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RESUMO

ROSSI, Jean Pablo Guimardes. Género e educacdo em tempos de Escola sem Partido:
compreensdes de educadoras em debate. 193f. Dissertacdo. Programa de Pds-Graduacgao
Interdisciplinar Sociedade e Desenvolvimento. Universidade Estadual do Parana, Campus de
Campo Mourdo. Campo Mouréo, 2020.

Esta pesquisa analisou as compreensdes de mulheres, educadoras da educacdo basica de uma
rede municipal de ensino do Parana, a respeito dos debates entre género, objetivos da educacéo
e Escola sem Partido (ESP). Partindo de uma perspectiva de interdisciplinaridade e de
complexidade, apresentamos criticamente a origem e histdria do Escola sem Partido, buscando
evidenciar como esse movimento ja nasce com viés ideoldgico e politico, embora se autodeclare
neutro e apartidario. Diante do pseudo conceito de “ideologia de género”, esta pesquisa
problematiza: seria possivel que as perspectivas defendidas pelo ESP estejam presentes nas
compreensdes de professoras? Para responder a esse questionamento, desenvolvemos uma
pesquisa de campo com 13 professoras de escolas publicas. Foram organizadas 3 sessdes de
grupos focais nas quais as participantes tiveram a oportunidade de debater e expressar as suas
compreensdes em torno da escola, questdes de género e sexualidade e 0 movimento Escola sem
Partido. O contetdo das sessdes de grupos focais foi organizado em trés categorias de anélise.
Na primeira discutimos a presenca de discursos que dicotomizam as fun¢des da escola, o papel
docente e a funcdo da familia, elementos que se relacionam ao movimento de simplificacdo
presente no ESP. Na segunda categoria discutimos as narrativas referentes aos medos e
opressdes vivenciados pelas educadoras e que também estabelecem paralelos estreitos com 0s
discursos do ESP. Na terceira e Ultima categoria, analisamos as contradi¢es entre as crencas
pessoais das participantes e as tematicas de género e sexualidade. Em suma, os dados
evidenciam compreensdes docentes influenciadas por crencas hegeménicas e preconceitos que
expressam similitudes aos discursos adotados pelo ESP, além de dicotomizagdo entre as no¢des
de ensinar e educar. Os achados da investigacdo denotam que as compreensdes das educadoras,
oportunizam a entrada do ESP no ambito escolar e, portanto, corroboram a necessidade de
continuarmos investindo em uma formacdo docente que leve em consideracdo as questdes de
género e incorpore também uma andlise critica a respeito de movimentos supostamente neutros,
como o ESP, cujos discursos se distanciam de uma educacdo progressista e democratica.

Palavras-chave: Escola sem Partido, Género, Formacdo Docente, Objetivos da Educacéo.



ABSTRACT

This research analyzed the women's understandings, educators of brazilian basic education,
about the debates between gender, objectives of education and School without Political Party
(ESP). From a perspective of interdisciplinarity and complexity, we critically present the origin
and history of the School without Political Party, seeking to show how this movement is already
born with a strong ideological and political bias, although the moviment declares itself neutral
and non-partisan. Faced the pseudo concept of “gender ideology”, we problematize the
understandings of educators. Is it possible that the ESP perspectives are present in teachers'
understandings about gender and education? To answer this question, we developed a field
research with 13 female teachers from public schools. Three focus group sessions were
organized, in which participants had the opportunity to discuss and express their understanding
around issues involving gender and sexuality, education and the School without Political Party
movement. The empirical reserach was organized in three axes of analysis. In the first one, we
discussed the presence of discourses that dichotomize the school's functions, the teaching role,
and the family's function, elements that relate to the simplification movement, present in ESP.
In the second, we discuss the narratives concerning the fears and oppressions experienced by
the female educators, which establish close parallels with the discourses of the ESP. In the third,
we analyze the contradictions between the participants' personal beliefs regarding gender and
sexuality. The data show understandings influenced by hegemonic beliefs and prejudices that
express similarities to the speeches adopted by ESP, as well as dichotomization between the
notions of teaching and educating. This research results show that educators' understandings
provide gaps for ESP's entry into the schoolk and, therefore, corroborate the need to continue
investing in teacher training that takes gender issues into account and also incorporates critical
analysis to supposedly neutral movements such as the ESP, whose discourses distance
themselves from a progressive and democratic education.

Keywords: School without Political Party, Gender, Teacher Education, Education Objectives.
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INTRODUCAO

E impossivel, na verdade, a neutralidade da educac&o. E é impossivel, ndo porque
professoras e professores “baderneiros” e “subversivos” o determinem. A educacéo néo vira
politica por causa da decisdo deste ou daquele educador. Ela é politica.
(FREIRE, 1996, p. 69).

