a essas caracteristicas consideradas corretas pode sofrer
discriminagdo, seja de forma aberta seja camuflada. Assim, com o objetivo de manter os
valores dominantes, meninos e meninas ainda séo educados em mundos distintos.

Nessa direcdo, o papel do professor é fundamental no processo de construgdo do
conhecimento, ao atuar como um profissional a quem compete conduzir o processo de
reflexdo que possibilitara ao estudante autonomia para eleger seus valores, tomar posicoes e
ampliar seu universo de conhecimentos. Assim, o professor deve buscar discernimento para
ndo transmitir seus valores, suas crencas e suas opinides como sendo verdades absolutas ou
principios a serem seguidos.

Nesse sentido, Nunes e Silva (2000, p. 106) destacam que o professor precisa
constantemente “[...] fazer a critica dos papéis tradicionais e de suas convicgdes ideologicas”,
para evitar trabalhar verdades absolutas e principios ndo cientificos sobre as questdes do
género e da sexualidade.

Entretanto, Paro (1988), enfatiza que, primeiramente, a crianca faz parte de uma
familia. Desse modo, a cultura, o conhecimento, a educagdo que as criangas recebem no
ambito familiar sdo elementos que acompanham o trabalho do educador e possibilitam a
criacdo de determinadas expectativas em relacdo aos estudantes. O professor, entretanto,
deverd evitar a criacdo de esteredtipos dentro da sala de aula que definem as meninas como
comportadas, delicadas, sensiveis, vaidosas, elegantes, frageis, entre outros; em contraposicéo,
0S meninos serdo autoritarios, esportivos, viris, agressivos etc. Esse processo é enraizado
nitidamente no ambiente familiar.

No entanto, é relevante destacar que nem sempre essa dicotomia sexista existiu desta
maneira na organizacdo familiar. No século XVII, no Brasil, de acordo com o estudo de
Nunes e Silva (2000, p. 117), “meninos e meninas brincavam de bonecas, balancos e cavalos
de pau, ndo existindo uma identificacdo rigida com papéis sexuais € muito menos indicios de
preconceito”. Porém, no decorrer do processo historico, surgiram esses esteredtipos sexistas
que hoje sdo impressos nas criangas, em diferentes espacos e situacdes.

Dessa forma, a escola se torna um local para se detectar e pensar os esteredtipos
sexuais, pois nela se manifesta de forma notével a diferenga de comportamento entre meninos
e meninas. Como pontua Robert Connell (1995, p. 189 apud LOURO, 1997, p. 86). “[...] no
género, a prética social dirige corpos [...]”, sendo assim a escola, como espago socializador,

tem a missdo de desmistificar as questdes atribuidas ao género. Connell evidencia, ainda, que
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0 menino aprende a conduta masculina e, desta forma, se afasta do comportamento feminino,
iniciando-se o processo de diferenciagdo, no qual se acredita que o homem seja superior a
mulher. Ainda nesse raciocinio, estudiosos como Guimardes e Amaral, questionam sobre as

relagbes entre 0s géneros na sala de aula e apontam que,

[...] na sala de aula, as diferencas sdo, com frequéncia, marcantes. Na experiéncia de
José Salomao Schwartzman (2009), as meninas em geral tém melhores notas, menor
indice de repeténcia e menos problemas comportamentais. Os meninos
movimentam-se mais, tem menor tempo de atencdo e mais problemas de
aprendizagem... Para Marilia Carvalho (2009), em nossa sociedade é diferente, sim,
ensinar para meninos e meninas, porque pensamos de forma diferente, esperamos
atitudes de cada sexo e inclusive os avaliamos de maneira diversa, com critérios
subjetivamente diferentes. [...] Marilia entende que o papel da escola e dos
educadores € abrir o maximo de possibilidades para o desenvolvimento e a
realizacdo de cada crianca: ou a escola acredita que tem um papel transformador e
cumpre sua funcéo de educar, ou se parte do pressuposto de que existe uma natureza
imutavel e nada ha de fazer. (GUIMARAES; AMARAL, 2009, p. 63).

Nesse sentido, de acordo com as investigaches ou as pesquisas dos autores, 0 que
ainda se vé no cotidiano escolar sdo praticas pedagogicas preconceituosas com relacdo a
educacdo dos meninos e das meninas. Menino e menina tém um perfil ja construido
previamente e que influencia o desenvolvimento de cada um deles, obedecendo a parametros
culturais dominantes e gerais construidos socialmente.

Nesse contexto, € importante salientar que a crianca é um ser social, cujo processo de
desenvolvimento diretamente vinculado ao contexto socio-histérico em que vive e a escola é
um dos locais em que as criancas manifestam relacdes diversas, apresentando questdes
recorrentes quanto a formacdo do sujeito e ao seu lugar na sociedade. Talvez, uma das
questdes mais marcantes, do ponto de vista das relacbes entre os seres humanos, seja a de
género. Assim, a escola € um dos primeiros lugares em que a criangca se depara com as
diferencas, inclusive as de género. Meninos e meninas disputam e dividem espacos,
reproduzem e superam valores, e entram em conflitos.

Dessa forma, a maneira como a escola e as professoras e os professores concebem as
relacBes de género, na maioria das vezes, ocorre por meio da criacdo de espacgos binarios que
acabam aprisionando as identidades das criancas. E esses espacos, quando transgredidos,
deixam o professor desorientado ao vivenciar questdes referentes ao género.

Em situagcdes semelhantes a relatada acima, Louro (2011) sugere que os professores
criem novas maneiras de trabalhar com os grupos, promova debates sobre representacdes
encontradas nas brincadeiras, nos livros didaticos, revistas, filmes entre outros, oferecendo
alternativas de reflex&o-agdo, em uma perspectiva ndo-sexista.
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Assim, as medidas propostas pela autora sdo essenciais e vao ao encontro do que 0s

pesquisadores Albernaz e Longhi (2009, p. 89) anunciam:

[...] transformar as relacBes de género é algo que vai muito além do que juntar
meninos e meninas nos trabalhos escolares ou dar 0 mesmo presente a meninos e
meninas no dia das criangas. Ndo é uma mudanca apenas racional, pois mexe com as
emogdes, com relagBes investidas de afeto, além de incidir nas estruturas
institucionais.

Os autores relatam que a escola, ao abordar a relacdo de género no seu cotidiano,
precisa entender que apenas a jungdo dos meninos e das meninas nas atividades pedagdgicas
ndo garante a transformacao das relacdes de género. As mudangas devem acontecer também
no nivel das emocdes, dos afetos, na constituicdo das subjetividades das criancas. Parece que
a crianca ainda é vista, em muitas situaces, como um ser que nao fala, ndo ouve e ndo sente.

Louro (2011) explica, de maneira mais completa, que o sujeito se identifica por meio
do género. Sendo assim, ao analisar o sujeito deve-se considerar o género em que ele esta
inserido, tendo claro que o género é resultado de variadas aprendizagens que a pessoa
acumula ao longo de suas experiéncias de vida dentro de um contexto historico, politico e

social. Utilizando outras palavras,

Género ndo é uma simples derivacdo do sexo anatdmico e biolégico, mas uma
construcdo sociocultural, um efeito do cruzamento de discursos e imagens que se
processam por meio de diferentes dispositivos institucionais, tais como a familia, a
religido, o sistema educacional, os meios de comunicagdo, a Medicina, o Direito, a
Psicologia, mas também da linguagem, da arte, da literatura, do cinema etc. Como
elemento constitutivo dos sujeitos, participa ativamente dos processos de
subjetivacdo. (LOURO, 2011, p. 134).

Com base nas consideracdes de Louro, pode-se inferir que homem ndo nasce homem e
mulher ndao nasce mulher, mas sdo feitos, grandemente influenciados pelas instituicdes as
quais pertencem e/ou participam, ou seja, se relacionam em sociedade. E no contexto
historico-social e cultural que se constitui a identidade de género, portanto, suas
caracteristicas sdo construgdes ndo estaticas, mas em constante movimento, com
possibilidades de serem mudadas a qualquer momento da vida.

Nesse sentido, estudar género por meio dos autores apresentados nesta pesquisa —
Foucault, Louro, Silva, Nunes, Scott entre outros — foi imprescindivel para compreender as

relacfes sociais baseadas nos conceitos, nas representacdes e praticas desenvolvidas entre as
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pessoas. Desse modo, foquei a atengdo, sobretudo na forma como se constroem as relagdes
entre as pessoas, sejam elas do mesmo sexo, e/ou de sexos diferentes.

As pesquisas desses autores me ajudaram, também, a refletir sobre o juizo de valor que
as pessoas tém sobre as outras e, dessa forma, fiquei mais atenta aos meus pensamentos e
atitudes relacionadas com a tematica das relacbes de género e da sexualidade na escola
integral, por ser este meu objeto de investigacdo. Os muitos discursos — como “o homem é
forte e a mulher é fragil” — reproduzidos pelas criancas ou pelas professoras, levaram-me a
reconhecé-los ndo como meros preconceitos, mas, principalmente, como jogos de poder e de
saber, arquitetados de acordo com a histdria cultural de um povo, de uma sociedade marcada
pela submissdo aos esteredtipos da camada majoritéria do pais.

Importante ressaltar que, nesta pesquisa, a categoria género € tratada em uma

dimensdo relacional, assim como apresenta Louro (2011, p. 57):

Género, bem como a classe, ndo é uma categoria pronta e estatica. Ainda que sejam
de naturezas diferentes e tenham especificidade propria, ambas as categorias
partilham das caracteristicas de serem dindmicas, de serem construidas e passiveis
de transformacdo. Género e classe ndo sdo também elementos impostos
unilateralmente pela sociedade, mas com referéncia a ambos supde-se que 0s
sujeitos sejam ativos e a0 mesmo tempo determinados, recebendo e respondendo as
determinacGes e contradi¢cBes sociais. Dai advém a importancia de se entender o
fazer-se homem ou mulher como um processo € ndao como um dado resolvido no
nascimento. O masculino e o feminino sdo construidos através de pratica sociais
masculinizantes ou feminizantes, em consonancia com as concepg¢Bes de cada
sociedade. Integra essa concepcdo a idéia de que homens e mulheres constroem-se
num processo de relagdo. (LOURO, 2011, p. 57).

Portanto, género deve ser analisado procurando estabelecer a relagdo entre masculino e
feminino como conceito e categoria historica e relacional, construidos por meio das praticas
sociais. E, como a sociedade ndo é estatica, género também nao é uma categoria fixa, pronta e

acabada, mas, ao contrario, acompanha 0 movimento ndo linear das pessoas e da sociedade.

3.2 Concepcoes sobre sexualidade

Como dimensdo humana essencial, a sexualidade deve ser entendida na totalidade dos
seus sentidos como campo de conhecimento, de estudos e de pesquisas. Gesser (2010)
considera sexualidade como as diversas formas, jeitos, maneiras que as pessoas buscam para
obter ou expressar prazer. A ideia de prazer ira variar de pessoa para pessoa, levando em
conta a realidade de cada individuo. “Quando uma pessoa esta sentindo prazer, ela esta
vivenciando a sua sexualidade” (GESSER, 2010, p. 85).
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Sigmund Freud (%¢1856 - 11939), considerado o pai da Psicanalise, contribuiu
grandemente com o estudo da sexualidade humana, delineando seu desenvolvimento desde a
infancia. Foi o primeiro pesquisador a arriscar dizer que as criangas eram dotadas de
sexualidade desde o inicio da vida, que se automanipulavam em busca de prazer.

O estudo da sexualidade e de seus diferentes aspectos passou a ter relevancia a partir
de seu trabalho intitulado “Trés ensaios sobre a teoria da sexualidade”. Foi a partir dos
estudos de Freud que uma série de outros estudiosos e cientistas partiram em busca de mais
conhecimento com referenciais psicanaliticos, comportamentais e biolégicos, a respeito desse
complexo fendmeno biopsicossocial.

Nessa perspectiva, Freud (1901-1905/2006) aprofunda seus estudos ao trabalhar de
forma focalizada com a concepcdo de sexualidade, em “Trés ensaios sobre teoria da
sexualidade”, no qual comunica a importancia da sexualidade em todas as concretizacGes
humanas, ampliando o conceito de sexualidade, afirmando que ela € uma disposi¢éo psiquica
geral, ou seja, inerente a prdpria condicdo de todos os seres humanos. Com seus estudos,
Freud surpreendeu a comunidade cientifica, com a teoria de que as condutas sexuais infantis
influenciam a vida e 0 comportamento da pessoa adulta.

De acordo com Freud (2006) a sexualidade nos acompanha desde o nascimento até a
morte. Ao publicar seu primeiro estudo sobre a sexualidade infantil, Freud (2006) chocou a
sociedade de sua época, que possuia a ideia de ndo existéncia da sexualidade nos primeiros
anos de vida de uma pessoa. O fundador da psicanalise expGe que desde o nascimento, 0
individuo € dotado de afetos, desejos e conflitos. Entretanto, ainda hoje hd pessoas que
apresentam, consciente ou inconscientemente, grande dificuldade em lidar e aceitar que a
crianca, desde 0 momento em que nasce, € um ser sexuado.

Freud (2006) ampliou a teoria da sexualidade infantil por meio dos tratamentos
clinicos em seu consultorio, durante os quais observou perturbacdes psicolégicas apresentadas
por seus pacientes adultos, em que ele buscava tratar os distdrbios de histeria. Neste sentido,
percebe-se que a crianca nao foi o ponto de partida e tampouco o desejo de estudo de Freud
(1905), mas queria buscar solucdes para os problemas emocionais apresentados por seus
pacientes.

Ao participar da XX Conferéncia de Viena (1915-1916), em seu discurso sobre
“A vida sexual dos seres humanos”, Freud (2006) discorreu a respeito da dificuldade que
existia em se definir o que ele chama de energia sexual, por ser um assunto bastante polémico.
Nessa época, tudo que se mencionava sobre o tema era definido como inconveniente e ndo

deveria ser debatido. Assim sendo, Freud (2006, p. 309) declarou:
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[...] Falando sério, ndo é facil delimitar aquilo que abrange o conceito de sexual.
Talvez a tinica definigdo acertada fosse ,,tudo o que se relaciona com a distingdo
entre os dois sexos™. [...] Se tomarem o fato do ato sexual como ponto central, talvez
definissem como sexual tudo aquilo que, com vistas a obter prazer, diz respeito ao
corpo e, em especial, aos 6rgdos sexuais de uma pessoa do sexo oposto, e que, em
Gltima instancia, visa a unido dos genitais e a realizagdo do ato sexual. [...] Se, por
outro lado, tomarem a funcéao de reproducdo como ntcleo da sexualidade, correm o
risco de excluir toda uma série de coisas que ndo visam a reprodugdo, mas
certamente sdo sexuais, como a masturbagéo, e até mesmo o beijo.

No trabalho “Trés ensaios sobre a teoria da sexualidade”, Freud (1901-1905/2006)
explica, ainda, o desenvolvimento da personalidade em etapas dirigidas por disposicdes
sexuais oriundas de impulsos naturais e, portanto, ndo aprendidos, com a finalidade de obter
prazer. Assim, os principais estudos de Freud (1905) acerca desse assunto analisam trés
constatacGes importantes: que a vida sexual inicia-se logo ap6s o nascimento; que ha uma
distincdo clara entre os conceitos de sexual e genital; e, que a vida sexual compreende a
funcéo de conseguir prazer das zonas do corpo.

Em termos gerais, pode-se dizer que a nocao de sexualidade em Freud esta definida por
trés caracteristicas principais: “ser originaria de uma funcdo somatica, ser auto-erdtico e
polimorfo — perversa” (FREUD, 1905, p. 239). Segundo Freud (1905, p. 239), as criangas
apresentam ao mundo os “germes de atividade sexual, que ja& gozam de satisfacdo sexual
guando comecam a alimentar-se e que persistentemente buscam repetir a experiéncia na
conhecida atividade de sugar o polegar”.

Portanto, a satisfagdo € resultado de uma excitacdo sensorial de qualquer parte do
corpo que funciona como “zona erdgena”. Freud (1905) enfatiza que essas excitacfes sao
provenientes de fontes diversas e ndo se combinam, mas cada uma segue 0 seu objetivo
isolado, que é conseguir algum prazer.

Com o passar dos tempos, a sociedade vem compreendendo as variadas formas de
expressao da sexualidade infantil que, de acordo com Freud (1905, p. 168) evolui segundo as
etapas de “desenvolvimento psicossocial que ele nomeou de fase oral, anal, falica, laténcia e
genital”, as quais passo a caracteriza-las, com a intencdo de melhor entendimento sobre a
constituicdo das expressdes da sexualidade na escola integral, l16cus desta pesquisa.

Nesse sentido, Freud apresenta cinco fases do desenvolvimento que sdo chamadas de
fases psicossexuais. Para esse autor, a personalidade estaria, em sua esséncia, formada ao fim
da terceira fase, por volta dos cinco ou seis anos de idade, quando o individuo provavelmente
ja desenvolveu as estratégias principais para a demonstragdo dos seus impulsos, estratégias

essas que formam o centro da personalidade do sujeito (FREUD, 1905).
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A fase oral é a primeira apresentada por Freud, e seu desenvolvimento ocorre desde o
nascimento aos doze meses de vida. Nessa fase, a zona de erotizacdo é a boca, e as atividades
prazerosas concentram-se em torno da alimentacéo (suc¢do). Quando o bebé aprende a associar
a presenca da mde a satisfacdo da pulsdo da fome, a mée torna-se um objeto a parte e o bebé
comeca a diferenciar entre si proprio e 0s outros. De acordo com Freud (1905), uma fixacéo
nessa fase provoca o “desenvolvimento de um tipo de personalidade de caréater oral, do qual 0s
tragos fundamentais s&o o otimismo, a passividade e a dependéncia” (FREUD, 1905, p. 236).

Durante o segundo e o terceiro ano de vida, ocorre a fase anal e o prazer esta no anus.
Nessa fase, a crianga tem o anseio de controlar os movimentos esfincterianos e comeca
também a entrar em conflito com a exigéncia social de adquirir habitos de higiene. Fixagdo
nessa fase pode causar desordens para o resto da vida em torno de questes de controle, de
guardar para si ou entregar. “O carater anal é caracterizado por trés tracos que sdo: ordem,
parciménia (contencdo) e teimosia” (FREUD, 1905, p. 237).

A terceira fase € a chamada de falica e ocorre dos trés aos cinco anos, € a area erogena
fundamental do corpo é a zona genital. Freud esclarece que, nessa fase, o pénis é o 6rgdo mais
importante para o desenvolvimento, tanto dos homens quanto das mulheres, por isso Freud é
fortemente criticado e acusado de ser falocéntrico. “O desejo de prazer sexual expressa-se por
meio da masturbacdo, acompanhada de importantes fantasias”. Na fase falica também ocorre
o complexo de Edipo, que consiste “no menino desejar a propria mie, mas por medo da
castracdo abandona esse desejo, igualmente ocorre com a menina mudando apenas 0s papeéis,
e 0 pai seria 0 seu objeto de desejo” (FREUD, 1905, p. 239).

Uma ndo resolucdo nessa fase pode ser considerada como a causa de grande parte das
neuroses. A psicandlise certifica que “a fixacdo na fase falica tem como consequéncia
dificuldades na formacdo do superego (regras sociais), na identidade do papel sexual e até
mesmo na sexualidade” (FREUD, 1905, p. 231). Dificuldades como a identificacdo de papéis
sexuais, por exemplo, podem derivar de complicacbes ocorridas nessa fase. Freud declara
que, em grande parte, a personalidade se forma durante esses primeiros “trés estagios
psicossexuais, quando sdo estabelecidos 0os mecanismos essenciais do ego para lidar com 0s
impulsos libidinais” (FREUD, 1905, p. 241).

Laténcia é a quarta fase que Freud apresenta e ocorre desde 0s cinco anos se
estendendo até a puberdade. “E considerado um periodo de relativa calma na evolugdo
sexual” (FREUD, 1905, p. 236), e pouco é colocado por Freud com relagdo a tensao libidinal.

Na fase genital, a Gltima proposta por Freud, e que tem inicio na adolescéncia, “o

sujeito desenvolve a competéncia de obter satisfacdo sexual”. O carater genital é o ideal
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freudiano do desenvolvimento pleno. Assim, “o individuo livre de conflitos significativos,
aprecia uma sexualidade satisfatoria preocupando-se com o contentamento do companheiro
sexual, evitando assim a manifestacdo egoista” (FREUD, 1905, p. 246).

Ao delimitar a origem da sexualidade da crianga como fator decisivo na producdo dos
sintomas neuréticos ou perturbadores, Freud lembrou o equivoco do discurso bioldgico que
pretendia abordar a sexualidade apenas como um processo de maturacdo das funcdes
reprodutivas e, como tal, s6 apareceriam no periodo da puberdade. Neste sentido, Freud
(1994) argumenta que:

Erramos ao ignorar inteiramente a vida sexual das criancas. Elas sdo capazes de
todas as atividades sexuais psiquicas, e também de muitas atividades somaticas.
Assim como a totalidade do aparelho sexual humano ndo estd compreendida nos
orgdos genitais externos e nas duas glandulas reprodutoras, também a vida sexual
humana ndo comeca na puberdade, como poderia aparecer a um exame superficial.
(FREUD, 1994, p. 266).

Em esséncia, ao desmistificar as concepcbes costumeiras sobre sexualidade, Freud
(1994, p. 262) inclui a “afetividade, o carinho, o prazer, 0 amor, 0s gestos, a comunicacao, o
toque e a intimidade como formas de expressdo da sexualidade”. Adiciona, também, os
“valores e as normas morais” que cada cultura elabora a respeito do comportamento sexual,
defendendo que € necessario ter respeito com a sexualidade infantil. Nesse sentido, ao fazer a
distincdo entre genitalidade e sexualidade, Freud reafirma que o vinculo principal para a
Psicandlise diz respeito a sexualidade e ao prazer (FREUD, 1905, p. 268).

Freud (1976, p. 198) “considera a sexualidade como um instinto com o qual todos 0s seres
humanos nascem e que se exprime de maneiras diferenciadas de acordo com as etapas do
desenvolvimento” nomeadas por ele. Assim, as teorias organizadas, primeiramente por Freud,
defendem que todas as etapas do desenvolvimento sexual infantil estabelecem uma conexao com
a vida sexual adulta. Portanto, pode-se inferir que a sexualidade é um aspecto do ser humano,
diretamente relacionada ao género, a identidade sexual, ao erotismo, ao amor e a reproducéo.

Nas reflexdes de Freud em “Trés ensaios sobre a teoria da sexualidade”, o termo
“pulsdo” aparece ligado a palavra “sexual” — “pulsdo sexual” — e refere-se a estimulos
enddgenos (internos) constantes e seus representantes psiquicos. Ao estudar a pulsdo sexual,
Freud, fundamentalmente, tem o intuito de satisfacdo. Desse modo, a pulséo é a ligacdo entre
0 somatico e o psiquico, a ponte psicossomatica, a forca de propulsdo da vida. Os estimulos
enddgenos sdo estimulos especiais, pois vém diretamente do organismo e ndo sdo atenuados

como 0s que vém do exterior e que passam pelos sistemas sensitivos. De acordo com a
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psicandlise freudiana, as pulsdes apareceram amparadas nos instintos. Por exemplo, quando
um bebé suga o seio da mae esta satisfazendo a necessidade instintiva de fome e, a0 mesmo
tempo, tendo prazer nesse sorver.

Como o préprio Freud (1940, p. 227) evidencia que:

O Unico e exclusivo impulso destas pulsdes é no sentido da satisfacdo, a qual se
espera que surja de certas modificacbes nos érgdos, com o auxilio do mundo
externo. E no movimento entre a pulsionalidade e a presenca do outro que o
fundamento da vida psiquica pode ocorrer.

Nesse sentido, sendo praticamente impossivel a eliminagdo ou supressdo da pulsdo, resta
a alternativa da sua domesticacdo, que supde uma “neutralizacao parcial do risco implicado pelo
exercicio cego da logica que a governa” (FREUD, 1940, p. 225). A domesticacdo pode ser
tratada como uma energia ou libido sublimada, ou seja, deslocada para outro objeto. Dessa
forma, domar ou domesticar a pulséo consiste em adequa-la em intensidade, em potencialidade,
0 que também significa “adequa-la quanto ao seu destino ao objeto, sujeitando-a a outro sistema
de processamento, o processo secundario” (FREUD, 1940, p. 228).

Em outras palavras, se ndo hd probabilidade de suprimir totalmente as exigéncias
pulsionais, domestica-las é uma das saidas para a vida em sociedade, o que seria “tornar a pulsdo
razoavelmente compativel com as aspiracbes do eu de modo a ndo perseguir sua satisfacao
autoerotica, tornando-se acessivel as influéncias que dele surgem” (FREUD, 1924, p. 51).

Freud (1908), ja assumia que, em parte, a pulsdo sexual encontra sua satisfacdo na
execucdo de atividades valorizadas socialmente, como as artes e a ciéncia, por exemplo. Essa
forma de satisfazer a pulsdo € menos egoista, mais socialmente responsavel. Em um primeiro
momento, “a pulsdo sexual deixa de dirigir-se aos objetivos sexuais e reverte-se ao proprio
ego do individuo (narcisismo)” (FREUD, 1908, p. 97). J4 em um segundo momento, “0 ego
desvia esta pulsdo para um objeto qualquer cuja conotacdo ndo seja diretamente sexual”
(FREUD, 1908, p. 192).

Nesse contexto, o proprio Freud destaca que o estagio do autoerotismo ndo deve

permanecer:

[...] a educacdo da crianca tem como tarefa restringi-lo, pois a permanéncia nele
tornaria o instinto sexual incontrolavel, inutilizando-o posteriormente. O
desenvolvimento do instinto sexual passa, entdo, do auto-erotismo ao amor objetal, e
da autonomia das zonas erogenas a subordinacdo destas & primazia dos genitais [...]
(FREUD, 1908, p. 194).
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Nessa direcdo, essencialmente, entende-se por instintos, automatismos que tém caréater
de sobrevivéncia e manutencdo da espécie. E um comportamento imutavel que se transmite
com a espécie e visa fins especificos. Portanto, a pulsdo ndo pode ser considerada um instinto,
pois seus fins ndo sdo explicitos e ndo sdo 0S mesmos na espécie, pois variam com o
individuo.

De acordo com essa perspectiva, os estudos de Freud (1976), evidenciam que as
satisfagdes das zonas erdgenas marcariam a vida sexual da crianga. Com essas descobertas a
sexualidade foi colocada no centro da vida psiquica, provocando grandes repercussées na
sociedade tradicional do final do século XIX, a qual idealizava a infancia como assexuada e
“inocente”.

Dessas descobertas, as principais sdo: desde o come¢o da vida, logo depois do
nascimento, inicia-se o desenvolvimento da sexualidade e ndo sé a partir da puberdade como
afirmavam as teorias existentes; o periodo da sexualidade é extenso e complicado ate chegar a
sexualidade adulta; tanto no homem como na mulher, os papéis de reproducéo e de aquisi¢éo
de prazer podem estar coligados; e, para Freud, a libido é a energia dos instintos sexuais.

Nesse processo de desenvolvimento da sexualidade, o psiquico situa-se, portanto,
como mediador, que propde desvios, substitutos, atalnos que objetivam frear a pulséo, de
modo a se apresentar como retardador diante das exigéncias do corpo. A pulséo,
necessariamente, exige trabalho, exige constituicdo psiquica, construindo 0s primeiros
momentos de representacdo do objeto.

Todavia, Freud assume, gradativamente, ao longo de sua obra, a presenca e a
influéncia da cultura na teoria da sexualidade e das pulsdes (GUIMARAES; AMARAL, 2009,
p. 57).

Diante do exposto sobre a teoria de Freud, considera-se sexualidade como um conceito
abrangente em psicanalise, que se refere a tudo aquilo que é da ordem do prazer, sendo a
genitalidade apenas um de seus aspetos. Nessa direcdo de entendimento introduzido por
Freud, como area do conhecimento, a Psicanalise contribuiu bastante para a compreensao do
comportamento humano.

Os estudos e as publicacdes de Sigmund Freud (1905) difundiram uma teoria sobre o
desenvolvimento psicossexual na infancia, que até hoje tem sido base, sustentando grande
parte dos conhecimentos tedricos e das vivéncias praticas cotidianas que vigoram nos modos
de refletir e de agir sobre as manifestaces da sexualidade na infancia. Os estudos de Freud
contribuiram muito para a forma de pensar a sexualidade humana, como algo que cada sujeito
traz desde o nascimento, com peculiaridades individuais.
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Suas descobertas ofereceram, tambeém, subsidios interessantes na descoberta da
sexualidade infantil, uma vez que se pensava, até entdo, que a crianca era assexuada, vindo a
ter as primeiras manifestacfes sexuais somente na puberdade. Hoje, ainda convive-se com
conhecimentos compartilhados socialmente sobre 0 modo de olhar puro e inocente para a
crianga, entretanto, cada vez mais se percebe que as criancas tém desejos e experiéncias
sexuais, assim como preconizou Freud.

Portanto, de acordo com o apresentado Freud (1976) afirma que embora a sexualidade
tenha sua origem pulsional, ela ndo consiste em uma entidade puramente biol6gica. Também
ndo é unicamente o outro que introduz a pulsdo sexual na crianga: ha uma excitacdo originada
no corpo que nao pode ser esquecida.

Esse conceito pulsional freudiano sugere que a experiéncia da sexualidade seja uma
experiéncia de satisfacdo experimentada por meio da excitacdo sensorial das zonas erdgenas,
que se amplia a medida que se estabelecem vivéncias e relagdes com o mundo externo,
marcando propriamente a internalizacdo do outro ou da cultura nos processos psiquicos.

De acordo com Souza (1997), Foucault é outro autor que também apresenta grandes
contribuicdes sobre varios aspectos da sexualidade, pois foram os conceitos apresentados por
este autor que ajudaram a remover a sexualidade do dominio biologista ou metafisico,
marcado pelas ideias de Freud, incorporando-a aos temas das Ciéncias Humanas.

Souza (1997) salienta que o0s conceitos apresentados por Foucault, entre eles os
conceitos e os sentidos de discurso, o dito e o ndo-dito, sdo importantes para analisar a
implantacdo do tema transversal relacionado a sexualidade nas escolas, uma vez que
“o falado assim como o siléncio encobrem e confirmam praticas adotadas nas escolas por
estudantes e professores em relacdo ao tema da sexualidade” (SOUZA, 1997, p. 75).

O desenvolvimento do “dispositivo da sexualidade” com o qual Foucault (1987)
trabalha, norteia-se pela ideia de uma metodologia do sexo capaz de ajustar 0s prazeres para
atender ao “biopoder”, ou seja, aos governos que manipulam suas populacdes por meio de
variadas e diferentes técnicas. Essa “tecnologia do sexo teria o proposito de assegurar a
sobrevivéncia da burguesia como classe, mantendo sua supremacia ao disciplinar os corpos e
treinar os desejos de modo binario e sedentario” (FOUCAULT, 1987, p. 125).

Nesse sentido, as expressdes sexuais e de géneros sao reconhecidas desde que elas se
conformem com as normas de género aceitaveis pela cultura em que o0s sujeitos sdo definidos
como mulheres e homens ou masculinos e femininos.

Foucault adota o termo “dispositivo” quando se refere aos discursos que consistem

em: um programa de uma instituicdo, ou uma justificativa de uma pratica (ou sua
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reinterpretacdo) e/ou uma nova racionalidade. Enfim, faz do sexo um objeto histdrico gerado
pelo dispositivo da sexualidade. Preocupou-se, como ele mesmo diz, em “analisar o que
aconteceu no Ocidente que faz com que a questdo da verdade tenha sido colocada em relacéo
ao prazer sexual” (FOUCAULT, 1987, p. 123).

Dessa forma, Foucault preocupou-se, em abordar a sexualidade no ambito do discurso
cientifico. Esse enfoque foi o grande mérito do autor, pois aborda a sexualidade em um
prisma nunca pensado até o momento. Ao final da primeira infancia, a sociedade ja foi capaz
de internalizar os discursos e comportamentos padronizados que configuram os papéis sexuais
dominantes e suas formas de expressdo consentidas e esperadas.

Nesse sentido, para Foucault (1987), a sexualidade € um conceito cultural que se
refere & maneira como cada pessoa vivencia e da sentido ao sexo, e isso abarcara questfes

mais amplas que o simples determinismo biolégico considerado natural:

[...] ndo se deve conceber [a sexualidade] como uma espécie de dado da natureza
que o poder é tentado a pdr em xeque, ou como um dominio obscuro que o saber
tentaria, pouco a pouco, desvelar. A sexualidade é 0 nome que se pode dar a um
dispositivo histérico: ndo a uma realidade subterrdanea que se apreende com
dificuldade, mas & grande rede da superficie em que a estimulacdo dos corpos, a
intensificacdo dos prazeres, a incitacdo ao discurso, a formagdo do conhecimento, o
reforco dos controles e das resisténcias, encadeiam-se uns aos outros, segundo
algumas grandes estratégias de saber e de poder. (FOUCAULT, 1993, p. 100).

Nessa perspectiva, 0 poder, na concepcao foucaultiana, “ndo deve ser tomado apenas
como um fendmeno de dominagcdo de um individuo sobre os outros, mas como algo que
funciona em cadeia” (FOUCAULT, 1987, p. 183), em que as pessoas circulam e estdo sempre
em posicdo de exercer e de sofrer sua acdo. Esta €, conforme o autor, a dinamica da
sexualidade, em uma realidade historia, perpassada pelo saber e pelo poder, produzindo
“discursos verdadeiros” para a promocao de poderes especificos.

De forma direta, Foucault defende que a sexualidade é construida por relacbes de
poder. O autor demonstra outra forma de pensar a sexualidade: ndo como desenvolvimento ou
identidade, mas como historicidade e relacdo. Foucault aspirava pesquisar nitidamente o
arcabouco de como se conhece e se vive a sexualidade. O discurso moderno da sexualidade, o
qual afirma que sobre o sexo paira uma sombria coibicdo que impede o transito livre desse
tema, distanciando o sujeito de uma possivel liberdade sexual, é o alvo da critica foucaultiana.

A esse respeito, Freud esclarece que “a sociedade deve assumir como uma das suas
mais importantes tarefas educativas dosar e restringir a pulsdo sexual e sujeita-la a uma
vontade individual que € idéntica a ordem da sociedade” (FREUD, 1996 p. 181).
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Foucault (1987) salienta os padr6es dominantes que se referem a sexualidade e destaca
que a diferenca entre os sexos ndo deve ser utilizada como instrumento de segregagdo para
desempenhar o poder com apoio nas esséncias sexuais. Para esse autor, ao contrério, a
diferenca precisa ser vista como um instrumento que busca um meio para questionar as
formas de dominacgéo e de repressdao. Com base no pensamento de Foucault, entendo que as
diferencas ndo devem ficar aprisionadas a padrdes determinados, mas podem ser vividas a
partir da singularidade de cada um, o que aponta para uma equidade dos sexos.

Foucault (1987) defende que a analise da sexualidade como dispositivo politico ndo
implicaria necessariamente a omissdo do corpo, da anatomia, do biol6gico ou do funcional,
seria uma forma de mostrar de que modo se articulam os dispositivos do poder sobre o corpo,

suas funcdes, processos fisiologicos, sensacOes e prazeres.

O sexo seria, na realidade, o ponto de fixacdo que apdia as manifestacdes da
sexualidade ou, ao contrario, uma ideia complexa historicamente formada no seio do
dispositivo da sexualidade? Poder-se-ia mostrar, em todo caso, de que maneira esta
ideia de sexo se formou através das diferentes estratégias de poder e que papel
definido desempenhou nisso tudo. (FOUCAULT, 1987, p. 143).

Com base nessa conjuntura de que a sexualidade é culturalmente constituida e que ha
relacGes de poder nessa constituicdo, € que aponto a necessidade do trabalho com a tematica
de género e sexualidade de forma efetiva na escola integral, onde a crianca passa grande parte
do dia convivendo com regras, valores e saberes. A sexualidade é um fen6meno da existéncia
humana, ela faz parte da vida, estando intimamente relacionada com as dimens@es historicas,
sociais, culturais e pedagogicas tdo defendidas pelo projeto da Escola de Tempo Integral.

Furlani (2007, p. 12), ao trabalhar o termo sexualidade afirma que:

Em meio a disputas e relacbes de poder, as muitas institui¢des sociais, usando de
seus discursos normativos, posicionam certos saberes como “hegem®onicos”, muitas
vezes transformando a diferenca “do outro” em desigualdade social. E isso deveria
interessar, sobremaneira, & Escola e suas educadoras e educadores.

De um lado, estad Furlani, que expde sobre os valores defendidos pelas diferentes
instituicoes sociais por meio de seus discursos, apresentando-o0s como se fossem os melhores,
ndo respeitando as diferencas individuais, o que contribui para a desigualdade social. De outro
lado, Britzman (1999, p. 89), que coloca que “a sexualidade ndo segue as regras da cultura,
mesmo quando a cultura tenta domesticar a sexualidade. Podemos insistir que a sexualidade é

a propria alteridade”.
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Outra questdo importante, sobre a qual Arendt (1987) se debruca, é o conceito de
alteridade, que se torna interessante para a analise da sexualidade no que diz respeito a
valorizacdo da diversidade. Valorizacdo ndo por si s6, mas uma valorizacdo da diferenca
como algo positivo, que contribui e enriquece os ambientes sociais, entre 0s quais encontra-se

a escola. Emrelacdo a alteridade, Arendt (1987, p. 188-189) expde:

Se ndo fossem diferentes, se cada ser humano néo diferisse de todos os que
existiram, existem ou virdo a existir, 0s homens [e as mulheres] ndo precisariam do
discurso ou da agdo para se fazerem entender. Com simples sinais e sons poderiam
comunicar as suas necessidades imediatas e idénticas. Ser diferente ndo equivale a
ser outro — ou seja, ndo equivale a possuir essa curiosa qualidade de “alteridade”,
comum a tudo o que existe e que, para a filosofia medieval, é uma das quatro
caracteristicas basicas e universais que transcendem todas as qualidades particulares.
A alteridade é, sem divida, um aspecto importante da pluralidade [...]. (ARENDT,
1987, p. 188-189).

Essa interdependéncia social entre os individuos, ou alteridade, é importante no estudo
da sexualidade porque percebe cada ser humano como unico, diferente um do outro e, ao
mesmo tempo, possuidores de caracteristicas que sdo gerais para a espécie humana. Para que
a alteridade seja desenvolvida, ha a necessidade do coletivo, do outro, da interacdo entre os
pares.

De acordo com Louro (2011), concomitante a constituicdo de género, explorada
anteriormente, ocorre a constituicdo da sexualidade. Entretanto, género e sexualidade séo
dimensdes diferentes que integram a identidade pessoal de cada individuo. Passo agora a
apresentar algumas percepcdes de sexualidade humana, com base, em especial, nas
contribuicdes tedricas da obra de Freud, pois a analise desses aspectos constitui uma condigédo
importante em funcdo do objetivo proposto neste trabalho, ou seja, o0 estudo sobre a
constituicdo de género e das vivéncias da sexualidade nas criangcas de uma Escola de Tempo
Integral em Goias.

Apesar de o tema sexualidade gerar alguns desacordos entre os autores, Werebe
(1998) salienta que, de forma geral, os estudos admitem que ele abranja dimens@es bioldgicas,
psicossociais e culturais. A autora assinala que Freud é um dos grandes e mais importantes
pesquisadores da sexualidade humana, que “por meio da Psicanalise ofereceu o sistema
explicativo mais completo sobre a vida sexual, embora existam objecGes a algumas de suas
teorias” (WEREBE, 1998 p. 67).

Werebe (1998) complementa afirmando que a obra de Freud (1900-1980) introduziu
uma visdo nova aos estudos da sexualidade, questionando a centralizagdo dos mesmos sobre a
reproducdo e as distin¢des rigidas entre homem e mulher.
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Nessa perspectiva, Souza (1997) estudou as ideias de Freud contidas em “Trés ensaios
sobre a teoria da sexualidade”, de 1905. De acordo com Souza, apesar de ter feito
consecutivas modificacbes em varias edicdes, Freud ndo mudou a consisténcia do texto

inédito, e informa que

[...] no primeiro ensaio, Freud desestrutura e desmistifica as concepgdes classicas a
respeito do instinto sexual; no segundo, redefine o conceito mediante o exame de
sua génese na infancia; e no terceiro, busca resolver questdes derivadas de sua
prépria concepcdo. (SOUZA, 1997, p. 12).

Andrade (2005) prossegue nesse raciocinio e destaca que, desde a infancia, contatos e
atividades com o proprio corpo e com 0s corpos de outras pessoas propiciam prazer e ganham
um significado erotico progressivo, até alcangarem o prazer genital, a partir da adolescéncia.
No entanto, Andrade acrescenta que sexualidade ndo € apenas sensacdo fisica, mas,
especialmente, é o conjunto de significados dados pelo individuo as vivéncias anatdmicas
agradaveis.

E notavel que a pulsio, para Freud, tenha um caréter biologizante, no sentido de sua
presenca organica antes da constituicao psiquica. Entretanto, Werebe (1998, p. 69) evidencia
que, para Freud, “os individuos ndo sdo pre-determinados como produtos de imperativos
biologicos e também ndo sdo simples efeitos das relagdes sociais”. Nesse pensamento,
Werebe se ampara em Weeks (1993, p. 61) ao colocar que “Ha uma esfera chamada
inconsciente que tem sua propria dindmica, regras e historias, onde as possibilidades do corpo
adquirem significacdo”.

No contexto atual, muitos autores como Nunes e Silva (2000, p. 73) acreditam que
“a sexualidade transcende a consideracdo meramente bioldgica, centrada na reproducdo e nas
capacidades instintivas”. Assim, esses estudiosos compreendem a diferenca existente entre
“sex0” e “sexualidade”, permitindo um conhecimento mais abrangente sobre a sexualidade
infantil. Enquanto o Sexo é entendido com base no biolégico, remetendo-se a ideia de género,
feminino e masculino, a sexualidade vai além das partes do corpo, constituindo-se como uma
“caracteristica que estd estabelecida e estd presente na cultura e histéria do homem”
(WEEKS, 1993, p. 62).

Com enfoque nesse amplo conceito de sexualidade, a Organizacdo Mundial de Saude
(1975 apud EGYPTO, 2003, p. 15-16) esclarece que:
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A sexualidade forma parte integral da personalidade de cada um. E uma necessidade
basica e um aspecto do ser humano que nao pode ser separado dos outros aspectos
da vida. Sexualidade ndo é sindnimo de coito e ndo se limita a presenca ou nao do
orgasmo. Sexualidade é muito mais do que isso, é a energia que motiva a encontrar
0 amor, 0 contato e a intimidade e se expressa na forma de sentir, na forma de as
pessoas tocarem e serem tocadas. A sexualidade influencia pensamentos,
sentimentos, acOes e interacBes e tanto a sadde fisica como a mental. Se a salde é
um direito humano fundamental, a salide sexual também deveria ser considerada
como um direito humano basico. (OMS, 1975 apud EGYPTO, 2003, p. 15-16).

Para a Organizacdo Mundial da Saide (OMS), em uma linha de raciocinio que
valoriza as caracteristicas histdricas e culturais do ser humano, a sexualidade humana é parte
integrante da responsabilidade de cada um. A sexualidade ndo é sindnimo de relagdo genital e
n3o esta subordinada a auséncia ou presenca do orgasmo. E energia que influencia o estilo de
vida das pessoas e, consequentemente, a saude fisica, mental e social, sendo um direito
fundamental de todos o0s seres humanos.

Neste momento, é oportuno remeter ao que foi apresentado conceitualmente sobre
género e reafirmar que o ser humano nasce com um sexo, mas 0s comportamentos, desejos e
sentimentos tém uma ligacdo direta com a forma como as relacbes de género estdo
organizadas na sociedade.

Pode-se entender que género € mais do que uma maneira cOmo as pessoas Se
relacionam, € um jeito de olhar, de compreender a realidade € algo que vai influenciar o modo
de agir de cada individuo, e desse modo, influenciar a expressao individual das sexualidades.
Portanto, a sexualidade, assim como o género, sdo afetados e se transformam de acordo com
os valores sociais vigentes em uma dada época, ou periodo historico.

Apresento a seguir trés concepcdes de sexualidade, baseadas em Foucault (1993),
Loyola (1999) e Gesser (2010), bastante discutidas por serem as que estdo mais presentes,
mais aceitas e mais estudadas na literatura sobre o assunto, influenciando sobremaneira o
estilo de vida da sociedade.

A primeira concepcao de sexualidade a ser apontada € a moral-religiosa que, conforme
Foucault (1987), concebe a sexualidade como a “moral dos bons costumes”. Suas principais
caracteristicas sdo: limita a sexualidade ao sexo (coito vaginal); enfatiza a “repressdo do sexo,
reduzindo-o a condicdo de procriativo e vinculando-o ao matrimdnio; rejeita a discussdo sobre
sexualidade e o prazer, o desejo; critica 0 exercicio da sexualidade fora do matrimdnio e as
orientacdes sexuais diferentes do molde predominante” (FOUCAULT, 1987, p. 149).