Buscando em minhas remotas memorias, fico cada vez mais convicto de que as
vivéncias e experiéncias pelas quais passei durante a minha vida dialogam hoje com meu “Eu”
enquanto pesquisador, com as minhas curiosidades, impetos e indagacdes direcionadas a meu
objeto de estudo. Sou o filho mais velho dentre quatro irmé&os, nasci e vivi a maior parte de
minha vida no municipio de Iretama-PR. Minha familia é composta, em grande parte, por
muitas mulheres educadoras, dentre elas, minha mae. Com afeto me recordo que, desde crianca,
cresci ouvindo diversas conversas em reunifes e encontros de familia, mulheres conversando
acerca do andamento de suas salas de aula, as recorrentes situacdes que vivenciavam na escola
e/ou compartilhando experiéncias com suas respectivas turmas.

Dentre as historias que ouvia, minha méae por diversas vezes me contara das
precariedades dela e de suas irmas e seus irmaos para o0 acesso a escola em sua infancia e
também em sua juventude (quando aos 17 anos, ela j& comecara a lecionar), uma vez que
sempre viveram na zona rural e necessitavam de um longo deslocamento diario a fim de
chegarem até a escola. Apesar disso, me lembro que tais relatos sempre me foram descritos de
maneira muito afetuosa, curiosa e nostalgica. Recordo-me com muita vivacidade que ainda
menino, fascinado pelas histdrias das docentes de minha familia e inspirado na figura de minha
mde, eu pensava recorrentemente: “quando crescer, também vou ser professor!”.

Ainda nos meandros de minha adolescéncia, fui o primeiro homem da familia a
ingressar no curso de Formacao de Docentes, que me propiciou experiéncias como docente nos
anos iniciais da educacdo basica. Durante esse periodo, meu contato com a educacao, tanto em
espacos formais quanto ndo formais, foi se tornando cada vez mais proximo. Tive a
oportunidade de trabalhar como professor nas modalidades de “literatura, musica e teatro” em
um “projeto contra-turno social” de uma instituicdo ndo-formal que acolhia criancas parte de
familias consideradas de “baixa-renda” e/ou que residiam em casas-lares. Posteriormente, em
2011, ao buscar um curso de Ensino Superior, optei pela graduagdo em Psicologia, sendo
motivado, principalmente, pelas interlocu¢cdes do campo da psicologia com as questdes da

infancia e do &mbito escolar, visto minha formacéo e atuacédo até aquele momento.
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Relatei uma pequena parte de minha trajetoria até aqui para ilustrar como a educacao
nunca se apresentou a mim como “neutra”, imparcial ou indiferente, ao contrario, se configurou
sempre com um veemente carater formativo, ndo so técnico, mas também ético e moral, que até
hoje me constitui enquanto sujeito e, no presente momento, como um sujeito pesquisador. E
por isso que ao ouvir falar pela primeira vez a respeito do movimento chamado “Escola sem
Partido” o nome logo me soou um tanto quanto curioso. Rememoro que, ainda em meu ultimo
ano de graduacdo no curso de psicologia (2016), em uma das aulas, uma de nossas professoras
levou a turma um documentario produzido pela TV Brasil, chamado “A Escola Necessaria”, no
qual eram entrevistadas diversas figuras, tanto pro, quanto contra 0 movimento ESP, algo novo
para mim, até entdo.

Depois desse dia, fiquei intrigado com o que havia assistido na aula anterior e iniciei a
busca por maiores informacdes. Logo comecei a acompanhar as publicacdes cientificas acerca
do movimento, entrevistas, videos e outros materiais, os quais foram progressivamente gerando
as minhas intencdes de pesquisa. Posteriormente, com meu ingresso no Programa de Pés-
Graduacao Interdisciplinar Sociedade e Desenvolvimento — PPGSeD/Unespar, no inicio do ano
de 2018 e junto a meu orientador, professor Ricardo Fernandes Pataro, em sucessivas leituras
e dialogos, logo novas indagacGes foram surgindo e sucessivamente delineando as nossas
intencionalidades com a pesquisa em torno do ESP e incorporando aos poucos as questoes
acerca do que ficou conhecido como “ideologia de género™.

Portanto, nesta dissertacdo, temos como objetivo geral analisar as compreensdes de treze
educadoras atuantes em uma rede municipal de ensino, acerca dos debates entre educacéo,
género e 0 movimento Escola Sem Partido. Para tanto, partimos da hip6tese de que alguns
discursos proferidos pelas docentes podem ser simpaticos as propostas do Escola sem Partido,
ainda que ndo sejam em um primeiro momento evidentemente percebiveis, mas que ao serem
analisados, podem corroborar e oferecer vazdo aos pressupostos do ESP e suas oposi¢des a
suposta “ideologia de género™.

Nesse sentido, esta pesquisa vai ao encontro da necessidade de refletir de que maneira
as professoras estdo recebendo as propostas do ESP e compreendendo os debates suscitados em
torno das criticas frequentemente veiculadas pela comunidade escolar contra esse movimento.
Sendo assim, nossa problematizacdo gira em torno da pergunta: Poderiam as concepcOes de
educadoras sobre as questdes de género, educacao e ESP apresentarem similitudes e/ou confluir
com os pressupostos defendidos pelo movimento ESP?

Nos ltimos anos, sdo diversas as pesquisas que tém apontado um consideravel déficit

na formacéo de professoras e professoras para a abordagem das questdes de género em suas
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praticas pedagdgicas (ALOS, 2011; FRANCA, 2016, 2017; MAIO, 2011; MARTELLI, 2011).
Parte disto se da em vista do quanto, pela falta de formacéo, as pedagogias estdo alicercadas
em crencas pessoais, religiosas, higienistas, experiéncias pessoais e concep¢des biomédicas,
que permeiam os olhares e praticas docentes (ALOS, 2011; MARTELLLI, 2011). Em paralelo a
essa afirmacdo, paira hoje sobre o contexto politico atual um fervoroso debate em torno da
proibicdo da abordagem de questdes de género em sala de aula, sendo que no entremeio deste
cenario encontra-se 0 movimento autodenominado Escola sem Partido, que tem articulado
como uma de suas principais pautas a proibi¢ao do ensino da suposta “ideologia de género”.

Sob a I6gica do ESP, 0 género é um “inimigo” a ser combatido, justamente porque em
sua compreensao, existiriam professoras/es doutrinadoras/es que estariam empenhadas/os na
luta para corromper sexualmente alunas/os, fazé-las/los se tornarem homossexuais, ameagando
os valores da familia heteronormativa, os valores cristdos e um perigo a heterossexualidade.
Dito isso, 0 ESP incentiva que alunas/os denunciem suas/seus professoras/es, bem como fazé-
las/os com que sofram represalias, se acaso extrapolarem os limites da sua atividade docente
(MOURA, 2016; PENNA, 2016, 2017). Sendo assim, partindo do pressuposto de que a
conjuntura atual é caracterizada pelo proibicionismo imposto pelo ESP, compreendemos que
este € um contexto que tende a reforcar que as/os docentes, de maneira geral, continuem sendo
impedidas/os de buscar a formacdo necessaria que as/os propicie uma reflexividade sobre a
necessidade do trabalho de género e continuem a (re)produzir desigualdades, preconceitos e
estigmas dentro do espaco escolar.

Entretanto, € equivocado acreditar que essa discussdo se coloca de maneira distante da
realidade de onde redigimos esta pesquisa, uma vez que no municipio de Campo Mourédo — PR,
o0 debate aconteceu no ano de 2015, quando varios setores da sociedade mourdoense se reuniram
em audiéncia publica para discutir se as questdes de género e diversidade sexual permaneceriam
ou ndo no Plano Municipal de Educacdo (PME). O apice dessa discussdo girou em torno da
Meta 12, aquela que prevé politicas publicas para estabelecer acdes que venham a fortalecer
praticas pedagogicas que promovam a igualdade de género, de orientagdo sexual, étnico-racial
e religiosa. Na ocasido, se fizeram presentes vereadoras/es, religiosas/os catélicas/os e
evangeélicas/os, pesquisadoras/es da universidade, estudantes, professoras/es, mestras/es e
doutoras/es. A discuss@o culminou na aprovacdo de um novo texto, sendo substituidos os
termos “igualdade de género” e promogao da “igualdade de condicao sexual”, pela expressao
“erradicacdo de todas as formas de discrimina¢do” (PEREIRA, 2015).

Esse debate fazia parte do Plano Nacional de Educacdo (PNE), que estabelece as

diretrizes, estratégias e metas para a educacao (2014-2024) para os proximos dez anos, servindo
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como bases para a elaboracdo do PME de cada municipio, 0s quais devem se fazer em
consonancia com as metas nacionais. O PNE em atual vigéncia foi entregue primeiramente em
2010, pelo até entdo Ministro da Educacdo Fernando Haddad ao Presidente Lula, que
encaminhou o documento para a Camara dos Deputados, que por sua vez o aprovou em 2012.
Posteriormente, foi submetido e aprovado pelo Senado, chegando a Presidenta da Republica,
Dilma Roussef, que em 2014 o sancionou. A partir desse decreto, cada municipio deveria
elaborar e aprovar o seu Plano de Educacdo até 24 de junho de 2015. O termo género acabou
sendo suprimido na verséo final do PNE.