E, mesmo em uma época em que a razdo é instalada como meio de superacgdes das
dificuldades e de crescimento, essa ainda € uma concepg¢do bastante valorizada na cultura

brasileira, além de promover a busca por explica¢Ges transcendentais para os fendmenos.
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Loyola (1999) menciona a segunda concepcdo de sexualidade quando apresenta a
visdo Médico-Higienista como aquela que reduz a sexualidade a genitalidade e a um problema

de Saude Publica. Suas principais caracteristicas sdo:

O corpo é entendido como um conjunto de 6rgdos e aparelhos que possui a funcédo
de reproducdo; negacdo do prazer; destaque na prevencdo do contagio de
DST/AIDS; linguagem anatémica, clinica, de uso comum entre os médicos €; 0 Sexo
é classificado na ordem da disfungéo e das anormalidades. (LOYOLA, 1999, p. 36).

Nesse sentido, valoriza-se nessa concepcdo de sexualidade a linguagem anatdmica,
prépria da Medicina, de dificil acesso e compreensdo a maioria da populacéo; em que 0 sexo é
classificado na ordem da disfuncdo e das anomalias, 0 corpo é entendido como um conjunto
de oOrgdos e aparelhos que possui a funcdo de reproducdo, e ocorre a negagdo do prazer
(URLANI, 2007).

Gesser (2010) expbe uma terceira concepc¢do de sexualidade, a historico-cultural. Para
esse autor, a sexualidade é socialmente estabelecida a partir dos processos de apropriacao de
cada sujeito e é “mediada pelos valores, relacdes de poder, relagdes de género e normas
sociais, que se modificam em cada periodo histérico” (GESSER, 2010, p. 86). Dessa forma, a
concepcdo de sexualidade do individuo esta intimamente relacionada ao contexto sécio-
historico ao qual ele pertence.

Nessa direcdo, Freitas (2010, p. 54) aborda, mesmo que indiretamente, as concepcdes

de sexualidade apresentadas neste texto quando estabelece que:

[...] a sexualidade é um conjunto de fatores correlacionados ao desejo de contato, ao
carinho, ao erotismo, aos papéis sociais, & reprodugdo, ou seja, caracteriza-se por
interagbes entre o bioldgico, o psicoldgico, o social, o ético e o religioso. E um
fendmeno que esta presente na vida de todas as pessoas.

O autor vislumbra a sexualidade de forma ampla, como um todo, formada por
diferentes elementos. Ele ndo descarta a questdo bioldgica, mas acrescenta outras, entre elas a
questdo religiosa, que em interacdo ird influenciar o fenbmeno da sexualidade presente no
viver diario de todos os sujeitos.

Cortez e Souza (1997) observam que a escola silencia o discurso sobre a sexualidade,
mas passa a falar muito de sexo por meio das praticas sexistas e da vigilancia constante das

criangas. Dessa forma, os interesses individuais/existenciais dos estudantes séo relegados a
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um plano secundério, uma vez que suas davidas, opinides e conflitos ndo sdo considerados
adequadamente.

Entretanto, de acordo com Foucault (1987), apesar de ndo se falar em sexualidade e de
muitas vezes se tentar nega-la, ela nunca deixa de ser pensada, de ser vivida ou de existir.
Segundo o autor, cumpre falar do sexo como de uma coisa que ndo se deve simplesmente
condenar ou tolerar, mas gerir, inserir em sistemas de utilidade, regular para o bem de todos,
fazer funcionar segundo um padrdo 6timo. O sexo ndo se julga apenas, administra-se
(FOUCAULT, 1987).

Dessa maneira, tendo em vista a teoria sobre sexualidade e 0s momentos interativos e
de coleta de dados na escola pesquisada, observei, no meio escolar, especialmente nas acées
das professoras e coordenadoras pedagdgicas, que sexo e sexualidade sdo temas mais julgados
que geridos e administrados. As atitudes das autoridades escolares sdo tomadas pensando no
bem das criangas, mas ainda sob arcabougos teoricos tradicionais, antigos, que ndo
contemplam mais os valores e as necessidades da populacédo atual.

Nesse sentido, Souza Pinto (1997) afirma que sexualidade e escola equivalem a dois

polos de uma antitese, criticando a distancia existente entre eles:

Analisar a relagdo entre sexualidade e escola é praticamente equivalente a articular
os pélos de uma antitese. A escola tem-se mostrado persistentemente refrataria ao
impacto do que foi chamado por Reich de “revolucéo sexual” [...]. Talvez isso reflita
0 antagonismo essencial entre sexualidade e cultura postulado por Freud, ou a
incapacidade de modernizagdo da instituicdo educativa. (SOUZA PINTO, 1997,
p. 43).

Portanto, sexualidade e escola sendo ou ndo temas antagdnicos, ou a escola tendo ou
ndo incapacidade de modernizacdo neste sentido, o que fica evidente, conforme o que foi
apresentado pelos autores citados, é que sexualidade é um elemento que faz parte da vida de
dos seres humanos. Assim, ela esta presente na vida de todo ser humano, até nas criancas, nas
instituicbes escolares, nos professores. Entdo a escola, sobretudo a de tempo integral, sera
levada a realizar, em virtude da propria conjuntura, trabalhos emancipadores, libertadores,
com o intuito de contribuir para a educacdo e para a saude de seus estudantes e de toda a
comunidade educativa.

Nessa direcdo, discorrendo sobre a obra Histdria da sexualidade escrita por Foucault
(1993), Louro (2011) argumenta que se torna fundamental compreender a sexualidade
levando em conta ndo somente fatores naturais, uma vez que esses s6 tém significado se 0s

processos inconscientes e as configuragdes culturais forem consideradas.
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Dessa forma, observa-se, portanto, que os individuos podem exercer sua sexualidade
de diversas formas, eles podem “viver seus desejos e prazeres corporais” de varias maneiras
(BRITZMAN, 1996). Suas identidades sexuais se constituiriam, pois, por meio dos formatos
como vivem sua sexualidade, com companheiros(as) do mesmo sexo, do sexo oposto, de
ambos os sexos ou sem parceiros(as) (LOURO, 2011).

De forma direta, Vance (1995) declara que o 6rgao sexual mais importante dos seres
humanos ndo se encontra entre as pernas, mas entre as orelhas. Picazio (1998) demonstra
concordar com esta autora e amplia sua afirmacdo, quando coloca que a sexualidade esta
diretamente ligada a forma como as pessoas se relacionam com o mundo.

Segundo Picazio (1998, p. 23), a sexualidade

[...] compGe-se de uma combinacdo do corpo que temos (nosso sexo bioldgico), das
pessoas por quem sentimos desejo (nossa orientagdo sexual), de quem achamos que
somos (nossa identidade sexual) e como nos comportamos (nosso papel sexual).
Cada pessoa tem uma combinacdo toda sua desses quatro espectros de sexualidade,
e é perfeitamente natural que boa parte de nés seja diferente do modelo de homem
100% hetero machdo e mulher 100% hetero fémea em algum aspecto. Como vimos,
os modelos perfeitos é que ndo correspondem ao que a maioria de nos realmente
SOmos.

Seguindo outra linha de reflexdes, Melo, Freitas e Brasil (2006, p. 202) apontam a
sexualidade como uma rica dimensdo historica do ser humano, além de considerarem o

conceito de sexualidade abrangente, defendendo a ideia de que

A sexualidade humana é uma descoberta, uma elaboragéo, uma busca. [...] tem um
peso que a estrutura como um existencial, como uma dimensdo do ser-no-mundo do
homem, posto que ndo nos referimos a uma sexualidade animal, sem histéria, sem
cultura, mas a sexualidade enquanto imersa na temporalidade, nela recebendo sua
revelagdo existencial, suas formalizagBes conceituais, sua expressao estética, seus
tratamento moral e social.

A afirmacdo das autoras a respeito da sexualidade como um “ser-no-mundo”,
considerando a historia, a cultura, a temporalidade, conduz a reflexdo sobre a importancia de
discussOes acerca dessa tematica, levando em conta todos esses aspectos, rejeitando, portanto,
teorias fechadas em si mesmas, que ndo valorizam as diferentes dimensdes do
desenvolvimento humano.

As autoras citadas acima concordam, ainda, que as formas de viver a sexualidade, de

experimentar prazeres e desejos, mais do que problemas ou questdes individuais, precisam ser
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compreendidas como situagbes conjuntas, que envolvem a sociedade e a cultura, em um
relacionamento que € social, existencial, e, portanto, inerentes a espécie humana.

Costa (1994, p. 57) complementa todos esses apontamentos mencionados, destacando
a “multiplicidade, a variabilidade e a dinamicidade da sexualidade”. Para o autor, a

sexualidade é:

[...] mditipla, variavel de pessoa para pessoa e tem uma dindmica prépria em cada
ser humano, podendo exteriorizar-se de diferentes maneiras ao longo da vida, até
mesmo em um Unico dia. A sexualidade ndo é uma experiéncia estanque e 0s seres
humanos ndo podem ser “classificados” pela forma como a vivem, mesmo quando
constituem minorias. Dessa “classificagdo” nascem o0s esteredtipos e 0s
preconceitos. Para ser livre e ter garantida a sua cidadania, o ser humano precisa
viver a sexualidade na plenitude. (COSTA, 1994, p. 57).

A educacédo sexual € um fendmeno da sociedade, pois ela ocorre na coletividade, nas
interacOes e nas trocas. Ndo é uma tarefa primordial da escola, embora encontre nela uma
oportunidade institucional de suas bases sociais. Nas relagdes sociais se constroem e
desconstroem a sexualidade, ou seja, ela € mutével, vivenciada no movimento entre o classico
e 0 moderno.

Sendo assim, a sexualidade € algo definido pelos adultos sobre o qual ndo se permite
que a crianca fale, pense ou sinta tudo o que ela deseja, mas determina 0 modo de meninos e
meninas tratarem com a sexualidade. Para tanto, é importante explicitar que a crianca elabora
suas proprias respostas e teorias para estas questdes sexuais. Com apontam Camargo e
Ribeiro, (1999, p. 34):

[...] a infancia é falada na voz do adulto e de acordo com seu pensar [..],
esquecendo-se de que a sexualidade é uma dimensdo da existéncia, que ndo tem
idade [...] e esquecendo-se também de que a crianga elabora suas préprias teorias
sexuais de acordo com suas vivéncias em um estilo pessoal, individual, Unico.

A escola reproduz esse modelo definido pela sociedade, inibindo as criangas quanto
aos seus desejos e restringindo-as a uma Unica possibilidade de viver a sexualidade. Com isso,
a crianca encara a sexualidade como algo que deve ser escondido, controlado e, sobretudo,
evitado.

Quando o tema é sexualidade, normalmente se pensa no papel das professoras e dos
professores na escola e do quanto eles ndo sdo imunes aos dados que rodeiam as experiéncias

e as expressdes da sexualidade dentro do ambiente escolar. Em vérias situacdes vivenciadas
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na escola, intra ou extra sala de aula, esses professores reproduzem, em suas experiéncias
pessoais, seus valores religiosos, seus principios familiares, entre outros.

Segundo Nunes e Silva (2000) apesar dessa realidade, além de ser necessario resgatar a
sexualidade humana positiva, integral, afetiva e plena, é preciso que o educador possa fazer a
critica de tudo o que se pratica, por habito ou por costume adquirido, ao longo da vivéncia, e das
convicgdes ideologicas, tendo rigor nas pesquisas historicas e cientificas (FIGUEIRO ET AL,
2009).

Diante do exposto, vale considerar que a sexualidade ndo pode ser compreendia
apenas como uma dimensao biolégica, mas também como uma “construcao historica, cultural
e social, que articula saberes e poderes para 0 governo do sexo através dos corpos e das
maneiras de as pessoas viverem seus prazeres” (RIBEIRO, 2007, p. 8).

Weeks (1993, p. 21) assinala que “ndo podemos esperar entender a sexualidade
observando simplesmente seus componentes ‘naturais’. Esses s6 podem ser entendidos e
adquirir significado gracgas a processos inconscientes e formas culturais”.

Neste sentido, tenho esperancas de que esta pesquisa contribua com a constituicdo das
relaces de género de forma critica e efetiva para a transformagdo dos pensamentos de toda a
equipe escolar, em especial, dos professores, para que em um futuro breve as criancas,
notadamente as da escola integral, vivam a constituicdo e expressdo de suas sexualidades de

forma respeitosa e emancipadora.

3.3 Género e Sexualidade no curriculo da Escola de Tempo Integral

A cultura, na contemporaneidade, no Brasil, € caracterizada por sua diversidade e, por
esta razdo, torna-se complexa e descontinua. As diversas identidades culturais existentes
levam pesquisadores, educadores e especialistas em educacdo a pensarem e assumirem
perspectivas emancipadoras quanto a analise da constituicdo de diferencas e identidades de
género e sexuais. Neste sentido, tendo em vista que a escola é um espacgo social de troca e
local onde ocorre a construcdo de novas aprendizagens, percebo como é fundamental rever
conceitos que ela confirma por meio das normas de conduta tradicionais em relacdo a
sexualidade e aos géneros.

Nessa perspectiva, proponho uma discusséo de sexualidade conforme a visédo que
considera suas marcas sociais e culturais ensinadas pelo curriculo e pela escola, tendo em
vista que o tempo da escola integral na vida da crianga é muito longo e importante, sendo um

lugar em que o estudante vive a maioria das suas transformacdes fisicas e psicoldgicas.
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Diante desta situacdo, é preciso analisar o tempo da escola a fim de repensar o
curriculo em direcdo a diversidade existente e, dessa forma, contribuir com a educacao,
sobretudo a que funciona em periodo integral. O pensamento de Silva (2006, p. 27) contribui

para essa analise quando conceitua que

O curriculo também produz e organiza identidades culturais, de género, raciais,
sexuais [...]. Dessa perspectiva, o curriculo ndo pode ser visto simplesmente como
um espago de transmissdo de conhecimentos. O curriculo estd centralmente
envolvido naquilo que somos, naquilo que nos tornamos. O curriculo produz, o
curriculo nos produz.

As mudangas na forma de ensinar passam também pelo curriculo entendido de forma
ampla, como apresenta Silva (2006). Dessa maneira, 0 curriculo possibilita aos professores
visualizarem que também sdo responsaveis pelas transformacdes das variadas formas de viver
e ver o mundo.

Neste sentido, apds discorrer sobre 0s eixos centrais das principais concepgoes de
género e de sexualidade que atualmente influenciam o sistema educacional brasileiro, nesse
subitem apresentarei um breve delineamento tedrico envolvendo género, sexualidade e
Educacdo no Brasil, bem como suas implicagdes para a Educacao Integral, discutindo sobre as
influéncias da organizacéo social, politica e econémica da sociedade para o curriculo escolar,
fundamentado no referencial tedrico, conforme autores que sustentam uma percepgao critica
desse campo do saber, entre eles: Lopes e Macedo (2002), Sacristan e Gémez (2000), Ribeiro
(2002), Furlani (2005), Nunes (1987) e Silva (2006).

O intuito desta trajetéria estabelecida é contribuir com a reflexdo tedrica, bem como
com a préatica pedagdgica na Educacdo de forma geral e, em especial, na Escola de Tempo
Integral, a fim de introduzir e/ou manter de forma sistemaética, critica e competente o0s
conteddos de género e sexualidade.

O esforco em investigar esse campo de estudos é motivado pela esperanca que tenho
em relacdo a Educacdo, especialmente a de tempo integral, acreditando que ela seja capaz de
contribuir para a melhoria da qualidade de vida para a sociedade atual. Nesse sentido, busco
me ancorar em Nunes (1986), que trabalha com a ideia de educa¢do como fenémeno humano

e social, explicando que:

Educar é produzir o homem, construir sua identidade ontolégica, social, cultural,
étnica e produtiva. A educacdo € o campo da a¢do humana e, conseqlientemente, toda
a sociedade ou qualquer grupo social € uma agéncia educadora. N&o se reduz educagao
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a escolarizacdo ou instrucdo. Educar € construir redes de significacdes culturais e
comportamentos padronizados, de acordo com os codigos sociais vigentes. (NUNES,
1986, p. 113).

De acordo com Nunes (1986), a educagdo é um fendmeno que ocorre em sociedade e
ndo deve ser vista sob a Otica individualista, mas coletiva. O autor completa, ainda, que, por
esta razdo, a educacdo requer a construcdo de significados de acordo com as necessidades
sociais em vigor. Essas necessidades, contudo, mudam ao longo do tempo, acompanhando as
transformagdes historicas, culturais e sociais vivenciadas por cada sociedade. Assim, 0
curriculo escolar teria um aspecto flexivel, ndo rigido, cuja finalidade seria andar sincronizado
com a realidade social vigente.

Ao estudar sobre curriculo escolar, Lopes e Macedo (2002) verificaram que as
discussdes sobre 0 mesmo marcam a trajetoria do campo de estudos acerca desse conteddo no
Brasil e suas primeiras produgdes ocorreram nos anos 1920 e, até a década de 1980, foram
intensamente marcadas pela influéncia das teorias americanas. Os autores ressaltam que os
estudos e discussdes sobre curriculo no Brasil, na década de 1990, expressavam forte
influéncia da sociologia da Educagdo Inglesa, contrapondo-se ao pensamento psicolégico
dominante da época. “A selecdo de contelidos, os tipos e a critica dos conhecimentos, bem
como o curriculo como construcdo social”, eram temas que permeavam 0s debates sobre
curriculo naquele momento (MACEDO, 2002, p. 79).

Atualmente, esses topicos ainda sdo pauta de discussdes e pesquisas na area curricular,
porém com o0s novos desafios postos, como por exemplo, o enfoque sobre o trabalho com as
tematicas de género e sexualidade no curriculo escolar. Nesse sentido, uma questdo faz-se
importante no momento, ou seja, conhecer de que maneira 0os conteudos relacionados ao
género e a sexualidade sdo tratados na escola integral e se essa abordagem é feita de forma
transversal ou disciplinar.

E neste caminho que me propus a trilhar, objetivando conhecer, entre outras questdes:
O que as professoras que atuam na Escola de Tempo Integral “A” sabem a respeito da
tematica de género e de sexualidade?

Ao pesquisar como se ocorre a constituicdo das relacdes de género e as vivéncias da
sexualidade das criancas na Escola de Tempo Integral, também foi possivel tracar algumas
consideracOes relacionadas a questdo proposta acima, tendo em vista que realizei com as
professoras uma oficina de narrativas sobre a tematica dos géneros e de sexualidade.

Esse é um guestionamento relevante, tendo em vista que, como sugere Silva (2006), na

sociedade brasileira, a escola assume papel expressivo no artificio de socializagdo das
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criancas, sendo considerada essencial na constituicdo e interacdo dos individuos, permitindo
espacos de convivéncia grupal. “Dessa forma, refletir sobre a escola e a educagéo é pensar em
diferentes e variados desafios, problematizando o conhecimento presente nesse espago”
(SILVA, 2006, p. 192).

No que diz respeito ao curriculo dominante, ou seja, aquele que muitas vezes é
elaborado longe do “chdo” da escola e chega & mesma com certa inflexibilidade, Silva (2006)
argumenta que, normalmente, esse conhecimento escolar tem base cientifica, entretanto,
muitas vezes, 0s estudantes ndo se sentem contemplados em suas curiosidades para aprender,
mostrando-se desatentos as tematicas lecionadas em sala de aula.

Nessa perspectiva, temas como género e sexualidade, embora presentes na vivéncia
diaria da escola, ainda sofrem oposicGes para a sua inclusdo curricular. Silva (2006, p. 35)
aponta uma possivel justificativa para este fato:

O curriculo da escola estd baseado na cultura dominante: ele se expressa na
linguagem dominante, ele é transmitido através do cddigo cultural dominante. As
criancas das classes dominantes podem facilmente compreender esse cédigo, pois
durante toda sua vida elas estiveram imersas, o tempo todo nesse codigo. [...]. Em
contraste, para as criancas € jovens das classes dominadas. [...] Esse codigo funciona
como uma linguagem estrangeira: é incompreensivel.

Ainda nessa direcdo critica sobre a cultura do curriculo dominante que impera nas
escolas e, portanto, é perpassado por ideologias tendenciosas, Silva (2006) adverte que é
necessario ver o curriculo ndo apenas como constituido de ‘fazer coisas’, mas também vé-lo
como ‘fazendo coisas as pessoas’. Seguindo este raciocinio, o autor enfatiza que

O curriculo é aquilo que n6s, professores/as e estudantes, fazemos com as coisas,
mas também aquilo que as coisas fazem a nés. O curriculo tem que ser visto em suas
acdes (aquilo que fazemos) e em seus efeitos (0 que ele nos faz). Nos fazemos o
curriculo e ele nos faz. (SILVA, 2006, p. 194).

Silva alega que o curriculo esta envolvido em relagdes de poder e, por isso, nao é
neutro. Ele ensina “posicdes, formas de se dirigir as outras pessoas, movimentos que nos
fixam como individuos pertencentes a grupos sociais especificos” (SILVA, 2008, p. 203).
Nessa direcdo, ao refletir sobre a comunidade escolar sob uma oOtica critica e emancipadora,

que leva em consideracdo a Educacdo Sexual, Garcia (2005) sustenta que a escola:

Precisa articular espagos para procurar estabelecer uma reflexdo critica
contextualizada sobre Educacdo Sexual, articulada com a produgdo econdmica,
intelectual, ideoldgica de cada época, percebendo sua dindmica e o quanto esta
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relativiza nossa vida pessoal, nossas idéias, nossa formacéo, redimensionando nosso
pensamento, nossa forma de viver enquanto seres sempre sexuados. (GARCIA,
2005, p. 36).

De acordo com Charlot (2005, p. 62), toda a dindmica adotada em uma escola — como,
por exemplo, a organizacdo, a gestdo e os programas escolares — implica na escolha de valores
culturais, éticos e politicos e corresponde a uma “determinada representacdo do ser humano,
da sociedade, das relaces que cada um deve manter com 0 mundo, com 0S outros, consigo
mesmo, enfim, remetem a um projeto de homem e de sociedade”.

Nesse sentido, temas emergentes como as relagdes de género e sexualidade, ainda sdo
contetdos de dificil insercdo nos curriculos escolares e que necessitam ser trabalhados
constantemente, uma vez que estudos cientificos comprovam sua relevancia para o
desenvolvimento saudavel do ser humano.

Portanto, as instituicbes de ensino vém contribuindo na formacdo de identidades —
sexuais, de géneros, entre outras —, constituindo-se em importante espaco para as discussoes
relacionadas a estes contetidos. Dessa forma, todos 0s profissionais que estdo envolvidos com
a construcao do curriculo escolar deveriam discutir e problematizar tais questdes na escola,
pois, conforme Jacoby (1999, p. 91), “todos que lidam com os estudantes no espago escolar
séo educadores”.

Como evidencia Charlot (2005), colocar um curriculo em pratica é a maneira de
assegurar a todas as criancas a igualdade de oportunidades para ter acesso ao conhecimento,
em um ambito tdo fundamental para sua vida quanto os abordados pelas matérias transversais.

Assim, discutir com base nos pressupostos da perspectiva pos-estruturalista fatores
que interferem sobre a insercdo curricular de género e sexualidade na escola, pode ser uma
acdo eficaz, que ampliara o processo educativo, uma vez que mais criancas poderdo adquirir a
informacao real e completa sobre esses conteldos, o que contribuird para a conquista da
emancipacao e, consequentemente, do exercicio da cidadania.

Desse modo, entendo que os profissionais das equipes pedagogica e diretiva das escolas,
especialmente as de tempo integral, devem atentar-se as questdes de sexualidade e,
consequentemente, de género, ja que, além de estarem presentes no cotidiano da escola, também
sdo legitimadas por meio de diretrizes normatizadoras das praticas educacionais brasileiras.

Ao analisar as relagdes de género nas politicas publicas, Sousa (2006) constatou que as
principais legislacdes em vigor, a Constituicdo Federal de 1988, a Lei de Diretrizes e Bases da
Educacdo Nacional (LDBEN), o atual Plano Nacional de Educagdo (PNE) 2011-2020, bem
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como os Parametros Curriculares Nacionais (PCN), fazem pouca referéncia a diversidade e as
identidades de género e sexualidade.

Com a publicacédo dos Parametros Curriculares Nacionais (PCN), em 1997, pelo MEC,
especialmente os temas transversais, a sexualidade e, necessariamente, as discussdes sobre as
relagBes de género se presentificaram nos discursos e nas praticas educacionais brasileiras de
maneira mais s6lida, ainda que com pertinentes criticas. Os PCN constituem um conjunto de
documentos que explicitam as propostas de uma nova estrutura curricular para a educacao, 0s
quais contemplam o ensino de temas sociais presentes na vida cotidiana, enfocando as
questdes da cidadania, como por exemplo, a sexualidade.

Dessa forma, com os Parametros Curriculares Nacionais inicia-se um novo momento
do processo de ensino e de aprendizagem sobre o campo da sexualidade. A Orientacdo Sexual
é um tema transversal, ou seja, pode ser abordado em todas as disciplinas. Os eixos
conceituais dessa proposta sdo 0s seguintes: Corpo — Matriz da sexualidade; Relacdes de
Género e Prevencgédo as DST/Aids.

Os PCN sdo formados por um grupo de propostas educacionais, que visam
“[...] apontar as metas de qualidade que ajudem o aluno a enfrentar o mundo atual como cidadéo
reflexivo e participativo, conhecedor de seus direitos e deveres” (MAIA, 2004, p. 164).

Dessa maneira, 0s PCN produzem abertura e possibilitam a escola organizar a matriz
curricular de acordo com as necessidades de sua comunidade escolar quanto a necessidade de
diversificar as praticas pedagdgicas, tendo em vista que trata-se de uma proposta que amplia o
tempo de atuacdo dos educadores em relacdo as atividades formais e estendem as
possibilidades para a formacéo das criancas.

Desse modo, € necessario estudar e debater como os curriculos, na proposta da
Educacdo de Tempo Integral, atuam na producéo, reproducéo e transformacéo das relacdes de
género e sexualidade socialmente construidas, também no espaco escolar. Nesse sentido,
relacGes de género e sexualidade envolvem diferentes campos de conhecimento — por isso é
chamado de Tema Transversal — contemplados nos Parametros Curriculares Nacionais
(BRASIL, 1997) e que requerem reflexdo e atuacdo na escola.

Com a introducdo dos PCN na Educacdo, pode-se constatar que a sexualidade é
concebida como um componente natural; que faz parte da vida e da saude; fonte de prazer na
vida; algo necessario a um corpo que tem impulso para o desejo, portanto, uma necessidade

basica do ser humano, como estabelece o proprio documento:
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Ao tratar do tema Orientacdo Sexual, busca-se considerar a sexualidade como algo
inerente a vida e a salde, que se expressa desde cedo no ser humano. Engloba o
papel social do homem e da mulher, o respeito por si e pelo outro, as discriminacdes
e 0s estereétipos atribuidos e vivenciados em seus relacionamentos, o avango da
AIDS e da gravidez indesejada na adolescéncia, entre outros, que sdo problemas
atuais e preocupantes. (BRASIL, 2000, p. 107).

Os PCN evidenciam a importancia da sexualidade como dimenséo inerente ao ser humano
e, portanto, a vida, também assinalam uma orientacdo geral, superficial, omitindo-se da visdo
critica e problematizadora que o tema requer. Mais adiante, no mesmo documento, no fasciculo
de Orientacdo Sexual, no subitem denominado Relacdes de Género, a inclusdo do assunto se da
como contetido especifico da Orientacdo Sexual, sendo abordado da seguinte forma:

[...] combater relacOes autoritarias, questionar a rigidez dos padrdes de conduta
estabelecidos para homens e mulheres e apontar para a sua transformacdo. A
flexibilizacdo dos padr@es visa permitir a expressao de potencialidades existentes em
cada ser humano que sdo dificultadas pelos estereétipos 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. (BRASIL,
2000, p. 144).

Com base nesse documento, é possivel concluir que, apesar de tratar das relagdes
desiguais entre homens e mulheres sob o ponto de vista historico, a questdo principal que esta
presente no que se refere a Orientacdo Sexual esta pautada nas caracteristicas estereotipadas
do masculino e do feminino, isto €, a “sensibilidade e a meiguice” de meninos e a
“objetividade e a agressividade” das meninas.

Atualmente, nas pesquisas académicas, € possivel encontrar varias definicGes para 0s
termos Educacdo Sexual e Orientacdo Sexual (FIGUEIRO, 2011). Uma das definicbes é a de
Ribeiro (1990, p. 3), que considera que

[...] a Orientacdo Sexual é uma interferéncia estabelecida, ordenada, organizada e
localizada, com a participacdo de profissionais habilitados para essa
responsabilidade, com formacdo especifica para essa finalidade. J& o termo
Educacdo Sexual, refere-se aos processos culturais continuos desde o nascimento
que, de uma forma ou de outra direcionam os individuos para diferentes atitudes
[...], é dada na familia, na escola, no bairro, com os amigos, pela televisdo [...].

Na defini¢do de Ribeiro (1990), percebo que o termo Educacdo Sexual faz referéncia a
processos informais de educacdo, ao passo que o termo Orientacdo Sexual esta associado a
processos formais. Figueird (2011) analisa trabalhos que utilizam ambos os termos, como

sinbnimos ou ndo e chega a duas condices:
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Para alguns autores, “educacdo sexual é o trabalho que cabe a familia e orientacdo
ou instrucdo sexual é o que cabe a escola; para outros, educagdo sexual € um
processo de formacdo global da pessoa, para o qual pode contribuir tanto a familia,
quanto a escola e a sociedade de forma geral, e a instrugdo ou orientagdo sexual é
considerada um processo informativo, para o qual podem contribuir também esses
mesmos elementos. (FIGUEIRO, 2011, p. 180).

Dessa forma, estabelece-se uma situacdo conflituosa para quem procura uma definigéo
Unica dos termos Orientacdo Sexual e Educacdo Sexual, tendo em vista que os trabalhos
académicos como dissertacdes, teses, artigos e livros que apresentam diferentes defini¢oes
para esses termos.

Neste trabalho, faco a opcéo pelo termo Educacdo Sexual, por entender que 0 mesmo
engloba diferentes conteddos em um processo de formacéo total da pessoa, em que varios
contextos e diversas possibilidades podem contribuir com o desenvolvimento saudavel da
sexualidade humana.

Entretanto, mesmo com a abertura legal preconizada pelos PCN o que se verifica em
grande proporcéo, conforme os estudos de Silva (2004, p. 108) é que “o curriculo tem sido
tradicionalmente concebido como um espaco onde se ensina a pensar, onde se transmite o
pensamento, onde se aprende o raciocinio e a racionalidade”. Assim, temas que estdo
presentes na escola como relagdes de género e sexualidade encontram dificuldade para entrar
no curriculo e, quando entram, sdo trabalhados por um viés informativo e pouco profundo
como € o caso da sexualidade ligada ao bioldgico e/ou reprodutivo.

Cavaliere (2002) também contribui com essa reflexdo, argumentando que, no que se
refere ao tema género e sexualidade, o Programa Mais Educacdo (PME), fomentador da
Educacdo Integral no Brasil, apresenta de forma superficial e sucinta uma sugestdo de
trabalho, sem, no entanto, tracar objetivos claros seja de conteudos, seja de acdes
pedagdgicas. A autora continua sua critica e sugere que, atualmente, na sociedade brasileira,

caracterizada pela diversidade, pelo pluralismo cultural e pela inclusao, faz-se imprescindivel,

Pensar ndo somente numa escola que funcione em tempo integral, mas, sobretudo
numa educacao de tempo integral que prime por integrar em seu curriculo e em suas
préticas pedagogicas, temas fundamentais para o desenvolvimento de seus alunos,
como a questdo do género e de sexualidade. (CAVALIERE, 2002, p. 89).

Dessa forma, a Escola de Tempo Integral tem, até por uma questdo legal, o
compromisso de trabalhar um projeto contemplando a reflexdo e o desenvolvimento de agdes

e atitudes que permeiam as relacdes de género, bem como as concepcbes de sexualidade,
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tendo em vista que ela trabalha com seres humanos, pessoas nunca prontas, sempre em
formacdo e, portanto, marcadas pela presenca da diversidade, existente de acordo com o
processo socio-histdrico e cultural, em todos 0s seus aspectos.

Diante do exposto, neste trabalho, considero o curriculo, segundo afirma Oliveira
(2004), como uma criagdo cotidiana daqueles que fazem as instituicdes educacionais, como
pratica que envolve os processos interativos realizados pelos estudantes e pelos professores,
como um procedimento concretizado nas relagbes constituidas no dia a dia educativo. Esta
compreensdo envolve considerar o curriculo como resultado de vérias ideias, principios e
concepcoes que Ihe ddo forma no contexto peculiar de seu desenvolvimento, notadamente na
Escola de Tempo Integral, onde o estudante passa um terco do dia.

E nesse sentido que optei por estudar, identificar e compreender as relagbes de género
e de sexualidade presentes no contexto da realidade educacional, no interior de uma Escola de
Tempo Integral.

No proximo subitem, enfocarei as questdes de género e sexualidade com base na
ampliacdo da jornada escolar, apresentando uma reflexdo sobre a compreensdo na escola

integral das relacGes de género e as vivéncias da sexualidade.

3.4 Ampliacéo do tempo escolar, relacdes de género e sexualidade

A ampliacdo e a qualificacdo do tempo escolar, por meio de situacfes intencionais de
aprendizagem, especialmente as relacionadas ao tema de género e de sexualidade é uma acédo
necessaria capaz de contribuir com a conquista da autonomia e emancipacdo das criangas. A
sensibilidade do educador é primordial nesse aspecto para perceber as curiosidades, 0s gestos
e as diferentes maneiras que uma criangca se expressa quando esta interessada em conhecer
sobre o0 género e, principalmente sobre as vivéncias da sexualidade.

Nessa linha de pensamento, a ampliacdo do tempo escolar, quando é fruto de um
trabalho reflexivo e que visa tornar mais dindmica a relacdo do aluno com a aprendizagem,
pode favorecer a utilizacdo de novas metodologias de ensino, como oficinas, trabalhos com
projetos, uso de dinamicas diferentes que criam espacos de discussdo sobre valores e atitudes,
objetivando uma postura emancipadora, por meio da participacdo e do crescimento integral
das criancas.

Neste sentido, a educagdo sexual, no meio escolar, ¢ um componente primordial para a
construcdo do cidaddo, bem como na prevengdo de agravos a saude e a integridade fisica e

mental dos estudantes, desconstruindo mitos, tabus e preconceitos. Muitas vezes, quando 0s
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professores ignoram 0s comportamentos das criangas, impossibilitam que elas expressem seus
anseios, angustias medos, bem como suas alegrias e conquistas.

De acordo com as legislagfes nacionais, € responsabilidade do sistema escolar integral
promover a educacdo integral da crianca, portanto, trabalhar as relacbes de género e as
vivéncias da sexualidade a fim de promover a Educacdo Sexual, faz-se necessario inclusive,
pelo maior tempo que essa modalidade educativa possui. Assim, a ampliagdo do tempo
escolar precisa servir também para o estudo amplo da Educagdo Sexual dentro de uma visdo
historico-critica e, portanto, libertadora das criancas e de toda a comunidade escolar.

Bourdieu (1975), na epigrafe deste subitem, ao abordar sobre autonomia, conduz-me a
reflexdo sobre a autonomia das criangas na constituicdo das relacdes de género e nas
vivéncias da sexualidade a partir da pratica escolar na Educacdo Integral, notadamente na
escola que funciona em tempo integral.

Vianna (1997) contribui com a reflexdo de Bourdieu ao evidenciar que a escola é
marcada por relagdes sociais de género. Assim sendo, os educadores devem refletir sobre suas
praticas, sobretudo quanto ao tratamento das crian¢as, uma vez que a vida é marcada de
processos histdéricos e culturais de producdo dos diferentes significados masculinos e
femininos que fundamentam as relacdes sociais, refletindo-se nas relagdes estabelecidas
dentro da escola e da sala de aula (VIANNA, 1997).

Nesse sentido, a busca pela formacdo integral do sujeito passa, necessariamente, pela
conquista de sua autonomia, 0 que oportuniza ao ser humano uma articulacdo critica de
informacGes e saberes que possibilita e favorece a sua emancipagdo. Assim, compreender as
relacGes de género e as vivéncias da sexualidade na escola integral implica em aceitar que as
criangas vivenciam a sua sexualidade nas relacGes de género que estabelecem em diferentes
espacos sociais.

O simples aumento do tempo na escola ndo garante processos de aprendizagem mais
significativos, tampouco favorece o desenvolvimento de aspectos subjetivos e sociais dos
individuos. Assim, mais tempo em periodo escolar ndo significa, necessariamente, mais
aprendizagem, o que torna ainda mais importante a reflexdo sobre a Educacao Integral, no
contexto do estudo dos temas género e sexualidade.

Mais que tempo de permanéncia na escola, deve ser considerada a forma de
abordagem dos contetdos, o respeito as individualidades, a autoria de pensamento das

criangas, a liberdade de viverem de acordo com suas necessidades e desejos, para que o
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género e as formas de expressao da sexualidade sejam apenas diferencas capazes de contribuir
com a aprendizagem de todos na instituicdo escolar.

Nessa linha de pensamento, a concepcdo de Educacdo Integral da qual partilho,
conforme a proposta de extensdo do tempo escolar diario é a que reconhece a crianga como
um todo e ndo como um ser fragmentado, departamentalizado, como por exemplo, a ciséo
entre corpo e intelecto (ALTMANN, 2001).

Essa integralidade se constroi por meio de “linguagens diversas, em variadas
atividades e circunstancias, considerando que a crianca desenvolve seus aspectos afetivo,
cognitivo, fisico, social, espiritual, dentre outros, conjuntamente”, por isso, as atividades de
que é convidada a participar devem envolver multiplicidade de aspectos, inclusive as
tematicas de género e sexualidade, para beneficio de seu desenvolvimento total (ALTMANN,
2001, p. 66).

Nesse sentido, a escola, segundo Louro (1999), é uma entre as maltiplas instancias
sociais que exercitam uma pedagogia da sexualidade e do género, havendo um investimento
continuado e produtivo desses sujeitos na determinacao de suas formas de ser ou maneiras de

viver sua sexualidade e seu género. Com esse raciocinio, completa Sayéao (1997, p. 112):

N&o é apenas nas portas de banheiros, muros e carteiras que se inscreve a
sexualidade no espaco escolar. Ela invade por completo essa “praia”. As atitudes dos
alunos no convivio escolar, o comportamento entre eles, as brincadeiras e parodias
inventadas e repetidas, tudo isso transpira sexualidade. Ao ndo reconhecer essas
multiplas manifestacdes, € como se a escola realizasse o pedido, impossivel de ser
atendido, de que os alunos deixem sua sexualidade fora dela.

Saydo (1997) enfatiza que a escola é mais que paredes, muros, banheiros, patio, mas
um grupo de pessoas gque apresentam diversas formas de manifestar sua subjetividade, seres
sexuados dotados de vontades, prazeres, curiosidades e, por isso mesmo, seres ativos no
processo de ensinar-aprender.

Assim sendo, as “manifestaces da sexualidade na escola ocorrem em todas as suas
dependéncias, nas roupas usadas, na tonalidade das vozes, nos olhares, nas brincadeiras, ao
falar, ao silenciar”, enfim, sexualidade é vida e onde hé& pessoas ela esta presente (SAYAO,
1997, p. 114).

Ainda neste sentido, Madureira (2007) analisa que com mais tempo disponivel com o
aluno na escola inicia-se debates mais intensos e sistematicos sobre o que trabalhar com o

educando dessa modalidade de ensino. Nessa perspectiva, a Educacdo Integral conta com
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diversas acOes entre os o¢rgdos ligados a Educacdo, com o objetivo de diminuir as
desigualdades educacionais, relativas ao desenvolvimento integral do aluno.

A ampliacdo da jornada da escola, preconizada inicialmente no Brasil por Anisio
Teixeira e Darcy Ribeiro, como fora mencionado no primeiro capitulo desta dissertacéo,
aponta para a utilizacdo de diversas linguagens ao longo do dia na escola;

Consolidacdo da equipe da escola com diferentes profissionais, mesclando horarios
de trabalho; convivio prolongado entre professores e as criangas, o que favorece a
articulacdo dos projetos da escola e mais recursos, seja material ou humano para
atender as diversas necessidades da comunidade escolar. (GUARA, 2006, p. 52).

Essas contribuicdes de Guara, dizem respeito as diferentes formas de manifestacdo das
criangas na escola, levando em consideracdo o tempo expandido ou integral. Se as escolas sao
lugares democraticos, € essencial que oportunize o dialogo sobre essas manifestacdes
psicossexuais para que seus atores possam vivenciar novas formas de subjetividade. Nesse
processo, o0 professor exerce um papel importante como mediador dos afetos, crencas e
valores dos estudantes. As mediacOes estabelecidas por este profissional envolvem a (re-
)constituicdo das identidades dos estudantes influindo em seus comportamentos sexuais.

Nunes e Silva (2000 apud FIGUEIRO, 2009) advertem que tratar de sexualidade na
escola requer o alicerce de uma concepcéo cientifica e humanista da sexualidade, superando o
senso comum, que € o nivel primario do conhecimento social. Somente por meio de uma
abordagem historica-cultural sobre a construcdo da sexualidade humana, fundamentada por
uma rigorosa compreensdo cientifica do desenvolvimento psicossexual da crianga sera
possivel analisar com maior seguranca as manifestacdes da sexualidade infantil.

Com o tempo expandido, ou seja, integral, abre-se mais uma possibilidade de avango
rumo a concepcao cientifica e humanista da sexualidade e das questdes de género, tendo em
vista que o pouco tempo para a realizacdo das atividades escolares é bastante enfatizado pelos
professores do Ensino Fundamental da escola estudada.

Dessa forma, 0 que se constata € que, quer se queira ou ndo, a manifestacdo sexual
estd acontecendo nas escolas. Sayao (1995) analisa que a sexualidade invade por completo o
espaco escolar por meio das brincadeiras, das piadinhas, das parodias inventadas e repetidas,
das inUmeras inscricdes nas carteiras e portas dos banheiros e por muitos outros meios. A
forma como a escola acolhe essas manifestacGes leva a (re)producéo de certos valores morais
mais ou menos rigidos. Querendo ou ndo, a escola interfere na construcdo da sexualidade de
cada aluno, diante disso, a proposta do trabalho de Orientacdo Sexual, por meio dos PCN, é

que ela reflita sobre o seu papel, abordando o tema de forma consciente e profissional.
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Nessa direcdo, o governo brasileiro, ao apresentar a ampliacdo do tempo de
permanéncia das criancas na escola, na proposta da Escola Publica Integral, toma por
referéncia experiéncias desenvolvidas em paises como Alemanha, Chile e Estados Unidos,
nos anos de 1920, em que a organizacao curricular diaria tem uma duracdo média de oito
horas e um periodo letivo mais prolongado do que o encontrado nas escolas brasileiras.

No Brasil, o Programa Mais Educacdo (PME), apresentado no primeiro capitulo desta
pesquisa, & uma das ac¢6es do Plano de Desenvolvimento da Educacdo (PDE) que atua em trés
focos, e o primeiro deles é ampliar o tempo de permanéncia dos estudantes na escola.

No entanto, ha estudiosos que questionam a ampliacdo do tempo escolar. O
pesquisador Libaneo tem se envolvido nesse debate como um dos opositores do modo como
esse modelo educacional vem sendo alocado no Brasil. Em sua participa¢do na Mesa Redonda
“Valera a pena investir dinheiro publico na escola de tempo integral?”, no contexto do
Coléquio da Linha Teorias da Educacdo, promovido pelo Mestrado em Educacdo da PUC-

GOIAS, em novembro de 2006, Libaneo provocou a plenaria com a seguinte reflexo:

Vale a pena investir dinheiro publico em escola de tempo integral? Afinal, ao se
falar nesse tipo de escola temos que colocar em discussdo algumas questdes
essenciais como, por exemplo, a ampliacdo da jornada escolar (de que forma?) e
ainda em que espaco de tempo se dara o desdobramento das atividades curriculares?
(LIBANEO, 2006, p. 3).

No mesmo evento, Libaneo (2006, p. 5) segue seu raciocinio com o seguinte
posicionamento: “Eu ndo acredito que os sistemas de ensino, estaduais e municipais, tenham
recursos suficientes para bancar essa escola. Essas condi¢des nao estdo presentes nas escolas

publicas comuns, como é que passardo a existir para a escola de tempo integral?”.

Acompanhando a mesma linha do pensamento critico de Libaneo, porém menos

incisivo, Paro (1988, p. 84) faz as seguintes pondera¢oes sobre a Escola de Tempo Integral:

Antes de aumentar o tempo, é preciso ter educacgdo. Deve-se pensar na personalidade
integral das criangas. A educagdo verdadeira consiste na passagem da cultura,
naquilo que faz do ser humano cidadéo [...] Para construir personalidades é preciso
educagdo no sentido integral, aquela que comega dentro de casa e termina na escola.

Portanto, no que se refere & Educagdo Integral, Paro (1988) discute que é preciso

penséd-la como uma oportunidade ndo apenas de ampliacdo do tempo de permanéncia da
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crianca na escola, como em muitos casos tem sido colocado em nosso pais, mas, antes de
tudo, é necessario té-la como uma oportunidade para se formar criangas de forma plena,
valorizando a cultura, auxiliando para que o ser humano alcance a condicdo de cidaddo. Para
tanto, o autor acrescenta que a Educacao Integral tem seu inicio na familia, dentro de casa e a
escola conclui essa proposta.