O que tem se observado em tais debates é a énfase dada ao discurso conservador
presente no ESP e que insiste na tese afirmadora que “[...] 0s papéis sociais dos homens e das
mulheres sdo reflexos da dualidade sexual, da diferenca bioldgica, e nessa insisténcia ganha
corpo a atuacao politica, haja vista a expressividade de parlamentares cristdos no Congresso.”
(SOUZA, 2018, p. 209). Sdo justificativas apoiadas numa suposta determinacdo bioldgica, que
inclusive, fere os principios da democracia, entende a sociedade como homogénea e tende a
excluir aquelas/es que ndo se enquadram nos padrfes entendidos por “normalidade” e que
incomodam, geram questionamentos, inconformidades, estremecendo as estruturas de poder e
0s extremos binarismos vigentes.

Nesse sentido, acreditamos ser pertinente ressaltar 0 uso que fazemos da Teoria da
Complexidade de Edgar Morin, como uma Otica que permeia a constru¢do do nosso olhar
enguanto pesquisadores, sobre esta pesquisa. Partimos do pressuposto de que o ESP funciona
como um movimento de simplificacdo, conceito proposto por Morin para caracterizar toda
explicagdo que tende a reduzir o conhecimento em fragmentos, ignorando a multiplicidade de
elementos que compdem os fendmenos. Para Morin, “[..] a inteligéncia parcelada,
compartimentalizada, mecanicista, disjuntiva, reducionista, destroi a complexidade do mundo
em fragmentos distintos, fraciona os problemas, separa o que esta unido, unidimensionaliza o
multidimensional.” (MORIN, 2003, p. 71). O pressuposto de simplificagdo tem sua heranga no
modelo de ciéncia positivista, que acreditava na possibilidade da constru¢cdo de um
conhecimento cientifico imparcial e neutro, pensamento este que permeia a implicita defesa de
uma possivel escola “sem” partido. Contrarios a suposta neutralidade pregada pelo ESP, cabe

justificarmos que o posicionamento que aqui tomamos néo é neutro, pois acreditamos que

[...] a definicdo, ou a concepcdo sobre um objeto, um fato, uma situacdo ou
sobre o conjunto deles jamais é neutra. Isso quer dizer que sempre fazemos
opcdes para compreender aquilo que desconhecemos ou que nunca paramos



18

antes para considerar. Sempre definimos ou o trajeto que consideramos
adequado para promover o nosso conhecimento. (VALENTE, 1999, p. 13).

Portanto, a tentativa que aqui fazemos € de evidenciar a simplificacéo feita pelo ESP,
em paralelo a construgdo de uma oOtica de complexidade, estabelecendo articulagBes e
intercdmbios sobre conceitos esvaziados de seu sentido pelo movimento, como acontece com
0 conceito de género. Ademais, podemos também admitir que um olhar de complexidade ¢
relevante sob a finalidade do que Michel Foucault alega como o “[...] reconhecimento de
discursos atravessados, produzidos na e pelas relagdes de poder, em um jogo complexo e
instavel em que o discurso pode ser, a0 mesmo tempo, instrumento e efeito de poder, e também
obstaculo, escora, ponto de resisténcia [...]” (FOUCAULT, 1988, p. 43). Portanto, uma analise
gue considere as questdes de género e diversidade a partir de um olhar complexo deve levar em
conta o todo de um sistema que esta em didlogo, que é uno e maltiplo e, a0 mesmo tempo, uno
e diverso (CIOMMO, 2003; MORIN, 2003), perspectiva que acreditamos ser pertinente,
inclusive para as analises que aqui pretendemos realizar em torno dos didlogos e discursos das
educadoras participantes desta pesquisa.

A metodologia que adotamos como correspondente ao objetivo desta pesquisa é a
técnica de Grupos Focais, sendo aplicada com um grupo de 13 mulheres docentes, atuantes do
ensino basico no municipio de Iretama — Parana, microrregido de Campo Mourdo. Neste ponto,
ressaltamos que, tanto o local de aplicacdo, quanto as participantes, foi selecionado em virtude
de minha aproximacao com a cidade, decorrente das minhas experiéncias anteriores de trabalho,
em conjunto com a Secretaria de Educacao e com as escolas do municipio, com as quais estive
em contato durante anos em que ali residi e trabalhei, o que, por sua vez, nos possibilitou
abertura para que pudéssemos propor a pesquisa de campo.