Paro (1988) propde uma reflexdo de extrema importancia ao abordar que a Educagéo
Integral comeca na familia, mas serd que a familia educa integralmente? Tive essa ddvida ao
interagir na escola em que realizei esta pesquisa, tendo em vista que, em muitos momentos,
tive a impressdo, pelas conversas ouvidas e posturas observadas, de que mées, pais ou
responsaveis tém buscado ndo uma educacdo integral, mas um abrigo, um amparo, uma
protecdo para suas criangas enquanto vao para o trabalho, ndo participando ativamente da vida
escolar dos filhos.

E nessa conjuntura da escola integral que as relagdes de género e as vivéncias de
sexualidade se movimentam. Dessa forma, fica evidente que transformar valores tradicionais
sobre o0 que € ser feminino ou masculino na Educacéo integral ndo é uma tarefa facil, mas o
primeiro passo precisa ser dado.

Mais dificil ainda é trabalhar com o tema sexualidade, em um contexto em que essa
perspectiva ndo € valorizada, nem pelas gestoras, nem pelas professoras e nem pela familia.
De acordo com Caridade (1997, p. 43), a escola precisa continuar o trabalho de Educacéo
Sexual, “repensando dimensdes esquecidas e visdes distorcidas ou negadas da sexualidade”
sem, contudo, substituir a familia.

Neste sentido, as criancas vivem suas curiosidades e interesses na area da sexualidade
em momentos proprios e diferentes umas das outras e o professor precisa ficar atento,
estudando e discutindo os temas sobre género e sexualidade de modo que os estudantes se
apropriem desse conhecimento. Entretanto, para Nunes (2000, p. 13), essa abordagem nédo é
simples, pois existe “certo estranhamento do sujeito humano com sua prépria sexualidade”.

Nessa perspectiva, a retomada desses conteidos de interesse das criancas é importante
e deve ser feita sempre que as questdes apresentadas pelas criancas apontarem sua pertinéncia
(BRASIL, 1997). Ainda conforme os PCN, a postura do professor deve ser pluralista e
democrética, o que cria condi¢bes favordveis para o esclarecimento e a informacdo sem a
improvisacdo de valores particulares (BRASIL, 1997). Entendo que abertura legal ja existe,
mas € preciso mais estudos e, sobretudo, mais préaticas para o desenvolvimento efetivo da

educacdo sexual nas escolas.
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Dessa maneira, minimizar as desigualdades, rever as concepgOes de género e criar
espacos para a discussao da construcdo da autonomia dos estudantes é fundamental para a
implementacdo de um debate claro e livre de preconceito sobre as vivéncias da sexualidade e
da saude reprodutiva na escola. A sexualidade esta ligada ao prazer, a afetividade, a liberdade,
a salde e aos direitos humanos.

As conquistas sexuais e de género também sempre estiveram ligadas ao rompimento
dos preconceitos e das relacbes de poder e controle que culturalmente acompanham a
sociedade e o desenvolvimento das criancas. Assim, a alteridade se coloca como uma
condicdo para estar na vida, particularmente, na vida sexual.

Nessa linha de raciocinio, os PCN, instituidos pelo MEC em 1997 (BRASIL, 2000),
utilizam o termo “Orientacdo Sexual” para tratar da educacdo sobre sexualidade nas escolas.
Entretanto, os estudos atuais destacam que Educacdo Sexual refere-se ao sexo das pessoas que
elegemos como objetos de desejo e afeto.

Atualmente, sdo reconhecidos trés tipos de Educacdo Sexual: a heterossexualidade
(atracdo fisica e emocional pelo “sexo oposto”); a homossexualidade (atracdo fisica e
emocional pelo “mesmo sexo0”); e a bissexualidade (atracdo fisica e emocional tanto pelo
“mesmo sexo” quanto pelo “sexo oposto”) (BRASIL, 2009, p. 41).

Por outro lado, o termo Educacdo Sexual refere-se a um “conjunto de processos
simbolico-significativos e comportamentais, psicossubjetivos e socioinstitucionais de
representacdo e vivéncias das identidades e potencialidades sexuais” (NUNES, 2000, p. 13).
Portanto, Educacdo Sexual € um termo mais abrangente, aceito por grande parte dos
professores do Brasil.

Contudo, os PCN utilizam o termo “Orientacdo Sexual” para designar a educacdo
sexual e propbem os Temas Transversais com 0 objetivo de que tais tematicas transversalizem
o0s conteldos das disciplinas e contribuam de maneira significativa na e para a formacdo das
criancgas, no que se refere ao preparo para o exercicio consciente da cidadania.

De acordo com os PCN, por serem questdes sociais, 0s Temas Transversais tém
natureza diferente das areas convencionais. Trata-se de processos que estdo sendo vividos
pela sociedade, pelas comunidades, pelas familias, pelos estudantes e educadores em seu
cotidiano.

A proposta é que se debata em busca de solucBes e de alternativas, confrontando
posicionamentos diversos. S&o questbes urgentes que interrogam sobre a vida humana, sobre

a realidade que estd sendo construida e que “demandam transformacGes macro sociais e
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também de atitudes pessoais, exigindo, portanto, ensino e aprendizagem de contetdos
relativos a essas duas dimensfes” (BRASIL, 1998, p. 26).

Nesse sentido, destaca-se que a escola precisa possibilitar o desenvolvimento do
pensamento critico, valendo-se, também, da compreensdo sobre as diferencas corporais e
sexuais que culturalmente se cria na sociedade, possuindo papel fundamental na
desmistificacdo das diferencas, além de ser um importante instrumento na construcdo de
valores e atitudes, que permitam um olhar mais critico e reflexivo sobre as identidades de
género e sexual.

Diante dessas consideracdes, lanco o seguinte questionamento: Mais tempo na escola
tem, efetivamente, significado mais aprendizagem no sentido critico e amplo desses termos,
COmo esta exposto nesta pesquisa, no que se refere as tematicas de género e sexualidade? Essa
é uma das questdes que me proponho a discutir nos préximos capitulos.

Assim, a Educacdo Sexual oferecida pela escola, até pelo tempo ampliado em turno
integral, necessita abordar as repercussdes das mensagens transmitidas pela midia, familia e
pela sociedade, com as proprias criangas. Trata-se de preencher lacunas nas informacdes que a
crianca ja possui e, sobretudo, criar a possibilidade de formar opinido a respeito do que Ihe é
apresentado.

A escola, ao propiciar informacdes atualizadas do ponto de vista cientifico e explicitar
os diversos valores associados a sexualidade, aos comportamentos sexuais existentes na
sociedade e as relagdes de género, possibilita que a crianca forme sua propria opinido e
desenvolva atitudes coerentes com os valores que, apesar da grande influéncia historico-
social, elegeu como seus.

Sendo assim, o educador tem um papel significativo no processo formativo das
criancas, porém, a despeito da prdpria expressdo da sexualidade traduzida por valores,
crencas, opinides e sentimentos, ndo estara inteiramente isento deles ao defrontar-se com as
experiéncias, as perguntas e as curiosidades. No entanto, é importante lembrar sempre que a
sexualidade esta na escola, faz parte dos sujeitos e ndo € algo que possa ser desligado ou algo
do qual alguém possa se “despir”, conclui Louro (2008).

Diante do exposto, o efetivo compromisso com essa reflexdo — género e sexualidade —
precisa tornar-se realidade experienciada, vivida e respeitada na escola, especialmente nas
escolas que funcionam em tempo integral, que atendem em periodo completo a formacéo dos
estudantes. Se a crianga permanece mais tempo na escola, obviamente, mais situacGes

relacionadas a género e sexualidade serdo vivenciadas, o que requererd intensificacdo das
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intervengdes por parte dos professores, assim como dos demais membros da comunidade
escolar.

Nessa perspectiva, para Braga (2012, p. 211), as instituicdes educativas brasileiras,
como um todo, demonstram ter dificuldade ao trabalharem o tema da sexualidade, por isso a
autora defende uma “proposta de educagdo sexual adequada, consciente e emancipadora”,
para que a comunidade educativa possa se tornar capaz de discutir sobre a sexualidade. Braga
(2012, p. 212) entende comunidade educativa “como pais/mées, professores/as, direcéo,
equipe pedagdgica, administrativa e funcionarios/as”, sendo eles presentes no cotidiano
educativo e responsaveis por cenas referentes a Educacéo e Educacdo Sexual.

Portanto, o trabalho de refletir sobre a sexualidade humana, para compreender sua
dindmica na Escola Integral e na construcdo histdrica, talvez possa, entre suas maltiplas
possibilidades, ser tanto mais precisamente investigada quanto mais se expuserem suas bases
reais e génese material e historica. O pensamento dialético pretende compreender a questao
“da sexualidade na trama de suas inter-relacdes e ndo de maneira fragmentaria e particular”
(GOLDMAN, 1991, p. 6).

Desse modo, a concepc¢do dialética ndo caminha de maneira linear e evolucionista,
mas tende a compreender o mundo pelas suas contradi¢cbes externas e internas, com seus
vinculos e formas préprias de dar-se a conhecer.

Nunes (2003) aponta ser imprescindivel que agentes sociais, educadores e pais, em
diferentes graus de responsabilidade informativa e formacional, busquem aprofundar o
conhecimento sobre a Educacdo Sexual, para que possam agir da forma mais consciente e
esclarecedora possivel, contribuindo, assim, para uma educacdo sexual que prime pela
liberdade, pela sensibilidade, pelo respeito e pela igualdade, proporcionando, por exemplo,
um debate sobre a gravidez precoce ou expressando discernimento sobre valores como
respeito mutuo, liberdade de escolha. Por meio dessas acOes, todas essas categorias podem
oferecer possibilidades ao adolescente de tomar decisdes mais adequadas, desenvolvendo um
COMPromisso consigo mesmo e com o0 outro.

Nessa perspectiva, a Educacdo Integral conta com diversas acbes entre 0s Orgaos
ligados a Educacdo, com o objetivo de diminuir as desigualdades educacionais, relativas ao
desenvolvimento integral do aluno. Entretanto, no que se refere ao tema género e sexualidade,
0 Programa Mais Educacédo, fomentador da Educacdo Integral no Brasil, apresenta de forma
superficial e sucinta uma sugestdo de trabalho, sem, no entanto, tragar caminhos objetivos seja

de contelidos, seja de a¢des pedagdgicas.
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Assim, a crianga precisa ser entendida como parte integrante da construcdo da cultura
fundamentada no constante movimento histdrico-cultural e social dos individuos e do
conhecimento sobre género e sexualidade. Suas vivéncias, seus olhares em relac&o a vida sdo
importantes para a transformacdo do presente com projecdo de um futuro melhor para a
sociedade.

Portanto, se a ampliagédo do tempo escolar for acrescida de qualificacdo, por meio de
profissionais especializados e situacOes intencionais de aprendizagem em busca de uma
formacdo plena da crianca, esta é uma acdo oportuna e necessaria para a conquista da
autonomia e emancipacao dos estudantes.

Neste sentido, a Escola de Tempo Integral pode ser um lugar onde as criangas serdo
vistas como pessoas que falam, que ouvem e que veem na forma plena desses verbos. Uma
escola democrética, que se propde a ser inclusiva e plural, ndo pode se furtar a discutir e
inserir em seu Projeto Politico Pedagogico as temaéticas relacionadas as questdes de género e,
ainda, questdes ligadas diretamente a sadde sexual.

Dessa forma, dar novo significado ou desconstruir formas tradicionais de aprender, de
ensinar e construir novas possibilidades metodolégicas para as tematicas que abordam as
relacbes de género e de educacdo para a sexualidade € uma acdo necessaria, que se
concretizard, também, com o tempo escolar ampliado, pois havera mais oportunidades para se
compreender a escola como um lugar privilegiado para se promover a cultura de
reconhecimento da pluralidade das identidades e dos comportamentos relativos a diferencas.

Com esta intencdo, farei a seguir uma apresentacdo sistematica dos dados coletados
junto as professoras, por meio das narrativas, entrevistas, oficinas, reunides e conversas
informais no dia a dia da escola. Essa fase constitui-se um dado de suma importancia para este
estudo, porque possibilita melhor compreensdo da trajetdria historico-social dos sujeitos e

também dos contetdos de género e sexualidade no contexto estudado.
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4 NARRATIVAS DE PROFESSORAS SOBRE RELACOES DE GENERO E
SEXUALIDADE: DIALOGOS CRUZADOS, SILENCIAMENTOS E DESAFIOS NA
ESCOLA DE TEMPO INTEGRAL

Quando contamos nossas historias e experiéncias
para 0s outros,

de forma escrita ou oral,

elas deixam de ser somente nossas, pois

passam a fazer

parte da vida do outro.

Larrosa (2004)

Com outras palavras Larrosa (2004) estd afirmando que ao partilhar a vida com as
outras pessoas, necessariamente, influenciamos e somos influenciados pelos outros. Portanto,
isso equivale a dizer que as narrativas tém na interacao social, sua razéo de ser.

Essa perspectiva tem contribuido para que no decorrer das Ultimas décadas, a pesquisa
qualitativa em Educacdo tem adotado as narrativas como uma estratégia de investigacao.
Embora este tipo de investigacdo seja apontado como uma novidade, a utilizacdo das
narrativas ndo € algo recente; pelo contrario, é uma tradicdo muito remota, que surgiu com 0s
primeiros gregos. Santo Agostinho, no inicio da Idade Média, ja narrava por meio de relatos,
como fora sua conversdo ao cristianismo (RICOUER, 1997).

Bastante tempo depois, Rousseau, na Idade Moderna, narra seus conhecimentos, suas
vivéncias e descreve seus habitos e sua individualidade. Na atualidade, a Sociologia, a
Psicologia, a Historia, a Filosofia e a Antropologia foram as ciéncias que primeiro empregaram
as narrativas em suas teorias. Na area da Educacdo, as pesquisas com narrativas vém crescendo
no Brasil, a partir de meados dos anos 1990 do seculo passado (SOUSA, 2006).

Em esséncia, as narrativas sdo formas orais e/ou escritas de contar historias reais ou
imaginarias que, de acordo com a Linguistica, sdo uma modalidade peculiar do discurso. Mas

esse conceito se amplia com Benjamim (1994, p. 205):

Narrativa € uma forma artesanal de comunicacdo. Ela ndo estd interessada em
transmitir o “puro em si” da coisa narrada como uma informacéo ou um relatério.
Ela mergulha a coisa na vida do narrador para em seguida retira-la dele. Assim se
imprime na narrativa a marca do narrador, como a méo do oleiro na argila do vaso.

Portanto, Benjamim (1994) entende a narrativa como algo que pertence e, a0 mesmo
tempo, ndo pertence ao narrador. A narrativa ndo € o narrador, mas fala muito sobre ele

porque tem a sua marca. E, portanto, faz parte do narrador.
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Cunha (1997) adverte para a dupla importancia das narrativas, que podem ser
utilizadas para fins de ensino didatico e de pesquisa com fins investigativos como instrumento
para a coleta de dados. Conforme essa autora, as narrativas no campo educacional séo
empregadas como instrumento de formagdo em que o pesquisador legitima o papel do ser
humano como “produtor de conhecimentos, no caso especifico das narrativas, um ser
contador de histdrias, cujos pensamentos, emocdes, sentimentos e, sobretudo experiéncias sdo
fontes inesgotaveis de dados” (CUNHA, 1997, p. 119).

Nessa perspectiva, as experiéncias passadas de pessoa para pessoa sdo consideradas
por Benjamin (1999) a fonte a qual os narradores recorrem. Nessa perspectiva, as narrativas
adquirem um status especial, pois por meio delas as pessoas se comunicam, trocando
experiéncias. No entanto, o autor acredita que a arte da narracao esta prestes a desaparecer,
pois a cada dia menos pessoas se utilizam das narrativas para se comunicarem, ou seja, para
trocarem suas experiéncias. A difusdo desenfreada da informacéo pela sociedade capitalista é
apontada pelo autor como principal causa deste desaparecimento.

Dessa forma, para Benjamin, “a narrativa € uma forma de expressdo do pensamento”
(BENJAMIN, 1994, p. 203). Esse autor ainda considera que “quanto mais 0 ouvinte se esquece
de si mesmo, mais profundamente se grava nele o que € ouvido” (BENJAMIN, 1994, p. 205).

Assim, narrar € muito mais do que informar, é compreender. Embora as informacdes
possam assemelhar-se a narrativa de determinados fatos, as acdes de narrar e informar sdo
distintas. “A informacéo € conclusiva”, busca apenas a explicacdo do fato ocorrido e pode ser
contada por qualquer um. “A narrativa, por sua vez, é inconclusa”, busca a compreensdo do
fato ocorrido e é caracterizada pela marca do narrador. “A voz e/ou a escrita do narrador séo
instrumentos através dos quais sdo compartilhnadas as experiéncias vivenciadas”
(CAMASMIE, 2007, p. 94).

Nesse sentido, o favorecimento de ambientes em que a composicdo de narrativas da
experiéncia possa transitar e se movimentar torna-se uma ferramenta de intervencdo, a meu
ver, de grande importancia para o trabalho dos profissionais da Educacdo, em especial, dos
professores e dos estudantes.

Ainda sobre a pesquisa narrativa, Bolivar (1997, p. 2) afirma que “contar as proprias
vivéncias e ler, no sentido de interpretar, ditos feitos e acdes, a luz das historias que os atores
narram, se converte em uma perspectiva peculiar de investigacdo”. Kramer (1998b, p. 23)
contribui evidenciando que “resgatar a histéria das pessoas significa vé-las reconstituirem-se
enquanto sujeitos e reconstituir também sua cultura, seu tempo, sua histéria, re-inventando a

dialogicidade, a palavra”.
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De acordo com Barthes (1976), filésofo e socilogo francés, contemporéneo de
Benjamin, a narrativa comega com a nossa histéria, com a historia da humanidade, estando
assim presente em todos os tempos, em todos os lugares, em todas as sociedades. Nas

palavras do autor, considerado mestre na arte das narrativas:

A narrativa pode ser sustentada pela linguagem articulada, oral ou escrita, pela
imagem fixa ou movel, pelo gesto ou pela mistura ordenada de todas estas
substancias. A narrativa esta presente em mito, lenda, fabula, conto, novela, epopéia,
historia, tragédia, drama, comédia, mimica, pintura, vitrais de janelas, cinemas,
historias em quadrinhos, noticias, conversagdo. Além disso, sob esta quase infinita
diversidade de formas, a narrativa esta presente em cada idade, em cada lugar, em
cada sociedade; ela comeca com a prdpria histéria da humanidade e nunca existiu,
em nenhum lugar e em tempo nenhum, um povo sem narrativa [...] ela esta
simplesmente ali, como a propria vida. (BARTHES, 1976, p. 19-20).

Barthes (1976) confere as narrativas uma infinidade de formas de sustentagdo por
meio da linguagem que, segundo ele, é dindmica. Para o autor, assim como a linguagem, as
narrativas também fazem parte da vida das pessoas, pois ndo existem povos desprovidos de
narrativas.Barthes (1976, p. 25) ainda considera que “o ser humano € essencialmente um
contador de histdrias, que extrai sentido do mundo através das historias que conta”. Nessa
perspectiva, concordo com o autor ao ressaltar que ndo ha experiéncia humana que ndo possa
ser expressa em narrativas.

Para Bruner (1997, p. 34), o conceito de narrativa se amplia ao relatar que “a narrativa
€ um modo de pensamento, pois ela se apresenta como principio organizador da experiéncia
humana no mundo social, do seu conhecimento sobre ele e das trocas que ele mantém.”
Bruner, psicologo e pedagogo americano, ainda destaca o papel das narrativas no processo de
aprendizagem humana, por proporcionar o compartilhamento de experiéncias e vivéncias
entre as pessoas.

Nessa perspectiva, de acordo com Cunha (1997, p. 31) “a narrativa ndo € a verdade
literal dos fatos, mas, antes, é a representacdo que deles faz o sujeito e, dessa forma, pode ser
transformadora da propria realidade”. Os seres humanos sdo organismos contadores de
histdrias, organismos que, individual e socialmente, vivem vidas narradas.

O estudo da narrativa, portanto, € o estudo da forma como os seres humanos
experimentam o mundo. Dessa ideia deriva 0 mote de que a educagdo € a construcao e a re-
construgdo de historias pessoais e sociais: tanto os professores como os alunos séo contadores de
histdrias e também personagens nas historias dos demais e nas suas proprias (CUNHA, 1997).

Com base nesse entendimento de Cunha (1997), a narrativa pode ser util tanto como

instrumento na pesquisa educacional, quanto como método, pois possibilita ao pesquisador
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capturar a esséncia da experiéncia humana e, consequentemente, da aprendizagem e mudancga
do sujeito. E nessa direcdo que o pensamento de Schmidt (1990) considera a experiéncia,
dimenséo existencial do viver, que pode ser abordada e compreendida por meio do registro
das narrativas, 0 que torna essa técnica apropriada a pesquisa de inspiracdo fenomenoldgica e
existencial.

Seguindo esse raciocinio, esse autor afirma que: “A pesquisa, muitas vezes, é a
elaboracdo de elementos diversos e difusos da teoria e da experiéncia, elaboracdo construida
em torno de um fendmeno. Nesse sentido, uma pesquisa concluida é o relato de percurso de
um pesquisador ou de um grupo” (SCHMIDT, 1990, p. 59).

Para Schmidt, o estudo de uma situacdo requer a utilizacdo de variados aportes tedrico
e préatico, em um processo no qual o pesquisador também é evidenciado no momento em que
esta investigando um determinado fendmeno social. Desse modo, a pesquisa, especialmente

com as narrativas,

Oportuniza ao pesquisador escolher que lembrancas e experiéncias registrar, de
maneira consciente e refletida, implicando na selecdo cuidadosa das palavras e
expressdes a serem utilizadas. Além disso, o registro escrito também permite que o
pesquisador questione e avalie 0 que escreveu e como escreveu, posicionando-se
simultaneamente como escritor e leitor, autor e ator das experiéncias e vivéncias
narradas. (SCHMIDT, 1990, p. 60).

De fato, a pesquisa narrativa provoca mudancas na forma como as pessoas
compreendem a si proprias e aos outros, 0 que leva o sujeito a assumir posicionamentos,
tomar atitudes e fazer escolhas. Posteriormente, nas analises das narrativas, relato exemplos
de narrativas que evidenciam as contribui¢cdes de Schmidt (1990).

Nessa linha de raciocinio, Schmidt (1990, p. 51) reconhece que “a narrativa é preciosa,
pois conecta cada um a sua experiéncia, a do outro e a do antepassado, combinando o pessoal
e o coletivo”. O autor considera que a narrativa é a expressdo de uma dimensdo
fenomenoldgica e existencial, em que “o pesquisador participa tanto da histéria expressa na
experiéncia vivida, como na reconstrucdo desta, ao dar sentidos aquilo que o objeto da
pesquisa revela por meio da sua fala” (SCHMIDT, 1990, p. 52).

Assim, neste capitulo, descreverei os dados da pesquisa realizada com as professoras e
com as criangas do 3° ano da Escola de Tempo Integral “A”. Entre os instrumentos utilizados
com estes participantes, darei especial atengdo as narrativas, por se constituirem recursos
amplos, com diversas possibilidades de interpretacdo, carregadas, portanto, de grande

significado em virtude de sua riqueza discursiva.
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Ainda, reconhecendo o cardter multifacetado dos conteldos das narrativas e a
importancia dos aspectos teodrico-metodoldgicos para o ensino-aprendizagem, optei por
analisar os discursos narrados, em especial pelas professoras, adotando como base tedrica da
aquisicdo do conhecimento, as abordagens Inatista, Ambientalista, Histdrico-critica e
Historico-cultural.

4.1 Abordagem inatista, ambientalista e historico-critica na aquisicdo do conhecimento

A esséncia da ideia exposta abaixo por Vasconcellos é a aquisicdo de novos
conhecimentos, novos saberes sendo construidos em lugar dos velhos conhecimentos, aqueles
que a pessoa internalizou ao longo de sua vida.

Nessa perspectiva, Vasconcellos (1993, p. 35) caracteriza os estudantes na sala de aula

da seguinte forma:

[...] a sala de aula € o lugar em que hd uma reunido de seres pensantes que
compartilham ideias, trocam experiéncias, contam histérias, enfrentam desafios,
rompem com o velho, buscam o novo, enfim, h4 pessoas que trazem e carregam
consigo saberes cotidianos que foram internalizados durante sua trajetéria de vida,
saberes esses que precisam ser rompidos para dar lugar a novos saberes.

Com a finalidade de alcangar novos conhecimentos para entender o mundo, o ser
humano, desde seus primordios, tem buscado respostas para as suas perguntas. De acordo
com os primeiros filésofos, a davida incidia em saber se 0 ser humano possuia saberes inatos
ou se era possivel ensinar algo para o outro. Platdo (427-347 a.C.), Aristoteles (384-322 a.C.),
Lev Vygotsky (1896-1934), Henri Wallon (1879-1962), Jean Piaget (1896-1980), Paulo
Freire (1921-1997), Dermeval Saviani (1991), entre outros, pensaram em diferentes
concepcOes ou visdes sobre a aquisicdo dos conhecimentos.

Apesar de, ao longo da Historia da Educacéo Brasileira, diferentes percep¢oes tedrico-
praticas se fazerem presentes no ensino-aprendizagem, no Brasil, desde os jesuitas, cuja
influéncia religiosa se deu até o final do Império e o inicio da Primeira Republica, prevaleceu
a tendéncia pedagogica tradicional (LIBANEO, 1997, p. 90). Vale destacar, ainda, que até
hoje ndo existe uma teoria Unica que seja capaz de responder as diversas manifestacdes e a
complexidade do comportamento das pessoas em circunstancias de suas aprendizagens.

No entanto, pode ocorrer que o professor adote um ou outro aspecto das diferentes
tendéncias, desde que esteja de acordo com sua filosofia educacional. Neste sentido, a postura

do professor abrange maneiras de compreender o processo ensino-aprendizagem e sua atuagao
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educativa retrata implicita ou explicitamente uma escolha, a qual é fundamentada por uma
teoria que compreende “os conceitos de homem, mundo, sociedade, cultura e conhecimento”
(MIZUKAMI, 1986, p. 14).

Entre as diversas abordagens tedricas de aquisicdo do conhecimento, destacarei
3 (trés) que se fazem presentes com maior ou menor intensidade no discurso brasileiro.

Fontana (1997) descreve a abordagem inatista, uma das primeiras concepgdes de
aquisicdo do conhecimento que defende a ideia de que as formas de pensar e conhecer dos seres
humanos sdo inatas, ou seja, a pessoa ja domina determinados conceitos, aptidfes e
conhecimentos desde o nascimento, sendo estes hereditarios e a medida que vai amadurecendo
essas capacidades béasicas vao se revelar. “A inteligéncia € tida como uma aptidao geral que ndo
depende das informacbes ou das experiéncias adquiridas no decorrer da vida do individuo”
(FONTANA, 1997, p. 14).

Nesta concepgdo o professor auxilia o aluno a acessar as informagoes, interferindo o
minimo possivel, pois “Em resumo, o estudante aprende por si mesmo” (BECKER, 1995, p. 93).

Desse modo, 0 ensino centrado no paradigma inatista ndo considera o papel da escola
como importante agente que contribui para que a potencialidade do sujeito se desenvolva.
O meio em que a pessoa vive ndo é visto como fundamental para o seu desenvolvimento, mas
sim o fator hereditario que, de acordo com a visdo inatista, desde o nascimento garante
capacidades aos individuos.

Rego (1998) completa salientando que a concepgdo inatista, caracterizada por
premissas da filosofia racionalista e idealista, concebe a personalidade, o potencial, 0s
valores, 0s comportamentos, as formas de pensar e de conhecer como inatas, potencialmente
determinadas, dependendo apenas do amadurecimento para serem manifestadas. Disciplina
Mental e Crescimento Natural sdo teorias de aprendizagem incluidas a essa concepg¢éo e tém
raizes nos tempos anteriores ao século XX.

Mesmo que a ciéncia contemporanea ndo confirme o aprendizado somente com base em
teorias como a inatista, é possivel perceber algumas ideias inatistas nas salas de aula, traduzidas
nas falas de professores ao explicar, por exemplo, a dificuldade de aprendizagem de certas
criancas: “Essa crianca ndo aprende matematica, na casa dela todos sdo assim, € um problema
de familia”. Ouvi essa frase de uma professora da escola “A”, ao acompanhar uma atividade
realizada nas oficinas pedagogicas, no segundo turno. De acordo com essa Visdo, O

conhecimento esta no sujeito, no estudante e este é responsavel por sua aprendizagem.
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Ao contrario da concepgdo inatista, Aranha (1998) comenta que a concepgao
ambientalista (também chamada de empirista, associacionista ou comportamentalista) trabalha
com a assimilacdo do conhecimento exterior. O papel principal da escola, conforme essa
visdo, é corrigir problemas sociais, por isso o professor é visto como aquele que detém o
saber. Becker (1993, p. 43) explica que, “até hoje, 0 conhecimento é visto por muitos como
um produto que pertence ao professor”.

Esta visdo atribui ao ambiente, aos fatores externos ao sujeito, a construcdo das
caracteristicas humanas. Diferentes praticas pedagdgicas como assistencialismo,

conservadorismo, tecnicismo, espontaneismo, sdo justificados por essa base tedrica.

[...] inspirada na filosofia positivista, a concep¢do ambientalista atribui
exclusivamente ao ambiente a constituicdo das caracteristicas humanas e privilegia a
experiéncia como fonte de conhecimento e de formacdo de habitos de
comportamentos. Assim, as caracteristicas individuais sdo determinadas por fatores
externos ao individuo. Nesta abordagem desenvolvimento e aprendizagem se
confundem e ocorrem simultaneamente. (REGO, 1998, p. 88).

Assim, se com o inatismo o saber estava no individuo, com o ambientalismo o saber é
transferido para a realidade exterior, na qual a fonte do conhecimento séo as informac6es
captadas pelos sentidos. Atividades como a imitacdo, a memorizacdo, a repeticdo e a copia
tém lugar garantido como forma de aquisicdo do conhecimento nesta teoria.

Nesta linha de entendimento, Becker (1993, p. 52) esclarece que:

Os empiristas acreditavam que as informacGes se transformam em conhecimento
guando passam a fazer parte do habito de uma pessoa. Absorvidos tal como uma
esponja retém liquido, os dados aprendidos sdo acumulados e fixados — e podem ser
rearranjados quando outros contetidos mais complexos aparecem. A mente humana
é definida como uma tabula rasa, um espaco vazio a ser preenchido.

Ainda hoje, bastante tempo depois, o fato é que algumas préaticas empiristas estao
presentes no cotidiano das escolas, mesmo diante de pesquisas e teorias inovadoras, como a
historico-critica, comprovarem que ndo basta acumular informac6es para aprender.

Com inatismo e ambientalismo apontando para lados opostos, o século XX nasceu
com uma alternativa para explicar o aprendizado. Neste sentido, de acordo com Aranha
(1998), o conhecimento ndo esta no sujeito, como queriam os inatistas, nem no objeto, como
diziam os empiristas, mas resulta da interacdo entre ambos.

Saviani (1984) critica as pedagogias tradicionais e propde uma pedagogia historico-

critica, em que o fio condutor da andlise é a problematizacdo da pratica social. Assim, sujeito e



129

objeto s&o importantes desde que ocorra uma dinamica de interacdo entre eles. Nessa teoria, 0
autor procura respostas para a divida: “E possivel encarar a escola como uma realidade
histérica, isto &, suscetivel de ser transformada intencionalmente pela acdo humana?”
(SAVIANI, 2001, p. 30).

A Pedagogia Histdrico-Critica fundamenta-se em uma teoria critico-pedagdgica capaz
de orientar a pratica cotidiana dos professores, assumindo a “pedagogia como ciéncia da
educacdo e para a educagdo” (SAVIANI, 2001, p. 46). Saviani ainda pondera que a
terminologia Pedagogia Histérico-critica pode ser tida como sindnimo de Pedagogia
Dialética, tendo em vista que tem como objetivo buscar um pensamento critico e dialético
para a educagéo.

De acordo com Giusta (1985), a principal ideia desta concepcdo € a de que o
conhecimento ndo decorre da experiéncia exclusiva dos objetos, tampouco de uma
programacdo inata, mas de constituicbes e elaboragbes constantes de novos mecanismos,
consequéncia da relacdo sujeito x objeto, formando um todo singular. Para Becker (1993), na
concepcao histdrico-critica, a acdo do sujeito — tratada como préatica ou praxis — é colocada no
cerne do processo de aprendizagem.

Assim, no que diz respeito aos seus fundamentos psicolégicos, a Pedagogia Historico-
critica estabelece intensas relagdes com a Psicologia Historico-cultural, desenvolvida por
Vygotsky, na qual ser humano é compreendido como um ser historico, construido por meio de
suas relacdes com o mundo natural e social. As correntes com base na teoria de Vygostky,
entre outras caracteristicas, valorizam um trabalho que possibilite ao estudante construir e
interagir com o conhecimento, participando de atividades em que seja capaz de criar, trocar e
comparar ideias, fenbmenos, conceitos, realizando, assim, operacfes mentais.

Neste sentido, a educacdo é entendida como mediacdo, no seio da pratica social,
decorrente de uma metodologia em que professor e aluno se percebem inseridos do mesmo
modo, mas ocupando disposicdes diferentes.

E nessa linha de pensamento que Saviani (2001) conceitua educacdo, valendo-se da
Pedagogia Histérico-critica e afirmando que, para esta vertente, “a educacdo é o ato de
produzir, direta e intencionalmente, em cada individuo singular, a humanidade que é
produzida histérica e coletivamente pelo conjunto dos homens” (SAVIANI, 2001, p. 74).

Saviani (2008) defende que a educagdo produz de forma intencional a humanidade e

esta € produzida historicamente pela coletividade. De acordo com o autor:
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[...] o saber que diretamente interessa a educacdo é aquele que emerge como
resultado do processo de aprendizagem, como resultado do trabalho educativo.
Entretanto para chegar a esse resultado a educacdo tem que partir, tem que tomar
como referéncia, como matéria prima de sua atividade, o saber objetivo produzido
historicamente. (SAVIANI, ano, p. 17).

Neste sentido, Saviani (1991, p. 21) completa que “O que ndo é garantido pela
natureza deve ser produzido historicamente pelos homens”. Sendo assim, o saber objetivo €
considerado matéria-prima para a atividade educativa e deve ter primazia sobre 0 mundo
natureza, sobre o saber espontaneo.

A concepcdo da Pedagogia Historico-critica compreende a educagdo no seu
desenvolvimento historico objetivo, em que busca ndo a manutencdo, mas a transformacédo da
sociedade. Para Saviani, “[...] a educacdo também interfere sobre a sociedade, podendo
contribuir para sua propria transformacéo” (SAVIANI, 2008, p. 93).

Nessa perspectiva, esta concepcdo considera a influéncia da realidade social, politica,
econémica e cultual na préatica do ensino-aprendizagem e, por isso, o didlogo entre professor e
aluno viabiliza um ensino-aprendizagem centrado na realidade social e na emancipagdo das
pessoas. A pedagogia historico-critica enfatiza os objetivos, os conteudos, os procedimentos
de ensino e a avaliacdo, considerando-os interdependentes, o que equivale a afirmar que todos
sdo igualmente importantes.

No que se refere a concepgéo historico-critica, Saviani (1991, p. 103) enfatiza que:

A Pedagogia Critica implica a clareza dos determinantes sociais da educagdo, a
compreensdo do grau em que as contradi¢des da sociedade marcam a educacéo e,
consequentemente como é preciso se posicionar diante dessas contradicOes e
desenredar a educacdo das visdes ambiguas, para perceber claramente qual é a
dire¢do que cabe imprimir a questdo educacional.

Na linha de raciocinio de Saviani, essas contradi¢fes exigem que a educacdo tome
atitudes, com o intuito de se posicionar a favor das mudancas que conduzirdo a transformacéo
da realidade social existente, por meio do saber cientifico. Saviani (1991, p. 104) se apoia em
Gramsci e define a escola como “uma instituicdo cujo papel consiste na socializacdo do saber
elaborado, e ndo do saber espontaneo, do saber sistematizado e ndo do saber fragmentado, da
cultura erudita e ndo da cultura popular”.

Dessa maneira, é relevante compreender que a Pedagogia Histdrico-critica esta sendo
construida gradativamente por professores que pensam a educagdo de forma critica,

transformadora, que veem no coletivo possibilidades para descobrirem alternativas visando a
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efetivacdo de uma educacéo significativa, por meio do saber sistematizado, oportunizando aos
estudantes condi¢cOes de se posicionarem de forma consciente no &mbito social. Dessa forma,
infiro que a Pedagogia Historico-critica € viavel e contribui com o processo ensino-

aprendizagem.

4.2 As concepcOes das professoras sobre género e sexualidade

A pesquisa com as professoras ocorreu de forma produtiva, pois elas demonstraram
estar a vontade, aceitaram participar de todas as atividades que propus, apés lerem e
assinarem os termos de consentimento.

Quando cheguei a escola encontrei-me em uma situacdo dificil, pois fora colega de
trabalho da maioria dos funcionéarios (dos corpo administrativo ou pedagogico), e como eles
sabiam que tenho formacdo nas areas de Psicopedagogia e Psicologia, constantemente as
professoras buscavam meus conselhos e opinides sobre diversos conflitos — problemas
comportamentais, de aprendizagem, relacionamento entre os pares, com 0s pais, etc. —
vivenciados tanto entre os profissionais como entre os estudantes. Entdo, minha posicédo era
delicada.

Dessa forma, logo apds os primeiros contatos com a escola, percebi que eu precisava
de bastante tranquilidade para participar, colaborar com as necessidades da escola e, ao
mesmo tempo, ndo desviar a atencdo do meu objeto de estudo, da investigacdo a que me
propus realizar na escola integral, sobre a constituicdo do género e da sexualidade para as
criancas do Ensino Fundamental Anos Iniciais.

No inicio do més de fevereiro de 2013, ao conversar com as gestoras e com as
coordenadoras pedagdgicas, também percebi, nas entrelinhas de seus discursos, como
acontece nas pesquisas qualitativas, que essas profissionais esperavam algo mais de mim na
Escola, ou seja, tinham interesse em que eu as ajudasse a resolver problemas do dia a dia na
escola, relacionados a aprendizagem e aos comportamentos das criancas.

Diante desta situacdo e com o intuito de colaborar com a escola, conversei com as
gestoras e coordenadoras pedagogicas, bem como com as professoras sobre as necessidades do
grupo. Diante das exposi¢cdes das gestoras e das professoras, propus a realizacdo de algumas
atividades que nao estavam diretamente relacionadas a minha pesquisa, mas seriam importantes
por que me auxiliariam, pela interac&o, para a compreensédo da escola como um todo.

Assim ao longo do primeiro semestre de 2013, em momentos distintos dos dias e

horérios da pesquisa propriamente dita, promovi 1 (uma) palestra com os pais, 1 (uma)
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reunido com os professores e fiz 4 (quatro) atendimentos individuais de criangas que
apresentavam dificuldades de aprendizagem e comportamentos hiperativos, a fim de auxiliar
as professoras na conducdo dessas criancas em sala de aula.

No inicio do més de marco, voltei a Escola e fui muito bem recebida por todas as
professoras, gestoras, coordenadoras, profissionais dos servigos gerais, merendeiras e pelas
criancas de todas as turmas. Nesse periodo, realizei uma reunido para apresentar-me e expor
as atividades do projeto, bem como a importancia da pesquisa para a formacéo integral dos
estudantes.

Dia 25 de fevereiro de 2013, voltei a escola reiniciando a pesquisa. A gestora
demonstrou alegria e parabenizou-me por escolher estudar sobre a escola de tempo integral,
pois eu ja havia trabalhado nessa escola no periodo noturno como professora da Educacéo de
Jovens e Adultos (EJA). Percebi que ela estava meio distante do que eu lhe apresentara, do
que haviamos conversado, apesar de parecer muito contente. Antes que eu fizesse qualquer

colocagéo nesse sentido, ela me disse:

“Joana me desculpe... Estou pensando em outra coisa, estou muito feliz, nessas férias ganhei
uma netinha, da minha filha que mora em outra cidade, vocé nem imagina o quanto é bom. Eu
estou aqui na escola, mas minha vontade ¢é ficar s6 com ela. Veja as fotos dela no meu
celular!” (GESTORA DA ESCOLA INTEGRAL “A”, 2013).

Nesse momento, senti-me bem ao perceber sua confianca em partilhar comigo
sentimentos pessoais, particulares e familiares. Vi a atitude da gestora como positiva, pois o
minimo de vinculo afetivo é importante e isso contribuiria para 0 bom andamento da pesquisa
que eu propunha desempenhar naquela escola integral.

Dessa maneira, combinei com o grupo de professoras que eu ndo teria dias nem
horérios fixos para estar na escola e expliquei que essa era uma caracteristica da pesquisa
qualitativa, em gue o intuito € vivenciar a realidade de forma mais natural possivel, evitando
preocupacdes antecipadas para ndo prejudicar os resultados da pesquisa.

Expliquei, ainda, que no caso das entrevistas com as gestoras e as coordenadoras
pedagdgicas, por se ausentarem, as vezes, da escola, em razdo das reunides na Subsecretaria
de Educagéo, seriam agendadas anteriormente.

Dessa forma, continuei visitando os departamentos. Fui até a sala da vice-gestora, mas
ela estava viajando. Conversei com a secretaria geral, pessoa madura, focada e muito

agradavel que se disp0s a contribuir comigo com o que ela pudesse. Busquei ainda a presenca
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das duas coordenadoras pedagdgicas e informei-as, mais uma vez, do intuito da pesquisa,
apresentei os termos de consentimento e solicitei que me entregassem no outro dia assinados,
caso concordassem em contribuir.

Neste sentido, aproveitei diversas situacdes de corredores, patio, laboratério de
informatica, entre outras, para conhecer um pouco sobre cada pessoa da comunidade escolar
ndo s6 profissionalmente, mas, sobretudo, como seres humanos e conversar informalmente
com as profissionais sobre 0 que pensavam do tema “género e sexualidade na escola”.

A medida que elas manisfestavam interesse, também falava sobre minha vida
profissional e pessoal. Voltei & sala da gestora para solicitar a assinatura do termo de
consentimento impresso para a realizacdo da pesquisa, ja autorizada verbalmente em outro
momento.

Posteriormente, no més de abril, propus e realizei uma oficina pedagogica, com o tema
Relagdes de Género e Sexualidade na Sala de Aula, no dia 20/04/2013, no momento da
reunido coletiva do grupo, espaco em que as educadoras de todas as classes da escola tiveram
a oportunidade de partilhar conhecimentos e algumas dificuldades que elas encontravam na
sala de aula sobre os contetdos relacionados aos temas da oficina. Esse foi um momento
produtivo e descontraido, em que o grupo de professoras participou de dinamicas de

acolhimento e de musica acompanhada de gestos, demonstrando interesse e alegria.

FIGURA 1- Dinamica de acolhimento realizada com as
professoras na Escola de Tempo Integral “A”

Fonte: Arquivo da pesquisadora em 20/04/2013.

Nessa atividade, as professoras foram unanimes em afirmar que ndo se sentiam

preparadas para trabalhar com os contetdos de género e sexualidade na sala de aula. De 15
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(quinze) professoras reunidas, apenas 2 (duas) disseram que trabalhariam, mas as 2 (duas)
também mencionaram que quase ndao abordavam esses assuntos, porque “esse contetdo ndo
faz parte da grade curricular das criancas do 1° ao 5° ano do Ensino Fundamental”.
Afirmacdo que pude realmente comprovar, ao analisar a matriz curricular do 1° ao 5° ano da
escola integral, conforme expus no capitulo anterior.

Sendo assim, percebi, por meio da oficina, observando as participacbes das
professoras, que elas se preocupavam com o tema em questdo, porém ndo tinham
fundamentacdo tedrica nem metodologia alternativa de trabalho para esses conteidos, que
fossem livres de preconceitos e tabus, apreendidos por elas na familia e na sociedade,
perpetuados de geracdo em geracéo.

Portanto, apesar de no discurso as professoras se mostrarem interessadas pelo tema
proposto — Relagbes de Género e Sexualidade na Sala de Aula — encontrei-me diante de um
paradoxo: se elas estivessem realmente preocupadas, iriam, de alguma forma, manifestar esse
incbmodo nas suas praticas pedagogicas, porém, pela observacdo e participacdo que tive
diretamente nas aulas, por um periodo de mais de 60 horas, distribuidas em meses, dias e
horérios diferentes, ndo pude evidenciar esse interesse nas metodologias, atividades ou mesmo
na postura das professoras.

Raramente, quando ocorria algo relacionado as questdes de género e de sexualidade,
as professoras corrigiam as criangas de forma tradicional, dando énfase as relacdes sexuais, a
heterogeneidade e ao sexismo, contribuindo, assim, para reforcar esteredtipos da cultura

dominante.

FIGURA 2 - Dinamica dos cumprimentos com as professoras da
escola integral “A” - preparacdo para as narrativas

Fonte: Arquivo da pesquisado;a em 28/05/2013.
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Desse modo, o objetivo dessa oficina foi interagir e construir vinculos com as
docentes, além de conhecer um pouco sobre as concepgdes dos professores de maneira geral,
acerca dos temas em estudo, por isso ndo gravei, nem solicitei escrita, a intencéo era que elas
ficassem a vontade, preparando-os para a proxima etapa — as narrativas. No decorrer da
analise dos dados, em momentos pertinentes, apresentarei mais informacdes sobre o tema
desta pesquisa, colhidos durante a oficina e também por meio das entrevistas com algumas
dessas professoras.

Apds esse momento da oficina, retornei a todas as salas de aula buscando localizar
com quais criancgas eu desenvolveria a pesquisa, uma vez que, a partir da série, eu direcionaria
a pesquisa para as professoras que lidavam diretamente com aquela turma. De todas as
turmas, as criancas do 3° ano foram as que mais demonstraram interesse quanto ao tema
proposto.

Neste sentido, percebi que, por serem bastante comunicativas e por demonstrarem
muita iniciativa, poderiam contribuir melhor com a pesquisa, particularmente por ser minha
primeira experiéncia como pesquisadora. Aliado a isso, essas criangas apresentaram outras
caracteristicas, as quais descrevo detalhadamente no proximo item, que € destinado
especificamente as narrativas dos alunos, e, por conseguinte, suas concepgdes acerca dos
temas género e sexualidade.

Em um dltimo momento, com as professoras das criancas do 3° ano, sugeri a
realizacdo das narrativas, dirigidas conforme as questBes que estdo registradas no ultimo
capitulo desta pesquisa. Informei a gestora que necessitaria de um tempo entre 40 a 60
minutos com as professoras em uma proxima reunido coletiva. Ela aceitou e, bastante
tranquila, nem perguntou o que eu faria com o grupo, solicitando que eu ficasse mais tempo,
fazendo a acolhida e 0 momento inicial de oracdo, costume que a escola tem ha algum tempo.

Portanto, aceitei e, para esse momento, preparei alguns presentes para serem sorteados
e uma lembrancinha para cada participante da atividade da proposta de pesquisa. Escolhi um
episodio do filme Meninos e Meninas, da Turma da Monica, produzido por Mauricio de
Souza, de apenas 5 minutos de duracdo, pelas diversas possibilidades de reflexdo sobre género
e sexualidade, para ser projetado ao grupo. Realizei a acolhida por meio da dindmica dos
cumprimentos. Apds a acolhida o grupo encontrava-se mais animado, sorridente,
demonstrando abertura em participar da reunido. Logo em seguida, sugeri que no lugar da
oracdo rotineira cantassemos a musica Contador de estrelas, do cantor Fabio Janior, que a

meu ver é uma oragdo. As professoras cantaram forte, pareciam descontraidas e alegres.
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Ao final, pedi que batéssemos palmas para nés, pelo 6timo primeiro momento da
reunido. Combinei com as professoras que, no final da reunido, fariamos os sorteios dos
presentes e eu entregaria as lembrancinhas de cada uma. Agradeci mais uma vez por estarem
colaborando com a pesquisa, que futuramente poderia auxiliar diversas escolas, professores e
alunos, bem como a toda a comunidade escolar e, consequentemente, além-muros da escola.
Solicitei a atencdo delas, apresentei o episddio selecionado do filme Meninos e Meninas, que
ja se encontrava no projetor, sem contar sobre seu contetdo e disse-lhes que, ap06s assistirem,
eu faria uma intervencéo.

Meninos e Meninas é um filme de longa-metragem animado da Turma da Mdnica, que
estreou em dois de outubro de 2009. Ele foi criado e dirigido por Mauricio de Sousa e traz
7 (sete) episddios. Como pretexto para abordar as narrativas, escolhi o episédio nimero 1, por
se adequar a problematica desta pesquisa.

De forma resumida, episddio niamero 1 (um) — “Meninos ¢ Meninas” — apresenta
4 (quatro) personagens: Cebolinha, Cascdo, Magali e Monica. Antes de irem ao cinema,
Cebolinha e Cascao estdo brincando de bolinha de gude e Mdnica e Magali estdo brincando
de boneca, na pracinha. Cascdo ganha mais uma vez as bolinhas de Cebolinha. Os meninos
ficam vendo as meninas brincarem de bonecas (eles acham a brincadeira muito boba). Entdo
se exibem falando que meninas ndo sabem nada de bolinha de gude e que meninas ndo sao
boas para raciocinar. Mdnica fica nervosa e diz que eles ndo sabem nada, ndo entendem nada
de amor. O tempo fecha e comeca a chover com relampagos e trovdes, demonstrando que
cairia uma tempestade. Cascdo, com medo, fala para todos entrarem no cinema rapidamente

para se esconderem da chuva e, assim também aproveitariam para assistirem a um filme.

FIGURA 3 - Projecédo do filme Meninos e Meninas

e B

g o)

Fonte: Arquivo da pesdhisadora em 28/05/2013.


http://pt.wikipedia.org/wiki/Turma_da_Mônica
http://pt.wikipedia.org/wiki/2009
http://pt.wikipedia.org/wiki/Maurício_de_Sousa
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Dessa maneira, logo em seguida, apos a projecao do filme, pedi que, sem trocar
opinides com as colegas, elas produzissem individualmente uma narrativa, um texto,

respondendo as seguintes questdes:

Dé sua opinido sobre o filme.

Escreva sobre o que vocé acha das relacdes de género entre as criangas e entre os adultos.

Como ¢ feito o trabalho de Educacdo Sexual em sua escola e na sua sala de aula?

Como vocé vé a sexualidade humana?

Assim, organizadas em circulo, as professoras realizaram a atividade tranquilamente.
Percebi que elas se envolveram, se dedicaram e escreveram suas narrativas sem pressa.

Na sequéncia apresento minha analise com base nas narrativas das 15 (quinze)
professoras que trabalham diariamente, de forma direta ou indireta, com as criangas do 3° ano.
S&o elas: uma professora regente, duas professoras de apoio, uma professora da sala de
Atendimento Educacional Especializado (AEE), uma professora de recreacdo, duas
professoras coordenadoras pedagogicas, duas professoras gestoras da escola, quatro
professoras das oficinas curriculares, uma professora intérprete da Lingua Brasileira de Sinais
(Libras) e uma tutora do Projeto Mais Educacgédo (PME).

Este grupo de professoras realiza todo o trabalho da escola, atendendo também todas
as outras 4 (quatro) salas de aula. Na apresentacdo e descricdo dos dados levantados, essas
professoras serdo identificadas como Professora da Ed. Basica 1, Professora da Ed. Basica 2,
Professora da Ed. Bésica 3 e assim, sucessivamente, até Professora da Ed. Basica 15,
acompanhado das iniciais dos nomes das mesmas, da idade e do sexo, garantindo o sigilo de
suas identidades.

Dessa maneira, a escrita das narrativas ocorreu com tranquilidade, momento em que
aproveitei para conhecer um pouco mais sobre as profissionais e a escola integral,
conversando, visitando os departamentos, interagindo com a comunidade escolar.

Com o intuito de facilitar a leitura e a interpretacdo dos textos; evitar que questdes
significativas passassem despercebidas e para dar uma sequéncia logica nos discursos,
transcrevi todas as narrativas. Os negritos que aparecem em cada uma das narrativas s@o
grifos meus feitos com o objetivo de apontar diretamente aspectos importantes de cada

narrativa.
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FIGURA 4 - Momento das narrativas das professoras

Fonte: Arquivo da pesquisadora em 20/04/2013.

Outro aspecto importante consiste no fato de as narrativas serem bastante ricas,
proporcionando uma infinidade de interpretagfes. Entretanto, neste momento, analisei o
conteddo discursivo que evidenciavam as questdes referentes as relacdes de género e de
sexualidade na Escola de Tempo Integral “A” problematica a que esta pesquisa se propds a
estudar.

Na analise das narrativas das professoras, aléem das teorias de Foucault e Freud que
fundamentam esta pesquisa, considerarei as abordagens inatista, ambientalista e historio-
critica na aquisicdo do conhecimento, por serem as mais presentes atualmente no discurso
pedagdgico brasileiro. Dessa forma, procuro evidenciar a concep¢do das professoras sobre a
aquisicdo do conhecimento, o que contribuira, de certa forma, para a compreensdo de suas
posturas quanto as tematicas de género e sexualidade.

Se a reflexd@o esta no sujeito, como queriam os inatistas, 0 modo de movimentar-se é
um. Por outro lado, se a reflexdo ndo esta no sujeito, mas no objeto, como diziam 0s
empiristas, a forma de conceber e de viver a vida se configura de outra forma.

No entanto, se a reflexdo resulta da interagcdo entre sujeito e objeto, como defende a
perspectiva historico-critica, o modo de conhecer é diferente. Assim, olhar a prética
pedagdgica por esses angulos torna-se fundamental no sentido de evidenciarmos qual é a
visdo de homem e de mundo das professoras participantes das narrativas. E neste sentido que
apresento e analiso as narrativas das professoras.

A Professora 1 foi a Gltima professora a entregar seu texto. Por algum motivo, a
atividade de andlise filmica revela ter provocado reflexdes nessa professora. Em resposta, ou
comentando as questfes anteriormente mencionadas, ela traz em sua escrita o seguinte:
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“Achei muito bom esse filme, me fez voltar & minha infancia. No passado e ainda hoje
diferenciam o servico de homem e de mulher. Muitos servicos de homem as mulheres podem
fazer, mas muitos realmente ndo ddo. O mesmo acontece com 0s homens. Tem servico que s
mulher consegue fazer bem feito sim. Na minha opinido, sexualidade é um assunto
individual, de cada pessoa e cabe a familia cuidar disso em primeiro lugar. Ndo me lembro
de nenhum projeto trabalhando essas questdes de género e sexualidade nos oito anos que
estou na educacao”. (Professora da Ed. Basica 01/MA/30 - F/28/05/2013, grifos nossos).

Em sua narrativa, a Professora 1 evidencia a ideia sexista de que ha diferenca entre
homem e mulher ao desempenhar suas fun¢des na escola e na sociedade, no que se refere ao
trabalho desempenhado, ou seja, existem tarefas préprias para mulher e tarefas préprias para
homens.

Desse modo, discorrendo sobre esse assunto, Silva (2004, p. 94) aponta que “0
professor, vigia constantemente a orientacdo sexual dos alunos com a finalidade de reforcar o
comportamento heterossexual”, com o intuito de manter a supremacia (consciente ou
inconsciente) dos dominadores sobre os dominados.

A Professora 1 vé alguma abertura quando diz que algumas atividades podem ser
feitas tanto por homem quanto por mulher e coloca que sexualidade € uma questéo individual
e familiar, o que me leva a entender que ao omitir o papel da escola, para essa professora,
género e sexualidade ndo é uma questdo importante sobre a qual a escola deveria trabalhar.

Quando a Professora 1 afirma que ndo se lembra de nenhum projeto que tenha
trabalhado com os temas de género e sexualidade, verifico o quanto o assunto € desprestigiado
pela escola pos-estruturalista do século XXI, e que se posiciona como integral.

As Professoras 2, 6, 10 e 11 expdem em suas narrativas concepc¢des sexistas quando
diferenciam o comportamento proprio para meninas e préprio para meninos. A Professora 6

demonstra sua preocupagdo mais severa em relacdo aos meninos:

“O video € atrativo, objetivo e com mensagem clara e reflexiva. As criangas se relacionam
melhor quando sdo do mesmo sexo. Os meninos brincam se batendo, agredindo, eles
querem usar a forga. Meninas juntas estdo sempre no banheiro juntas e andam de méos
dadas [...] N&@o acho aconselhavel meninos brincar com bonecas ou bambolés™. (Professora
da Ed. Bésica 6/LF/47 - F/28/05/2013, grifos nossos).

Dessa maneira, Felipe e Guizzo (2004, p. 119) colaboram com essa reflexdo ao
evidenciarem que “Essa posic¢ao € compreensivel quando se observa o poder superior destinado
ao masculino em nossa cultura. A preocupagdo em garantir a masculinidade infantil é baseada

numa suposicéo de que esse cuidar pode preservar a masculinidade heterossexual adulta”.
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Esse ponto da narrativa da Professora 6 € criticado por Felipe (1999, p. 87), ao
argumentar que “outras formas de socializagéo sexista seriam as brincadeiras das criangas e as
escolhas de brinquedos em que também se manifestam as relagfes de género”. Essa afirmacao
é exemplificada quando s&o oferecidos as meninas brinquedos que copiam atividades do lar e
da vaidade feminina, ao passo que sd@o apresentados aos meninos jogos que envolvem
raciocinio légico e forca fisica (FELIPE, 1999). Na narrativa abaixo, a Professora 2 conclui

que a sexualidade, atualmente, é mais assumida em razdo da midia expor o sexo diariamente:

“O filme retrata o comportamento diferencial entre meninos e meninas. O que ambos podem
ou ndo fazer, o que combina ou ndo entre meninos e meninas. Atualmente, isso j& mudou um
pouco, antes algumas profissdes, eram destinadas apenas aos homens, hoje, muitas delas sdo
realizadas por mulheres. Na minha opinido, muitas profissées que requerem esforco fisico
(peso) e muito raciocinio combina mais com homem. Hoje a sexualidade é mais comentada e
é um assunto mais falado, antigamente a maior parte das pessoas tinham medo e vergonha de
falar. E a propria sexualidade é assumida, principalmente, depois que a midia comecou a
expor o sexo”. (Professora da Ed. Bésica 2/RMS/42 - F/28/05/2013, grifos nossos).

“O filme demonstra claramente a distingdo que a sociedade faz dos géneros masculino e
feminino. E esta é uma cultura social ndo s6 no Brasil, mas a nivel mundial”. (Professora da
Ed. Bésica 10/LPS/29 - F/28/05/2013, grifos nossos).

“O filme é como a realidade, uma ‘queda de braco’ entre homem e mulher. Cada um quer
saber e entender mais gque o0s outros, ndo se tem coleguismo, ndo se divide nada com
ninguém, os dois sexos sdo rivais mesmo”. (Professora da Ed. Basica 11/NGM/60 -
F/28/05/2013, grifos nossos).

A Professora 2 faz confusdo entre sexualidade e sexo. Assim, entendo que ela
desconhece a diferenca entre esses dois importantes conceitos, especialmente a sexualidade
preconizada por Freud (1909), quando afirma que a sexualidade ¢é a propria vida e, por isso, se
manifesta em todos 0s momentos, todos os dias e em qualquer lugar.

Professora 3 esclarece que nédo trabalha com o tema género e sexualidade e alega “nédo é
tema nosso”, ou seja, do Ensino Fundamental — Anos Iniciais (1° ao 5° ano). Essa postura pode
demonstrar que a ndo insercao desses contetidos na matriz curricular de forma clara e objetiva e
0 pouco estudo sobre os PCN - Temas Transversais influenciam a pratica pedagogica, pois a
professora sente-se livre para privilegiar outros contedos em detrimento desses.

Quando ela afirma que “no cotidiano escolar é preciso ajudar os alunos”, percebo que
o faz de acordo com suas convicgOes, de forma aligeirada, superficial, sem planejamento

objetivo, sem intuito cientifico, mas para “ajudar” mesmo as criangas.
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Contudo, a professora ndo pode ser culpada por sua pratica pedagdgica, pois além de
demonstrar muito interesse em contribuir com a aprendizagem das criangas, em entrevista ela
afirma que nunca teve a oportunidade de participar de um curso de formacdo para se
qualificar no que se refere a orientacdo sexual das criancas. A professora ainda completa que
estudou vagamente os PCN - Temas Transversais, na época em que fez sua graduacdo em
Pedagogia, ha 12 (doze) anos.

“Esse filme retrata uma verdade nas familias e na escola. Atualmente os pais ainda
encontram muitas dificuldades para falar sobre sexualidade aos filhos de forma correta...
Estdo despreparados. Mas, por outro lado percebo que eles deixam as criangas presenciarem
cenas de sexualidade na TV e até mesmo por descuido, as suas préprias intimidades, o que
tem ocasionado doencas variadas, como exemplo o despertar precoce da sexualidade. Na
minha turma néo trabalho com esse tema porque néo é contedido nosso. Mas no dia a dia a
gente tem sempre que ajudar nesse sentido, mas ndo gosto, acho que tinha que ter um
profissional formado na area para trabalhar essas questfes. Acredito que a educacéo pode
contribuir muito com esse tema, buscando os valores antigos, aqueles deixados por Deus”.
(Professora da Ed. Basica 3/FTM/38 - F/28/05/2013, grifos nossos).

A Professora 3 ainda avalia que o descuido das criancas com relacdo a sexualidade
tem feito com que as mesmas desenvolvam diversos distirbios e aponta que a precocidade da
sexualidade é um deles. Pode-se comprovar, nessa fala, que para essa professora a crianga €
um ser assexuado, portanto, ela ndo tem conhecimento da sexualidade em Freud, como algo
inerente a crianca desde o seu nascimento, nem em Foucault, que enfatiza a sexualidade a
partir das relacdes de poder, do dominador para o dominado. A afirmacdo da Professora 3 €
fortalecida logo abaixo, pelo relato da Professora 6 e da Professora 8.

“[...]- A sexualidade das criangas nos dias atuais esté distorcida. Criancgas de 8, 9, 10 anos
ja demonstram interesse por criancas do mesmo sexo”. (Professora da Ed. Basica 6/LF/47 -
F/28/05/2013, grifos nossos).

“Ali temos a préatica precoce da sexualidade. Cabe aos pais esclarecé-los de forma clara,
mostrando que sdo criancas ainda e que tudo tem a hora certa de acontecer no
desenvolvimento do ser humano”. (Professora da Ed. Basica 8/ TCF/35 - F/28/05/2013, grifos
N0SS0s).

Avalio que ndo se pode infligir a culpa de acBGes sexistas e discriminatérias
promovidas pela escola, somente ao professor. O processo histérico-cultural é amplo e
envolve uma conjuntura, o sistema como um todo.

Neste sentido, Felipe e Guizzo (2004) acreditam que os professores ndo tiveram uma

formacdo adequada para tratar de varios aspectos da sexualidade, sobretudo em questfes que
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envolvam as diferencas individuais na sua vivéncia. Além disso, sabemos que esses valores
que consideramos preconceituosos sdo extremamente arraigados em nossa cultura e que, em
virtude dos processos de naturalizagdo sobre as relacbes dos géneros e as vivéncias da

sexualidade, passaram a ser inquestionaveis, ou seja, verdades absolutas.

“A escola deveria dar treinamento para as professoras trabalhar esses assuntos, ou melhor
ainda, contratar uma pessoa formada na area. Acho dificil falar sobre isso com as
criangas”. (Professora da Ed. Bésica 9/KOC/28 - F/28/05/2013, grifos nossos).

“Acho gue um assunto tdo complicado tinha que ser ensinado por um profissional formado
para isso, como €é o caso, por exemplo, da matematica. Acho que quando a escola nédo faz
isso, ela demonstra que esse tema de género e de sexualidade é menos importante do que 0s
outros”. (Professora da Ed. Basica 11/NGM/48 - F/28/05/2013, grifos nossos).

A Professora 3, assim como a Professora 9 e a 11, sugerem que 0s temas de género e
de sexualidade devem ser ensinados por profissionais qualificados, como o psicologo, o
médico, o educador sexual, demonstrando mais uma vez a ideia biologista dominante da
sexualidade. Apesar desses comentarios, a Professora 3 segue argumentando gque a educacéo
pode auxiliar muito nesse sentido e propde o0 retorno aos ensinamentos tradicionais. Dessa
justificativa, entendo que a professora defende os valores bastante propagados na década de
70, os quais sdo combatidos hoje pelos diversos autores citados nesta pesquisa.

A Professora 4 admite que as relacbes de género e de sexualidade sdo vivenciadas
diariamente na escola, assim como afirmam o0s autores que embasaram teoricamente este
estudo. Assume, ainda, 0 que presenciei em muitas das narrativas, ou seja, a dificuldade das
professoras em trabalhar esses temas por falta de conhecimento tedrico e de metodologias

atualizadas.

“O filme retrata uma questdo que a gente vive diariamente. Essa é uma questdo muito
complexa, quando vamos falar das relacbes de género entre as criancas ficamos meio sem
saber o que dizer principalmente na sala de aula, porgque sdo alunos, vindos de diferentes
situaces, de pais que ndo falam com os filhos quase sobre nenhum assunto. E falar de sexo,
esse assunto é proibido em determinadas familias e na escola a gente sempre acha que ta
perdendo tempo porque ndo faz parte da nossa grade curricular. Conversando com algumas
alunas descobri que elas ndo falam com seus pais sobre o assunto. Tinha uma aluna que
estava perguntando se passava todos os dias do més menstruada. O filme nos mostra uma
verdade, que comeca na infancia as diferengas entre mulheres e homens, que existe coisas
s0 para homens e coisas s6 para mulheres”. (Professora da Ed. Basica 4/SF/38 -
F/28/05/2013, grifos nossos).
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A Professora 4, no final de sua narrativa, associa sexualidade as questdes apenas
bioldgica e fisiologica ao falar da aluna que ndo sabe o que é menstruagdo. Como na maioria
das narrativas, ela evidencia a teoria sexista e a trata como “uma verdade”. A Professora 5
apresenta-se livre do preconceito sexista e admite que género é mais que sexo, porém, analisa
a orientacdo sexual no sentido de ser uma escolha da pessoa e ndo como algo constituido no

meio sdcio-histdrico e, portanto, cultural.

“O filme é bastante interessante, da para trabalhar muita coisa. Na verdade ha um
preconceito sobre a sexualidade, os adultos sem informacdo as vezes passam para as
criangas que tudo tem que ser separado, meninos brincam s6 de carrinho e meninas sé de
boneca fazendo disso uma regra, quando que na verdade todos podem fazer e brincar com
gualquer brinquedo, isso ndo faz dos meninos mais meninos e nem meninas mais meninas.
Hoje a sexualidade humana esta muito banalizada, ninguém respeita a orientacéo sexual de
ninguém. Se um menino nasce com desejo de ser menina ele ndo tem culpa e vice versa”.
(Professora da Ed. Basica 5/LMO/37 - F/28/05/2013, grifos nossos).

Para a Professora 7, a familia € a principal responsavel para trabalhar com as criancas
as relacdes de género e de sexualidade. Ela critica 0s pais que veem as criangas como
assexuadas. A professora expde, nas entrelinhas de sua fala, que esses “assuntos” sdo
deixados de lado na escola em detrimento de muitos outros que sdo obrigatdrios e, portanto,

mais importantes.

“Percebe-se no filme a imaturidade das criancas em relacdo a sexo e romance. As criancas,
por falta de didlogo em casa com os pais, ndo tém esclarecimento sobre as relacbes de
género. Ainda hd um tabu muito grande sobre o assunto sexualidade humana, pois as
criangas para 0s pais sao vistas como um ser puro, inocente incapaz de ter desejos. Sabemos
gue ndo é bem assim, mas ainda, para a grande maioria dos pais esse é um assunto proibido
em casa. Sendo assim, 0s pequenos sdo quem sofrem, pois vivenciam no cotidiano vontades e
curiosidades que sdo reprimidas em casa. Na escola devido a grande quantidade de
conteidos obrigatérios, ndo temos tempo para trabalhar esses assuntos, mas mesmo assim a
gente sempre ajuda no que pode”. (Professora da Ed. Basica 7/JAM/43 - F/28/05/2013, grifos
N0Ss0s).

Na narrativa da Professora 8 percebo que, para ela, a orientacdo sexual é influenciada
pela imitacdo. De tanto as criangas presenciarem a homossexualidade — palavra que ela ndo
usa —, masculina ou feminina, passam a imitar. Com base na narrativa da professora sobre a
orientacdo sexual ser influenciada pela imitagdo, questiono: Os adultos heterossexuais apenas
imitaram? Essa crenca dispensa as teorias historico-culturais sobre as Ciéncias Humanas.

“O filme é muito interessante e da margem para realizacdo de trabalhos maravilhosos. O
mundo est4 cada vez mais homogéneo e a cada dia, as criancas estdo tendo mais contato com
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esta realidade (romances entre mulheres com mulheres e homens com homens). Tenho alunos
que contam sobre isso na sala de aula. Fico sem saber o que falar. Entre os amigos, pela TV,
pelas redes sociais, entre outros, essas questdes sdo cada vez mais frequentes. Por isso acho
que isso ndo é orientacdo sexual, ndo é que a pessoa nasceu para ser homem ou mulher,
mas de tanto ver essas coisas a crianga vai imitar, como faz em tudo. Ai temos a pratica
precoce da sexualidade. Cabe aos pais esclarecé-los de forma clara, mostrando que sdo
criangas ainda e que tudo tem a hora certa de acontecer no desenvolvimento do ser
humano”. (Professora da Ed. Basica 8/TCF/ 35 - F/28/05/2013, grifos nossos).

Dessa maneira, ao apontar que as criancas sao diferentes desde o nascimento, no que
se refere ao género, a Professora 9 demonstra apego as crencas bioldgicas e aos valores
dominantes que passam de geracdo em geracdo quanto ao masculino e ao feminino,
apresentando uma desqualificacdo para as mulheres. A professora ndo considera as diversas
influéncias familiares, sociais, culturais, historicas, entre outras.

“Sobre o filme, ele mostra que os meninos séo diferentes das meninas. E isso é verdade, as
proprias criangas ja nascem diferentes. O menino é sempre mais chordo, mexe mais na
barriga, é mais nervoso, entao eles com opinido que meninos e meninas sao diferentes e por
isso tem brincadeiras e atitudes diferentes. Em minha opinido é que se separam sim atividade
para homens e para mulheres, por mais que hoje em dia a mulher esta evoluindo no trabalho
ha uma discriminacdo entre homens e mulheres nesse sentido e, de certa forma, afeta na
sexualidade porque as pessoas estdo expressando mais sua opinido sexual. Em minha opinido
a sexualidade € uma questdo bem intima e que hoje em dia est4 muito exposta, ndo héa respeito
COm 0 COrpo, as pessoas Nao preservam seus corpos ou sua intimidade. A escola deveria dar
treinamento para as professoras trabalhar esses assuntos, ou melhor ainda, contratar uma
pessoa formada na area. Acho dificil falar sobre isso com as criancas”. (Professora da Ed.
Basica 9/KOC/28 - F/28/05/2013, grifos nossos).

Cabe salientar, ainda, que a Professora 9 parece ndao compreender que as relacdes
interpessoais estabelecidas dentro da escola, no processo pedagogico entre as criangas,
professores, gestores e demais funcionarios, podem influenciar as questées de género, como
por exemplo, nas atividades de Educacdo Fisica, nas dramatizacdes, entre tantas outras
(LOURO ET AL, 2003).

A narrativa que se segue pertence a Professora 10. Entre todas, foi a que mais se
identificou com o arcabouco teérico, pano de fundo desta pesquisa. Ela concorda que existe o
sexismo existente na sociedade brasileira. Coloca que estamos em um momento de confusao

pela transicdo entre a cultura sexual tradicional e uma forma mais liberal.

“O filme demonstra claramente a distin¢cdo que a sociedade faz dos géneros masculino e
feminino. E esta é uma cultura social ndo sé a nivel de Brasil, mas a nivel mundial.
Acredito que estas revelagbes estdo num momento de transicdo de uma cultura sexual
tradicional para uma cultura liberal, dai seu carater conflituoso e indefinido. Do ponto de
vista social, ha distingdo. Humanamente pensando, ndo. Tudo o que pode ser desenvolvido
pelo ser humano, abrange a todos. A limitagdo destas € um fendmeno social e ndo bioldgico.
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A sexualidade humana ocorre em muitas possibilidades. O que antes tinha por objetivo
reproducdo e constituicdo familiar, hoje almeja a satisfacdo individual. N&o nos é exigido
que trabalhe esse tema na escola. Na verdade ele é desvalorizado, a gente trabalha da
maneira que sabe, do jeito que quer e quando acha que deve. Ndo ha uma cobranca como
tem em cima das outras disciplinas”. (Professora da Ed. Basica 10/LPS/29 - F/28/05/2013,
grifos nossos).

A Professora 10 evidencia que, antigamente, a sexualidade era reproducdo e agora é
prazer; e denuncia que esse tema nao € trabalhado na escola e sim desvalorizado, uma vez que
ndo se cobra dos professores que ensinem esses contetdos aos alunos, como ocorre com as
outras disciplinas da matriz curricular. Uma analise do sentido do texto da Professora 10 me
permite inferir que género e sexualidade s&o trabalhados na sala de aula com pouca e/ou
nenhuma diferenca daquilo que a maioria dos pais ensina para as suas criangas em casa.

A Professora 11 expressa apoio ao sexismo e preconceito com relagdo a
homossexualidade. Ela entende que ser homossexual é uma escolha, uma opg¢do da pessoa,

demonstra conceber esse fendmeno como algo ruim, uma “bagunca”.

“O filme é como a realidade, uma ‘queda de brago’ entre homem e mulher. Cada um quer
saber e entender mais que os outros, ndo tem coleguismo, nao dividem nada com ninguém, o0s
dois sexos sd@o rivais mesmo. Tem muito preconceito tanto entre criancas e adultos, todos
veem o defeito do outro e ndo pensa que eles também tém qualidades e defeitos todos a sua
maneira sdo bons ou ruins entdo a relacdo fica muito complicada pelo individualismo.
Existem atividades sim, pra homem e mulher, e algumas podem ser feitas juntas. A
sexualidade humana estd uma bagunca, € homem querendo homem e mulher querendo
mulher, ndo entendemos mais nada, mas fazer o qué a opcéo é de cada um. Acho que um
assunto tdo complicado tinha que ser ensinado por um profissional formado para isso, como é
0 caso, por exemplo, da Matematica. Acho que quando a escola néo faz isso, ela demonstra
gue esse tema de género e de sexualidade é menos importante do que os outros”. (Professora
da Ed. Bésica 11/NGM/37 - F/28/05/2013, grifos nossos).

Um questionamento que, para mim, foi inevitavel ao ler a narrativa da Professora 11 é
0 seguinte: com essas crencas, valores ou conviccdes, de que forma essa professora trabalhara
com seus alunos homossexuais? Qual postura adotara? Essa é uma questdo que me preocupa
e, a0 mesmo tempo, motiva-me a investigar esse tema.

A Professora 12 apresenta a sua contribuicdo para esta pesquisa ao se referir que a
sexualidade foi deixada por Deus e seu objetivo € a reproducdo. Esse pensamento, como ficou
evidenciado anteriormente, refere-se a um valor religioso e biologista, herdado por meio da
cultura e das incursdes sociais majoritarias, historicamente construidas.

Castro (2009) discorre sobre preconceito, assim como a Professora 12, e considera que
a escola e, em especial, os educadores, ao trabalharem com a educacgdo sexual, “precisam
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discutir os sinais da identificacdo do sujeito por meio de valores livres da excluséo, do
sexismo, da discriminagéo e de qualquer tipo de preconceito” (CASTRO, 2009, p. 89).

“A sexualidade é formada, é adquirida. N&o existem atividades definidas para homens e
mulheres, todas sdo inerentes a quem quer que seja. Deus deixou a sexualidade para
perpetuacdo da espécie; mas ha muitas distorces e isso anda gerando muito sofrimento. O
filme mostra que ainda ha preconceito entre brincadeiras de meninos e de meninas.
Sabemos que ndo sdo as brincadeiras infantis que determinam desvios sexuais. As profissdes
também podem ser exercidas por todos, sem distincdo de sexo, raca ou cor. O que precisa
acabar é o preconceito. Quando todos se respeitarem o mundo sera melhor”. (Professora da
Ed. Bésica 12/CCC/34 - F/28/05/2013, grifos nossos).

A Professora 12, a0 mesmo tempo que critica o0 preconceito, avalia que a sexualidade
passa por “distorcbes”. Durante a realizacdo da oficina pedagdgica, essa docente deixa claro
que essas “distor¢des” referem-se aos comportamentos homossexuais. Essa ideia remeteu-me
a Freire (1996, p. 38), quando argumenta que:

A préatica docente critica, implicante do pensar certo, envolve 0 movimento
dindmico, dialético, entre o fazer e o pensar sobre o fazer. O saber que a prética
docente espontanea ou quase espontanea, “desarmada”, indiscutivelmente produz é
um saber ingénuo, um saber de experiéncia feito, a que falta a rigorosidade metddica
que caracteriza a curiosidade epistemologica do sujeito. Este ndo é o saber que a
rigorosidade do pensar certo procura. (FREIRE, 1996, p. 38).

Nas narrativas analisadas, é evidenciado o “saber ingénuo” a que Paulo Freire se
refere. E evidente nas narrativas das professoras a falta de rigor cientifico nos métodos
utilizados ao trabalharem a questdo de género e de sexualidade. Conforme Freire, faltando
movimento e dialética entre pensar sobre o fazer, chega-se somente ao “saber ingénuo”, o que
ndo seria um “pensar certo”.

As Professoras 13 e 15 concordam que, na sociedade atual, o sexismo ainda é muito
forte. As Professoras 13, 14 e 15 tecem comentarios semelhantes, no que diz respeito a
dificuldade e/ou falha da escola ao abordar os contetdos de género e sexualidade com as

criancas.

“O filme retrata bem as diferencas entre 0 menino e a menina, uma vez que 0 menino tem
habilidades diferentes da menina, que é mais delicada e sensivel. As relagdes de géneros sdo
bastante complexas, uma vez que a sociedade moderna define ou tenta definir o papel de
cada um, o homem deve ser forte, macho, e a mulher sensivel, delicada e responsavel pelos
filhos e a casa. Acredito que haja diferentes atividades para homem e para mulher,
principalmente devido a esse perfil que a sociedade nos coloca, onde existem “coisas de
homem” e “coisas de mulher”. A sexualidade humana hoje esta muito banalizada, acho que
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sexo atualmente estd sendo tratado sem respeito, e além do fato das criangas comegarem a
vida sexual muito cedo, eu particularmente ndo concordo com isso. Enquanto as familias
deixarem s para a escola trabalhar essas questdes o0 caos vai aumentar. A escola eu acredito
que tdo cedo ndo trabalhara esses contetdos. O interesse do governo é os alunos
aprenderem portugués e matematica”. (Professora da Ed. Bésica 13/JF/33 - F/28/05/2013,
grifos nossos).

A Professora 13 se contradiz ao afirmar que ndo existem atividades determinadas para
homens e para mulheres, pois relata que ndo faria algumas tarefas que sdo consideradas como
masculinas. A professora também demonstra ndo conhecer o conceito de sexualidade de
forma ampla, mas consegue criticar a forma mais evidenciada e explorada socialmente, ou

seja, 0 sexo pelo sexo.

“A relacd@o entre criancas e adultos precisa ser clara, de confianca e aberta. Os pais néo
precisam contar tudo aos filhos e sim explicar a eles suas dividas e anseios. A sexualidade
deve ser tratada com naturalidade, sem melindres. Os filhos precisam se sentir seguros e
confiantes em conversar com seus pais quando tiverem curiosidade ou ddvida, pois 0 mundo
ensina de forma deturpada. N&o acredito que existem atividades s6 pra homens ou s6 para
mulheres, porém ndo me vejo executando atividades tais como: dirigir trator, construir
casas, pilotar avido... 1sso vai de pessoa para pessoa: como dizem cada um, cada um.
Infelizmente, a sexualidade humana nos tempos atuais estd sendo tratada de forma erronea e
pornografica, onde o que prevalece é o corpo sarado, “peitdo”, “bunddo” e muita gente
rebolando e expondo o corpo gratuitamente. E uma pena, porque Deus nos deu um corpo
para cuidarmos com amor. Acho que a escola ndo tem cumprido o seu papel nessa questédo
do género e da sexualidade. Falo por mim. As vezes que falo sobre isso, é por iniciativa
propria, ndo tem um curriculo para a gente seguir”. (Professora da Ed. Basica 14/AMC/49 -
F/28/05/2013, grifos nossos).

A Professora 14 é a Unica, entre as 15 professoras, que V€ as criancas se relacionando
bem, amigavelmente. Ela considera os conflitos normais e que podem contribuir para a
melhoria das relagdes das criancas. Analisando detidamente a narrativa, observei que essa
professora ndo percebe as influéncias culturais e sociais na constituicdo de género e nem nas
vivéncias da sexualidade. Para ela, a sexualidade é deixada por Deus, portanto é designada a

priori.

“Néao entendi bem o filme porque quase ndo consegui ouvir o didlogo dos personagens,
estou muito gripada e meio surda. Sobre as relacbes de género entre as criancas,
normalmente se trata de uma relagdo bem amigével, saudavel e enriquecedora. Ocorrem
conflitos considerados normais, visto que todos os seres tém caracteristicas boas e ruins. Mas
os conflitos ocorridos entre criangas sdo logo deixados de lado e a amizade tem um peso
maior nas relagBes na infancia. Quando surgem brigas ou preconceitos nas relagbes de
género entre criancgas, elas ocorrem por conta de algo que aprenderam com pessoas mais
velhas, como pais, irmaos, colegas e na TV. Se os adultos ndo “ensinarem” o0 preconceito as
criangas, sejam eles de que tipo for, as relacdes de género entre 0s pequenos, sera positiva e
podera se estender até a vida adulta. As relacbes de género entre as pessoas adultas ja é
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diferente da das criancas, pois os adultos se relacionam de acordo com suas afinidades e
disponibilidade de tempo. Ha preconceitos, discriminagdes etc. Mas entre os seres humanos
com boa vontade e educacdo existe 0 respeito e consideragdo pelo outro, independente da
amizade ou ndo. Crescemos numa sociedade que vem separando as atividades consideradas
para homens e para mulheres. Essa separacdo vem sendo diminuida, j& que o mercado de
trabalho vem sendo um lugar no qual homens e mulheres vem derrubando essas tradi¢es
muito bem sedimentadas. Entdo, pode-se dizer que depende muito de cada pessoa se adaptar e
querer realizar atividades consideradas préprias para homem ou para mulher. Sobre a
sexualidade humana, vejo como uma atividade que faz parte da vida, deixada por Deus
como todas as outras. Deve ser vivida e praticada com equilibrio e responsabilidades, dentro
do casamento, entre marido e mulher, como foi determinada por Deus. Esses temas quase
nédo séo trabalhados na escola. Em anos anteriores a gente tinha algumas palestras, mas faz
tempo que ndo vejo aqui na escola. Nas reunides quando a gente toca nesse assunto, todas
as professoras demonstram dificuldade, mas ninguém sabe o que fazer”. (Professora da Ed.
Bésica 15/MSR/45 - F/28/05/2013, grifos nossos).

Quanto aos comentarios das Professoras 13, 14 e 15 a respeito das dificuldades, por
diferentes motivos, de os professores e da escola em lidar com a sexualidade, Valladares
(2000) salienta que o trabalho de Orientagdo Sexual na escola precisa acontecer de maneira
continua com criancas e que o canal de debates e questionamentos sobre a sexualidade
necessita estar sempre aberto no ambiente escolar.

Na concepcdo freudiana das vivéncias de homens e mulheres em sociedade, o sentido
da educacéo sexual, apresentado em 14 (quatorze) das 15 narrativas escritas pelas professoras
decisivamente, visa reprimir a energia sexual para converté-la em conhecimentos que possam
ser empregados em favor da harmonia social.

Freud observa que as criancas sdo curiosas a respeito de como produzir prazer a partir
de seus corpos. Elas fazem teorias e tentam responder questfes existenciais que vivenciam no
dia a dia, 0 que comprova que ha uma relacdo entre sexualidade e curiosidade. Esta também é
uma questdo importante desconsiderada pela maioria das professoras em suas narrativas
escritas.

Assim, com relacdo ao conjunto das narrativas das professoras, identifiquei as

concepgoes:

e A maioria, ou seja, 9 das 15 professoras tem pouco ou henhum conhecimento sobre o tema
transversal Orientacdo Sexual, proposto pelos Pardmetros Curriculares Nacionais.

e Ha uma intensa valorizacdo do carater biolégico (biologismo), presentes em 13 das 14
narrativas, em detrimento dos aspectos psicolégicos e socioculturais.

e Avaliam que ndo tém qualificacdo para fazer o trabalho de Educacdo Sexual na escola e a
maioria ndo demonstrou que este seja um contetdo imprescindivel para ser trabalhado com

os alunos.



149

e Os preconceitos e a falta de informacgéo sobre género e sexualidade evidenciados, de uma
forma ou de outra, em todas nas narrativas sdo transportados para a pratica pedagdgica de
sala de aula.

e Grande parte das professoras vé o sexo masculino como superior ao feminino e ndo admite
as diferentes manifestacdes da sexualidade.

e De forma geral, ndo entendem género e sexualidade como constituicdo cultural e social,
mas definido com base na constituicdo biol6gica natural ou por determinacéo religiosa.

e As professoras apontam que a escola deveria ter um profissional qualificado para trabalhar
com Educacéo Sexual.

e As concepcOes inatista e ambientalista de aprendizagem fazem-se presentes, de alguma
forma, em quase todas as narrativas.

e Os subsidios dados pelas professoras, por meio das narrativas, apontam para a ideia de que
€ necessario um estudo aprofundado na proposta da Educacao Integral, no que se refere aos
conteddos de género e de sexualidade, para garantir os objetivos de formagéo integral que

essa modalidade de educacéo se propde.

As questbes listadas evidenciam uma dificuldade por parte das professoras em se
envolver com a questdo da sexualidade, o que fica evidente quando elas relatam que o
trabalho de Educacdo Sexual precisa ser exercido na escola por outro profissional que seja
especialista na area. Essa postura, de certa forma conservadora, foi detectada na maioria das
narrativas, quando as professoras expressaram claramente a vontade de que alguém de fora da
escola fizesse o trabalho de educacgéo sexual.

Como esse profissional ndo existe nas escolas pablicas em Goias e na escola
pesquisada, as criancas ficam sem acesso de forma cientifica a esse conhecimento. Por outro
lado, no dia a dia da sala de aula, elas recebem informacGes sobre género e sexualidade de
forma preconceituosa, em que os tabus relativos ao tema sao perpetuados na Escola de Tempo
Integral “A”.

Neste sentido, Novoa et al (1995) evidencia que as préaticas de formacdo de professores
precisam trabalhar com diferentes préaticas educativas, visando instituir novas relacdes dos
professores com o saber pedagdgico e cientifico. O autor esclarece que a formacdo do professor
passa pela inovagdo e por uma perspectiva que estimule a reflexdo critica sobre seu fazer.

NOvoa et al considera que (1995, p. 92) “O pensamento autbnomo, a auto-formacéo, o
investimento pessoal, o trabalho livre e criativo sobre 0s percursos e 0s projetos préprios” sao

meios para se alcangar uma formacéo eficiente. Diante do comportamento das professoras em
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relacdo as questBes de género e sexualidade evidenciados em diferentes momentos na Escola
de Tempo Integral “A” e tendo como base suas narrativas, suscitei a seguinte questdo: Se
essas professoras tivessem tido oportunidade de uma formacdo ampla, como propde N6voa,
conseguiriam trabalhar com género e educacdo sexual em uma perspectiva critica e
emancipadora?

O registro das narrativas das professoras permitiu-me inferir que a concepcdo de
Educacdo Sexual trabalhada com as criangas da Escola de Tempo Integral “A”, esta vinculada
aos contetidos veiculados na “midia televisiva, fonografica, cinematogréafica, consumista,
quantitativa, baseada em modelos estéticos da sociedade atual e em esteredtipos” (NUNES,
1986, p. 49).

Ha de se considerar ainda, enfaticamente, que a sexualidade € também uma construcao
cultural e esse dinamismo foi demonstrado em uma minoria das narrativas, tendo em vista que
a maioria das professoras considera as questdes dos géneros e a dinamica da sexualidade
como resultados de padrbes genéticos, defendidos pela cultura dominante, a qual nédo
considera a variacao cultural, social e histérica do individuo como fatores influenciadores na
constituicdo do ser humano.

Conforme mencionado anteriormente, de acordo com a LDBEN n° 9.394/96
(BRASIL, 1996), que regulamenta o processo educacional no pais, e seguindo as orientac6es
estabelecidas nos Parametros Curriculares Nacionais (BRASIL, 1997), o tema Educacao
Sexual esta inserido na escola como Tema Transversal. 1sso significa que teria de perpassar
todas as disciplinas da matriz curricular.

No entanto, as narrativas das professoras demonstram gue, nesse grupo, a maioria
delas ndo tem esse conhecimento, tanto € verdade que, além das professoras solicitarem um
profissional especialista para trabalhar com sexualidade, ainda reivindicam a introducdo de
uma disciplina especifica para se trabalhar esse tema, ignorando, pelo menos teoricamente, o
conceito de transversalidade da Educacdo Sexual, como tema possivel de ser discutido em
diferentes contextos das disciplinas curriculares, como propéem os PCN (BRASIL, 1997).

Nessa perspectiva, identifiquei alguns valores e concepcdes das professoras sobre as
questdes de género e de sexualidade, obtidos por meio da andlise, em especial, das suas
narrativas, bem como dos métodos de ensino escolhidos e trabalhados em sala de aula e suas
relacdes interpessoais intra e extra sala de aula no processo pedagogico.

As narrativas das professoras evidenciaram que a maioria delas entende as relagdes de
género como prerrogativas especificas de homens e de mulheres Em muitos momentos, na

escola “A”, presenciei vérias professoras participantes das narrativas defendendo a igualdade
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e a equidade entre homens e mulheres. Porém, algumas dessas mesmas professoras, ainda
legitimavam em suas praticas pedagdgicas, como ficou evidente nas narrativas, a atribuicdo
de papéis especificos a cada sexo.

Por outro lado, durante a realizagdo dessa investigacao, presenciei criangas, professoras e
gestoras adotando ideias e comportamentos pedag6gicos relacionados a questdo de género e
sexualidade, que anteriormente ndo conseguiam realizar. Como exemplo, transcrevo a fala de uma
professora das Oficinas Curriculares, que em entrevista informal relatou-me: “Sabe Joana, eu ndo
acreditava nesse negocio de sexualidade infantil. Depois daquele dia que vocé trabalhou aquela
oficina com a gente e pediu pra gente escrever aguele texto, sempre estou pensando sobre o
assunto” (F.S.M.B. 20/04/2013). Como a professora se calou, insisti questionando-a sobre o que
ela estava pensando sobre sexualidade infantil, entdo ela respondeu: “Acho que, na verdade, a
forma que eu fui criada me levou a pensar que crianca ndo tem prazer nem desenvolvimento
sexual, mas ela € um ser que tem vida, respira, come, dorme, como uma pessoa adulta, entdo tem
sexualidade sim”. (F.S.M.B. 20/04/2013).