Ja a escolha por mulheres educadoras se deu em virtude das vivéncias que atravessam o
“ser mulher” e tendo em vista o fato de que as proprias discussdes de género — como
abordaremos nesta pesquisa — surgiram diante do questionamento das desigualdades impostas
sobre as mulheres que, até hoje, ainda continuam entre as maiores vitimas da exclusdo, do
preconceito, machismo e das injusticas sociais. Em outras palavras, compreendemos que “o ser
mulher” esta arraigado de vivéncias e experiéncias que, colocadas em debate, nos permitiria
uma maior riqueza de detalhes a fim de que pudéssemos realizar analises mais sélidas.

Ja a escolha da técnica de Grupos Focais se justifica por seu carater democratico e
dialogico, que possibilita ao grupo “[...] reproduzir nos jogos de conversacdo, o discurso

ideologico das relagbes macrossociais.” (GONDIM, 2003, p. 152) e, ao mesmo tempo, Se
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levarmos em conta que a complexidade esté localizada dentro de um jogo em que se produz um
emaranhamento de “ac¢des, de interagdes, de retroagdes” (MORIN, 1996b, p. 274), podemos
afirmar entdo, que a técnica de Grupos Focais permite o estabelecimento de diversos
intercdmbios, dialogando com os propositos de nosso objetivo e nossa hipotese de pesquisa.
Por isso, a adocdo de um olhar complexo tem também por fim a anélise das relacbes que
atravessam e ddo forma as compreensdes das educadoras participantes desta pesquisa.

Tendo assim delineado 0 nosso objeto e objetivo de pesquisa, apresentamos o0 caminho
organizado para esta investigacao, partindo do primeiro capitulo intitulado O movimento Escola
Sem Partido e a oposi¢do a susposta “ideologia de género”. Nesse primeiro capitulo, partimos
do topico 1.1 Histoérico e organizagdo do movimento Escola sem Partido, em que temos por
intuito apresentar criticamente e analisar de maneira aprofundada a histéria do movimento, o
seu mito de origem, seus principios constituintes, bem como suas/seus principais representantes
e Projetos de Lei, buscando evidenciar como 0 movimento j& nasce enviesado ideologicamente,
apesar de se autodeclarar neutro e apartidario. Além disso, discutimos como as teorias do ESP
em torno do papel da escola, da/o docente, da/o discente e o proibicionismo revestido de uma
I6gica moralista acabam simplificando a propria funcdo da escola de uma maior integralidade.
Partindo do entendimento de que o ESP estd assentado sob o paradigma de simplificacéo,
posteriormente, a partir do subtopico 1.2 Pensamento complexo versus pensamento
simplificante, fazemos uma discussao no sentido de justificarmos o que compreendemos sobre
o0s conceitos de simplificacdo e complexificacdo, a partir da teoria de Edgar Morin, uma vez
gue adotamos esse olhar para a construcdo das analises e discussdes que orientam esta pesquisa
e embasam a critica feita a0 movimento ESP.

Ainda no capitulo 1, apresentamos o topico 1.3 Estado da arte: o Escola Sem Partido
na literatura cientifica, que é resultado de um levantamento das producdes cientificas acerca
do ESP dos ultimos trés anos (2016, 2017 e 2018). O levantamento foi organizado com o
objetivo de entrarmos em contato com as pesquisas que investigam o ESP. Destacamos que
esse Estado da Arte foi importante ndo sé para a construcao de nosso referencial teérico, como
também para a critica e as analises que permeiam os demais capitulos desta dissertacéo.

Finalizamos o primeiro capitulo, com o tépico 1.4 A lei da mordaga contra a “ideologia
de género”: estratégias de discursividade sob o manto da simplifica¢do, explanando acerca dos
embates do ESP contra a suposta “ideologia de género”, explorando os elementos que tendem
a simplificar as discussdes de diversidade de género nas escolas. Para tanto, destacamos que
algumas/uns autoras/es foram essenciais para a construgdo dessa discussao, dentre elas/es, o

professor Fernando Penna (2016; 2017), que elege alguns pontos principais para a compreensao
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de como funcionam as estratégias do Escola sem Partido e os estudos da professora Jimena
Furlani (2016) em torno do pseudo conceito “ideologia de género”, que mostram como os
discursos das/os defensoras/es do ESP sdo parte de uma estratégia discursiva em oposicao as
questdes de género e ajudam a desconstruir e desmistificar o termo.