Por fim, analisarei as narrativas das professoras na perspectiva de trés correntes
educacionais — inatista, ambientalista e historico-critica —, abordadas neste capitulo, por
contribuirem como elemento fundamental para realizacdo de uma analise de conjunto sobre as
professoras, a escola e, consequentemente, as criancas, a fim de dispor sistematicamente
elementos favoraveis e desfavoraveis relacionados as concepgdes apresentadas pelas
professoras sobre as relagdes de género e sexualidade.

A maioria das narrativas das professoras apresenta, predominantemente, caracteristicas
da concepgdo ambientalista quanto a aquisicdo do conhecimento. Assim, as questfes de
género e sexualidade desse grupo de professoras estdo fundamentadas na filosofia empirista e
positivista. No ambientalismo, o individuo € analisado como se fosse uma folha em branco,
que sera moldada pelos estimulos do ambiente. O ser humano €, entdo, fruto do meio em que
vive e do regulamento que recebe. “O homem é concebido como um ser extremamente
plastico, que desenvolve suas caracteristicas em funcéo das condi¢bes presentes no meio em
que se encontra” (DAVIS, 1990, p. 30).

Quase todas as narrativas evidenciam concepg¢des ambientalistas quando, por exemplo,
enfatizam o poder da realidade social sobre a aprendizagem relacionada ao género e a
sexualidade das criangas, supervalorizando, assim, 0 ensino como uma técnica a ser impressa
no sujeito que nada sabe, sem que este tenha possibilidade de interagir com o objeto do seu

conhecimento, mas apenas aprenda a desempenhar sua funcao social presente e/ou futura.
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Dessa forma, como descrevi nessa pesquisa, no que diz respeito a temética de género e
sexualidade, o professor, quando trabalha com esses assuntos, apenas estimula a reproducao
dos conhecimentos existentes, sem questiona-los.

A segunda abordagem mais frequente em grande parte das narrativas é a inatista.
Relembrando, a teoria inatista se fundamenta em uma concepc¢éao de ser humano inspirada na
crenca de que “o Unico meio para se chegar ao conhecimento € por intermédio da razdo, ja
que esta é inata, imutavel e igual em todos os homens” (NUNES, 1986, p. 25).

A abordagem inatista contribui para a compreensdo dos discursos limitados e
preconceituosos das narrativas das professoras. Com este fundamento teorico, o inatismo é
coerente com a presenca nas narrativas de posicionamentos como: “Quem nasce mulher tem
que ser mulher”; “Deus nos criou assim e temos que continuar desse jeito”; “Existem tarefas
de homem e tarefas de mulher, sim”. Nessa perspectiva, o individuo possui dons explicados
de forma divina e assim entendidos, ndo tem probabilidade de modificacdo e ndo atua
efetivamente, como colocam também algumas professoras em seus relatos.

Dessa forma, idealizado de modo determinado conforme a biologia, o ser humano ja
nasce completo, dotado de valores, costumes, pensamentos e emocdes e isso remete a uma
sociedade que impossibilita a mobilidade social, embora o discurso liberal a afirme. Nessa
perspectiva, temos uma sociedade capitalista que valoriza o individual em detrimento do
social, gerando competitividade, acirrando as diferencas de classe, género e etnia. Considera-
se, também, que o resultado da aprendizagem € exclusivamente do aluno, isentando de
responsabilidade o professor e a escola (REGO, 1998).

Os fundamentos da abordagem historico-critica que surgem como uma critica as
abordagens anteriores encontram-se de forma quase imperceptivel em uma minoria das
narrativas, o que demonstra o quanto a principal ideia desta concep¢do — o conhecimento nao
decorre da experiéncia exclusiva dos objetos, nem de uma programacdo inata, mas de
constituicdes constantes de novas estruturas — esta distante da realidade pesquisada.

Dessa forma, tendo como sustentacdo tedrica a concepc¢ao histdrico-critica, € possivel
constatar, valendo-se das narrativas das professoras, no que diz respeito as relagdes de género
e sexualidade, que estas ndo estdo subsidiando as criancas para que elas alcancem a
autonomia e a independéncia, dificultando, assim, a transformacédo social. Trata-se, portanto,
de questdes que sdo imprescindiveis a abordagem histérico-critica da educacgéo.

Penso que um movimento pedag6gico em busca de uma postura histérico-critica
fundamentada cientificamente seja um caminho préspero para a educacdo e especialmente

para o trabalho com temas relacionados ao género e a sexualidade. Essa trajetdria torna-se
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importante, sobretudo para o alcance de uma pratica embasada nos principios da concepcao
historico-cultural do ser humano, que entendo complementar a visdo da abordagem histérico-
critica, preconizada por Saviani (2001).

A abordagem historico-cultural de Vygotsky (1991) se diferencia das demais por
conceber o ser humano em sua totalidade, ndo reduzindo-o por meio de uma dimensdo,
fugindo, assim, “do modo abstrato e idealista pelo qual a conduta humana é vista” (CHAUI,
1995, p. 414).

Norteada pela concepcao historico-cultural, entendo que a aprendizagem sobre género
e sexualidade esta intimamente relacionada com as condi¢c@es materiais da sociedade, com a
acdo das pessoas no tempo e com a realidade existente, onde o0 sujeito possa ser capaz de fazer
uma leitura critica das contradi¢fes sociais.

Neste sentido, de acordo com a abordagem histérico-cultural, a forma de as pessoas e,
neste caso, das professoras compreenderem a relacdo de género e a dindmica da sexualidade
estd relacionada aos processos de apropriacdo que elas criaram no decorrer do seu
desenvolvimento.

A concepcdo historico-cultural entende que os individuos e a sociedade estdo em
ininterrupta mutacdo, em uma relacdo de influéncia mdtua, voltando-se ndo apenas para 0s
interesses de uma minoria detentora de poder, mas da coletividade (MEDEIRQOS, 1986).

Dessa forma, torna-se facil a compreensdo de que o0s seres humanos nunca estdo
prontos, que as transformacdes pessoais sdo parte de um processo logico. Portanto, género e
sexualidade sdo conteudos plurais, ndo fechados em si mesmos e, por isso, constituidos
historicamente conforme a cultura de um povo.

Educar para um mundo mais justo significa também nao educar meninos e meninas de
uma forma inteiramente diferente. Quando as criancas adentram as escolas, elas ja passaram
por uma socializacdo inicial da construcdo dos géneros e de sexualidade na familia.
Entretanto, a escola deve atentar-se para ndo permitir a reproducdo do preconceito,
trabalhando em sala de aula o respeito ao outro e as diferencas individuais.

As narrativas apresentadas pelas professoras sdo, neste sentido, importantes
contribuicdes porque retratam as diferencas individuais que também necessitam ser
respeitadas e vistas livres de preconceitos e de julgamentos, pois elas também sdo seres
humanos que constituem e sdo constituidas pela dindmica sociocultural.

Neste sentido, as palavras de Goldman (1991) expressam caracteristicas proprias do
pensamento dialético que, entendo, um pesquisador necessita desenvolvé-lo. Assim,
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O pensamento dialético afirma [...] que nunca h& pontos de partida absolutamente
certos, nem problemas definitivamente resolvidos; afirma que o pensamento nunca
avanca em linha reta, pois toda verdade parcial s6 assume sua verdadeira
significagdo por seu lugar no Conjunto, da mesma forma que o conjunto s pode ser
conhecido pelo progresso no conhecimento das verdades parciais. A marcha do
conhecimento aparece assim como a perpétua oscilagdo entre as partes e o todo, que
se devem esclarecer mutuamente. (GOLDMAN, 1991, p. 76).

E em direcdo a essa dindmica, a esse movimento ndo linear do pensamento, e,
portanto, dialético, ao conhecimento das partes e do todo ou do todo e das partes, bem como
das agitacdes ou das calmarias, do dito e do néo dito, e por isso, dito com mais evidéncia, que
vejo nas narrativas dessas professoras um valioso instrumento de pesquisa, em que elas,
inevitavelmente, se mostram, revelando-se na sua singularidade e ao mesmo tempo na
coletividade, demonstrando que sdo, simultaneamente, constituintes e constituidas em
sociedade, em determinada cultura, dentro de um determinado recorte historico.

Ainda cabe ressaltar que as praticas educativas sdo, de acordo com Freud,
determinadas pelos recalcamentos sofridos pelo proprio educador. Dessa maneira, para
compreender a crianga € necessario que o educador compreenda sua prépria infancia. Para
Freud a negacdo da sexualidade infantil se da justamente pelo esquecimento que o adulto tem
com relacdo aos primeiros anos da sua infancia. Freud na obra Os Trés Ensaios sobre
Sexualidade afirma que esse esquecimento funciona como uma recusa dos adultos em
reconhecer os proprios impulsos sexuais. Dessa forma, se reconciliar com a crianca existente
em cada um de n6s é um caminho promissor, que nos ajudard a compreender 0s pensamentos
e as curiosidades das criancas.

A seguir apresento, no ultimo capitulo deste trabalho, as narrativas das criangas e suas
concepcOes sobre a tematica de género e sexualidade. Ao dar visibilidade as palavras das
meninas e dos meninos, pretendi vé-las como seres ativos, sujeitos sociais, que pensam e que
se emocionam e, por isso, importantes na constituicdo do saber-fazer de toda a conjuntura da
sociedade.
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5 NARRATIVAS DE CRIANCAS SOBRE RELACOES DE GENERO E
SEXUALIDADE: A SUPERACAO DO DITO E DO NAO DITO

Os adultos ndo podem por si proprios compreender
0 mundo do ponto de vista da crianca

e, consequentemente, necessitam que as criangas

o0 expliquem. Este é um conselho sabio

para investigadores da infancia

Christensen; James (2005)

De acordo com Christensen e James para que os adultos compreendam o mundo a
partir da concepcao das criancas, estas precisam explicar como elas o entende. Os autores
consideram ainda que buscar as préprias criangas para expressar 0 que vivem é um sabio
conselho.

Dessa perspectiva, os trabalhos de Christensen e James (2005), Corsaro (2009),
Sarmento e Pinto (1997), entre outros, sdo estudos recentes que indicam a passagem da
representacdo da criangca como ser incompleto, ingénuo e assexuado e, por isso, invisivel, para
a representacdo da crianca que é compreendida de forma global como sujeito, ator, dotada de
pensamentos e sentimentos, possuidora de palavra reconhecida no discurso social.

Gomes (2008, p. 24-25) contribui com essa tematica ao esclarecer que:

Etimologicamente, a palavra infancia, do latim infans, significa a incapacidade de
falar, e as vezes se pensava que essa incapacidade, atribuida em geral ao periodo
chamado de primeira infancia, se estendia até os 7 anos, quando se daria a passagem
para a diade da razdo. Entendemos que a perspectiva da infancia no século XXI
supBe ndo sO garantir os direitos legais conquistados, mas também avancar para
além deles, dando curso a a¢des que venham a efetiva-los.

Neste sentido, Larrosa (2010, p. 184) entende que a infancia, quando ouvida e
reconhecida, desestabiliza “a seguranca de nossos saberes, questiona o poder de nossas
praticas e abre um vazio em que se abisma o edificio bem construido de nossas instituicdes de
acolhimento”.

Desse modo, uma das formas para melhorar o trabalho de género e sexualidade na
Educacdo Infantil e no Ensino Fundamental — Anos Iniciais € ouvir as criangcas com atencao,
respeitando-as para que sintam a importancia de suas narrativas, palavras, e vozes na
construcdo de uma realidade melhor para elas e para toda a sociedade. Ao descrever sua vida,
suas experiéncias, sua maneira de ver o mundo, as pessoas € as coisas, a crianga reconstrdi sua

maneira de ver a realidade que ela conhece e produz novas aprendizagens.
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O estudo das criancas a partir de si mesmas permite descortinar uma outra realidade
social, que é aquela que emerge das interpretagdes infantis dos respectivos mundos
de vida. O olhar das criancas permite revelar fenémenos sociais que o olhar dos
adultos deixa na penumbra ou obscurece totalmente. Assim, interpretar as
representacdes sociais das criancas pode ser ndo apenas um meio de acesso a
infancia como categoria social, mas as prdprias estruturas e dinamicas sociais que
séo desocultadas no discurso das criangas. (SARMENTO; PINTO, 1997b, p. 25).

A crianca é considerada ator social quando € percebida de forma plena. Desse modo,
seus direitos precisam ser garantidos, a crianca necessita ser respeitada como crianga, vista
como um ser plural, que faz parte de um contexto marcado por classe social, género,
sexualidade, cultura, etnia, enfim, por varios mundos.

Nessa perspectiva, de acordo com Trivifios (1992, p. 39), na abordagem qualitativa, as
narrativas infantis apresentam-se como um instrumento adequado, tendo em vista “a natureza
do problema investigado, os objetivos do estudo, a subjetividade dos dados e a flexibilidade
das etapas da pesquisa”.

De acordo com Corsaro (1997), ao olhar para uma crianca olhamos ndo para uma
ideia, mas para uma pessoa, que € historicamente ativa, tendo em vista a forma como aborda
as suas questdes do cotidiano. Assim sendo, “as criancas sdo atores sociais e informadores de
direito préprio e a infancia € uma caracteristica estrutural em todas as sociedades”; nao
meramente o periodo inicial do percurso de vida (JAMES, JENKS; PROUT, 1998, p. 32).

Com base no exposto, as formas de representacdo do mundo e da apreensdo da
realidade estdo presentes nas vozes das criancas que foram pesquisadas. N&do tenho duvida de
gue as vozes das criancas e as imagens com as quais representaram o género e a sexualidade

sdo os melhores testemunhos dessa pesquisa.

5.1 A importancia das narrativas das criancas

Os adultos ndo podem por si préprios compreender o mundo do ponto de vista da
crianca e, consequentemente, necessitam que as criangas o expliquem. Este é um
conselho sabio para investigadores da infancia. Somente ao ouvir e escutar o que as
criancas dizem e ao tomar atencdo & forma como comunicam conosco é que se fara
progresso nas pesquisas que se levam acabo com criancas, mais do que,
simplesmente, sobre as criangas. (CHRISTENSEN; JAMES, 2005, p. 19).

Nessa perspectiva, a finalidade deste momento da pesquisa consistiu em ver e escutar
as criancas, a partir de si mesmas, como crianc¢as cidadds, produtoras de culturas, com

caracteristicas proprias, que se exprimem nos modos diferenciados, por meio dos quais elas se
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interpretam, simbolizam e comunicam as suas percepces de mundo, interagem com outras
criancas e com adultos e desenvolvem a sua ac¢éo no espaco publico e privado. Assim, em vez
de pesquisar a criangca, com o intuito de melhor conhecé-la, o objetivo passa a ser pesquisar
com a crianga, com suas experiéncias sociais e culturais.

A sociedade passa por um processo em constante mudanca, assim, os estudos voltados
para a educacdo da crianca tém ampliado bastante nos Gltimos anos, no entanto, grande parte
deles refere-se especialmente as questdes de desenvolvimento motor, afetivo e cognitivo da
crianca. De acordo com Rosemberg (1994), pouco se escreveu sobre a educagdo de meninas e
meninos. Durante a realizacdo desta pesquisa, comprovei que entre os estudos existentes,
poucos sao 0s autores do campo da Educacéo e dos estudos sobre a infancia no Brasil que dao
énfase aos aspectos histdricos, sociais e culturais relacionados as questdes de género e de
sexualidade.

Corsaro (1997) assinala que pensar a crianga em uma sociedade complexa e em
constantes mudancas exige o abandono das concepcdes tradicionais construidas ao longo do
século XX, em que as criangas eram vistas como irracionais, incompetentes e inferiores em
relacdo ao adulto. Desse modo, preocupado em reconstruir o conceito de socializacdo na
perspectiva sociologica, Corsaro (1997) assegura que esse € um processo que requer a
reinvencdo, conforme uma viséo que considera a importancia do coletivo, de como as criangas
compartilham culturas com os adultos e com outras criancas.

Ainda neste raciocinio, Corsaro (1997, p. 18) explica que “as criangas sao
constrangidas pela estrutura social que impde a internalizacdo das regras sociais, mas, ao
mesmo tempo, estdo ativamente contribuindo para a producdo e mudanca cultural”. Com base
nessa mudanca cultural e na compreensdo da crianca como investigadora € que propus esta
investigacdo etnografica, na qual a crianca tivesse a oportunidade de se expressar de modos
variados.

Christensen e James (2003), sociélogos italianos renomados na area da pesquisa com
criangas, consideram que apesar da concepcdo de infancia ja ter mudado bastante, chamam a
atencdo para a variedade de temas teoricos, praticos, éticos e morais que ainda fazem parte
dos estudos da infancia. Salientam, ainda, que “as criancas sdo a fonte primaria de
conhecimento sobre as suas proprias opinides e experiéncias” (CHRISTENSEN; JAMES,
2005, p. 274).

Nessa dire¢do, Christensen e James (2003) salienta que o pesquisador precisa ir além

de uma orientacdo futura da vida das criangas. Necessita entender a vida das criangas no seu
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contexto presente e, assim, compreende que utilizar diferentes instrumentos pode facilitar o
didlogo e ajudar na compreensdo da complexidade, das semelhancas e das diferencas na vida
e nas experiéncias das criangas.

Dessa maneira, é interessante considerar o ponto de vista das criancas sobre diferentes
procedimentos em suas vidas, entre os quais o de socializagdo na escola, 0 que exige o esforgo
para abandonar o ponto de vista adulto e compreender que “texto e contexto s&o, para o
pesquisador, importantes ferramentas conceituais” (KRAMER, 1996, p. 38).

Desse modo, a pesquisa com criangas implica em gastar tempo em Varios contextos
diferentes das suas vidas, tornando 0s momentos e eventos mais agradaveis. Portanto, ao usar
métodos diversificados, proporcionei mais oportunidades as criangas para participar, ja que
puderam usar diferentes linguagens para se expressarem.

Neste processo, fiquei impressionada com diferentes situacdes, pois me envolvi na
pratica das culturas e das comunicagfes com as criancas, sempre focada em suas acOes
sociais, suas linguagens, atentando-me também para os significados que as criancas colocam
nas palavras, interpretando suas a¢des no contexto do tempo e do espaco na Escola de Tempo
Integral “A”.

Ao apontar o caminho promissor introduzido por Vygotsky na Psicologia, quando
analisa o carater cultural do psiquismo humano, Pino (2005, p. 89) contribui com essa
reflexdo salientando que “[...] a linguagem verbal, culturalmente herdada. [..] E pela
apropriacdo da linguagem que a crianca dota-se da possibilidade de se desdobrar como objeto
de reflexdo e como ser reflexivo, como espectador e espetaculo, como pensador e objeto
pensado”.

Nesse sentido, a crianga precisa ser vista como um ser em movimento, capaz de ter
suas préprias opinides; capaz de participar nas decisdes que as envolvem, seja em casa seja ha
escola; capaz de influenciar a realidade que a cerca; pois, além de ser investigada ela pode ser
investigadora.

Christensen e James (2003) salienta que o pesquisador precisa ir além de uma
orientacdo futura da vida das criancas. Necessita entender a vida das criancas no seu contexto
presente e, assim, compreende que utilizar diferentes abordagens etnogréaficas facilita o
didlogo e ajuda na compreensdo da complexidade, das semelhancas e das diferengas na vida e
nas experiéncias das criancas.

Dessa maneira, compreender a crianga como agente social tem sido a tbnica de

diversos autores, sobretudo, no campo da Sociologia da Infancia e da Educagdo, cujos
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trabalhos exemplares servem de marco tedrico para pesquisa, como esta, que envolve
criancas, cuja finalidade é olhar a crianga de modo a levar em conta sua alteridade,
legitimando-a como ser capaz de refletir ao narrar sobre suas experiéncias e assim identificar
informacGes importantes para a concretizacdo das pesquisas, e, consequentemente, para a

transformacéo social, em que a emancipacao social se torne uma realidade.

5.2 As concepgdes das criangas sobre género e sexualidade

Neste item, apresento o registro das narrativas das criangas, um tema que tem crescido,
muito recorrente na contemporaneidade, incluindo as criangas como sujeitos ativos de direitos
e ndo como objetos de pesquisa, cujas vozes ainda sdo pouco valorizadas pelas Politicas
Educacionais da Educacdo Basica no Brasil.

Nesse sentido, de acordo com Trivifios (1992), na perspectiva da abordagem
qualitativa de pesquisa, 0 recurso as narrativas infantis apresenta-se como instrumento
metodologico adequado, tendo em vista o carater do problema investigado, os objetivos do
estudo, e a subjetividade dos dados da pesquisa.

A reflexdo na infancia, sobre a qual se baseia a presente proposta, permeia as
diferentes abordagens realizadas nos Gltimos anos por pesquisadores preocupados em atribuir
a crianca o estatuto de sujeito de direito, conforme atestam as publicacbes mais recentes nessa
area. Os trabalhos de Corsaro (2009), Cruz (2008), Christensen e James (2003) e Pino (2005),
entre outros, em diferentes paises, sinalizam que essas transformacdes implicam a passagem
da representacdo da crianca como ser incompleto e imperfeito, para aquela que insere sua
palavra no discurso social.

A presente investigacdo, ao tomar como instrumento de pesquisa as narrativas de
criancas do 3° ano do Ensino Fundamental - Anos Iniciais, como elemento relevante a ser
estudado na contemporaneidade, “ancora-se tanto na reflexividade da crianca, quanto na
reflexividade do pesquisador, admitindo que cada um, ao seu modo, opera o distanciamento de
si para uma construcéo efetiva de ato de pesquisar” (CHRISTENSEN; JAMES, 2005, p. 276).

E dessa forma que o estudo das narrativas produzidas pela crianca, sobre as suas
experiéncias cotidianas na escola, torna-se uma ferramenta preciosa para O acesso as
construgdes que elas fazem a respeito do que se passa em suas vidas e, assim, entendermos a
subjetividade humana e sua complexidade. Essa nova prética de ouvir criancas e dar autonomia
a elas cresce cada vez mais. Segundo Kramer (1996, p. 123) “é mais que uma técnica, é uma

opcéo teodrica e metodoldgica, que aponta para a possibilidade de focar o outro”.
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Assim, para pesquisar e compreender os significados e as opiniGes das criangas, €
fundamental abandonar algumas suposi¢des adultas, tais como, a certeza de que ja conhece o
que as criancas sdo, que suas acdes cotidianas sd80 comuns, que elas necessitam ser
controladas ou que séo passivas na aprendizagem dos seus papéis e dos seus comportamentos
sociais. Portanto, reconhecé-las como sujeitos e ndo como objetos de pesquisa € aceitar que as
criancas interagem ativamente com os adultos, com outras criangas, com 0 mundo e sdo
capazes de descrever suas experiéncias e vivéncias.

Diante do exposto, a Relacio de Género e Sexualidade: Narrativas de Professoras e
de Criancas de uma Escola Publica de Tempo Integral, Goids, titulo desta pesquisa, foi
investigada com as professoras, as gestoras, as coordenadoras pedagdgicas e, especialmente,
com as criangas, com o objetivo de registrar suas perspectivas, levando em consideracdo seus
diferentes pontos de vista, ja que os estudos “qualitativos permitem iluminar o dinamismo
interno das situagdes, geralmente inacessiveis ao observador externo” (LUDKE; ANDRE,
1986, p. 17).

As analises e impressdes que absorvi dos comportamentos, falas e posturas das
criangas participantes desses encontros, que antecederam o momento propriamente dito das
narrativas, serdo relatadas no final deste capitulo, junto a reflex&o final sobre a pesquisa com
as criangas.

Com a finalidade de organizar esta fase da pesquisa, ap0s negociar as datas com a
professora regente e com as criancas, elaborei e entreguei previamente um programa para as
professoras, coordenadoras, gestoras e 0s pais, cujo objetivo era minha interacdo com o
contexto escolar, nesta fase da pesquisa, especialmente com as criangas, € que esta interacdo
ocorresse de forma a exercer menos interferéncia possivel, tendo em vista que o calendario,
elaborado com a ajuda das professoras e das criangas ja estava pronto.

Todos 0s nomes apresentados nessa fase da pesquisa sao ficticios e foram trocados

com o intuito de preservar a identidade das criancas participantes.
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FIGURA 5 - As criangas assistindo ao filme Meninos e Meninas

O primeiro momento desta fase da pesquisa foi agendar um horario com a professora
regente da turma para a exposi¢do do projeto de pesquisa. Essa acdo foi tranquila e réapida,
pois eu e a professora ja nos conheciamos por termos trabalhado juntas em outra instituicdo
educativa da cidade. Entdo, dia 14/03/2013, no periodo matutino, nos encontramos na escola,
iniciando, assim, esta fase da pesquisa.

Sem que a professora perguntasse, expliquei-lhe os motivos de a turma dela ter sido
selecionada para a pesquisa: eram criangas com idade entre 8 (oito) e 11 (onze) anos e,
segundo a professora regente anterior, bastante curiosas no que diz respeito a sexualidade;
eram muito falantes e, como pesquisadora iniciante, entendi que seria mais facil para mim,
uma vez que utilizariamos narrativas; conforme avaliacdo da escola era uma turma
indisciplinada e, nas entrelinhas das falas das coordenadoras pedagdgicas, eu entendi que elas
queriam que eu as ajudasse, de alguma forma; e, ainda, porque de todas as turmas da escola,
essa turma do 3° ano chamou mais a minha atencdo pela vivacidade que as criancas
demonstraram no momento do nosso primeiro contato.

Apds as primeiras conversas, solicitei que fossemos para a sala de aula, para que eu
pudesse apresentar o projeto e pedir a ajuda das criangas para a realizacdo da pesquisa. Ao
chegar a sala de aula do 3° ano, muitas criancas vieram correndo me abracar, dizendo que
estavam com saudades, pois se lembraram de mim dos momentos de observagéo e interagcdo
geral na escola quando as visitei, cantamos e ofereci a elas uma pequena miniatura de

plastico. Expliquei que eu estava de volta para continuarmos o trabalho.
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QUADRO 1 - Etapas das narrativas das criancas

Oficinas/Narrativas 3° ano

1° Encontro: Apresentacao do projeto para a professora e para as criangas.

2° Encontro: Reunido com os pais, apresentacdo do projeto, solicitacdo de permissdo para a
participacéo das criancas na pesquisa e assinatura dos termos de consentimento.

3° Encontro: Musica e o corpo.

4° Encontro: Desenho de presentes para aniversariantes.

5° Encontro: Filme Turma da Ménica e Narrativas orais gravadas com 15 criancas do 3° ano.

6° Encontro: Agradecimentos, Confraternizacéo.

Fonte: Elaborado pela pesquisadora em 20/04/2013.

Entreguei uma copia do projeto a professora e procedemos a leitura de partes
principais do mesmo, previamente sublinhadas por mim e, assim, fui explicando cada item
para as criangas. Elas fizeram varias perguntas relacionadas ao trabalho que realizariamos
juntas e se sentiram bem ao saber que poderiam me ajudar. Expliquei-lhes que em um
primeiro momento fariamos atividades com todos juntos e que uma atividade seria com a
metade das criancas, ou seja, 15 (quinze) delas. Informei as criancas que s6 comecariamos
apos a reunido com o0s pais porque, alem delas terem aceitado, precisariamos do
consentimento dos pais ou responsaveis por elas. Percebi que as criancas ficaram motivadas e
algumas falaram: “Tia minha mée deixa... Pode por meu nome ai”; “Minha avo também”;
“Tia eu moro com 0 meu pai e minha irma, mas eu posso sim”. Nesse clima de alegria e
curiosidade de ambas as partes, despedimo-nos.

O segundo momento desta fase da pesquisa ocorreu dia 08/04/2013, na sala das
criancas, onde fizemos a reunido com 0s seus pais ou responsaveis. Novamente eu e a
professora lemos as partes principais do projeto, tiramos duvidas de alguns pais, mostrei 0s
termos de consentimento, enfatizando que estavam livres para aceitar ou ndo a participacao
dos seus filhos na pesquisa. Junto com os pais, promovi o sorteio de 15 (quinze) criancas que
participariam das narrativas. Das criancas sorteadas, apenas uma mae ndo permitiu a
participacdo de sua crianca. Sobre esse caso, a professora me contou, em particular, que a mae
ndo deixou que a crianca participasse por ela apresentar tracos bastante femininos e talvez
tenha ficado com medo da crianga se expor nesse sentido.

A reunido foi muito produtiva. Percebi que os pais estavam interessados, faziam
perguntas e se mostraram abertos, permitindo gravacfes e também fotografias, caso fosse
necessario. Despedimo-nos e propus convida-los para a devolucéo final na escola, apds a

publicacdo da pesquisa.
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Com a intengdo de criar vinculos positivos com as criangas, conhecer 0 seu contexto e
observar o relacionamento entre elas, bem como entre elas e as professoras, preparei o
terceiro momento para o dia 27/04/2013, no segundo turno, espaco destinado as Oficinas
Curriculares. Nesse dia cantamos a musica “Sai sai piaba”, cantada por Jacy Paraguassu,
fazendo os gestos corporais. Meus objetivos eram promover a alegria, consolidar os vinculos
afetivos positivos e, principalmente, observar o comportamento das criangas nesses momentos

de proximidade fisica e afetiva.

Sai, sai, sai, 0, piaba, saia da lagoa.

Bota a méo na cabeca, a outra na cintura.
D& um remelexo no corpo,

D& uma umbigada no outro!

Na sequéncia, sugeri as criancas que realizassem desenhos do corpo de algumas criancas
explorando o que elas quisessem, para que eu pudesse perceber onde estava a maior atencdo das
criancas. Para esse momento, cheguei a escola bem cedinho — sete horas da manhd — e
acompanhei a rotina dos primeiros momentos da escola. Inicialmente, as criangas séo reunidas
todas no pétio, cantam um hino (nacional, da bandeira, de Goias ou de Jatai) e fazem oracéo.

A professora me entregou a turma, justificando estar com problema com sua crianca
que esta na creche e diz para eu desculpa-la por ndo poder acompanhar as atividades nesse
dia. Convidei as criangas para nos cumprimentarmos, utilizando a musica “Legal, legal,
legal”, de Jacy Paraguassu e pedi a colaboracdo delas para que ouvissem com atencdo e

falassem uma de cada vez, para que nosso trabalho fosse produtivo.

Legal, legal, legal, legal, legal, legal, legal
Legal, legal, legal, legal, legal, legal, legal

Ol& como vai, ola, como vai?

Eu vou bem, eu vou bem e vocé vai bem também?

Logo apds, coloquei uma masica instrumental e chamei a atencdo das criangas para
que saissem de suas cadeiras e andassem pela sala, prestando aten¢do no seu corpo e no corpo
dos colegas. Depois, ja sentadas, exploramos as caracteristicas do nosso corpo, buscando
ouvir as préprias criangas. Nesse momento, minha postura era de tranquilidade e percebi que

as criangas, apesar de curiosas, mantinham certa naturalidade ao abordar essa questao.
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FIGURA 6 - Momento da oficina sobre o corpo, conhecimento e
exploracéo de suas partes
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Fonte: Arquivo da pesquisadora em abril de 2013.

Convidei 3 (trés) criancas voluntarias para se deitarem no papel e solicitei mais 3 (trés)
para fazerem o contorno do corpo dos colegas. Este foi um momento interessante, em que as
criancas ficaram bastante curiosas. Vieram 4 (quatro) meninos e 2 (duas) meninas, e 3
meninos deitaram-se para serem contornados, enquanto 2 (duas) meninas e 1 (um) menino
fizeram o contorno dos colegas. Nesta atividade percebi maior predisposicdo dos meninos em
serem contornados. Rapidamente se prontificaram e foram logo se deitando no papel. Para
contornar com pincel o corpo do colega, 0s meninos tiveram mais resisténcias.

Houve colaboracgéo de todas as criangas, no sentido de observacao atenta, participacao
na feitura do desenho e escrita dos nomes das partes do corpo no desenho-contorno que
fizeram. No final, sugeri que as criancas elegessem um nome para cada cartaz — contorno feito
— e apbs a sugestdo dos nomes — Lindo, Lindinho e Linddo — os quais as criancas
relacionaram aos tamanhos dos colegas, sendo Lindinho para o menor, Linddo para o maior e
Lindo para o médio. Apds, pedi as criangas que afixassem cada cartaz a lousa e que,

ordenadamente, falassem o que quisessem sobre o desenho.
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FIGURA 7 - Desenhos das partes do corpo na Oficina realizada em
sala de aula

Fonte: Arquivo da pesquisadora em 20/04/2013.

As criancas falaram das partes do corpo, sua importéncia, dos cuidados higiénicos, das
doencas, das diferencas entre 0s meninos e as meninas, mas tudo se referindo apenas as
questdes fisicas. De pé, no patio da escola, ensinei a musica “Cabeca, ombro, joelho e pé”,
cantamos de diversas maneiras e percebi que as criangas gostaram bastante. Dei um pirulito
para cada uma delas, despedi-me da turma e fui embora.

Iniciei o quarto encontro com as criangas no dia 13/05/2013, convidando-as para

cantarem uma musica de Toquinho (2007), “Cada um é como é”.

Papai é como €, entendo ele até,

Sua vida ndo é mole, n&o.

Sai pra trabalhar, s6 volta pro jantar,
Cochila em frente da televiséo.

Maméae foi sempre assim, cuidou sempre de mim,
Uma adoréavel chateagéo:

E um tal de toma banho, escova os dentes,

Troca de roupa e vai fazer sua li¢ao.

Homem e mulher, que confuséo,
Cada um é como é.

Por fora, tudo bem, por dentro néo.
Ninguém parece com ninguém.

Vovo é genial, da casa é a mais normal,
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Com suas manobras radicais.
Escondido ela me d& dinheiro pra gastar,
Nunca conta nada pros meus pais.

Vovo é o que ha, tem sempre pra falar

Uma novidade genial.

Se esquece e conta sempre a mesma histéria
E adormece entre as noticias do jornal.

Apobs cantarmos essa muasica uma crianga solicitou que cantdssemos mais uma vez a
musica “Legal, legal, legal”, de Jacy Paraguassu, que ja haviamos cantado em outro encontro
e atendemos ao pedido. Perguntei se tinha alguma crianca que gostaria de falar algo sobre a
musica e muitas se manifestaram, até com criticas a alguns trechos, como “vovd tem sempre
pra falar uma novidade genial”, demonstrando que compreenderam a mensagem da musica.
Digo as criangas que naquele dia fariamos algo que elas iriam gostar. Previamente, eu havia
verificado se tinham criangas aniversariando em mar¢o. Vi que duas criangas — uma menina e
um menino — faziam aniversario naquele més, assim, iniciei um didlogo, o qual transcrevo a

seguir, com nomes ficticios das criancas, a fim de preservar a sua identidade.

Pesquisadora: Olha s6, estamos em qual més do ano?

Criancas: Marco professora.

Pesquisadora: Eu gostaria de saber se nessa sala tem alguém que ja fez aniversario este més...
Um menino diz: Todo més tem professora, € so olhar no cartaz que a professora fez!

Uma menina: Amanha é o aniversario da Nicole.

Pesquisadora: Hum... legal, tem mais alguém?

Um menino responde: Dia 29 é o meu aniversario professora, mas ndo vai ter aula!
Pesquisadora: Muito bom, nds temos duas pessoas fazendo aniversario este més entao...
Uma menina: Professora, escreve o nome deles no quadro, sendo vocé esquece.
Pesquisadora: Otima ideia! Fale para mim os nomes ent&o.

Um garoto 14 no fundo da sala diz: Professora, deixa eu falar, ainda ndo falei nada, eu sei
tudo, 0s nomes e quantos anos eles vao fazer...

Pesquisadora: Que legal, obrigada, vocés estdo sendo bons comigo, tém me ajudado
bastante!

O garoto completa: O aniversario da Nicole é amanhd e ela faz 10 anos e o Pedro faz dia 29
e ele vai fazer... Esqueci... Gente... Fala Pedro... € 11 anos professora, ele estd com vergonha
de falar!
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Ap0s conversarmos um pouco mais sobre aniversarios, idades de cada um, perguntei o
que gostariam que fizéssemos naquele momento dentro da sala de aula para homenagear 0s
dois colegas que fariam aniversario no més de marco. As criancas foram falando
aleatoriamente e fui anotando as sugestdes na lousa, que ficou assim: brincar no lago; sair
para comer bolo; dar um banho de mangueira neles; comprar um presente para eles; cantar
uma mausica para eles; dar um beijo neles; viajar com eles; almogar com eles; ir ao parque
com eles; fazer um desenho para eles; dar um sorvete para eles.

Novamente, lembrei-os de que era algo que poderiamos fazer com 0s aniversariantes
naquele momento da aula, exatamente as 14 horas e 30 minutos, sem sairmos da escola. Pedi
que pensassem. Solicitei que olhassem na lousa e escolhessem 3 (trés) atividades. ApoOs
alguns minutos de andlise, as criancas escolheram em primeiro lugar, cantar uma musica; em
segundo, dar um beijo; e, por ultimo, fazer um desenho para os colegas.

FIGURA 8 - Oficina em que as criancas desenharam
presentes para 0s colegas que estavam
fazendo aniversario no més

4
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Fonte: Arquivo da pesquisadora em 20/04/2013.

Este foi um momento bastante rico, em que as criangas demonstraram muito dos valores
e concepgdes sobre a questdo de género e sexualidade. Assim, busquei focar ndo muito no que
elas diziam, mas na maneira como diziam, as posturas do corpo, os olhares, as atitudes iniciadas
e ndo concluidas, os desejos reprimidos, 0s desejos concretizados, e 0 que chamou bastante

minha atengdo foi a maneira espontanea como beijavam os aniversariantes.
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Cantamos a musica “Sai, Sai Piaba”, escolhida por elas, beijamos os aniversariantes, mas
depois muitos queriam se beijar e 0 “beija-beija” envolveu a todos. Distribui uma folha de papel
sulfite colorido nas cores azul, rosa e amarelo, levadas por mim de propdsito para averiguar
também a associacdo tradicional das cores rosa para menina e azul para menino.
Propositadamente, também levei mais folhas rosa, de modo que muitos meninos teriam que usar
essa cor.

Nesse momento, fui surpreendida, pois de 30 (trinta) criancas, apenas um garoto me
procurou e disse baixinho: “Professora, tem outra folha?”. Entdo perguntei o0 motivo da troca
de folha e ele disse: “Essa € rosa...”. Perguntei qual era o problema da folha ser rosa e ele
respondeu: “Meu pai ndo gosta, ele fala que rosa € de menina”. Entendi que ndo era
momento de intervir, disse para ele que colorida néo tinha mais. No entanto, 0 menino viu em
cima da mesa o papel sulfite branco e disse: “Me da esse branco professora, ndo tem
problema”. Atendi ao pedido da crianca e passei a observa-la mais atentamente, assim como
estava fazendo com outros casos, em virtude de outras situacoes.

Imediatamente, solicitei que as criancas organizassem a folha como quisessem e
desenhassem presentes para a Nicole e para o Pedro, até os proprios aniversariantes poderiam
desenhar para eles mesmos. Muitas perguntas surgiram antes de iniciarem os desenhos: “Tia a
folha tem que ficar deitada ou em pé?”; “Pode pintar?”; “O desenho tem que ser pequeno
ou grande? ”; “Quantos desenhos tém que ser? ”. Respondi que ficassem a vontade e fizessem
da forma como achassem melhor, atentando somente para 0 nosso horario, pois teriamos 40
(quarenta) minutos para a atividade.

Observei uma menina ja bastante adiantada nos desenhos e percebi que predominava a
cor azul em sua pintura, tanto nos desenhos do Pedro como nos desenhos da Nicole.
Aproximei-me da mesinha dela e disse: “Percebo que vocé gosta de desenhar!”. A colega do
lado diz: “Mas professora a Amanda gosta muito de azul e quem gosta de azul € homem”,
Antes, porém, que eu dissesse algo, Amanda retruca: “N&o é nada, ndo tem nada a ver isso.
Meu pai e minha mde falam que todo mundo pode usar qualquer cor!”. Outra garota
interfere: “Gente, para com isso. Deus fez as cores para todas as pessoas, credo!” Outro
menino no fundo da sala gritou: “Mas mulher usa mais coisa de homem do que homem de
mulher”. Fernanda, com quase 12 (doze) anos de idade completa: “Para com isso gente, cada
um usa o0 que quiser e pronto, isso ndo muda nada, homem é homem e mulher é mulher.”.

As criangas ficaram descontraidas, trabalharam tranquilamente. Quase no final da

atividade, uma crianga, percebendo que estava muito atrasada em relacdo ao tempo
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estipulado, pergunta: “Professora estou cansada, queria dar presente sé para um dos colegas,
posso?” Eu disse a ela que tudo bem, mas um menino grita do seu lugar: “Aposto que ela
escolheu dar presente para a Nicole e agora o Pedro fica sem!”. A garota, ja irritada talvez
com sua propria lentiddo, pega seu desenho, mostra pra toda a turma e fala alto: “Gustavo,
vocé ndo sabe de nada, eu desenhei presentes para o Pedro”. E olhando para Nicole diz:

“Nicole o seu eu vou fazer em casa e vou trazer amanh3, ta? ”.

FIGURA 9 - Desenho de um menino para uma menina: uma casa

Fonte: Arquivo da pesquisadora em 20/04/2013.

Durante a atividade, passei em todas as mesinhas e fotografei todos os desenhos, como
meio de incentivar as criangas a continuarem e capricharem na atividade. Elas demonstraram
gostar muito, sentindo-se valorizadas. Vencido o tempo, recolhi os desenhos e convidei todas
as criancas para fazermos alguns exercicios fisicos a fim de movimentarmos o corpo. As
criancas pularam alegremente, se exercitando. Despedimo-nos, entreguei um Bis (chocolate)
para as criancas e fui embora.

Com esta atividade, meu objetivo era reunir mais informagdes para enriquecer a analise
dos conteudos das narrativas que seriam realizadas, posteriormente, pelas criancas. Entretanto,
em razdo da riqueza dos dados observados e presenciados, tomei a decisdo de elaborar um
quadro resumo desse momento que julguei ser muito valioso no processo da presente pesquisa

e, a seguir, faco algumas ponderac¢Oes com base, exclusivamente, nesta oficina de desenhos.



170

QUADRO 2 - Nome/quantidade de criancas, tipo de desenho feito e destinatario

crianca/ Presentes
Quantidade Idade O que desenharam oara

Bola, picolé, computador, moto, vestido, maquiagem,
peteca, celular, videogame, flor, coracdo, skate,
perfume, bolacha, corda, carro, boneca, upa-upa Nicole
(cavalo), xadrez, ping-pong, aparelho de som, bolo,

Meninas (12) | 8-10 anos | bicicleta, short.

Videogame, computador, bola, camisa, flor, skate,
perfume, corda, moto, bicicleta, bolo, coracdo, peteca,
6culos, ténis, play station, bolinha de gude, boné, boneco,
creme para o rosto, maga, celular, bicicleta, meia, cueca.

Pedro

Vestido, boneca, coracdo, maquiagem, esmalte, bola,
corda, notebook, celular, vassoura, pula-pula, blusa,
ténis, sol, casa, cachorrinho, porta retrato, boné,
perfume, amarelinha, bicicleta, livro, baldo, biquine.

Nicole

Meninos (16) 8-11 anos -
Bola, corda, computador, celular, Naruto, revolver,

bicicleta, ténis, calga, short, meia, churrasqueira,
coelho, sanduiche, bolo, piscina, carro, pipa, pendrive,
perfume.

Pedro

Fonte: Elaborado pela pesquisadora em 20/04/2013.

Ao todo, participaram dessa oficina 28 (vinte e oito) criangas com idade entre 8 (0ito)
e 11 (onze) anos, sendo 12 (doze) meninas e 16 (dezesseis) meninos. Minha intencéo foi a de
verificar que tipo de brinquedos meninas e meninos desenhariam para 0s colegas
aniversariantes — uma menina e um menino — para que eu pudesse analisar, assim, as marcas
culturais, os preconceitos ou ndo, subjacentes a estes desenhos no que se refere as questdes de
género e de sexualidade.

Como demonstra o quadro 02 e o comportamento das criancas no momento da
atividade ndo houve distingbes significativas quanto ao tipo de presente da menina e do
menino, ou seja, nesse grupo do 3° ano, tanto meninas quanto meninos podem ter brinquedos
variados, iguais ou diferentes. As ideias e praticas sexistas existentes na cultura brasileira,
goiana e jataiense, ndo conseguiram determinar 0 pensamento e a pratica da maioria das
criancas participantes dessa pesquisa.

Esse fato é importante porque comprova a teoria histrico-cultural de que o ser humano é
constituido e a0 mesmo tempo constitui a histdria, a cultura e seus proprios valores por meio de
suas interacdes sociais (VIGOTSKY, 1998, p. 23). A propria contradicdo vivenciada pelas
criancas nas instituicdes das quais fazem parte oferece-lhes a oportunidade de reflexdo, como
seres racionais e inteligentes que sdo. Na analise dos contetdos das narrativas, explicitarei outras

reflexdes importantes a respeito dos dados expressos no Quadro 2 (dois).
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FIGURA 10 - Ilustragdo da capa do filme Meninos e Meninas’

Fonte: CINE... (2011).