Tendo estabelecida a visdo simplificante que o ESP adota, ndo s6 para a categoria género
mas também para o papel da institui¢do escolar, posteriormente realizamos a passagem para o
segundo capitulo desta pesquisa, intitulado Género, Feminismo e Educacéo: lutas, relacdes de
poder e potencialidades da escola. Esse capitulo surge da necessidade de abordar as questdes
de género a partir de uma 6tica mais complexa, que consiga dialogar e estabelecer interlocucées
entre as areas do conhecimento, em um movimento interdisciplinar que relne pesquisadores
das areas de filosofia, histdria, sociologia, antropologia e educacdo. Além disso, o capitulo 2
desconstroi alguns dos equivocos e deturpacdes que as/os defensoras/es do ESP criam em torno
da luta feminista, na tentativa de descaracterizar a militancia feminista e as préprias
contribuices de tedricas importantes para 0 campo de estudo das questdes de género, a comecgar
do proprio pseudo conceito “ideologia de género”, termo equivocado ¢ que ndo esta presente
em nenhum dos estudos de pesquisadoras/es da area. Para tanto, apresentamos, no topico 2.1
Um histdrico das discussfes de género, um historico das discussdes de género atreladas a luta
das mulheres contra a desigualdade por meio dos movimentos feministas reconhecidos como
“Primeira, Segunda e Terceira Onda”. Evidenciamos desde a luta do movimento sufragista pelo
direito da mulher ao voto até as primeiras discussdes em torno do conceito de género enquanto
categoria de analise. Para tanto, interseccionamos esse debate com os Estudos Feministas e 0s
Estudos de Género, dentre as autoras mais relevantes para esta discussdo, podemos destacar
Simone de Beauvoir (2009), Judith Butler (2003), Guacira Lopes Louro (1997), Jimena Furlani
(2008), Dagmar Meyer (2013) e Montserrat Moreno (1999).

Em seguida, no tdpico 2.2 O conceito de género e as relacdes de poder, exploramos o
conceito de género a partir da ideia de relacdes de poder, defendida por Michel Foucault (1985,
1987, 1988), buscando compreender como o poder, perpassado pelas institui¢cdes, simbolos e
discursos, moldam os corpos e docilizam os gestos, comportamentos e atitudes. A tentativa aqui
é analisar a diversidade de elementos que estdo imbricados na construcdo de género. Essa é
uma construgdo importante, se considerarmos que o ESP e suas estratégias funcionam como
dispositivos de controle sobre os corpos, limitadores e simplificadores da diversidade sexual e
de género a partir do proibicionismo imposto no espaco escolar. Por fim, apresentamos no
ultimo tépico do capitulo 2, denominado 2.3 As discussdes de género dentro da escola, um

panorama de como a escola se encontra envolta em meio as discussdes de género, por vezes



21

mostrando-se um espago com potencial para a superacdo de desigualdades e, por outras
corroborando a préatica do sexismo e do binarismo hegemonico. “Potencial”, pois sendo um
espaco de convivéncia entre meninas e meninos, constitui-se como um meio de convivéncia
plural, mas que também pode servir como (re)produtor dos mesmos estigmas, preconceitos e
hegemonias presentes em nossa sociedade, podendo, inclusive, possibilitar meios para que o
ESP adentre no espaco e instale suas perspectivas.

No terceiro capitulo, Apresentacdo e analise dos dados: compreensfes docentes a
respeito de género, educacdo e Escola sem Partido, apresentamos e analisamos os dados
oriundos da pesquisa de campo, desenvolvida com 13 professoras da rede municipal de ensino
de Iretama-PR. Apresentamos também as participantes da pesquisa e a metodologia de grupos
focais utilizada para a organizagdo da pesquisa de campo. Para a analise de dados foram criadas
trés categorias, delineadas apds o estudo das transcricdes dos dados. Cada uma das categorias,
organizadas a partir de subtdpicos, possui um foco de discussao central, alavancado a partir das
énfases apresentadas nos didlogos entre as educadoras e que apontam para algumas similitudes
com o discurso do ESP, sdo elas: Categoria A: “Se eu for dar atencdo pra tudo, eu ndo dou
aula”: similitudes com o discurso do Escola Sem Partido a partir da dicotomizagdo entre
familia e escola; Categoria B: “At¢ onde eu vou? Serd que eu posso enquanto escola? ”’: medos,
opressdes e silenciamentos sobre a atividade docente; e Categoria C: “Eu também sou fruto de
uma cultura, eu também sou fruto de uma histria”: contradigoes entre crencas pessoais e
teméaticas de género e sexualidade. Apesar do movimento que realizamos de sucessivas
analises, releituras e recortes para a selecdo dos dados que aqui apresentamos, acreditamos que
dentro de uma perspectiva de complexidade, a qual lida constantemente com idas e vindas,
certezas e incertezas, ndo pretendemos chegar a um esgotamento sobre as analises aqui
contidas, muito pelo contrario, parafraseando a professora Tania Gomes, “[...] € preciso que
nem sempre esgotemos de tal forma um assunto a ponto de nada deixar para que o leitor se
esforce. Nao se trata, pois, de fazer ler, mas sim de fazer pensar.” (GOMES, 2010, p. 81).