Como instrumento de pesquisa com as criancas participantes, optei pela narrativa oral
gravada e, posteriormente, transcrita, ao inveés da narrativa escrita, como realizado com as
professoras, uma vez que as criancas que participaram da pesquisa ainda ndo dominavam a
linguagem escrita. Desse modo, o registro das narrativas foi realizado no quinto encontro, no
dia 28/05/2013.

Como de costume, cheguei a escola um pouco antes das sete horas da manhd,
encontrando as criancas ja reunidas em fila no patio para 0 momento devocional. Ao me
verem, as criancas jogavam beijos e algumas vieram ao meu encontro para dar um abraco. Eu
ficava feliz pelo vinculo positivo com as criangas, mas, a0 mesmo tempo, um pouco
apreensiva porque notava que a professora regente parecia enciumada com essas
manifestacdes de carinho das criancas.

Apds esse momento inicial, conversei com a professora, que com boa vontade ja havia
preparado o local para este momento com as criancas. Previamente, eu havia solicitado na
escola o projetor de midias e o computador. Instalei-os no laboratério de informatica, onde
teria 0 primeiro momento com as 15 criancas, anteriormente sorteadas, porém, antes disso, fui
até a sala de aula para receber a turma.

A professora chegou expressando sua insatisfacdo com a grande quantidade de alunos

na sala de aula, por ser esta muito pequena e ainda colocou a necessidade que ela tinha de ter

° Filme animado da Turma da Ménica, apresentado como pretexto as professoras e as criancas para producéo das
narrativas individuais.


http://pt.wikipedia.org/wiki/Turma_da_Mônica
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uma monitora, mas, como nao possui alunos diagnosticados com algum tipo de disfungéo, néo
tem esse direito. Percebi que ela ndo estava muito bem e me coloquei a disposicao, caso ela
sentisse vontade, para conversarmos apos a realizacdo das narrativas das criangas, momento
em que elas estariam na aula de recreagao.

Enquanto isso, as criangas entraram na sala alegres e uma menina falou: “Professora,
vocé vai dar aula hoje de novo para n6s?”. Outra diz: “Ei, ela ndo da aula, ela faz uma
pesquisa”. Ainda outro garoto completa: “Ela pesquisa sobre as pessoas, 0s homens, as
mulheres, os velhos, ndo € tia?”. Uma menina que demonstrava ser bastante timida diz: “Eu
acho bom quando a senhora vem aqui!”. Agradeci pelos comentéarios e disse que também
estava feliz em estar com elas e que, na verdade, eu estava apenas organizando a maneira de
fazer a pesquisa, mas elas sdo quem estavam fazendo, elas eram as pessoas principais. Nesses
momentos eu percebia que as criancas se sentiam bem. Pareceu-me que néo era frequente os
adultos lhes dizerem que elas eram importantes, competentes, capazes de ajudar outros
adultos.

Ap0s conversarmos um pouquinho, chamei a atencdo delas para relembrarmos o que
haviamos conversado no encontro anterior. As criangas lembraram-se muito bem. Elogiei-as
pela participacdo e disse que na atividade daquele dia so participariam as 15 (quinze) criancas
sorteadas e que tinham consentimento assinado pelos pais. De posse do Termo de
consentimento, fui chamando as criancas e pedindo que ficassem de pé. Uma das criancas que
chamei, um garoto com 9 (nove) anos de idade me disse que sua mae tinha assinado, mas seu
pai ndo permitiu e pediu para ele ndo participar. Ele estava envergonhado, parecia estar com
medo de prejudicar algo com aquela decisdo.

Eu o tranquilizei, disse que ele ja tinha nos auxiliado bastante, que nao tinha problema,
deveriamos obedecer ao pedido do pai dele, mas algumas criancas comentavam: “Que
besteira, por que seu pai ndo deixa?”; “A professora ndo vai fazer nada de mal, s6 de bom!”;
“Seu pai ndo leu o papel que a tia mandou? L& explica direitinho . Pedi que as criangas
entendessem e respeitassem aquele momento do colega, dizendo que o pai dele, com certeza,
tinha os seus motivos.

Mesmo assim, a criangca comecou a chorar, dizendo que queria muito participar.
Imediatamente, uma menina que nao havia sido sorteada me pediu para deixa-la ficar no lugar
do colega que o pai ndo permitiu. Eu disse que ndo poderia, pois ela ndo tinha autorizacdo dos
pais e ela comegou a chorar. Getdlio ja tinha se calado, saiu de sua mesinha e veio falar com a

colega triste: “Jéssica, eu também ndo vou e ja parei de chorar ”.
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E interessante informar que o grupo sorteado ficou bastante heterogéneo. Criancas
mais falantes, menos falantes, algumas muito curiosas a respeito da sexualidade, outras menos
curiosas, criancas com mais condi¢cdes financeiras e também aquelas menos privilegiadas
economicamente. O meu objetivo era que elas falassem no momento das narrativas, uma vez
que o tema envolve sentimentos e sensacdes sobre as relagdes afetivas e sexuais, para que eu
pudesse captar mais uma vez suas manifestacdes sobre as relacdes de género, sobre erotismo,
desejos, amor e prazer.

Assim, convidei as criangas e fomos para a sala preparada que nos aguardava. Agora
eram 14 (quatorze) criancas, sendo 7 (sete) meninas e 7 (sete) meninos. Propus que
assistissemos a um episédio do filme Meninos e Meninas, da Turma da Ménica (CINE...,
2011), com duragdo de apenas 6 (seis) minutos, 0 mesmo projetado para as professoras no
momento em que fizeram suas narrativas escritas. Analisei que, por se tratar do mesmo filme,
ficaria mais interessante no momento de analisar as concepg¢fes de um grupo e outro sobre as
relacGes de género e as vivéncias da sexualidade, partindo de um mesmo material, ainda que
fossem grupos muito distintos.

Como desde o inicio todas as criangas da turma sabiam dos procedimentos para aquele
momento, ndo tive maiores dificuldades. Perguntei quem conhecia o filme e duas criancas
confirmaram conhecé-lo, mas queriam vé-lo novamente porque ndo se lembravam direito.
Expliquei que no primeiro momento todas assistiriam ao filme juntas e, no segundo momento,
eu conversaria individualmente com cada uma delas sobre o filme assistido.

Desta maneira, discutimos alguns combinados necessarios quanto a postura para
assistir ao filme. As criancas concordaram. Entdo, organizamos a sala em um semicirculo,
projetei as imagens na lousa e disse para assistirem com atencdo. Algumas criancas ficaram
muito ansiosas, desejosas de verem o filme rapidamente. Todas elas assistiram ao filme com
bastante atencdo e poucas conversas eram ouvidas.

Ao concluir a projecdo, ndo perguntei nada, mas as criancas emitiam algumas opinides
entre si. Entdo, preparamos alguns computadores, deixei que elas fossem navegando na
internet enquanto eu permanecia na sala ao lado conversando individualmente com cada uma
delas. N&o estipulei um tempo para cada crianga, isso seria observado na fluéncia ou ndo das
falas. Ainda expliquei para as criangas que suas vozes seriam gravadas para auxiliar ainda
mais meu trabalho posteriormente.

Dadas essas explicagOes, perguntei se as criangas tinham alguma sugestao sobre como

organizarmos a ordem de cada uma para 0 momento das conversas comigo, tendo em vista
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que seria individual. Duas sugestdes apareceram: um menino sugeriu que escrevéssemos em
papel os numerais de 1 (um) até o 14 (quatorze) e distribuissemos um nimero para cada
crianca e, entdo, seguiriamos a ordem comecando do nimero 1; outra crianga, agora uma
garota, disse que ndo, que as meninas deveriam comecar primeiro porque 0s meninos tinham
que ser cavalheiros e entre elas mesmas seria decidido quem iria em primeiro lugar, segundo
lugar e assim por diante. Os meninos ndo aceitaram e, para sairmos do impasse, eu sugeri que
os dois tirassem par ou impar e quem ganhasse seguiriamos sua proposta. As criangas
aceitaram minha sugestdo e as meninas venceram essa brincadeira. Ficou decidido iniciar as
narrativas com as meninas e entre elas mesmas se organizariam sobre a sequéncia das
participacoes.

Para este momento individual selecionei 3 (trés) perguntas que foram comuns a todas

as criancas:

1) O que vocé entendeu desse filme?
2) Qual é sua opinido sobre essa historia?
3) O que vocé achou da afirmagdo da Monica quando disse que 0os meninos ndo entendem

nada de amor?

No entanto, transcrevi para esta pesquisa apenas 0s textos das narrativas relacionadas
as questbes 2 (dois) e 3 (trés), por serem as que vao diretamente ao encontro do assunto
pesquisado. Com as criangas menos falantes eu apresentava outros questionamentos com o
intuito de leva-las a se expressarem, abordando as tematicas das relacbes de género e as
vivéncias da sexualidade, o que ocorreu somente em 4 (quatro) das 14 (quatorze) narrativas.
Assim, todas as narrativas foram gravadas em audio e transcritas, na integra, para analise.

Quanto ao perfil das criangas que participaram da pesquisa, cujas narrativas foram
analisadas, as principais caracteristicas consideradas nas descri¢des foram: sdo estudantes da
Escola de Tempo Integral “A”; cursam o 3° ano Ensino Fundamental — Anos Iniciais; das 14
(quatorze) criancas participantes 7 (sete) sdo do sexo feminino e 7 (sete) sdo do sexo
masculino e possuem idade entre 8 e 11 anos.

Para analisar as narrativas infantis registradas estabeleci como critérios os aspectos
emocionais, pedagogicos e linglisticos, considerados a partir das descrigdes das observacoes
a partir do vinculo e da convivéncia que construi com as criangas no decorrer da pesquisa,

como: o desenvolvimento do autoconceito; vinculo escolar; o interesse pela tematica das
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relagBes de género e das vivéncias da sexualidade e a facilidade de expressdo oral. Portanto, é
de acordo com essas caracteristicas que as criangas participantes das narrativas serdo descritas
a seguir.

Com o intuito de ndo identificar o nome das criangas, sugeri que as mesmas
escolhessem codinomes que, a partir de agora serdo apresentados em destaque. Assim, as
meninas escolheram os seguintes nomes: Nanda, Jasmim, Lua, Estrela, Chuva, Noite e Terra.
Os meninos se organizaram com os codinomes: Pauldo, Avido, Pardal, Bonito, Guri, Domino
e Cabecdo. Alguns trechos das narrativas das criangas estdo em negrito, opcdo apresentada a
fim de chamar a atencdo do leitor para aspectos mais importantes das concepgdes dessas
criancas, considerando a problematica de investigacdo da presente pesquisa.

FIGURA 11- Momentos antes da narrativa com as criangas da Escola de
Tempo Integral “A”, no laboratério de informatica

Fonte: Arquivo da pesquisadora em 20/04/2013.

Estrela, apds ter tirado o par ou impar com 0s meninos, conforme a ordem que as
meninas apresentaram, foi a primeira a ser convidada para falar comigo. Ela é bastante
falante, demonstrou vivacidade e curiosidade sexual, pois durante as aulas nas Oficinas
Curriculares é uma das que mais questiona sobre namoro. Tem 9 (nove) anos de idade e de
acordo com as professoras ela apresenta facilidade na aprendizagem dos contetdos escolares.
Demonstra gostar da escola, pois quando chega 0 momento de ir embora, Estrela diz que quer

ficar mais na escola. Antes que eu lhe perguntasse algo ela foi rapidamente dizendo:
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“Nossa esse filme parece com 0s meninos e as meninas 1& do 5° ano. Eles brigam muito no
recreio e na recreacdo. A professora fica triste porque 0s meninos ndo ficam querendo
deixar as meninas brincar de futebol no time deles. Elas deixam eles brincar de amarelinha.
Eu acho isso estranho porque todo mundo é importante. Deus criou todos, todo mundo vai
morrer do mesmo jeito [...] O que eu mais gostei foi quando a Monica diz que 0s meninos néo
entendem de amor. E verdade, s6 de bola que eles gostam mesmo. Tia, mas tem um menino
gue eu queria que ele entendesse... Se eu te contar quem vocé promete que ndo conta para
ninguém? Ele n&o é da minha sala... E do 4° ano, ele ¢ lind4o, mas ninguém pode saber que
eu estou te falando isso ta? [...]”. (ESTRELA, grifos nossos).

Em sua narrativa, Estrela evidencia que vivencia experiéncias na escola, em que
meninos e meninas brigam, apresentando comportamentos de uma cultura sexista, em que
homens e mulheres tém papéis correspondentes, especificos, determinados e a crianca diz ndo
concordar com essa atitude, mas, por outro lado, ela afirma que 0s meninos ndo entendem de
amor mesmo, demonstrando que ela vive um conflito entre as ideias sexistas, e as relacdes de
género. Ao falar sobre sexualidade, Estrela demonstra claramente seus desejos, sua
sensualidade e erotismo, comprovando a teoria de Freud de que as criangas sdo seres
sexuados.

A narrativa de Estrela, levou-me a lembrar de Foucault (1987), que é contra a ideia da
“hipdtese repressiva” e afirma que a repressdo ao sexo sO estimula ainda mais suas
manifestacdes. Portanto, se reprimir ndo resolve definitivamente as questdes de sexualidade,

que a todo 0 momento vém a tona na escola, deve-se abrir espaco para o dialogo.

Terra € a segunda crianca a participar do registro da narrativa individual, € mais
calada, e tem 11 (onze) anos. Na sala de aula apresenta-se mais quieta, porém nas aulas de
recreacdo reclama muito das regras dos jogos, pois ndo gosta de perder e, constantemente,
coloca a culpa nos colegas pelos resultados negativos, ou seja, quando seu time perde o jogo.
Ela diz que ndo gosta de ficar na escola o dia todo porque se sente cansada de ficar muito

tempo fora da sua casa.

“Na verdade, tem menino que gosta de tudo que menina gosta e tem menina que gosta de
tudo que menino gosta. Isso ndo tem problema. Tem menina que gosta de boneca, de
carrinho, de bola e tem menino que gosta também. Tem menina que gosta de brincar de
pimbolim e menino também gosta. Acho que tem menino que entende de amor, sim. Minha
mae largou do meu pai porque ele gostava de fazer amor e ela néo, ele era carinhoso, dava
presentes, mas ela ndo gostava de nada disso, ela vive sozinha até hoje e ja tem 5 anos que
eles largaram”. (TERRA, grifos nossos).

Terra apresenta uma reflexdo de igualdade quanto aos géneros, ao afirmar que menino

e menina podem gostar dos mesmos objetos e das mesmas atividades. Apesar de ndo explorar
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a ideia na narrativa, nas nossas conversas em momentos informais, ela diz que as meninas
entendem de amor e no texto acima ela afirma que tem menino que entende de amor também,
ancorando-se no comportamento, que vé como amoroso, do seu pai com a sua méae. Terra
ainda demonstra suas impressdes sobre sexualidade ao citar alguns de seus sindnimos: “fazer

amor, carinhoso e presentes”.

Lua é uma das meninas mais participativas da turma. E uma garota critica, tem 10
(dez) anos, é filha Gnica e ja apresenta corpo desenvolvido, definindo alguns contornos,
especialmente no quadril e nos seios. Seu vinculo com a escola é positivo, pois ela demonstra

sentir-se bem e diz que ndo gosta do final de semana porque tem que fica dois dias sem aula.

“A Unica diferenca que tem entre 0 menino e a menina é que menina tem vagina e menino
tem pénis. O resto, se quiser, pode ser tudo igual. N&ao existe isso de mulher pode fazer isso e
homem aquilo, se precisar a gente tem que fazer o que tiver [...] Eu acho que tem menino que
ndo entende muito de amor, mas tem menina que também ndo. Na minha sala de aula quase
todos os meninos entendem, ficam querendo pegar a gente, beija sem a gente deixar, mas
tem meninas que também mandam bilhetes, chamam para namorar, até beija”. (risos).
(LUA, grifos nossos).

A narrativa de Lua evidencia que, mesmo ndo sendo conhecedora das teorias
cientificas da sexualidade abordadas nessa pesquisa a partir dos conceitos de Freud e
Foucault, ela os explicita em sua vivéncia no dia a dia ao demonstrar que sexo biolégico ndo
determina o género, fugindo assim das ideias do senso comum, disseminadas pelos adultos e
pelas criangas.

Dessa forma, existe diferenca entre sexo e género. Neste sentido, Diniz, Vasconcelos e
Miranda (2004) distinguem sexo de género, quando declaram que o género é um produto do
social, portanto, é aprendido e transmitido ao longo do processo sociocultural por meio das
geracOes, portanto, depende historica e socialmente da cultura conjunta de um povo. Sexo
refere-se ao aspecto bioldgico fémea e macho. Louro (2011) e Braga (2007) consideram que a
diferenca sexual fisica ndo pode ser pensada de forma independente das construcfes sociais e
culturais da qual fazem parte. Assim, o tipo de roupas e brinquedos que a crianca vai receber

nédo precisa necessariamente estar relacionado ao sexo masculino ou feminino.

Chuva tem 8 (0ito) anos, é bastante querida por todos os colegas pelo fato de gostar de

ajudar a todos os colegas em sala de aula. Esta criangca demonstra gostar bastante da escola
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pois em todos 0os momentos, seja dentro ou fora da sala de aula, apresenta-se centrada nas

atividades, realizando-as com prazer.

“Professora, eu ndo importo com isso. Brinco com qualquer coisa, mas perto da minha casa
eu ja vi quando um menino brinca com boneca os outros chamam ele de mulherzinha. [...]
Eu achei isso estranho. A gente tem que viver do jeito que Deus fez a gente. Quem nasceu
homem tem pipiu, tem que ficar homem e quem nasceu mulher tem perereca, tem que ficar
mulher, mas cada um pode fazer qualquer coisa. [...] Eu ainda n&o sei disso tia, se menino
ndo entende de amor... Mas menino e menina sdo inteligentes... Entdo todos entendem
sim”. (CHUVA, grifos nossos).

Chuva, em sua narrativa, embora afirmando que brinca com qualquer objeto, admite a
determinacgéo bioldgica e os preceitos de Deus nas relagcbes entre 0s géneros, uma vez que
percebe 0s sexos como determinantes dos géneros. Ao dizer “Eu ainda né&o sei disso tia”, no
que se refere a questdo se meninos entendem sobre amor, e pelo semblante demonstrado,
Chuva deixa transparecer que ela sabe de que amor estamos falando, mas prefere se omitir,
por timidez e por medo de dizer algo que ndo sabe exatamente como expressar por meio de
palavras.

Com base no exposto em sua fala, busco em Nunes e Silva (2000, p. 83) alguma

orientacao:

Nosso papel de educador € o de interferir, no limite de nossa competéncia, na critica
aos modelos repressivos/ permissivos para a construcdo de uma sexualidade
humanizada, erética e ludica, s6 possivel numa relacdo de confianca e afeto. E papel
da escola, assumir um posicionamento acerca da formacdo dessas identidades,
principalmente no intuito de desmistificar essa diferenciacdo, problematizando se
essas caracteristicas ditas “naturais” sdo realmente inatas ou social e historicamente
construidas. Ao tomar uma postura neutra, ela acaba contribuindo para o0 aumento da
bipolarizacéo entre homens e mulheres [...].

A frase final de Chuva —“Se menino ndo entende de amor... Mas menino e menina sao
inteligentes... Entdo todos entendem sim” — dita de forma espontanea e tranquila revela um
conhecimento que me surpreendeu sobremaneira, naquele momento, por eu estar com minha

visdo adulta obscurecida. Sobre esse aspecto temos a seguinte contribuicdo de Sarmento e Pinto:

[...] o olhar das criangas a partir de si mesmas permite descortinar uma outra
realidade social, que é aquela que emerge das interpretacdes infantis dos respectivos
mundos de vida. O olhar das criangas permite revelar fendmenos sociais que o olhar
dos adultos deixa na penumbra ou obscurece totalmente. (SARMENTO; PINTO,
19973, p. 24).
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Noite, € uma crianga com 9 (nove) anos, que demonstra em seu discurso da sala de aula
muita curiosidade em saber sobre sexualidade e em conversa informal relatou-me que gosta de

ficar na escola, confirmando que tem vinculo positivo com a mesma.

“Eu acho que menina e menino podem brincar de qualquer coisa que seja boa. Ndo tem
nada a ver o brinquedo, o brinquedo ndo muda nem 0 menino, nem a menina. Menino
também pode gostar de novela de amor, de boneca, de coracdo... As meninas da minha sala
jogam bola, andam de skate, brinca de carrinho. Tia, menino nem menina entendem de
amor porgue crianca ndo namora, agora depois de grande, os dois vdo entender sim”.
(NOITE, grifos nossos).

Diante da narrativa de Noite quando diz “Tia, menino nem menina entendem de amor
porque crianga ndo namora, agora depois de grande, os dois vao entender sim”, busquei
respaldo em Foucault (1993), para compreender mais profundamente o discurso. N&o sé
“o0 discurso daquilo que é dito, mas também e principalmente o ndo-dito, o excluido do
discurso” (FOUCAULT, 1993, p. 76).

Dessa forma, Noite em certo sentido se cala e, a0 mesmo tempo, apresenta em seu
discurso questdes relacionadas a sexualidade. Demonstra ideias culturalmente enfatizadas de
gue a crianga é assexuada ao afirmar que criancas nao entendem de amor, s6 os adultos. Para
Noite, a sexualidade esta restrita ao ato de namorar e, conversando com Noite sobre sua
narrativa, ela esclarece que este namoro esta necessariamente relacionado a intimidade sexual

que pode ser realizada somente pelos adultos.

Guri, é super falante, muito critico e questionador, tem 11 (onze) anos de idade, é
muito preocupado com sua aparéncia, gosta de cantar e desenhar, é galanteador, sorridente e

tem vinculo positivo com a escola.

“Achei uma briga muito boba. Menino e menino, homem e mulher podem usar o que quiser,
fazer o que quiser. Se um homem usar saia ndo tem nada a ver. A gente acostumou desde o
inicio com o homem ndo usando saia, por isso fica esquisito agora se um homem for usar
saia todo mundo vai parar para olhar nele. Engragado é que a mulher usa calga e ninguém
fala nada. [...] Professora é claro que os meninos entendem de amor sim. (sorri, me olha...)
Eu mesmo professora sei tudo, quando uma menina me olha, quando ela ta querendo que
eu chego perto dela, sei se posso ligar pra ela ou ndo, também sei do que elas gostam...até se
posso chegar mais perto e dar um beijo...Isso é entender de amor?”. (GURI, grifos nossos).

Guri avangou no discurso proposto, se compararmos com as outras narrativas das

criangas, pois ele demonstra menos preconceito no que diz respeito aos papeis da mulher e do
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homem. Com outras palavras, esta criangca defende seguramente que precisa ser vista como
um ser sexual, cuja sexualidade € uma forca dindmica e determinante no desenvolvimento de
sua felicidade. A pergunta de Guri me conduz a afirmar que conceber a crian¢ca como sexuada
requer n&o apenas conhecimentos sobre o género e a sexualidade infantil, mas sobre posturas
responsaveis de pais e, no caso dessa pesquisa, sobretudo de professores, para evitar duvidas,
conflitos e orientacdes ambivalentes para as criangas.

As possibilidades que Guri nos apresenta como um menino que sabe como se aproximar
de uma menina, nos alerta para a questdo de que a escola é um espaco ideal para o tratamento de
questdes polémicas sobre a desigualdade cultural e sexual, pois, além de ser um local onde as
diferencas individuais sdo multiplas e aparentes, é também um local onde o dialogo deve
acontecer ininterruptamente, visando a aprendizagem e a pratica do pensamento critico,

promovendo entre os autores da instituicdo escolar a convivéncia respeitosa e democratica.

Pardal ¢ observador, tem 10 (dez) anos, é amigo de todos os colegas, muito
questionador durante as aulas, demonstra grande interesse por situacdes relacionadas a

sexualidade e afirma que gosta da escola, mas ndo gosta de ficar no periodo da tarde.

“Entendi que mulher e homem brigam muito. Mas cada um é do jeito que &, do jeito que quer
ser professora. Se uma menina quer brincar de queimada, policia-ladrdo, o que é que tem?
Meu primo brinca com bonecas e ele ndo vira mulher. Mas tem gente que ndo brinca com
boneca e muda tia. Tem homem que nédo quer ser mulher, quer ser homem e tem homem que
ndo quer ser homem, quer ser mulher, ndo sei por que isso acontece. E claro que as meninas
e 0s meninos entendem de amor. A gente s6 ndo entende mais por gue os pais das meninas
ndo deixam elas namorarem com a gente”. [olha para mim e sorri]. (PARDAL, grifos
N0ssos).

Pardal, influenciado pelas relacdes de poder, tdo destacadas por Foucault (1993),
apesar de nao ter preconceitos quanto aos tipos de brinquedos para meninas e meninos,
demonstra certo incémodo ao dizer que tem mulher querendo ser homem e homem querendo
ser mulher. Nas entrelinhas de sua fala pude perceber, também, que segundo sua perspectiva,
as meninas ainda sdo criadas de forma diferente dos meninos, pois estes 0s pais deixam

namorar mais cedo que as meninas.

As narrativas de Terra, Lua, Chuva, Noite, Guri e Pardal, ou seja, 4 (quatro) meninas
e 2 (dois) meninos, vao ao encontro do pensamento de Foucault (1993), ao afirmar que nossas

definigdes e comportamentos sexuais ndo sdo o resultado de uma evolugdo natural, mas eles
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tém sido construidos no interior de relagdes de poder. De forma bastante significativa, estas
criancas demonstraram claramente as mudancas de comportamento relativas ao género e a
sexualidade, ndo conformando com as ideias sexistas, nas quais culturalmente a mulher esteve
sempre em uma condigdo de inferioridade ao homem, n&o endossando esses preconceitos
primitivos em que os homens sdo vistos como fortes, inteligentes, provedores do lar e, por
iSS0, estdo proibidos de emocionarem, sdo incapazes de manifestarem seus sentimentos, sua
polidez, seu amor, sua sensibilidade.

Outra crianga, Jasmim, de 10 (dez) anos, € vaidosa, muito interessada nos meninos,
falante, vai para a escola maquiada, unhas pintadas e grandes decotes. A professora afirma ter
tido alguns problemas com essa menina e chamou sua mae, mas esta ainda ndo compareceu a
escola. Na sala de aula, Jasmim pergunta as professoras sobre sexualidade sempre que tem

oportunidade. Jasmim diz sempre que gosta muito da escola.

“A Unica diferenca que tem entre 0 menino e a menina é que menina tem vagina e menino
tem pénis. O resto, se quiser, pode ser tudo igual. Aqui no Brasil homem ndo usa saia, mas
tem pais que eles usam. Meu tio é cabeleireiro e ndo é gay e minha mée tem um patrdo que
parece homem, é até medico e é gay [...] Tem muito menino que ndo entende de amor, nao
sabe namorar, mas tem muita menina também. Aqui na escola tem um monte de menina
que tem medo dos meninos, eles mal chegam perto e elas correm. E tudo igual mesmo,
menino e menina sabem tudo do mesmo jeito”. (JASMIM, grifos nossos).

A partir da narrativa de Jasmim e, em algum momento, de todas as outras narrativas das
criancas, ficou evidenciado que 0 nosso agir como homens e mulheres encontra-se relacionado
ao processo de socializacdo em que fomos e estamos inseridos. Isto é, ha uma pluralidade de
constituices do ser masculino e do ser feminino, pois “diversificados modelos, ideais, padrdes
e imagens, de diferentes contextos — classes, racas, etnias, nacionalidade, religido — configuram
0 processo de formacgédo do homem e da mulher” (RIBEIRO, 2007, p. 2).

Jasmim afirma: “Meu tio é cabeleireiro e ndo é gay e minha mée tem um patrdo que
parece homem, é até médico e é gay ”. Nesse sentido, percebo, assim como Junqueira (2008,
p. 22), que “é preciso também debater os critérios de que nos valemos para avaliar e
classificar 0 mundo, as coisas, as pessoas e suas atitudes; construir dialogicamente novas
regras, novas formas de convivio; repensar o curriculo e conceber novas formas de ensinar e
de aprender”, a riqueza da narrativa de Jasmim, bem como das demais criangas, nos
movimenta no sentido de consolidar o conhecimento de que “as criangas ndo séo filhotes, mas
sujeitos sociais; nascem no interior de uma classe, de uma etnia, de um grupo social”
(KRAMER, 2007, p. 17).
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Nanda, outra participante das narrativas, demonstra ser muito carinhosa,
questionadora e critica. Tem 10 (dez) anos. Ela apresenta vinculo positivo com a escola, pois
ao ser perguntada sobre o que acha da sua escola ela diz que gosta de ir estudar, gosta das
professoras, dos colegas e do almoco.

“Tia, minha mée e meu pai falam que esse negdcio de coisas de homem e coisas de mulher
ja acabou. Meu pai faz comida, limpa casa, meu irmdo também porque a gente ndo tem
empregada. Eu jogo futebol... Mas minha mée disse que quando meu irméo era pequeno,
meu pai ndo gostava que ele brincasse com bonecas nem usasse roupa cor de rosa... acho
gue ele mudou entdo. Hum... todos podem amar sim, menino entende de coisas do coracao,
mas o problema é que eles sdo mais sem educagdo, mas tem menino que é mais educado do
que menina...” (NANDA, grifos nossos).

Nanda expde, usando exemplos de sua casa, que 0S preconceitos sexistas tém sido
amenizados, ao falar que seu pai faz em casa trabalhos que antes eram vistos como exclusivos
das mulheres. Penso que a narrativa de Nanda evidencia uma transicdo em sua familia e,
claro, na sociedade, no que diz respeito as relacGes de género e sexualidade, quando ela relata
que o pai mudou o comportamento sobre “coisas de homem e coisas de mulher” e revela sua
duvida ao expressar que “menino entende de coisas do coragdo... S0 mais sem educacao,
mas tem menino que é mais educado que menina”.

O conflito exposto nos textos de Nanda, Bonito, Domind, Cabecao, Avido e Paulao,
permeado por conceitos recentes e libertadores em relagdo as manifestacdes do género e as
dindmicas da sexualidade, também ainda imbricados por valores tradicionais, € um dado a
mais para comprovar 0 pensamento de Foucault (1987), quando afirma que a sexualidade é
uma invencgdo social, historicamente constituida por diversos discursos, que a normatizam e

determinam saberes, produzindo verdades sobre o sexo.

Bonito é uma crianca preocupada com sua aparéncia em todos os aspectos. Na escola
é “celebridade” entre as meninas, sua presenca chama a atencdo do grupo. Ele tem 11 (onze)

anos e demonstra ter vinculo positivo com a escola.

“A briga do filme é sem sentido. Homem e mulher podem fazer o que quiserem, mas...
pensando bem, quando venho para a escola a pé, sabe aquele prédio de 15 andares perto do
lago? Entdo, 14 tem duas mulheres trabalhado de pedreiro [ele sorri]. Eu ndo queria namorar
com uma menina que fizesse esse trabalho, pensando bem isso é de homem mesmo. Eu acho
que tem muito homem que ndo entende de amor sim, mas tem muita mulher também, acho que
é tudo igual entdo. Nossa professora Joana, quando a gente para pra pensar nessas coisas
fica dificil falar [enruga a testa e sorri novamente]”. (BONITO, grifos nossos).
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Bonito me fez pensar na tdo discutida teoria e pratica, em que na teoria defende-se
uma ideia, mas a vivéncia de uma ideia evidencia certo desconforto. Para Bonito “homem e
mulher podem fazer o que quiserem”, mas ele ndo gostaria de namorar com uma menina que
trabalhe na construcéo, pois este € um trabalho “de homem mesmo”.

Interessante é que Bonito desconfia de sua prépria fala, no sentido de refletir sobre sua
propria posicdo, demonstrando a complexidade que o assunto requer, quando disse: “Nossa
professora Joana, quando a gente para pra pensar nessas coisas fica dificil falar .

A narrativa de Bonito € mais uma que também demonstra, mesmo que timidamente, o
momento de mudancgas em que vive a sociedade brasileira, um misto de valores antigos com

novos, no que diz respeito as relacdes de género e sexualidade.

Domind € uma crianca mais calada, tem 8 (oito) anos de idade, declara que gosta da
escola, mas diz que se cansa de ficar tanto tempo fora de casa. Ele queria ficar mais tempo

com a familia.

“Acho que menino pode brincar com todos 0s brinquedos e as meninas também, sé que meu
pai ndo deixa minha irma jogar futebol na escola nem eu usar aquele anelzinho de Jesus,
sabe? Aquele que tem uma cruzinha. Eu ndo sei se 0s meninos entendem de amor... Mas eu
gosto muito da maméae e do papai”. (DOMINO, grifos nossos).

Domind, apesar de ter apenas 8 (oito) anos de idade e de ser bastante retraido, deixa
sua importante contribuicdo na narrativa, apontando que meninas e meninos podem brincar
com qualquer tipo de brinquedo e expde também sua critica com relacdo as atitudes de seu
pai, que ndo permite sua irma jogar futebol nem ele usar o anel que gostaria.

“A vida se vive para poder conta-la (alguns povos a cantam) ao mesmo tempo em que
criamos nossos contos para dar sentido a vida” (FERRER, 1995, p. 188). Domino, bem como
todas as outras criancas participantes das narrativas, ilustra, em algum aspecto, a afirmacao de

Ferrer.

Cabecdo tem 9 (nove) anos, é falante, questionador, e tem vinculo positivo com a
escola. Nas aulas sempre fazia perguntas relacionadas as questdes de género e sexualidade.

“Tia, qualquer um pode brincar com o que quiser... Mas tem homem que quer ser mulher e
tem mulher que quer ser homem. Minha tia nasceu mulher, ela era linda, mas ela quer ser
homem. Ela cortou o cabelo, veste roupa mais parecida com homem. Minha v ficou muito
triste. Eu acho que brincar pode sim agora se nasceu mulher tem que ser mulher e se
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nasceu homem tem que ser homem. Se menina entende de amor, entdo menino também
entende porque todos séo criancas”. (CABECAO, grifos nossos).

Cabecdo, com apenas 9 (nove) anos de idade, exemplifica por meio de sua fala que as
criangas constroem suas concepgdes sobre género e sexualidade na relagéo individual e social
com o0s outros nos primeiros anos da vida. Ele afirma que quem nasce homem tem que
continuar sendo homem e quem nasce mulher tem que continuar sendo mulher.

Com essa afirmacdo a crianca demonstra que aprendeu, especialmente na familia e na
escola — principais instituicbes de que ele faz parte —, que ser homem ou ser mulher tem
ligacdo exclusiva com a constituicdo bioldgica, no sentido de ser do sexo masculino ou
feminino. Nessa narrativa também pude perceber a incursdo da crianga ora em conceitos
emancipadores, ora em pré-conceitos produzidos culturalmente, em sociedade, o que até tem

perpassado a maioria das narrativas.

Avido demonstra ser uma crianca alegre, falante e muito interessado por questfes que
dizem respeito a sexualidade. Tem 11 (onze) anos de idade, diz que gosta da escola, mas

queria ficar mais tempo em casa.

“Nossa, essa historia me fez lembrar do meu pai, uma irma@ minha usa brinco e tornozeleira,
eu acho muito bonito, mas meu pai ndo deixa eu usar porque ele diz que nao fica bem para
homem. Eu ndo vejo nada demais. Eu queria ter cabelos compridos também, mas ele disse
gue sé guando eu ficar adulto e der conta de pagar as minhas contas. Acho que a Mdnica se
enganou quando ela disse que meninos ndo entendem de amor, entende sim e tem meninos
gue sdo até mais romanticos, tem menina que vocé olha pra ela, pisca e ela nem se mexe,
entdo isso é furada, ela ndo foi bem nisso”. (AVIAO, grifos nossos).

O texto de Avido, notadamente quando ele se caracteriza como um menino que
entende de amor, me remete a refletir que, para compreender melhor a expressdo da
sexualidade infantil, € importante considerar que a crianga se encontra em uma fase de
intensas descobertas, desvendando a si propria e ao mundo, descobrindo-se como sujeito e
tentando compreender as diversas redes de relacGes com a realidade que a cerca. Tendo isso
em mente, os professores poderdo atuar de forma mais livre e ampla sobre seu papel como
agente formativo da sexualidade do estudante.

As Ultimas linhas da narrativa de Avido, quando ele relata sobre a concepcao de amor
dos meninos, ilustram o comentario de Freud (1989, p. 69): “Existem no periodo da infancia
as pulsdes sexuais: pulsdes do prazer de olhar, de exibir e de crueldade, que, de certa forma,
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ndo apresentam fins para satisfacdo da atividade sexual erdgena, porém estabelecerdo

posteriormente uma aproximagdo com a vida sexual”.

Pauldo bem humorado, tem 10 (dez) anos, é falante, questionador e tem um cuidado
especial pelas meninas menores da sua sala. Demonstra gostar bastante da escola e interessa-

se por discussdes que envolve a sexualidade.

“Professora lembrei que quando eu tinha 5 anos eu chorei porque queria uma boneca,
achava ela cheirosa ai minha avé comprou e eu fiquei todo contente, mas quando meu pai
chegou do servico ele ficou bravo demais com ela [sorri bastante]. Mas se fosse por mim eu
queria usar um brinquinho bem pequenininho, daqueles brilhantes, mas tenho medo do meu
pai. Eu acho que os homens entendem mais de amor do que as mulheres. Na minha familia
quem larga é s6 as mulheres... E 0os maridos até que séo boas pessoas, s6 0 meu pai que é...
Nem vou falar...” (PAULAO, grifos nossos).

Foucault (1993) questiona a onipoténcia do discurso e, a0 mesmo tempo, sua
fragilidade e nomeia de hipOtese repressiva as perspectivas de analise em geral feitas ao sexo,
a que se opde. A narrativa de Pauldo ilustra o pensamento de Foucault, pois apesar de Paulao
relatar que gostaria de usar brinco, seu discurso final é sexista, ja que se utiliza de hipdtese
repressiva quando relata que os homens entendem mais de amor do que as mulheres.

A narrativa de Pauldo apresenta, por um lado, sua aceitacdo da igualdade para
meninos e meninas quanto ao uso de brinquedos e objetos. Por outro lado, supervaloriza os
homens em relacdo a sexualidade, tendo como base sua realidade familiar quando explica que
0s homens entendem mais de amor porque em sua familia as mulheres sdo quem mais se
separam.

ApoOs a exposicdo das narrativas das criancas, alguns apontamentos fazem-se

necessarios, tais como:

e O conjunto das narrativas demonstra que os exemplos de homem e de mulher que as
criancas tém a sua volta, na familia e na escola, apresentados por pessoas adultas,
influenciardo a constituicdo de suas referéncias de género e de sexualidade.

e Quando a menina e 0 menino entram para a escola, ja foram ensinados pela familia e por
outros grupos da sociedade a respeito de quais sdo 0s “brinquedos de menino” e quais séo
0s “brinquedos de menina”.

e Ficou evidente que as criangas se interessam pelas questdes de género e de sexualidade.
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e Assim como as professoras, porém em menor proporcao, as criangas carregam os valores
socialmente construidos, em um determinado periodo histérico e cultural, reproduzindo-os
e mantendo-os de acordo com os modelos que Ihes sdo impostos.

e As criancas, mais que suas professoras, demonstraram maior abertura para a aceitacdo das
diferencas de género e sexualidade.

e A postura critica diante do tema investigado foi evidenciada em maior propor¢do nas
narrativas das criangas que das professoras.

e As concepgdes de aprendizagens inatista, ambientalista e historico-critica apresentadas nas
narrativas das professoras também podem ser percebidas nas narrativas das criangas, 0 que

comprova, mais uma vez, a influéncia dos modelos dos adultos na vida das criangas.

Desse modo, conquanto ndo seja possivel interferir de forma imediata nas
aprendizagens das criancas que ocorrem no contexto familiar e social, no que diz respeito ao
tema género e sexualidade, a escola necessita ter consciéncia de que sua atuacdo nao é neutra,
ela pode contribuir para a reproducdo das desigualdades sociais ou para a transformacédo da
sociedade no sentido de sua emancipacéo e libertacao.

Valendo-me das historias narradas em todos esses textos e pela riqueza das
informacGes que agregam em seu desenvolvimento, considero sensato destacar a importancia
de se pensar os estudos de género e sexualidade na infancia, partindo das proprias criancas,
considerando seus pontos de vista, privilegiando seus olhares e, assim, romper com a Visdo
centrada no adulto que costuma caracterizar os estudos relacionados a este tema.

Percebi, pelo desejo que as criancas apresentaram em conhecer sobre o tema em
estudo, por suas posturas corporais, pelo brilho dos seus olhares, pelos sorrisos
compartilhados, que a sexualidade é um dos aspectos mais bonitos do ser humano. Sua
descoberta significa a entrada em um mundo de fantasia e de prazer. Por isso a sexualidade é
tdo fascinante! Assim, é fundamental que a escola, especialmente a Escola de Tempo Integral,
valorize esses aspectos e abra definitivamente espaco dentro de seus muros para tratar a
sexualidade e as relacGes de género de forma inclusiva, completa e integrada a propria vida
das criancas, professores e demais membros da comunidade escolar.

Como sintese do exposto neste trabalho sobre as narrativas, concluo este capitulo com
as palavras do Professor Doutor Elizeu Clementino de Souza, cujas ideias contribuiram muito

com esta pesquisa e que, recentemente, sobre as narrativas escreveu:
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A anélise compreensiva-interpretativa das narrativas busca evidenciar a relacéo entre
0 objeto e/ou as praticas de formacdo numa perspectiva colaborativa, seus objetivos
e o processo de investigacdo-formacdo, tendo em vista apreender regularidades e
irregularidades de um conjunto de narrativas orais ou escritas, partem sempre da
singularidade das historias e das experiéncias contidas nas narrativas individuais e
coletivas dos sujeitos implicados em processos de pesquisa e formacdo. (SOUZA,
2006, p. 43).

Trabalhar com narrativas, valorizar as memorias, tem oportunizado reflexdes sobre a
vida, a formacao, a profissdo, sobre as histérias e culturas dos diversos lugares, tendo em vista
que espaco, tempo e histéria sdo interdependentes, caminham juntos nas experiéncias

individuais e coletivas dos sujeitos.
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CONSIDERACOES FINAIS

“A educacdo, compreendida de maneira ampla, € um dos processos mais eficientes na
constituicdo das identidades de género e sexual” (SABAT, 2004, p. 149). Desse modo, por
considerar as relagdes de género e as vivéncias da sexualidade como um dos centros
constitucionais da personalidade humana, ndo se reduzindo apenas a momentos e
comportamentos, e que viver a sexualidade com liberdade e responsabilidade afetiva torna as
pessoas mais humanizadas e despertas para a vida, saliento o quanto é importante que essa
tematica seja tratada e debatida abertamente no ambiente educacional, especialmente na
escola que funciona em tempo integral.

Desse modo, esta pesquisa teve 0 objetivo de conhecer como ocorre 0 processo de
constituicdo das relacfes de género e a dinamica da sexualidade das criangas com idade entre
8 (oito) e 11 (onze) anos, do 3° ano do Ensino Fundamental - Anos Iniciais, que estudam em
uma Escola de Tempo Integral em Jatai, Goias.

Neste sentido, procurei detectar por meio do dito e do ndo dito, ou seja, da historia de
vida de cada sujeito participante da investigacdo, os elementos que caracterizam a construcao
da sexualidade na vivéncia social, sobretudo das professoras e das criancas da Escola de
Tempo Integral “A”.

Em muitas ocasifes, durante a realizacdo dessa pesquisa, n0os momentos em que estive
na escola observando as criancas, as professoras, as gestoras e 0 processo educativo
desenvolvido em sala de aula entre as professoras e as criangas, nos momentos de interacao
com esses grupos ou durante a realizacdo das entrevistas com as professoras e demais
profissionais da Escola de Tempo Integral para a coleta de dados, identifiquei as ideias de
Benjamin (1994) quando destaca a importancia do pesquisador desenvolver a capacidade de
ser ouvinte, esquecendo-se de si mesmo para captar todos os detalhes das relacdes,
posicionamentos e posturas.

Observei que, nagueles momentos, para mim sé existia a realidade na qual eu estava
imersa. A impressdo que eu tinha era a de que 0 mundo se resumia naquela situacdo vivida e
que eu fazia parte dela, como alguém que era naturalmente daquele local. Esse sentimento
motivava-me a continuar trilhando o caminho a que me propusera no inicio do trabalho da
presente pesquisa.

E, entdo, na direcdo dos significados vivenciados pelo individuo, em seu ambiente, por
meio de suas experiéncias, do seu estar-no-mundo, que as narrativas com as professoras e

com as criangas, contribuiram para que eu, como pesquisadora, compreendesse o fendmeno
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em estudo, evitando somente dar explicages e buscar solugdes. Assim, ao realizar esta
pesquisa, percebi que, de alguma forma, deixei marcas que possibilitaram tracar 0 meu
percurso como pesquisadora. Nos caminhos andados e nos ndo alcancados, sei que influenciei
0 ambiente e os participantes dessa pesquisa, da mesma forma que fui influenciada por eles.

Nessa direcdo, a interacdo do ser humano com a sociedade é um processo no qual as
relacOes estabelecidas sdo a sintese da formacdo do préprio ser humano. Embora o processo
de interacdo social ocorra na familia, na escola e na comunidade, € a escola que permite a
construcdo e ampliagdo da consciéncia do ser humano, a partir da modificagdo das interagdes
existentes na escola e desta com as organizacgdes politicas e econémicas (MEDEIROS, 1986).

Nessa linha de raciocinio, o papel do professor é fundamental, pois é sua a
responsabilidade de proporcionar mediac@es significativas ao aluno no contexto escolar que,
apropriadas, determinam novas relagdes com a realidade. O espaco da sala de aula exige que o
professor promova as intera¢fes entre alunos, com o reconhecimento do outro e de si mesmo,
atingindo niveis de desenvolvimento que se tornam possiveis somente na relacdo dialogica
(FONTANA, 1997).

O professor deve promover interacdes necessarias para que a sexualidade se
desenvolva em uma dimensao afetiva e prazerosa, rompendo com a tradi¢ao judaico-crista de
negacdo do corpo e dos desejos (VIEIRA, 1993). Sendo assim, ao trabalhar a totalidade do
aluno é relevante contemplar a dimensé@o da sexualidade infantil, negada historicamente para
romper com o mito do ser humano como um ser assexuado até a adolescéncia.

Neste sentido, a escola tem a responsabilidade de ndo concorrer para o reforco e o
aumento da discriminacéo e dos preconceitos contra as mulheres e contra todos aqueles que ndo
correspondem a um ideal de feminilidade e masculinidade dominantes. Por isso, 0s professores
tém sua parcela de contribuicdo, séo responsaveis pela Educacdo Sexual dos alunos e devem
estar atentos a esse processo.

E necessario refletir, considerando que reprimir a sexualidade da crianca é reprimir
Seu corpo, que se constitui na base real do seu proprio ser, sua relacdo consigo mesma e sua
personalidade. “Porque, afinal, ndo existe uma separacdo entre a sexualidade infantil e a
sexualidade adulta. Existe sim uma ligacdo Unica e uma continuidade entre elas, ou seja, sao
inseparaveis e consequlientes” (NUNES; SILVA, 2006, p. 52).

Louro (2008) afirma que, enquanto se faz cada vez mais necessario compartilhar e
difundir na coletividade a tarefa da educagdo sexual, as iniciativas de abordagem desse tema

no Brasil tém se dado muito mais na regulacdo e controle do que na informacéo e formacéo
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necessarias ao pleno desenvolvimento das individualidades, das subjetividades e aspiracfes
dos sujeitos.

Nessa direcdo, Luria (1991) entende que é a subjetividade humana que faz a diferenca
entre o ser humano e o animal, caracterizada pela consciéncia, pelos sentimentos, concebida a
partir da aquisicdo da linguagem, que amplia os determinantes do seu comportamento para
além da experiéncia individual e do componente bioldgico, permitindo a apropriacao ativa do
conhecimento acumulado pela humanidade.

O ser humano é estudado na sua unidade e na sua totalidade, é considerado como um
ser multideterminado, ou seja, integra, em uma mesma perspectiva, 0 homem “enquanto
corpo e mente, enquanto ser bioldgico e ser social, enquanto membro da espécie humana e
participante de um processo historico” (OLIVEIRA, 1997, p. 23).

Dessa forma, esta pesquisa oportunizou-me muitos aprendizados. As diferentes
concepcOes pedagogicas demonstradas pelas professoras me mostraram limites, e também
oportunidades diversas. Ndo coordenei este trabalho em busca do caminho certo ou errado,
pois verifiquei que mesmo professoras cheias de vontade e intencionalidade sdo capazes de
tropecar em consistentes discursos, reproducdes e praticas heteronormativas, sexistas,
misoginas tdo internalizadas, que se tornam invisiveis a varios olhares.

Compreendi, com o desenvolvimento desta pesquisa, que o siléncio de grande parte
das professoras em sala de aula, quanto a sexualidade, ndo contribui para se evitar
guestionamentos das criangas relacionados ao género e a sexualidade. Foi evidenciado, nas
narrativas das criangas, o interesse e a necessidade que elas tém de um espaco aberto na
escola para conversarem sobre sexualidade e, a0 mesmo tempo, se manifestaram nas
narrativas das professoras as dificuldades que essas docentes apresentam em suprir esse
interesse das criancas.

Nessa perspectiva, por meio da observacao, interacdo, oficina, entrevistas e narrativas
das professoras e das criancas, ficou evidente que, independente das professoras realizarem ou
ndo um trabalho intencional sobre género e sexualidade, estes assuntos estdo no discurso das
criancas o tempo todo no ambiente escolar, entre os pares, na internet, nos livros, nas revistas,
entre outros.

Desse modo, constata-se, em relacdo ao Estado de Goias, a necessidade da oferta de
formacdo continuada para os profissionais da educacdo sobre os temas que abordem as
relacdes de género e sexualidade, primando-se pelos direitos humanos e sexuais, como forma
de garantir o direito de todas as criancas presentes na educagao, de acesso ao conhecimento

integral, produzido historicamente.
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Nessa linha de raciocinio, saliento, ainda, a importancia dos professores buscarem
conhecimento cientifico sobre o tema em estudo, tendo em vista que 0 processo de ensino
aprendizagem é complexo e demanda uma preparacdo prévia desses profissionais. Além
disso, os docentes ndo podem deixar de reconhecer o seu papel como cidaddos, como
colaboradores da sociedade, pois possuem uma relevante fungdo social no tratamento
pedagogico de questbes relacionadas ao género e as manifestacbes da sexualidade,
contribuindo para a superacédo de atitudes pedagdgicas ultrapassadas.

Dessa maneira, comparando as narrativas das professoras e das criangas, bem como
observando e interagindo com as diversas profissionais na Escola de Tempo Integral “A”,
pude evidenciar um resultado que, a meu ver, talvez seja 0 mais surpreendente desta pesquisa:
as criancas do 3° ano apresentaram, em suas narrativas, contetdos diferentes que os de suas
professoras, pois em todas as atividades realizadas com as criancgas, a maioria delas — mesmo
as mais velhas com 10 (dez) e 11(onze) anos de idade — demonstrou que, apesar da influéncia
do adulto (mées, pais, familiares, sociedade) e, especialmente de suas professoras, veem as
relacBes de género e sexualidade de forma menos preconceituosa, mais amigavel e de maneira
mais adequada do que suas professoras.

Com este entendimento, as criangcas em estudo estariam subvertendo a ordem vigente,
recusando-se a ser o que o poder dominante direciona para que elas sejam, como comenta
Foucault (1987), ao expor sobre a relacdo entre sexualidade e poder. Diante desses fatos,
guanto mais eu avangava na pesquisa, mais divida eu tinha de que a melhoria na qualidade da
Educacdo Sexual, decorrente da maior extensdo do tempo de permanéncia da crianca na
escola, realmente acontecia.

Portanto, considerando os limites encontrados e listados no decorrer deste trabalho no
que diz respeito aos contetdos de género e sexualidade, penso ser oportuno e necessario
apontar que, na atualidade, a Escola de Tempo Integral “A” ainda ndo esta desenvolvendo
integralmente o aluno, pelo menos no que se refere as questes de género e das manifestacoes
da sexualidade. Entendo que, dessa forma e de acordo com a abordagem tedrica defendida por
esta pesquisa, a emancipacao plena como ser humano das meninas e dos meninos dessa escola
ndo tem sido possivel.

Reitero que meu objetivo ao desenvolver esta pesquisa ndo foi o de apresentar
respostas definitivas as questbes levantadas, mas sim tracar uma reflexdo sobre elas. A vida
ndo é so objetividade e, por isso, ndo pode ter uma solugédo Unica. Meu esforgo e interesse em

compreender como a Escola de Tempo Integral “A” tem se encarregado ou ndo de abordar a
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sexualidade de seus alunos, deve-se ao fato de que estas percepcbes tém norteado as praticas
relacionadas a sexualidade seja no ambito escolar seja fora dele.

Os trabalhos analisados apontaram que os conflitos, avancos e possibilidades da
educacgdo sexual permeiam toda a sociedade e devem ser enfrentados por todos 0s segmentos
e camadas sociais. Se a escola e seus agentes tém um importante papel no cotidiano e no fazer
pedagogico, as acdes e reflexdes sobre género e sexualidade devem, necessariamente, estar
em constante dialogo dentro da escola e também fora dela, com as comunidades locais.

Enfim, os professores necessitam ver a escola e as salas de aula como espacos
sexualizados e as criangas como individuos imersos em praticas sociais que cedo Ihes
atribuem um sexo, um género e uma identidade sexual. Precisam ainda olhar para si e para as
suas praticas pedagogicas, entendendo que ora elas podem manter, ora podem confrontar os
discursos e as praticas dominantes que produziram e ainda produzem definicdes quanto aos
géneros e a sexualidade.

Nesta perspectiva, sexualidade e educacdo sexual se referem a préticas de liberdade,
na medida em que os limites dos pensamentos humanos séo transcendidos em nome de outras
possibilidades, tanto de conhecer como de amar. Para adentrar outra l0gica, professoras e
professores necessitam produzir a capacidade de desestabilizar o conhecimento em nome da
liberdade (BRITZMAN, 1999).

Desse modo, com a realizacdo desta pesquisa, foi possivel: levantar informacdes,
tedrico-préaticas sobre como vem sendo desenvolvida na Escola de Tempo Integral “A” as
relacGes de género e as vivéncias da sexualidade; identificar praticas pedagdgicas atuais que
tratam diretamente da questdo de género e sexualidade; analisar, tendo como base as préaticas
identificadas, que tipo de reflexdo-acéo a Escola de Tempo Integral “A” tem possibilitado as
criangas, no que se refere a sexualidade humana; descrever a percepcdo que as professoras e
gestoras da escola “A” tém com relacdo ao processo de construcdo de género e de
sexualidade; verificar as necessidades de educacdo continuada que ainda persistem no
processo de construcdo de género e sexualidade na escola investigada e possibilitar uma
reflexdo e uma socializacdo das ideias, para auxiliar professores e demais profissionais da
educagao nesse processo.

Portanto, em resumo, com base nos gquestionamentos feitos ao iniciar esta pesquisa,

apresento as seguintes ponderacdes:

a) A Escola de Tempo Integral “A” ndo possui um projeto especifico para abordar os

conteidos de género e sexualidade. Este trabalho fica a cargo das professoras regentes
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d)

9)

193

que, de forma aleatoria e seguindo principios do senso comum, no momento em que
consideram oportuno e da forma como consideram correta, realizam esse trabalho, que é
até considerado por elas como tarefa que deve ser desenvolvida por outro profissional
especializado.

As criangas do 3° ano do Ensino Fundamental - Anos Iniciais da Escola de Tempo Integral
“A” passam um terco do dia juntas e, apesar das posturas das professoras quanto ao
trabalho com os conteldos de género e sexualidade, na maioria das vezes, elas se
relacionam de maneira amigavel, solidaria, em um ambiente escolar em que as meninas e
0S meninos brincam com os mesmos brinquedos e se respeitam como seres humanos,
independente de serem do sexo feminino ou masculino.

As narrativas infantis demonstraram que as crian¢as, mesmo as mais velhas com 10 (dez)
e 11(onze) anos de idade, sdo mais espontaneas que suas professoras quanto as relagdes de
género e as vivéncias da sexualidade e ainda ndo estdo muito preocupadas com os padrdes
de “normalidade” que as instituicdes e a sociedade da qual fazem parte impdem.

Os dados das narrativas evidenciaram que o pouco trabalho feito no campo da sexualidade na
Escola de Tempo Integral “A” é realizado de forma desarticulada do restante do conteudo da
matriz curricular e de modo pouco significativo para os alunos, pois ndo sdo abordados
partindo de suas reais necessidades e curiosidades.

A matriz curricular da Educacao de Goias, também adotada para a escola integral, exclui o
direito de acesso das criangcas a Educacdo Sexual, isto é, no que se refere ao curriculo
oficial, as criancas do 1° ao 5° ano, com idade entre 6 (seis) e 11(onze) anos, sdo vistas
como seres assexuados.

Assim como as professoras, também as criangas gostariam que o tema sexualidade fosse
inserido na matriz curricular. Isso evidencia a dificuldade das professoras em compreender a
transversalidade do tema em questdo e o interesse das criancas em vivenciarem esses aspectos
indispensaveis para a constitui¢do de si mesmas.

Como a Escola de Tempo Integral “A” ainda se fundamenta principalmente em pressupostos
inatistas e/ou ambientalistas de ensino-aprendizagem acaba por ndo debater situacdes que
reproduzem preconceitos e injusticas no que diz respeito a Educacdo Sexual, negando as
criangas a possibilidade de se apropriarem de conhecimentos cientificos, considerados
essenciais para o desenvolvimento humano como é o caso das relagbes de género e as
vivéncias do campo da sexualidade, inteiramente vinculados a formacdo integral dos

estudantes.
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Diante do exposto, com uma base tedrica fundamentada na Psicologia Historico-
cultural na Pedagogia Historico-critica, discutidas anteriormente nesta pesquisa, as praticas
pedagogicas dessas e de outras professoras e professores, auxiliariam significativamente no
processo de formacdo das relacdes de género e das vivéncias da sexualidade das criangas no
contexto dessa e de outras escolas de tempo integral contribuindo com a formagéo integral
dos estudantes e, consequentemente, com a formacdo de uma sociedade mais justa e mais
feliz.

Assim, as atividades desenvolvidas em sala de aula, utilizando os pressupostos
histdrico-culturais, propiciam ao professor e ao aluno a oportunidade de desmitificar as
diferencas hierarquizadas e romper com “o ideal de ser humano veiculado pela ideologia:
homem, branco, jovem, atlético, saudavel, inteligente e bem sucedido financeiramente”
(PATTO, 1991, p. 94).

Importante se faz lembrar que a escola € um dos lugares privilegiados de
relacionamento onde a crianca passa a maior parte de sua vida. Ignorar 0s desejos, anseios e
curiosidades das criancas é dificultar suas aprendizagens, subestimar suas capacidades e, por
fim, impedi-las de aprender integralmente.

Se este trabalho conseguir, de algum modo, alterar as reflexdes de professores sobre as
questdes de género e sexualidade na escola, cumprird grande parte de seus objetivos, pois
entendo que mudancas de posturas pedagogicas alcangam, necessariamente, a aprendizagem
dos estudantes.

E preciso acreditar e trabalhar para que as mudancas acontecam. Pretendi, nesta
pesquisa, escapar das conclusdes iluministas, que elucidam as davidas e indicam caminhos
como verdades Unicas a serem seguidas. Se as ideias que eu trouxe aqui contribuirem para
estimular discussbes e aprofundar o debate acerca do tema em estudo, esta escrita terd
realizado seu propdsito.

Nessa linha de pensamento, Paulo Freire (2000, p. 40) assevera que “a educacdo tem
sentido porque o mundo ndo é necessariamente isto ou aquilo, porque o0s seres humanos sao
tdo projetos quanto podem ter projetos para 0 mundo”.

Nesse sentido, para que a escola de tempo integral se construa de forma realmente
emancipadora, em que a alteridade seja evidenciada, é preciso instituir uma cultura do dialogo
e do trabalho coletivo, em que a producdo de conhecimento e a formacgdo permanente de
professores das criancas da escola de tempo integral, ocorram também de modo a contemplar
em seus curriculos as questdes relacionadas as diversas manifestacfes de género e de acordo

com as vivéncias da sexualidade.
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Com esse entendimento, é fundamental que a abordagem da tematica género e
sexualidade seja feita de forma prazerosa e constitua projeto permanente no espago escolar.
Em uma sociedade que ainda mantém muitos preconceitos, a escola deve se assumir como
espaco de promocao da cidadania. O professor é chamado a se movimentar, sair da sua zona
de conforto e trabalhar com o que lhe parece ameacador, que é motivo de preconceito, de
medo, de vergonha, mas que é inerente a nds, faz parte de nossa esséncia e € imprescindivel
ao nosso desenvolvimento, como é o caso da sexualidade humana.

Lembro ainda que a escola ndo detém todo o poder de transformar essa realidade exposta
neste trabalho, uma vez que outros fatores existem e devem ser levados em consideracdo. Nesse
sentido, Louro (1997) salienta que a estruturacdo da escola que existe hoje ndo mudarad as
desigualdades e discriminacdes, sobretudo as de género, que € algo tao intrinseco nas pessoas que
até parece natural, mas ela ndo nega que a escola tem o poder de transformagao social.

Diante do exposto nesta pesquisa, enfatizo que a pedagogia atual precisa reconhecer a
diferenca, promover o pensamento critico e, assim contribuir com a superacdo das
desigualdades de género e 0s preconceitos existentes, no que diz respeito, a manifestacdo da
sexualidade. De acordo com o que presenciei na Escola de Tempo Integral “A”, essa
construcdo ndo vird apenas de pesquisas, mas por meio da articulacdo dos conhecimentos
produzidos pelo campo académico, pelos movimentos sociais, pelas praticas inovadoras de
professoras e professores que sejam capazes de ressignificar suas praticas pedagogicas e,

sobretudo ressignificar a si proprios, como seres humanos.



196

REFERENCIAS

ALBERNAZ, L. S.; LONGHI, M. Para compreender género: uma ponte para relagdes
igualitérias entre homens e mulheres. In: SCOTT, P.; LEWIS, L.; QUADROS, M. T. Género,
Diversidade e Desigualdades na Educacéao: interpretacdes e reflexdes para a formacgéo
docente. Recife: Editora Universitaria UFPE, 2009. p. 49-63.

ALTMANN, H. Orientagéo sexual nos Parametros Curriculares Nacionais. Revista Estudos
Feministas, Floriandpolis, v. 9, n. 2, p. 575-587, 2001.

ANDRADE, S. dos S. Midia, corpo e educacdo: a ditadura do corpo perfeito. In: MEYER, D.
E.; SOARES, R. de F. R. (Orgs.). Corpo, género e sexualidade. Porto Alegre: Mediacdo,
2005. p. 76-81.

ARANHA, M. L. de A. Filosofia da Educacéao. Sdo Paulo: Moderna, 1998.

ARENDT, H. A condi¢do humana. Rio de Janeiro: Forense Universitaria, 1987.

BARTHES, R. et al. Analise estrutural da narrativa: pesquisas semiolégicas. Petrépolis:
Vozes, 1976.

BECKER, F. Da acdo a operacao: o caminho da aprendizagem: J. Piaget e Paulo Freire.
Porto Alegre: Palmarinca, 1993.

BECKER, H. S. “A new art form: Hipertext fiction”. In: SANTOS, M. L. (Org.). Cultura &
economia — atas do coléquio realizado em Lisboa, 9-11 nov. 1995. Lisboa: Instituto de
Ciéncias Sociais da Universidade de Lisboa, 1995. p. 34-41

BENJAMIM, W. A Obra de Arte na Era da sua Reprodutibilidade Técnica. In: . Sobre
Arte, Técnica, Linguagem e Politica. Lisboa: Relogio D’Agua, 1999. p.118-127.

. Obras Escolhidas — Magia e Técnica, Arte e Politica. 7. ed. Sdo Paulo: Brasiliense,
1994,

BOLIVAR, A. A Escola Que Aprende. In: CANARIO, R. (Org.). Formagcao e Situacdes de
Trabalho. Porto: Porto Editora, 1997. p. 126-138.

BOURDIEU, P.; PASSERON, J. C. A reproducdo. Elementos para uma teoria do
sistema de ensino. Traducdo de Reynaldo Bairdo. Rio de Janeiro: Francisco Alves, 1975.

BRAGA, A. V. Ildentidade sexual e cultura escolar: uma critica a versdo de sexualidade
contida nos PCN. Revista Iberoamericana de Educacion, Séo Paulo, v. 40, n. 2, out. 2012.

BRAGA, J. L. Nem rara nem ausente — tentativa. In: COMPOS, XIX., 2007, Rio de Janeiro.
Anais... Rio de Janeiro: PUC-RIio, 2007.

BRASIL. Conselho Nacional de Educacdo. Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacao
Infantil. Resoluc¢do 05/2009 - Camara da Educacdo Basica. Brasilia, 20009.



197

BRASIL. Conselho Nacional de Salde. Principios e diretrizes para a gestao do trabalho
no SUS. 3. ed. Brasilia, DF: Ministério da Saude, 2005.

. Lei n°9.394. Diretrizes e Bases da Educacéo Nacional. Sdo Paulo: Editora do Brasil, 1996.

. Ministério da Educacdo. Conferéncia Nacional de Educacédo (CONAE).
Construindo o Sistema Nacional Articulado de Educacéo: o Plano Nacional de Educacao,
diretrizes e estratégias. Documento Final. Brasilia, DF: MEC, 2010. Disponivel em:
<http://portal.mec.gov.br/conae>. Acesso em: 12 mar. 2014.

. Ministério da Educacdo. PDE/Prova Brasil — Plano de Desenvolvimento da
Educacédo. 2011a. Disponivel em:
<http://portal.mec.gov.br/documents/prova%brasil_matriz2.pdf>. Acesso em: 10 out. 2013.

. Ministério da Educacéo. Secretaria de3 Educacdo Bésica. Programa Mais
Educacéo: Passo a Passo. Brasilia: SEB/MEC, 2011b. Disponivel em:
<file:///C:/Users/User/Downloads/11_passo_a passo-_mais_educacao_seb.pdf>. Acesso em:
12 abr. 2014.

. Portaria Normativa Interministerial n°® 17, de 24 de Abril de 2007. Diario Oficial da
Unido, Brasilia, DF, 24 de Abril. 2007.

. Secretaria de Educacdo Fundamental. Parametros Curriculares Nacionais:
Pluralidade cultural: orientacdo sexual. 2. ed. Rio de Janeiro: DP & A, 2000. Disponivel em:
<gesusdegerts.pdf>. Acesso em: 19 dez. 2013.

. Secretaria de Educacdo Fundamental. Parametros Curriculares Nacionais: terceiro e
quarto ciclos:apresentacdo dos temas transversais. Brasilia: MEC/SEF, 1998.

. Secretaria de Educacdo Fundamental. Parametros Curriculares Nacionais: pluralidade
cultural, orientacdo sexual. Brasilia: MEC/SEF, 1997.

BRITZMAN, D. “Curiosidade, sexualidade e curriculo.” In: LOURO, G. L. (Org.). O Corpo
Educado Pedagogias da Sexualidade. Belo Horizonte: Auténtica, 1999, p. 83-111.

BRUNER, J. Atos de significacdo. Porto Alegre: Artes Médicas, 1997.

CAMARGO, A. M. F.; RIBEIRO, C. Sexualidade(s) e infancia(s): a sexualidade como tema
transversal. Sdo Paulo: Moderna, 1999.

CAMASMIE, A. T. Narrativa de historias pessoais: um caminho de compreensao de si
mesmo a luz do pensamento de Hannah Arendt. 2007. 107 f. Dissertacdo (Mestrado em
Filosofia) — Pontificia Universidade Cat6lica de Sdo Paulo, Séo Paulo, 2007. Disponivel em:
<http://www.sapientia.pucsp.br/tde_busca/arquivo.php?codArquivo=4862>. Acesso em: 2
set. 2013.

CARIDADE, A. Sexualidade: corpo e metafora. Sdo Paulo: Iglu, 1997.

CARTA DE OTTAWA. Primeira Conferéncia Internacional sobre Promocéo da Salude. 1986.
Adelaide: OMS, 1988.



198

CARVALHO, M. C. M. Construindo o saber: metodologia cientifica, fundamentos e
técnicas. 8. ed. Campinas: Papirus, 1989.

CARVALHO, M.; TORTATO, C. Género: Consideragdes Sobre o Conceito. In: STANCKI,
N.; CARVALHO, M.; CASAGRANDE, L. (Orgs.). Construindo a Igualdade na
Diversidade: género e sexualidade na escola. Curitiba: UTFPR, 2009. p. 21-33.

CASTRO, E. Vocabulario de Foucault. Belo Horizonte: Auténtica Editora, 2009.

CAVALIERE, A. M. A educacdo Integral na obra de Anisio Teixeira. In: JORNADA DE
PESQUISADORES DO CENTRO DE FILOSOFIA E CIENCIAS HUMANAS DA UFRJ,
V1., 2004, Rio de Janeiro. Anais... Rio de Janeiro: UFRJ, 2004. p. 146-157.

. Entre o Pioneirismo e o Impasse: a reforma paulista de 1920. Educacéo e Pesquisa,
Séo Paulo, v. 29, n. 1, p. 22-29, 2003.

. Escolas de tempo integral: uma idéia forte, uma experiéncia fragil. CAVALIERE, A.
M.; COELHO, L. M. Educacao brasileira em tempo integral. Petropolis: VVozes, 2002. p.
78-94.

. Tempo de escola e qualidade na educacéo publica. Educacéo e Sociedade,
Campinas, v. 28, n. 100, p. 41-53, 2007.

CAVALLARI, V. Z. Trabalhando com Recreacéo. 6. ed. S&o Paulo: icone, 2003.

CHARLOT, B. Relacédo com o saber, formacéo dos professores e globalizacdo: questdes
para educacdo hoje. Porto Alegre: Artmed, 2005.

CHAUI, M. Represséo sexual: esta nossa (des)conhecida. S3o Paulo: Brasiliense, 1995.
CHRISTENSEN, P.; JAMES, A. Introduction: researching children and childhood: cultures
of communication. In: . Research with children. Traducgéo de Joseph Henry Press.

Rotledge: Falmer, 2005. p. 26-59.

. Investigacbes com criancas: perspectivas e praticas. Traducdo de Paula Frassineti.
Porto: Ediliber, 2003.

CINE Gibi: 4 Meninos x Meninas. Parte 1. YouTube, 05 abr. 2011. Disponivel em:
<http://www.youtube.com/watch?v=cRdQIO5ytdI>. Acesso em: 12 jan. 2013.

COELHO, L. M. (Org.). Educacéo Integral em Tempo Integral: estudos e experiéncias em
processo. Petrépolis: DP&A/Faperj, 20009.

CORSARO, W. A. Sociologia da infancia. Porto Alegre: Artmed, 20009.

. Textos do seminario com o autor: pesquisas com criangas. Porto Alegre: FACED;
UFRGS, 1997.


http://www.youtube.com/watch?v=cRdQlO5ytdI

199

CORTEZ, M. C.; SOUZA, C. de. Sexo é uma coisa natural? A contribuicdo da Psicanalise
para o debate sexualidade/escola. In: AQUINO, J. G. (Org.). Sexualidade na escola:
alternativas tedricas e préaticas. Sao Paulo: Summus, 1997. p. 26-35.

COSTA, M. V. Estudos culturais em educacdo. Midia, arquitetura, brinquedo, biologia,
literatura, cinema... Porto Alegre: Editora da UFRGS, 2000.

COSTA, R. P. Os 11 Sexos: As Multiplas faces da sexualidade humana. 3. ed. S&o Paulo:
Gente, 1994.

CRUZ S. Manual de Ferramentas da Web 2.0 para Professores. Brasilia: Ministério da
Educacéo, 2008.

CUNHA, L. A. A Universidade Temporda. O Ensino Superior da Coldnia a Era Vargas. Rio
de Janeiro: Civilizacdo Brasileira, 1980.

. Nova reforma do ensino superior: a logica reconstruida. Cadernos de Pesquisa, Sao
Paulo, v. 9, n. 101, p. 65-76, 1997.

CUNHA, M. V. Ensino profissional: de Anisio Teixeira, o signatario incognito do Manifesto
de 1932, as concepcdes de John Dewey. In: VALE, J. M. F. et al. (Orgs.). Escola publica e
sociedade. Sao Paulo: Saraiva, 2002. p. 146-169.

DAVIS, N. Z. Ritos de violéncia. Culturas do povo: sociedade e cultura no inicio da Franga
moderna. Rio de Janeiro: Paz e Terra, 1990. (Colecdo Oficinas da Historia).

DEWEY, J. Experiéncia e educacao. Traducao de Anisio Teixeira. Sdo Paulo: Nacional,
1979.

DINIZ, M.; VASCONCELOS, R. N.; MIRANDA, S. A. O que produz o silenciamento das
mulheres no magistério? In: DINIZ, M.; VASCONCELOS, R. N. Pluralidade cultural e
inclusdo na formacao de professoras e professores: género, sexualidade, raca, educacdo
especial, educacdo indigena, educacéo de jovens e adultos. Belo Horizonte: Formato, 2004.
p. 22-46.

EGYPTO, A. C. Orientacdo sexual na escola: um projeto apaixonante. Sdo Paulo: Cortez,
2003.

ERIKSON, E. H. Infancia e sociedade. 2. ed. Rio de Janeiro: Zahar, 1976.

FELIPE, J. Infancia, Género e Sexualidade. Educacéo e Realidade, Sdo Paulo, v. 25, n. 94,
p. 74-86, 1999.

FELIPE, J.; GUIZZO, B. S. Entre batons, esmaltes e fantasias. In. MEYER, D.; SOARES, R.
(Orgs.). Corpo, género e sexualidade. Porto Alegre: Mediacao, 2004. p. 145-171.

FERNANDES, F. Folclore e mudanca social na cidade de S&o Paulo. 2. ed. Petropolis:
Vozes, 1979.



200

FERRER, V. C. La critica como narrativa de las crisis de formacion. In: LARROSA, J.
Déjame que te cuente. Tradugdo de Laertes Cunha. Barcelona: Laertes, 1995. p. 165-190.

FIGUEIRO, M. N. D. (Org.). Educacéo sexual: maltiplos temas, compromisso comum.
Londrina: UEL, 2009.

. Educacéo sexual: retomando uma proposta, um desafio. 3. ed. Londrina: EDUEL,
2011.

FONTANA, R. Psicologia e trabalho pedagdgico. Séo Paulo: Atual, 1997.

FOUCAULT, M. As palavras e as coisas: uma arqueologia das ciéncias humanas. Traducao
de L. F. B. Neves. S&o Paulo: Martins Fontes, 1987.

. Histdria da Sexualidade. Traducdo de Maria Teresa. Rio de Janeiro: Graal, 1993.

. O que é um autor? Traducéo de Antdnio Fernando Cascais, Eduardo Cordeiro. Rio
de Janeiro: Vega, 1992.

. Vigiar e punir: nascimento da prisdo. Traducdo de Raquel Ramalhete. 34. ed.
Petropolis: Vozes, 2007.

FREIRE, P. Pedagogia da Autonomia: saberes necessarios a pratica educativa. Sdo Paulo:
Paz e Terra, 1996.

. Pedagogia da Indignacao: Cartas Pedagdgicas e Outros Escritos. Sdo Paulo: Editora
UNESP, 2000.

FREITAS, M. Conferéncia proferida no Small Meeting do 2° Congresso Internacional
Escolar. Braga, Portugal, maio 2010.

FREUD, S. (1901-1905). Um caso de histeria. Trés ensaios sobre a teoria da sexualidade e
outros trabalhos In: . Edicdo Standard Brasileira das Obras Psicologicas
Completas de Sigmund Freud. Traducdo de Valter Ribeiro. Rio de Janeiro: Imago, 2006.
v. VII, p.186-198.

. (1905). Trés ensaios sobre uma teoria da sexualidade. In: . Obras completas.
Buenos Aires: Traducdo de Paulo Dias Correia. Amorrortu, 1996. v. VII, p.254-267.

. (1908). Moral Sexual ‘Civilizada’ e Doenca Nervosa Moderna. In: . Edicéo
Standard Brasileira das Obras Psicolégicas Completas de Sigmund Freud. Traducédo de
Rego M. A. Rio de Janeiro: Imago, 1976. v. IX, p. 185-208.

. (1918). Histdria de uma neurose infantil. In: . Edicao Standard Brasileira
das Obras Completas de Sigmund Freud. Traducdo de M. Rego. Rio de Janeiro: Imago,
1976. v. XVII, p.19-152.

. (1923). OEgoeo ld. In: . Edicéo Standard Brasileira das Obras
Psicologicas Completas de Sigmund Freud. Traducdo de Jayme Salom&o. Rio de Janeiro:
Imago, 1976. v. XIX, p.212-231.



201

FREUD, S. (1924). Neurose e psicose. In: . ESB Obras psicoldgicas completas de
Sigmund Freud. Traducédo de Jorge Abreu. Rio de Janeiro: Imago, 1996. p. 167-189.

. (1924). O Problema Econdmico do Masoquismo. In: . Edigéo Standard
Brasileira das Obras Psicolégicas Completas de Sigmund Freud. Traducao de Jayme
Salomé&o. Rio de Janeiro: Imago, 1976. v. XIX, p. 197-212.

. “A hereditariedade e a etiologia das neuroses” e “A sexualidade na etiologia das
neuroses”. In: . Edicéo Standard Brasileira das Obras Completas de Sigmund
Freud. Traducdo de Paulo César de Souza. 3. ed. Rio de Janeiro: Imago, 1994. v. Ill, p.109-
117.

. Cinco conferéncias sobre psicoanalisis (Conferéncia 1V). In: . Obras
completas. Tradugdo de Jayme Salomé&o. 2. ed. Buenos Aires: Amorrortu, 1906. v. XI, p. 36-
44,

. Esboco de psicanalise. In: . Obras completas. Tradugéo de Jayme Saloméo.
Rio de Janeiro: Imago, 1940. v. XXIlII, p. 216-234.

. Nuevas conferencias de introduccion al psicoanalisis. Angustia y vida pulsional (322
conferéncia). In: . Obras completas. Traducao de Paulo César de Souza. 2. ed.
Buenos Aires: Amorrortu, 1989. v. XXII, p. 75-103.

. O interesse cientifico da psicanalise. In: . Edicéo Standard Brasileira das
Obras Psicoldgicas Completas de Sigmund Freud. Traducao de J. L. Meuer. Rio de
Janeiro: Imago, 1996.v. XIlI, p. 205-226.

FURLANI, Jimena. Mitos e tabus da sexualidade humana: subsidios ao trabalho em
educacdo sexual. 3. ed. Belo Horizonte: Auténtica, 2007.

GALLDO, S. Transversalidade e Educacéo: pensando uma educacdo ndo disciplinar. 2011.
Disponivel em:
<http://www.lite.fae.unicamp.br/papet/2003/ep403/transversalidade_e_educacdo.htm>.
Acesso em: 12 jan. 2013.

GARCIA, L. J. V. O processo de educacdo sexual na escola: um estudo de caso sobre a
conceituacdo, significacdo e representacdo compreensiva de Professores da Rede Municipal
de Ensino de Camboria-SC. 2005. Dissertacdo (Mestrado em Educacéo) — Universidade
Federal do Estado de Santa Catarina, Floriandpolis, 2005.

GATTI, B. A. Pesquisar em educacdo: consideracdes em uns pontos chaves. Dialogo,
Curitiba, v. 4, n. 19, p. 25-35, set./dez. 2006.

GESSER, M. Género, corpo e sexualidade: processos de significacdo e suas implicacdes na
constituicdo de mulheres com deficiéncia fisica. 2010. Tese (Doutorado em Psicologia) —
Universidade Federal de Santa Catarina, Florianopolis, 2010.

GIL, A. C. Gestao de pessoas: enfoque nos papéis Profissionais. Sdo Paulo: Atlas, 2001.


http://www.lite.fae.unicamp.br/papet/2003/ep403/transversalidade_e_educação

202

GIUSTA, A. da S. Concepgdes de aprendizagem e praticas pedagogicas. Educacdo em
Revista, Belo Horizonte, n. 1, p. 24-31, jul. 1985.

GOIAS. Secretaria de Estado da Educagdo. Coordenacio do Ensino Fundamental.
Reorientacao Curricular do 1° ao 9° ano. Curriculo em Debate. Matrizes Curriculares.
Goiania: SEE, 2009. (Caderno 5).

. Secretaria de Estado da Educacdo. Curriculo Referéncia da Rede Estadual de
Educacao de Goias. Goiania: Seduc/GO, 2013.
GOIAS. Secretaria de Estado da Educago. Proposta de Escola Estadual de Tempo
Integral. Goiania: Seduc/GO, 2006.

. Secretaria de Estado da Educacdo. Superintendéncia de Ensino Fundamental. Escola
Estadual de Tempo Integral. Goiénia: SEE, 2011. (Caderno 1).

GOLDMAN, L. Dialética e cultura. Rio de Janeiro: Paz e terra, 1991.

GOMES, M. Comunicagéo pessoal de Margarida Gomes, coordenadora nacional do programa
Eco-Escolas, jan. 2008.

GUARA, I. M. F. R. E imprescindivel educar integralmente. Cadernos Cenpec: Educagio
Integral, Sdo Paulo, v. 31, n. 2, p. 86-97, 2006.

. Educacéo e desenvolvimento integral: articulando saberes na escola e além da
escola. Brasilia: MEC, 2009.

GUIMARAES, M. C.; AMARAL, R. do. Género na sala de aula. Revista Patio, Porto
Alegre, ano XIlI, n. 48, p. 60-63, nov. 2008/ jan. 20009.

JABCOBY, R. O fim da utopia. Rio de Janeiro: Record, 1999.
JAMES, A.; JENKS, C.; PROUT, A. Theorising childhood. Cambridge: Polity, 1998.

KRAMER, S. A infancia e sua singularidade. In. BEAUCHAMP, J.; PAGEL, S. D.;
NASCIMENTO, A. R. Ensino Fundamental de nove anos orientacdes para a inclusdo da
crianca de seis anos de idade. Brasilia: Ministério da Educacdo/Secretaria da Educacéo
Basica, 2007. p. 39-51.

. Autoria e autorizacdo: questBes éticas nas pesquisas com criangas. Cadernos de
Pesquisa, Brasilia, v. 116, n.7, p. 41-59, 1996.

. Producéo Cultural e Educacdo: Algumas reflexdes criticas sobre educar com museu.
In: KRAMER, S.; LEITE, M. I. (Orgs.). Infancia e producéo cultural. Campinas: Papirus,
1998b. p. 101-116.

LAQUEUR, T. Inventando o sexo: corpo e género dos gregos a Freud. Rio de Janeiro:
Relume Dumard, 2001.

LARROSA, J. Tecnologias do eu e educagéo. In: SILVA, T. T. da. (Org.). O sujeito da
educacao: estudos foucaultianos. Petrépolis: Vozes, 2010. p. 56-68.



203

LARROSA, J. Linguagem e educacéo depois de Babel. Belo Horizonte: Auténtica, 2004.

LIBANEO, J. C. Pedagogia e modernidade: presente e futuro da escola. In: GHIRALDELLI,
P. Infancia, escola e modernidade. S&o Paulo: Cortez, 1997. p. 48-57.

. Valera a pena investir dinheiro publico na escola de tempo integral? In: coLoQuIo
DA LINHA TEORIAS DA EDUCACADO, 2006, Goiania. Anais... Goiania: UCG, 2006.
Mesa-redonda. (mimeografado).

LOPES, A. R. C.; MACEDO, E. O pensamento curricular no Brasil. In: . (Orgs.).
Curriculo: Debates Contemporaneos. S&o Paulo: Cortez, 2002. p. 72-84.

LOURO, G. L. Curriculo, Género e Sexualidade. Porto: Porto Editora, 2000.

. Género, sexualidade e educacéo: uma perspectiva pos-estruturalista. Petropolis:
Vozes, 1997.

. Género, sexualidade e educacéo: uma perspectiva pos-estruturalista. Petropolis:
Vozes, 2011.

. O corpo educado: pedagogias da sexualidade. Belo Horizonte: Auténtica, 1999.

. Pensar a sexualidade na contemporaneidade In: PARANA. Secretaria da Educagao.
Sexualidade. Curitiba: SEED, 2008. p. 29-36.

. Um corpo estranho: Ensaios sobre sexualidade e teoria queer. Belo Horizonte:
Auténtica, 2004.

LOURO, G. L.; NECKEL, J. F.; GOELLNER, S. V. (Orgs.). Corpo, género e sexualidade:
um debate contemporaneo na educacdo. Petropolis: Vozes, 2003.

LOYOLA, Maria Andréa. A sexualidade como objeto de estudo das ciéncias humanas. In:
Maria Luiza Heiborn (Org). Sexualidade: o olhar das ciéncias sociais. Rio de Janeiro: Jahar,
1999. p. 31- 39.

LUDKE, M.; ANDRE, M. Pesquisa em educacéo: abordagens qualitativas. Sdo Paulo: EPU,
1986.

LURIA, A. R. A atividade consciente do homem e suas raizes historico-sociais. Curso de
Psicologia Geral: Introducdo Evolucionista a Psicologia. Rio de Janeiro: Civilizacao
Brasileira, 1991. v. I, p. 71-84.

MACEDO, E. Curriculo e competéncia. In: LOPES, A. R. C.; MACEDO E. (Orgs.). Disciplinas
e integracdo curricular: historia e politicas. Rio de Janeiro: DP&A, 2002. p. 123-138.

MADUREIRA, A. F. do A. Género, sexualidade e diversidade na escola: a construcéao de
uma cultura democratica. 2007. 428 f. Tese (Doutorado em Psicologia) — Instituto de
Psicologia, Universidade de Brasilia, Brasilia, 2007.



204

MAIA, G. Z. A. As publicacBes da ANPAE e a trajetoria do conhecimento em
Administracdo da Educacéo no Brasil. 2004. 196 f. Tese (Doutorado em Educagéo) —
Faculdade de Filosofia e Ciéncias, Universidade Estadual Paulista, Marilia, 2004.

MARTINEZ, A. Criatividade, Personalidade e educacdo. Campinas: Papirus, 1997.

MEDEIROQOS, L de. A crianc¢a da favela e sua visdo do mundo: uma contribui¢do para o
repensar da escola. Rio de Janeiro: Dois Pontos, 1986.

MELO, S. M. M; FREITAS, M; BRASIL, C. S. D. Uma contribuicdo a Formacéo de
educadores: A insercdo Curricular da Disciplina Educacéo e Sexualidade no Curso de
Pedagogia, Modalidade a Distancia, no CEAD/UDESC. In: RIBEIRO, P. R. M.; FIGUEIRO,
M. N. D. (Orgs.). Sexualidade, Cultura e Educacéo Sexual: proposta para uma reflex&o.
Araraquara: FCL/UNESP; Sao Paulo: Cultura Académica, 2006. p. 81-94.

MEYER, D. E. Género e educacéo: teoria e politica. In: LOURO, G. L.; NECKEL, J. F,;
GOELLNER, S. V. (Orgs.). Corpo, género e sexualidade: um debate contemporaneo na
educacdo. Petropolis: Vozes, 2003. p. 158-1609.

MINAYO, M. C de S. (Org). Pesquisa Social: Teoria, Método e Criatividade. 3. ed.
Petropolis: Vozes, 1994.

. Pesquisa social: teoria, método e criatividade. Petropolis: Vozes, 2007.
MIZUKAMI, M. G. N. Ensino, as abordagens do processo. Sdo Paulo: EPU, 1986.
MOLL, J. (Org.). Para além do fracasso escolar. 3. ed. Campinas: Papirus, 2000.

. Conceitos e pressupostos o que podemos dizer quando falamos de educacao integral?
Salto para o futuro - Educacéo integral, Campinas, Ano XVIII, boletim 13, p. 21-33, 2008.

. Educacéo de Jovens e Adultos. Projetos Praticos e Pedagdgicos. Porto Alegre:
Mediacéo, 2004.

MONTEIRO, R. A. Pesquisa em educacao: alguns desafios da abordagem qualitativa.
In: . Fazendo e aprendendo pesquisa qualitativa em educacao. Juiz de Fora:
FEME/UFJF, 2003. p. 77-91.

MOREIRA, A. F. B. A crise da teoria curricular critica. In; COSTA, M. V. (Org.).
O curriculo nos limiares do contemporaneo. Rio de Janeiro: DP&A, 1999. p. 66-77.

MORIN, E. (1921). A cabeca bem-feita: repensar a reforma, reformar o pensamento. 8. ed.
Traducdo de Eloa Jacobina. Rio de Janeiro: Bertrand Brasil, 2003.

NOVOA, A. (Coord.). Os professores e a sua formag&o. Lisboa, Portugal: Dom Quixote,
1995.

NUNES, C. A. Desvendando a sexualidade. 4. ed. Campinas: Papirus, 1986.



205

NUNES, C. A. Filosofia, Sexualidade e Emancipacdo Humana. Revista Brasileira de
Filosofia no Ensino Fundamental, Floriandpolis, v. 8, n. 19, p. 9-28, jan.-jul. 2005.

NUNES, C. A.; SILVA, E. A educacdo sexual da crianca: subsidios tedricos e propostas
praticas para uma abordagem da sexualidade para além da transversalidade. Campinas:
Autores Associados, 2006. (Colecdo polémicas do nosso tempo).

. A Educacao sexual da crianca: subsidios tedricos e propostas praticas para uma
abordagem da sexualidade além da transversalidade. Campinas: Autores Associados, 2000.

NUNES, S. A. O Corpo do Diabo: entre a cruz e a caldeirinha. Rio de Janeiro: Civilizagdo
Brasileira, 2000.

OLIVEIRA, A. S.; KNONER, S. F. A construgédo do conceito de género: uma reflexio sob
0 prisma da psicologia. 2005. Trabalho de Conclusao de Curso (Especializagdo em
Educacdo), Faculdade de Pedagogia, Blumenau, 2005.

OLIVEIRA, D. de. Educacéo basica: gestdo do trabalho e da pobreza. Petropolis: Vozes,
1997.

PARO, V. H. (Org.). Escola de tempo integral: desafio para o ensino publico. Sdo Paulo:
Cortez; Autores Associados, 1988.

. Viabilidade da escola publica em tempo integral. Educacéo e Sociedade, Campinas,
v. 4,n. 29, p. 86-99, 1988.