Em suma, com esta pesquisa almejamos, por meio dos debates aqui promovidos,
abranger novas reflexdes, significados, compreensdes, conceitos, ideias e nogdes, que sdo
esvaziados de seus conteidos diante daquilo que o discurso do Escola sem Partido faz ao despir
as questdes de género de toda a globalidade que as envolve. Essa é nossa tentativa, que busca
repensar os desafios colocados por conta das questfes de diversidade de género, sobre qual

esperamos contribuir para o avango dos debates entre “género, educacao e Escola Sem Partido”.
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CAPITULO 1
O MOVIMENTO ESCOLA SEM PARTIDO E A OPOSICAO A SUPOSTA
“IDEOLOGIA DE GENERO”

Neste capitulo, apresentamos criticamente a histdria do movimento Escola Sem Partido
(ESP), uma vez que as discussdes em torno desse movimento sdo o ponto de partida de nossa
pesquisa. Discorremos acerca do ESP para evidenciar como seus principios e motivacdes
incidem sobre a questdo de género em sala de aula, um dos focos desta pesquisa. Dada a
natureza do ESP, este capitulo também aborda questbes relacionadas aos objetivos da escola,
entendida por nds como uma instituicdo que se encarrega ndo so do ensino dos conteddos, mas
também da formacdo sociopolitica e moral das/os educandas/os (FREIRE, 1996).

No primeiro topico, intitulado Historico e organizagdo do movimento Escola sem
Partido, apresentamos e analisamos a génese do movimento, os motivos que deram impulso a
sua criacdo, seus principios constitutivos e as estratégias juridicas pensadas para se contrapor a
suposta “doutrinagdo ideoldgica” que estaria acontecendo na escola, segundo o ESP. Vemos
como o Escola sem Partido simplifica e distorce discussdes e conceitos da area educacional e
nasce com o desejo de impor uma visao de mundo e de educacdo que esta longe de ser neutra,
como o ESP tenta afirmar. Também apresentamos algumas das figuras representantes do ESP,
gue atuam tanto no sentido de propagacdo das concepg¢des do movimento quanto na proposicdo
de Projetos de Lei (PL), idealizados a partir das propostas do ESP e levados as Camara de
Deputados e Assembleias Legislativas brasileiras. No subtépico Pensamento complexo versus
Pensamento simplificante, fazemos uso do conceito de complexidade, de Edgar Morin, para
aprofundar a analise da logica simplificante adotada pelo ESP para lidar com conceitos
complexos, como € o caso das questdes de género e dos objetivos da escola.

Em seguida, para a construgdo do topico Estado da arte: o Escola sem Partido na
literatura cientifica, apresentamos um mapeamento do que tem sido produzido a respeito do
ESP na literatura cientifica brasileira, bem como a evolucéo das pesquisas, seu foco e algumas
lacunas acerca do tema em questdo. Para organizacdo do estado da arte, agrupamos as pesquisas
em quatro categorias que reunem producOes cientificas a partir de subtemas recorrentes:

3

“Curriculo escolar”; “Ideologia e neutralidade”; “Implica¢ées para docentes e discentes” e
“Ideologia de género”. A discussdo apresentada nesse topico fornece bases teoricas que
questionam o ESP, expdem suas vinculagdes politico-partidarias, criticam o0s equivocos

teoricos de tal movimento e analisam as implicagdes negativas do ESP para a escola, para
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docentes e discentes. O estado da arte que apresentamos reline autoras e autores que pesquisam
acerca do ESP e se propdem a realizar uma analise critica desse movimento.

Por fim, no topico 4 lei da mordaga contra a suposta “ideologia de género”: estratégias
de discursividade sob o manto da simplificacao, discutimos as estratégias discursivas utilizadas
pelo ESP para se opor aos estudos de género, desde a criagdo do pseudo conceito “ideologia de
género” até a reafirmacdo de como a perspectiva do ESP esta situada em uma visdo
simplificante do conhecimento, que ignora a complexidade do conhecimento e da educacéo,
especialmente do conceito de género na escola. E aqui que discutimos como as/os defensoras/es
do ESP agem de maneira estratégica a partir de discursos simplificadores que tendem a reduzir
e distorcer as questdes de género a moralismos de base biologizante.