PATTO, M. H. S. Apresentacdo. In: ANDALO, C. S. de A. Fala professora! Petropolis:
Vozes, 1991. p.94-113.

PERES, A. Educacéo Intercultural Utopia ou realidade? Processos de pensamento dos
professores face a diversidade cultural: integracdo das minorias migrantes na escola (Genebra
e Chaves). Porto: Porto Editora, 2000.

PICAZIO, C. Diferentes desejos: adolescentes, homo, bi e hetero. Sdo Paulo: GLS, 1998.

PINO, A. As marcas do humano: As origens da constituicio cultural da crianca na
perspectiva de Lev S. Vigotski. Sdo Paulo: Cortez. 2005.

QUINTANA, M.M. Esconderijos do Tempo. Porto Alegre: L&PM editores, 1980.
REGO, T. C. Educacao, Cultura e Desenvolvimento: O que pensam os professores sobre as
diferencas individuais. In: AQUINO, J. G. Diferencas e Preconceitos na Escola:

Alternativas Tedricas e Praticas. Sdo Paulo: Sumus, 1998. p. 87-96.

REZENDE, D. (Org.). Projeto Politico Pedagogico da Escola de Tempo Integral “A”.
Jatai, GO, 20009.

. Regimento da Escola de Tempo Integral “A”. Jatai, GO, 2011.



206

RIBEIRO, D. O processo civilizatorio. Etapas da evolucéo sociocultural. S&o Paulo:
Companhia das Letras, 2007.

RIBEIRO, P. R. C. Educagéo Sexual - além da informagdo. Séo Paulo: EPU, 1990.

RICOUER, P. Tempo e narrativa. Tradugdo de Roberto Leal Ferreira. Campinas: Papirus,
1997. Tomo IlI.

ROHDEN, H. Educagéo do Homem Integral. S&o Paulo: Martin Claret, 2001.

. Do fim da infancia para a superacéo da subordinacéo da infancia. Belo
Horizonte: Secretaria da Cultura, 1994.

SABAT, R. S6 as bem quietinhas véo casar. In: MEYER, D.; SOARES, R. (Orgs.). Corpo,
Género e Sexualidade. Porto Alegre: Medicdo, 2004. p. 95-106.

SACRISTAN, G.; GOMES, P. Compreender e Transformar o Ensino. Porto Alegre:
ARTMED, 2000.

SACRISTAN, J. G. O curriculo: uma reflexdo sobre a prética. 3. ed. Porto Alegre: ArtMed,
2000.

SAMPAIOQ, S. Dificuldade de Aprendizagem: A Psicopedagogia na Relacdo Sujeito,
Familia e Escola. Rio de Janeiro: Wak, 2011.

SARMENTO, M. J.; PINTO M. As Criancas: Contextos e Identidades. Braga, Portugal:
Centro de Estudos da Crianca, Universidade do Minho, 1997a. (Colecéo Infans).

. As criangas e a infancia: definindo conceitos, delimitando o campo. In: . As
criancas: contextos e identidades. Braga, Portugal: Bezerra, 1997b. p. 78-83.

SAVIANI, D. Escola e democracia. 34. ed. Campinas: Autores Associados, 2001.
. Escola e Democracia. 8. ed. Sdo Paulo: Cortez/Autores Associados, 1984.
. Histdria das idéias pedagdgicas no Brasil. Campinas: Autores Associados, 2008.

. Pedagogia histérico-critica: Primeiras aproximacoes. 2. ed. Sdo Paulo:
Cortez/Autores Associados, 1991.

SAYAO, R. Saber 0 sexo? - 0s problemas de informacéo sexual e o papel da escola.
In: AQUINO, J. G. Sexualidade na escola: alternativas teoricas e praticas. 3. ed. Sdo Paulo:
Summus, 1997. p. 99-112.

SAYAOQ, Y. Orientagdo sexual na escola: os territorios possiveis e necessarios. In: AQUINO,
J. G. (Org.). Sexualidade na escola: alternativas teoricas e praticas. Sdo Paulo: Summus,
1995. p. 178-194.

SCHMIDT, L. Jovens: familia, dinheiro, autonomia. Analise Social, Lisboa, v. 25, n. 108/
109, p. 645-673, 1990.



207

SCOTT, J. Género: uma categoria Util de analise historica. Educacéo e Realidade, Porto
Alegre, v. 16, n. 2, p. 22-31, jul./dez. 1990.

. Género: uma categoria Util de andlise historica. Educacéo e Realidade, Porto
Alegre, v. 20, n. 2, p. 22-31, jul./dez. 1995.

SILVA, M. P.; CARVALHO, W. L. P. O desenvolvimento do conhecimento pedagdgico do
contetdo de sexualidade na vivéncia das professoras. Revista Ciéncia & Educacéo, Bauru,
v. 11, n. 1, p. 124-136, 2005.

SILVA, M. S. M. do M.; ZENAIDE, M. de N. T. Plano de acdo em educacgédo em e para
Direitos Humanos na educacéo basica. Direitos Humanos: capacitacdo de educadores.
Fundamentos historico-filoséficos e politico-juridicos da educacdo em Direitos Humanos.
Jodo Pessoa: Editora Universitarias/UFPB, 2005. v. 1, mddulo 11, p. 99-1009.

SILVA, R. C. P.; NETO, J. M. Formacéo de Professores e Educadores para Abordagem da
Educacdo Sexual na Escola: o que mostram as pesquisas. Ciéncias & Educacéo, Bauru,
v. 12, n. 2, p. 158-197, 2006. Disponivel em: <www.caps.com.br>. Acesso em: 20 jun. 2013.

SILVA, S. M. P.; ALBUQUERQUE, Z. S. Género e sexualidade na escola: uma abordagem
necessaria. In: ENCONTRO MARANHENSE SOBRE EDUCACAO, MULHERES E
RELACOES DE GENERO NO COTIDIANO ESCOLAR, 1., 2008, Sio Luis. Anais... S0
Luis: EDUFMA, 2008. p. 116-124.

SILVA, T. T. Documentos de identidade: uma introducéo as teorias do curriculo. Belo
Horizonte: Auténtica, 2004.

. Identidade e diferenca: perspectiva dos estudos culturais. Petropolis: Vozes, 2006.

. Identidades terminais: as transformac6es na politica da pedagogia e na pedagogia
da politica. Petrépolis: Vozes, 2008.

SIMIAO, D. As Donas da Palavra: género, justica e a invencdo da violéncia doméstica em
Timor-Leste. 2005. Tese (Doutorado Educacdo) — Universidade de Brasilia, Brasilia, 2005.

SIMONETTI, C. Sexualidade na adolescéncia e programas de Educacdo Sexual. Boletim
Transa Legal para Educadores, Sdo Paulo, v. 1, n. 1, p. 27-35, maio/jun. 1994.

SOUSA, B. S. A. de. As relagdes de género nas politicas publicas de educacéo no
municipio de Belo Jardim-PE: siléncio ou desvelamento? 2006. Dissertacdo (Mestrado em
Educacdo) — Universidade Federal do Pernambuco, Recife, 2006.

SOUZA PINTO, H. D. de. A individualidade impedida: adolescéncia e sexualidade no espaco
escolar. In: AQUINO, J. G. (Org.). Sexualidade na escola: alternativas tedricas e praticas.
S&o Paulo: Summus, 1997. p. 123-139.

SOUZA, E. C. de. A arte de contar e trocar experiéncias: reflexdes tedrico-metodoldgicas
sobre historia de vida em formacdo. Revista Educacdo em Questéo [online], Sao Paulo,

v. 24, n. 11, 2006. Disponivel em: <www.revistaeduquestao.edu.ufrn.br>. Acesso em: 12 mar.
2014.



208

SOUZA, E. C. de. O conhecimento de si: estagio e narrativas de formacao de professores.
Rio de Janeiro: DP&A; Salvador: UNEB, 2006

SOUZA, F. C. Meninos e meninas na escola: um encontro possivel? Porto Alegre: Zouk,
2005.

. Género. In: (Org.). Psicologia Social Contemporanea. Petropolis: Vozes,
1998. p. 86-108.

TEIXEIRA, A.S. (1994). Educacéo ndo é privilégio. 5. ed. Organizacao e apresentacdo de
Marisa Cassim. Rio de Janeiro: Editora UFRJ. (Original publicado em 1957).

. (1997). Educacdo para a democracia: introducdo a administracdo educacional.
2. ed. Apresentagéo de Luiz Antonio Cunha. Rio de Janeiro: Editora UFRJ. (Original
publicado em 1936).

. Educagéo e o mundo moderno. S&o Paulo: Nacional, 1977. (Democracia e
educacéo).

TOQUINHO. Cada um é como é. In: TOQUINHO; ANDREATO, E. Cancéo de todas as
criancas. S&o Paulo: Universal, 2007 (CD).

TRIVINOS, A. N. S. Introduco & Pesquisa em Ciéncias Sociais: a pesquisa qualitativa em
educacdo. Sdo Paulo: Atlas, 1992.

URLANI, J. Mitos e Tabus da Sexualidade Humana — Subsidios ao trabalho em Educacéo
Sexual. 2. ed. Belo Horizonte: Auténtica, 2007.

URLANI, J. O bicho vai pegar! - um olhar pds-estruturalista a educacao sexual a partir de
livros paradidaticos infantis. 2005. 272 f. Tese (Doutorado em Educacdo) — Faculdade de
Educacdo, Universidade Federal do Rio Grande do Sul, Porto Alegre, 2005.

VANCE, C. A antropologia redescobre a sexualidade: um comentario teérico. Physis:
Revista de Saude Publica, Rio de Janeiro, v. 5, n. 1, p. 7-31, 1995.

VASCONCELLOS, C. dos S. Construcéo do conhecimento em sala de aula. Séo Paulo:
Salesiana Dom Bosco, 1993.

VIANNA, C. P. Sexo e género: masculino e feminino na qualidade da educacédo escolar.
In: AQUINO, J. G. (Org.). Sexualidade na escola: alternativas teoricas e praticas. 3. ed. Sao
Paulo: Summus, 1997. p. 102-113.

VIEIRA, E. Estado e Miséria Social no Brasil: de Getulio a Geisel. 4. ed. So Paulo: Cortez,
1995.

VIEIRA, L. H. Desvelando o prazer sexual feminino: o preco de uma opressédo milenar.
1993. Dissertacdo (Mestrado em Educagéo) — Pontificia Universidade Catélica do Rio Grande
do Sul, Porto Alegre, 1993.

VYGOTKSY, L. S. A formagéo social da mente. S&o Paulo: Martins Fontes, 1991.



209

VYGOTKSY, L. S. Pensamento e Linguagem. S&o Paulo: Martins Fontes, 1987.
. Teoria e método em psicologia. Sdo Paulo: Martins Fontes, 1998.

WEEKS, J. El malestar de la sexualidad: significados, mitos y sexualidades modernas.
Madrid: TALASA, 1993.

WEREBE, M. J. G. Sexualidade, Politica, Educacédo. Campinas: Autores Associados. 1998.



APENDICES



APENDICE A - Narrativas das professoras com base no filme Meninos e Meninas

-UEAS-

,/’7‘&’/

UNIVERSIDADE ESTADUAL DE MATO GROSSO DO SUL
UNIDADE DE UNIVERSITARIA DE PARANAIBA
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO STRICTO SENSU EM EDUCACAO

211

Tendo como base o filme assistido, por favor, escreva um pequeno texto refletindo sobre as

seguintes questdes:

1- D& sua opinido sobre o filme.

2- Escreva sobre o que vocé acha das relacfes de género entre as criancas e entre 0s

adultos.

3- Como ¢ feito o trabalho de Orientacdo Sexual em sua escola e na sua sala de aula?

4- Como vocé vé a sexualidade humana?

Observacdo: Nao existe resposta certa ou errada. Caso seja necessario, pode usar 0 verso

desta folha.

Obrigada por contribuir com minha pesquisa.
Letras iniciais do nome:

Idade:

Sexo:

Data: / /
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APENDICE B - Entrevista com a professora regente do 3° ano

-UEAS-

/:7&’,/

UNIVERSIDADE ESTADUAL DE MATO GROSSO DO SUL
UNIDADE DE UNIVERSITARIA DE PARANAIBA
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO STRICTO SENSU EM EDUCACAO

Entrevista com a professora regente das criangas do 3° ano - T, 35 anos, 8 anos na
educacéo estadual.

1- Qual é sua idade?

2- Quantos anos voce trabalha na educacgdo?

3- Vocé trabalha em uma escola integral. O que acha dessa modalidade de ensino?

4- Seus alunos demonstram gostar de ficar na escola por mais tempo?

5- Dentro da sala de aula, como é o relacionamento das meninas com oS meninos?

6- Como seus alunos expressam sua sexualidade em sala de aula?

7- Aescola integral tem um projeto especifico para trabalhar com género e sexualidade?

8- Na escola em geral, vocé ja viu algum trabalho sobre esse tema? E na outra escola que
voce trabalha?

9- O que vocé pensa sobre sexualidade humana e infantil? E sobre género?

10- Vocé ja trabalhou com o tema sexualidade com suas criancas?
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APENDICE C - Entrevista com uma professora das oficinas curriculares da Escola de

Tempo Integral “A”

-UEAS-

,’4:7&,,/

UNIVERSIDADE ESTADUAL DE MATO GROSSO DO SUL
UNIDADE DE UNIVERSITARIA DE PARANAIBA
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO STRICTO SENSU EM EDUCACAO

Entrevista realizada com uma professora das Oficinas Curriculares

O que significa sexualidade para vocé?
O que vocé entende por masculino e por feminino?

Vocé se sente preparada ou despreparada para discutir sexualidade com seus alunos?
Comente sobre isso.

No decorrer do ano letivo em sala de aula vocé percebe manifestacfes da sexualidade
de seus alunos? Se sim, de que forma?

Vocé considera importante as criangas estudarem sobre educacao sexual? Por qué? Se
concorda, de quem vocé considera ser a tarefa de educar sexualmente as criancas?

Vocé participou da discussdo do Projeto Pedagdgico de sua escola? Na discussdo foi
contemplada a tematica da educacao sexual e as relacdes de género? Fale sobre isso.

Ja participou de alguma discussdo sobre os Parametros Curriculares Nacionais, mais
especificamente sobre o tema transversal Orientacdo Sexual?

A escola integral que vocé trabalha tem um projeto especifico para se trabalhar a
educacdo sexual das criancas?

Vocé vé alguma relagdo positiva ou negativa no que se refere ao tempo ampliado das
criancas na escola integral e o desenvolvimento/construcdo de género e sexualidade
das mesmas?
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APENDICE D - Entrevista com uma coordenadora pedagdgica e uma das gestoras da

escola “A”

-UEAS-

/)7&’,/

UNIVERSIDADE ESTADUAL DE MATO GROSSO DO SUL
UNIDADE DE UNIVERSITARIA DE PARANAIBA
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO STRICTO SENSU EM EDUCACAO

Entrevista realizada com uma coordenadora pedagdgica e a gestora da escola
integral:

Como aconteceu o processo de implantacdo do tempo integral em sua escola?
Por que todas as escolas publicas ainda ndo estdo inseridas neste projeto?
Os professores da escola planejam suas aulas? Quando? Como?

Como gestora da escola, como vocé percebe o desenvolvimento da sexualidade das
criangas?

O que vocé entende por masculino e por feminino?
Ha um projeto de Educacdo Sexual ativo na escola? Explique.

Vocé vé alguma relacdo positiva ou negativa no que se refere ao tempo ampliado das
criangas na escola integral e o desenvolvimento/construcdo de género e sexualidade
das mesmas?
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APENDICE E - Narrativas das professoras na integra

-UENS-

/:7&’/

UNIVERSIDADE ESTADUAL DE MATO GROSSO DO SUL
UNIDADE DE UNIVERSITARIA DE PARANAIBA
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO STRICTO SENSU EM EDUCACAO

Narrativas das professoras do 3° ano do Ensino Fundamental da Escola de Tempo

Integral com base no filme da Turma da Ménica: Meninos e Meninas.

Achei muito bom esse filme, me fez voltar a minha infancia. No passado e ainda hoje
diferenciam o servico de homem e de mulher. Muitos servigcos de homem as mulheres podem
fazer, mas muitos realmente ndo dao. O mesmo acontece com 0s homens. Tem servigo que sO
mulher consegue fazer bem feito sim. Na minha opinido, sexualidade é um assunto individual,
de cada pessoa e cabe a familia cuidar disso em primeiro lugar. Ndo me lembro de nenhum
projeto trabalhando essas questdes de género e sexualidade nos oito anos que estou na
educacdo. (P1/A/30 anos - F)

O filme retrata 0 comportamento diferencial entre meninos e meninas. O que ambos podem ou
ndo fazer, o que combina ou ndo entre meninos e meninas. Atualmente isso ja mudou um
pouco, antes algumas profissdes, eram destinadas apenas aos homens, hoje, muitas delas séo
realizadas por mulheres. Na minha opinido, muitas profissdes que requerem esforco fisico
(peso), combina mais com homem. Hoje a sexualidade é mais comentada e € um assunto mais
falado, antigamente a maior parte das pessoas tinham medo e vergonha de falar. E a propria

sexualidade é assumida, principalmente, depois que a midia comegou a expor. (P2/RMS/42 - F)

Esse filme retrata uma verdade nas familias e na escola. Atualmente os pais ainda encontram
muitas dificuldades para falar sobre sexualidade aos filhos de forma correta... estdo

despreparados. Mas, por outro lado percebo que deixam as criangas presenciarem cenas de
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sexualidade na TV e até mesmo por descuido, as suas préprias intimidades, o que tem
ocasionado distdrbios variados, como exemplo o despertar precoce da sexualidade. Na minha
turma ndo trabalho com esse tema porque ndo € conteldo nosso. Mas no dia a dia a gente tem
sempre que ajudar nesse sentido, mas ndo gosto, acho que tinha que ter um profissional
formado na area para trabalhar essas questdes. Acredito que a educacdo pode contribuir muito
da reeducacdo do carater. (P3/FTM/38- F)

O filme retrata uma questdo que a gente vive diariamente. Essa é uma questdo muito
complexa, quando vamos falar das relacbes de género entre as criancas ficamos meio sem
saber 0 que dizer principalmente na sala de aula, porque séo alunos, vindos de diferentes
situacOes, de pais que ndo falam com os filhos quase sobre nenhum assunto. E falar de sexo,
esse assunto é proibido em determinadas familias e na escola a gente sempre acha que ta
perdendo tempo porque ndo faz parte da nossa grade curricular. Conversando com algumas
alunas descobri que elas ndo falam com seus pais sobre 0 assunto. Tinha uma aluna que estava
perguntando se passava todos os dias do més menstruada. O filme nos mostra uma verdade,
que comeca na infancia as diferencas entre mulheres e homens, que existe coisas s6 para

homens e coisas so para mulheres. (P4/SF/47 - F)

O filme é bastante interessante, da para trabalhar muita coisa. Na verdade ha um preconceito
sobre a sexualidade, os adultos sem informacdo as vezes passam para as criancas que tudo
tem que ser separados meninos brincam so de carrinho e meninas s6 de boneca fazendo disso
uma regra, quando que na verdade todos podem fazer e brincar com qualquer brinquedo, isso
ndo faz dos meninos mais meninos e nem meninas mais meninas. Hoje a sexualidade humana
estd muito banalizada, ninguém respeita a orientacdo sexual de ninguém. Se um menino nasce

com desejo de ser menina ele ndo tem culpa e vice versa. (P5/LMO/37 - F)

O video € atrativo, objetivo e com mensagem clara e reflexiva. As criancas se relacionam
melhor quando sdo do mesmo sexo. Meninas e meninos brincam se batendo, agredindo.
Meninas juntas estdo sempre no banheiro juntam e andam de maos dadas; meninos vivem
correndo fazem brincadeiras que muitas vezes geram conflitos e discussdes: passar a mao no
bumbum, beijar o rosto, falar as meninas de gostosas... Em caso de criangas, acho que as
atividades tém que ser diferenciadas. Ndo acho aconselhavel meninos brincar com bonecas ou
bambolés. A sexualidade das criangas nos dias atuais esta distorcida. Criangas de 8, 9, 10 anos

ja demonstram interesse por criangas do mesmo sexo. (P6/LF/47 - F)
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Percebe-se no filme a imaturidade das criangas em relagdo a sexo e romance. As criangas por
falta de didlogo em casa com os pais, ndo tem esclarecimento sobre as relacdes de género.
Ainda ha um tabu muito grande sobre o assunto sexualidade humana, pois as criangas para 0s
pais sdo vistas como um ser puro, inocente incapaz de ter desejos. Sabemos que ndo € bem
assim, mas ainda, para a grande maioria dos pais esse é um assunto proibido em casa. Sendo
assim, os pequenos sdo quem sofrem, pois vivenciam no cotidiano vontades e curiosidades
que sdo reprimidas em casa, sendo na escola o lugar onde acabam liberando esses desejos
reprimidos no contato com colegas da mesma faixa etéria. (P7/JAM/52 - F)

O filme é muito interessante e da margem para realizacdo de trabalhos maravilhosos. O
mundo esté cada vez mais homogéneo e a cada dia, as criancas estdo tendo mais contato com
esta realidade (romances entre mulheres com mulheres e homens com homens). Tenho alunos
que contam sobre isso na sala de aula. Fico sem saber o que falar. Entre os amigos, pela TV,
pelas redes sociais, entre outros, essas questdes sdo cada vez mais frequentes. Por isso acho
gue isso ndo € orientacdo sexual, ndo é que a pessoa nasceu para ser homem ou mulher, mas
de tanto ver essas coisas a crianca vai imitar, como faz em tudo. Ai temos a pratica precoce da
sexualidade. Cabe aos pais esclarecé-los de forma clara, de acordo com suas curiosidades e
davidas. (P8/TCF/ 35 - F)

Sobre o filme, ele mostra que as préprias criangas ja crescem com opinido que meninos e
meninas sao diferentes e por isso tem brincadeiras e atitudes diferentes. Em minha opinido é
que se separam sim atividade para homens e para mulheres, por mais que hoje um dia a
mulher esta evoluindo no trabalho ha uma discriminacdo entre homens e mulheres nesse
sentido e de certa forma afeta na sexualidade porque as pessoas estdo expressando mais sua
opinido sexual. Em minha opinido a sexualidade ¢ uma questdo bem intima e que hoje em dia
esta muito exposta, ndo ha respeito com o0 corpo, as pessoas Ndo preservam seus Corpos ou sua
intimidade. (P9/KOC/ 28 - F)

O filme demonstra claramente a distincdo que a sociedade faz dos géneros masculino e
feminino. E esta é uma cultura social a nivel mundial. Acredito que estas revela¢6es estdo num
momento de transi¢cdo de uma cultura sexual tradicional para uma cultura liberal, dai seu carater
conflituoso e indefinido. Do ponto de vista social, ha distingdo. Humanamente pensando, néo.
Tudo o que pode ser desenvolvido pelo ser humano, abrange a todos. A limitacdo destas é um

fenémeno social e ndo bioldgico. A sexualidade humana ocorre em muitas possibilidades. O
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que antes tinha por objetivo reproducdo e constituicdo familiar, hoje almeja a satisfacdo
individual. N&o nos é exigido que trabalhe esse tema na escola. Na verdade ele € desvalorizado,
a gente trabalha da maneira que sabe, do jeito que quer e quando acha que deve. Ndo ha uma
cobranga como tem em cima das outras disciplinas. (P10/LPS/29 - F)

O filme é como a realidade, uma “queda de braco” entre homem e mulher. Cada um quer
saber e entender mais que 0s outro, ndo tem coleguismo, ndo dividem nada com ninguém, 0s
dois sexos sdo rivais mesmo. Tem muito preconceito tanto entre criancas e adultos, todos
véem o defeito do outro e ndo pensa que eles também tém qualidades e defeitos todos a sua
maneira sdo bons ou ruins entdo a relagdo fica muito complicada pelo individualismo.
Existem atividades sim pra homem e mulher e algumas podem ser feitas juntas. A sexualidade
humana estd uma bagunca ndo entendemos mais nada, mas fazer o que e a opcao ¢é de cada
um. Acho que um assunto tdo complicado tinha que ser ensinado por um profissional formado
para isso, como € o0 caso, por exemplo, da matematica. Acho que quando a escola ndo faz isso,
ela demonstra que esse tema de género e de sexualidade € menos importante do que 0s outros.
(P11/NGM/60 - F)

A sexualidade ¢ formada, é adquirida. N&o existem atividades definidas para homens e
mulheres, todas sdo inerentes a quem quer que seja. Deus deixou a sexualidade para
perpetuacdo da espécie; mas ha muitas distor¢oes e isso anda gerando muito sofrimento. O
filme mostra que ainda ha preconceito entre brincadeiras de meninos e de meninas. Sabemos
gue ndo sdo as brincadeiras infantis que determinam desvios sexuais. As profissdes também
podem ser exercidas por todos, sem distingdo de sexo, raca ou cor. O que precisa acabar € 0

preconceito. Quando todos se respeitarem o mundo serd melhor. (P12/CCC/54 - F)

O filme retrata bem as diferencas entre 0 menino e a menina, uma vez que 0 menino tem
habilidades diferentes da menina, que é mais delicada e sensivel. As relacdes de géneros sdo
bastante complexas, uma vez que a sociedade moderna define ou tenta definir o papel de cada
um, o homem deve ser forte, macho, e a mulher sensivel, delicada e responsavel pelos filhos e
a casa. Acredito que haja diferentes atividades para homem e para mulher, principalmente
devido a este perfil que a sociedade nos coloca, onde existem “coisas de homem?” e “coisas de
mulher”. A sexualidade humana hoje estd muito banalizada, acho que sexo atualmente esta
sendo tratado sem respeito, e além do fato das criangas comecarem a vida sexual muito cedo,

eu particularmente ndo concordo com isso. Enquanto as familias deixarem s6 para a escola
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trabalhar essas questfes o caos vai aumentar. A escola nunca trabalhou e acredito que téo
cedo ndo trabalhard esses contetdos. O interesse do governo é os alunos aprenderem
portugués e matematica. (P13/JF/33 - F)

A relacdo entre criancas e adultos precisa ser clara, de confianga e aberta. Os pais nédo
precisam contar tudo aos filhos e sim explicar a eles suas duvidas e anseios. A sexualidade
deve ser tratada com naturalidade, sem melindres. Os filhos precisam se sentir seguros e
confiantes em conversar com seus pais quando tiverem curiosidade ou davida, pois 0 mundo
ensina de forma deturpada. N&o acredito que existe atividades s6 pra homens ou s6 para
mulheres, porém ndo me vejo executando atividades tais como: dirigir trator, construir casas,
pilotar avido... Isso vai de pessoa para pessoa: como dizem cada um, cada um. Infelizmente, a
sexualidade humana nos tempos atuais esta sendo tratada de forma errbnea e pornografica,
onde o0 que prevalece é o corpo sarado, “peitdo”, “bundao” e muita gente rebolando e expondo
0 corpo gratuitamente. E uma pena, porque Deus nos deu um corpo para cuidarmos com
amor. Acho que a escola ndo tem cumprido o seu papel nessa questdo do género e da
sexualidade. Falo por mim. As vezes que falo sobre isso, é por iniciativa propria, ndo tem um

curriculo para a gente seguir. (P14/AMC/56 - F)

N&o entendi bem o filme porque quase ndo consegui ouvir o dialogo dos personagens, estou
muito gripada e meio surda. Sobre as relacGes de género entre as criangas, normalmente se
trata de uma relacdo bem amigavel, saudavel e enriquecedora. Ocorrem conflitos
considerados normais, visto que todos os seres tém caracteristicas boas e ruins. Mas o0s
conflitos ocorridos entre criancas séo logo deixados de lado e a amizade tem um peso maior
nas relac6es na infancia. Quando surgem brigas ou preconceitos nas relacdes de género entre
criancas, elas ocorrem por conta de algo que aprenderam com pessoas mais velhas, como pais,
irmaos, colegas e na TV. Se os adultos ndo “ensinarem” o preconceito as criangas, sejam eles
de que tipo for, as relacGes de género entre 0s pequenos, sera positiva e podera se estender até
a vida adulta. As relacbes de género entre as pessoas adultas ja € diferente da das criancas,
pois os adultos se relacionam de acordo com suas afinidades e disponibilidade de tempo. Ha
preconceitos, conceitos, discriminacfes etc. Mas entre os seres humanos com boa vontade e
educagdo existe o respeito e consideracdo pelo outro, independente da amizade ou nao.
Crescemos numa sociedade que vem separando as atividades consideradas para homens e
para mulheres. Essa separacdo vem sendo diminuida, ja que o mercado de trabalho vem sendo

um lugar no qual homens e mulheres vém derrubando essas tradicbes muito bem
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sedimentadas. Entdo, pode-se dizer que depende muito de cada pessoa se adaptar e querer
realizar atividades consideradas préprias para homem ou para mulher. Sobre a sexualidade
humana, vejo como uma atividade que faz parte da vida, deixada por Deus como todas as
outras. Deve ser vivida e praticada com equilibrio e responsabilidades, dentro do casamento,
entre marido e mulher, como foi determinada por Deus. Esses temas quase ndo s&o
trabalhados na escola. Em anos anteriores a gente tinha algumas palestras, mas faz tempo que
ndo vejo aqui na escola. Nas reunides quando a gente toca nesse assunto, todas as professoras

demonstram dificuldade, mas ninguém sabe o que fazer. (P15/MSR/45 - F)
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APENDICE F - Narrativas das criancas na integra

-UENS-

/’7&’,,

UNIVERSIDADE ESTADUAL DE MATO GROSSO DO SUL
UNIDADE DE UNIVERSITARIA DE PARANAIBA
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO STRICTO SENSU EM EDUCACAO

Narrativas das criancas na integra com base no filme Meninos e Meninas

“Nossa, esse filme parece com 0s meninos e as meninas |4 do 5° ano. Eles brigam muito no
recreio e na recreacdo. A professora fica triste porque os meninos nao ficam querendo deixar
as meninas brincar de futebol no time deles. Elas deixam eles brincar de amarelinha. Eu acho
isso estranho porque todo mundo é importante. Deus criou todos, todo mundo vai morrer do
mesmo jeito [...] O que eu mais gostei foi quando a Ménica diz que 0s meninos nao entendem
de amor. E verdade, s6 de bola que eles gostam mesmo. Tia, mas tem um menino que eu
queria que ele entendesse... Se eu te contar quem vocé promete que nao conta para ninguém?
Ele ndo é da minha sala... E do 4° ano, ele é linddo, mas ninguém pode saber que eu estou te
falando isso ta? [...]”. ESTRELA

“Na verdade tem menino que gosta de tudo que menina gosta e tem menina que gosta de tudo
gue menino gosta. Isso ndo tem problema. Tem menina que gosta de boneca, de carrinho, de
bola e tem menino que gosta também. Tem menina que gosta de brincar de pimbolim e menino
também gosta. Acho que tem menino que entende de amor sim. Minha méae largou do meu pai
porque ele gostava de fazer amor e ela ndo, ele era carinhoso, dava presentes, mas ela ndo

gostava de nada disso, ela vive sozinha até hoje e ja tem 5 anos que eles largaram”. TERRA.

“A Unica diferenca que tem entre 0 menino e a menina é que menina tem vagina e menino tem
pénis. O resto, se quiser, pode ser tudo igual. Ndo existe isso de mulher pode fazer isso e
homem aquilo, se precisar a gente tem que fazer o que tiver [...] Eu acho que tem menino que

ndo entende muito de amor, mas tem menina que também ndo. Na mina sala de aula quase
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todos os meninos entendem, ficam querendo pegar a gente, beija sem a gente deixar, mas tem

meninas que também mandam bilhetes, chamam para namorar, até beija”. (risos). LUA.

“Professora, eu ndo importo com isso. Brinco com qualquer coisa, mas perto da minha casa eu
j& vi quando um menino brinca com boneca os outros chamam ele de mulherzinha. [...] Eu
achei isso estranho. A gente tem que viver do jeito que Deus fez a gente. Quem nasceu
homem tem pipiu, tem que ficar homem e quem nasceu mulher tem perereca, tem que ficar
mulher, mas cada um pode fazer qualquer coisa. [...] Eu ainda ndo sei disso tia, se menino nao
entende de amor... Mas menino e menina séo inteligentes... Entdo todos entendem sim”.
CHUVA.

“Eu acho que menina e menino podem brincar de qualquer coisa que seja boa. Ndo tem nada a
ver 0 brinquedo, o brinquedo ndo muda nem o0 menino, nem a menina. Menino tambem pode
gostar de novela de amor, de boneca, de coracdo... As meninas da minha sala jogam bola,
andam de skate, brinca de carrinho. Tia, menino nem menina entendem de amor porque

crianga ndo namora, agora depois de grande, os dois vao entender sim”. NOITE.

“Achei uma briga muito boba. Menino e menino, homem e mulher podem usar o que quiser,
fazer o que quiser. Se um homem usar saia ndo tem nada a ver. A gente acostumou desde o
inicio com 0 homem n&o usando saia, por isso fica esquisito agora se um homem for usar saia
todo mundo vai parar para e olhar nele. Engracado é que a mulher usa cal¢a e ninguém fala
nada. [...] Professora é claro que os meninos entendem de amor sim. [sorri, me olha...] Eu
mesmo professora sei tudo, quando uma menina me olha, quando ela ta querendo que eu
chego perto dela, sei se posso ligar pra ela ou ndo, também sei do que elas gostam...até se

posso chegar mais perto e dar um beijo...1sso € entender de amor?”. GURI.

“Entendi que mulher e homem brigam muito. Mas cada um é do jeito que é, do jeito que quer
ser professora. Se uma menina quer brincar de queimada, policia-ladrdo, o que é que tem?
Meu primo brinca com bonecas e ele ndo vira mulher. Mas tem gente que ndo brinca com
boneca e muda tia. Tem homem que ndo quer ser mulher, quer ser homem e tem homem que
ndo quer ser homem, quer ser mulher, ndo sei por que isso acontece. E claro que as meninas e
0s meninos entendem de amor. A gente s6 ndo entende mais por que 0s pais das meninas ndo

deixam elas namorarem com a gente”. [olha para mim e sorri]. PARDAL.
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“A Unica diferenca que tem entre 0 menino e a menina é que menina tem vagina e menino tem
pénis. O resto, se quiser, pode ser tudo igual. Aqui no Brasil homem n&o usa saia, mas tem
pais que eles usam. Meu tio é cabeleireiro e ndo é gay e minha mée tem um patréo que parece
homem, é até médico e € gay [...] Tem muito menino que ndo entende de amor, ndo sabe
namorar, mas tem muita menina também. Aqui na escola tem um monte de menina que tem
medo dos meninos, eles mal chegam perto e elas correm. E tudo igual mesmo, menino e

menina sabem tudo do mesmo jeito”. JASMIM.

“Tia, minha mée e meu pai falam que esse negécio de coisas de homem e coisas de mulher ja
acabou. Meu pai faz comida, limpa casa, meu irmao também porque a gente ndo tem
empregada. Eu jogo futebol... Mas minha mée disse que quando meu irmé&o era pequeno, meu
pai ndo gostava que ele brincasse com bonecas nem usasse roupa cor de rosa... acho que ele
mudou entdo. Hum... todos podem amar sim, menino entende de coisas do coragdo, mas o
problema é que eles sdo mais sem educacdo, mas tem menino que é mais educado do que
menina...” NANDA.

“A briga do filme € sem sentido. Homem e mulher podem fazer o que quiserem, mas...
pensando bem, quando venho para a escola a pé, sabe aquele prédio de 15 andares perto do
lago? Entdo, 14 tem duas mulheres trabalhando de pedreiro [ele sorri]. Eu ndo queria namorar
com uma menina que fizesse esse trabalho, pensando bem isso é de homem mesmo. Eu acho
gue tem muito homem que ndo entende de amor sim, mas tem muita mulher também, acho
que é tudo igual entdo. Nossa professora Joana, quando a gente para pra pensar nessas coisas

fica dificil falar [enruga a testa e sorri novamente]”. BONITO.

“Acho que menino pode brincar com todos os brinquedos e as meninas também, s6 que meu
pai ndo deixa minha irma jogar futebol na escola nem eu usar aquele anelzinho de Jesus,
sabe? Aquele que tem uma cruzinha. Eu ndo sei se 0s meninos entendem de amor... Mas eu

gosto muito da maméae e do papai”’. DOMINO.

“Tia, qualquer um pode brincar com o que quiser... Mas tem homem que quer ser mulher e
tem mulher que quer ser homem. Minha tia nasceu mulher, ela era linda, mas ela quer ser
homem. Ela cortou o cabelo, veste roupa mais parecida com homem. Minha vé ficou muito

triste. Eu acho que brincar pode sim agora se nasceu mulher tem que ser mulher e se nasceu
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homem tem que ser homem. Se menina entende de amor, entdo menino também entende

porque todos sdo criancas”. CABECAO.

“Nossa, essa histdria me fez lembrar do meu pai, uma irmd minha usa brinco e tornozeleira,
eu acho muito bonito, mas meu pai ndo deixa eu usar porque ele diz que ndo fica bem para
homem. Eu ndo vejo nada demais. Eu queria ter cabelos compridos também, mas ele disse
que s6 quando eu ficar adulto e der conta de pagar as minhas contas. Acho que a Monica se
enganou quando ela disse que meninos ndo entendem de amor, entende sim e tem meninos
que sdo até mais romanticos, tem menina que vocé olha pra ela, pisca e ela nem se mexe,

entdo isso é furada, ela ndo foi bem nisso”. AVIAO.

Professora, lembrei que quando eu tinha 5 anos eu chorei porque queria uma boneca, achava
ela cheirosa ai minha avé comprou e eu fiquei todo contente, mas quando meu pai chegou do
servico ele ficou bravo demais com ela [sorri bastante]. Mas se fosse por mim eu queria usar
um brinquinho bem pequenininho, daqueles brilhantes, mas tenho medo do meu pai. Eu acho
que os homens entendem mais de amor do que as mulheres. Na minha familia quem larga é s0
as mulheres... E 0s maridos até que sdo boas pessoas, s6 0 meu pai que é... Nem vou falar...
PAULAO.
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ANEXO A - Termo de Consentimento Livre e Esclarecido para adultos

-UEAS-
S

UNIVERSIDADE ESTADUAL DE MATO GROSSO DO SUL
UNIDADE DE UNIVERSITARIA DE PARANAIBA
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO STRICTO SENSU EM EDUCACAO

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

1. Titulo do Projeto de Pesquisa: A CONSTITUICAO DA RELACAO DE GENERO E
SEXUALIDADE PARA AS CRIANCAS DE UMA ESCOLA PUBLICA DE TEMPO
INTEGRAL, JATAI, GOIAS

2. Delineamento do Estudo e Objetivos: - Conhecer como se da a constituicdo das relacbes
de género e das vivéncias da sexualidade em uma escola publica de tempo integral na cidade
de Jatai - Goias, a fim de possibilitar aos professores uma reflexdo sobre essas dimensdes em
suas praticas pedagogicas e, sobretudo nas relagdes sociais no cotidiano escolar.

3. Procedimentos de Pesquisa: A coleta de dados sera realizada junto a comunidade escolar,
a partir de visitacdo, observacao, entrevistas e narrativas, além de observacGes das atividades
realizadas intra e extra sala de aula (laboratorio de informatica, recreio, oficinas pedagogicas,
aulas de recreacdo), entre outros. Serdo realizadas entrevistas fechadas e abertas com alunos,
professores e gestores escolares.

4. Garantia de Acesso ao protocolo de Pesquisa: Em qualquer etapa de desenvolvimento do
protocolo os sujeitos participantes terdo acesso a pesquisadora e a coordenadora da pesquisa
para esclarecimento de eventuais duvidas. A orientadora do protocolo de pesquisa é o Profa.
Doutora Léia Teixeira Lacerda que pode ser encontrado pelos telefones (67) 3901-4614 ou
(67) 8117-2124. Se por ventura vocé tiver alguma davida quanto aos procedimentos éticos
envolvidos na pesquisa, por favor, queira entrar em contato com a Coordenadora do Programa
de Po6s-Graduacdo Stricto Sensu em Educacdo, Profa. Dra. Doracina Aparecida de Castro
Araujo, pelo telefone (67) 3503-1006 ou (67) 3503-1007.

5. Garantia de Liberdade: E garantida aos sujeitos participantes a liberdade de retirar a
qualquer momento seus consentimentos de participagdo na pesquisa, sem qualquer prejuizo
pessoal.

6. Garantia de Confidencialidade: Os dados relativos da pesquisa advindas dos depoimentos
descritos serdo analisados conforme a metodologia da pesquisa exploratéria de analise de
contetdo, sem identificacdo dos sujeitos participantes.
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7. Garantia do acompanhamento do desenvolvimento da pesquisa: E direito dos sujeitos
participantes, e dever da equipe de pesquisadores, manté-los(as) informados(as) sobre o
andamento da pesquisa, mesmo que de carater parcial ou temporario.

8. Garantia de Isencdo de Despesas e/ou CompensacOes: Ndo ha despesas pessoais para 0S
sujeitos participantes em nenhuma etapa da pesquisa, como também ndo ha compensacdes
financeiras ou de qualquer outra espécie relacionadas a sua participacdo. Caso haja alguma
despesa adicional, esta serd integralmente absorvida pelo orgamento da pesquisa.

9. Garantia Cientifica Relativa ao Trabalho dos Dados Obtidos: Ha garantia incondicional
quanto a preservacgdo exclusiva da finalidade cientifica do manuseio dos dados obtidos.

10. Garantia de Entrega de 01 (uma) cdpia do exemplar do Trabalho: apds a finalizacéo
da pesquisa e apresentacdo na Banca Examinadora a pesquisadora entregard 01 (um)
exemplar do trabalho para o acervo da Escola José Manoel Vilela em Jatai,Goias.

CONSENTIMENTO

Eu, , declaro para os devidos fins que fui
suficientemente informado (a) a respeito do protocolo de pesquisa em estudo e que li, ou que
foram lidas para mim, as premissas e condi¢fes deste Termo de Consentimento Livre e
Esclarecido. Concordo em participar da pesquisa proposta por intermedio das condi¢fes aqui
expostas e a mim apresentadas pela pesquisadora
Declaro ainda que ficaram suficientemente claros para mim os propositos do estudo, 0s
procedimentos a serem realizados, a auséncia de desconfortos ou de riscos fisicos e/ou
psiquicos e morais, as garantias de privacidade, de confidencialidade cientifica e de liberdade
guanto a minha participacao, de isencdo de despesas e/ou compensacdes, bem como a garantia
de esclarecimentos permanentes. Afirmo ainda que, se necessario, concordo com a
publicacdo de minha imagem por meio de fotografia na pesquisa, desde que meu nome
néo seja divulgado.

Concordo voluntariamente em participar desta pesquisa.

Assinatura do Sujeito Participante Jatai, GO / /
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ANEXO B - Termo de Consentimento Livre e Esclarecido para menores

-UEAS-
S

UNIVERSIDADE ESTADUAL DE MATO GROSSO DO SUL
UNIDADE DE UNIVERSITARIA DE PARANAIBA
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO STRICTO SENSU EM EDUCACAO

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO PARA MENORES

1.Titulo do Projeto de Pesquisa: A CONSTITUIGAO DA RELACAO DE GENERO E
SEXUALIDADE PARA AS CRIANCAS DE UMA ESCOLA PUBLICA DE TEMPO
INTEGRAL, JATAI, GOIAS

Gostariamos de solicitar sua autorizacéo para a participacédo de seu filho(a) na pesquisa acima
descrita. Esclarecemos que a participacdo de seu filho(a) é totalmente voluntaria, podendo
VOCE: recusar-se a autorizar tal participacdo, ou mesmo desistir a qualquer momento sem que
isto acarrete qualquer 6nus ou prejuizo a sua pessoa ou a de seu filho(a). Informamos ainda
que as informac0es, gravacdes, fotografias e desenhos de sua crianca seréo utilizados somente
para os fins desta pesquisa, podendo ser publicadas no trabalho final, mas serdo tratadas com
0 mais absoluto respeito de modo a preservar suas individualidades e a de seu filho (a).

(nome por extenso do responsavel pelo menor) declaro que fui devidamente esclarecido e
concordo em participar VOLUNTARIAMENTE dessa pesquisa.

Data: / /

Assinatura ou impressdo datiloscépica

Campo para assentimento do sujeito menor de pesquisa (para criancas escolares e

adolescentes com capacidade de leitura e compreensao):

(nome por extenso do sujeito de pesquisa /menor de idade) declaro que recebi todas as
explicacdes sobre esta pesquisa e concordo em participar da mesma, desde que meu pai/mée

(responsavel) concorde com esta participagéo.

Data: / /

Assinatura ou impressdo datiloscépica
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ANEXO C - Declaracdo de livre participacdo e de autorizacdo para publicacédo de
imagens pessoais

-UENS-

/;)L,,

UNIVERSIDADE ESTADUAL DE MATO GROSSO DO SUL
UNIDADE DE UNIVERSITARIA DE PARANAIBA
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO STRICTO SENSU EM EDUCACAO

DECLARACAO

Declaro que obtive livremente, de forma apropriada e voluntariamente, o presente
Termo de Consentimento Livre e Esclarecido (TCLE) do sujeito em questdo, para efetiva
participacdo na pesquisa, dando-me sua autorizacdo para publicagdo de sua imagem na

pesquisa, desde que seu nome ndo seja revelado.

Assinatura do sujeito participante da pesquisa

Assinatura Legivel da Pesquisadora

Jatai, GO / /