Em suma, este primeiro capitulo apresenta, analisa e reflete a respeito das caracteristicas
mais marcantes do ESP e da producao cientifica a respeito desse movimento. Nossa intengéo é
demonstrar como o Escola sem Partido possui uma proposta partidaria, conservadora e
autoritaria, que parte de uma visao simplificante da educacéo, da docéncia e da discéncia, visao
que reduz a funcéo da escola e distorce o debate em torno das questdes de género, erroneamente

denominada pelo ESP como “ideologia de género”.

1.1 Historico e organizagdo do movimento Escola sem Partido

O movimento Escola sem Partido (ESP) tem sua génese a partir de um evento ocorrido
em Brasilia, no Colégio Sigma, em setembro de 2003. Apo6s o término da aula, a filha do
advogado Miguel Francisco Urbano Nagib contou ao pai que, naquele dia, o professor que
ministrava a disciplina de Historia havia realizado uma comparacgéo entre Che Guevara (um dos
lideres comunistas da Revolucao Cubana) e Séo Francisco de Assis (um dos santos pertencentes
a Igreja Catdlica). Na época, Nagib era procurador do Estado de Sdo Paulo e sua filha estava
matriculada na 82 série do referido colégio (BEDINELLI, 2016; ESP, 2018a).

Para aquele professor de historia, a analogia entre as duas figuras estaria relacionada a
imagem de individuos que abriram mao de tudo em nome de uma ideologia, sendo o primeiro
por uma ideologia politica e o segundo em favor de um pensamento religioso (ESP, 2018a). No
entanto, Nagib entendeu a comparacdo do professor como um suposto ato de doutrinacéo-
ideologica que induziria as/os estudantes a pratica politica e ideoldgica defendida por aquele
professor de histéria (BEDINELLI, 2016; ESP, 2018a).

A partir disso, Nagib redigiu uma carta aberta contestando a atitude do professor e

distribuiu 300 copias para a comunidade escolar, pais e maes das/os alunas/os no
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estacionamento do Colégio Sigma. Posteriormente, a direcdo da escola o convocou para uma
reunido e contestou a carta. Nagib também recebeu diversas mensagens de alunas e de alunos
em defesa do professor e ndo obteve a adesdo de nenhum pai, mée ou familiar ao seu protesto
(ANGELO, 2017; BEDINELLI, 2016; ESP, 2018a). Em declaracdo sobre o ocorrido, Nagib
relatou sua opini&o sobre o desenrolar do caso, como vemos a seguir. Vale a pena destacar que
a declaragédo do advogado ndo explicita uma intencdo de dialogar acerca do ocorrido ou
compreender a argumentacdo do professor de histdria, mas sim um desejo de que os demais, a

sua volta, concordassem com sua opinido, e sua indignacéo quando isso ndo ocorre.

Como ja era esperado, nada aconteceu. Um dos diretores do colégio, Prof.
Ronaldo, que me convidara para uma conversa, dizendo-se surpreso quando
Ihe informei que alguns de seus professores faziam propaganda politica e
doutrinacdo ideolégica em sala de aula, negou, simplesmente, a veracidade
das minhas afirmacGes. Ao que parece, ndo tomou qualquer providéncia, ou,
se tomou, ndo me informou de coisa alguma. O mais grave, porém, foi a reagdo
dos pais. Ou melhor: a ndo reacdo, ja que nenhum deles me procurou para
comentar, apoiar ou criticar a iniciativa. Siléncio total. Em compensacéo, no
dia seguinte ao da distribui¢do da carta, alunos do tal professor promoveram
no péatio do colégio uma grande passeata de desagravo, com cartazes do tipo
“Tomar ¢ o Rei”. (ESP, 2018a, s/p).

Nagib relacionou a defesa que as/os estudantes fizeram do professor de histéria com a
Sindrome de Estolcomo, que diz respeito a ligacdo afetiva entre uma vitima e sua/seu
sequestradora/or. Nessa Sindrome, a vitima se relaciona emocionalmente ao seu algoz, como €
exemplificado por Nagib com o conto infantil “A Bela e a Fera”, em que a protagonista Bela
desenvolve um vinculo emocional com seu sequestrador, a Fera. Uma vez formado esse
vinculo, a vitima podera negar que a/o sequestradora/or esta de alguma maneira errada/o e sair
em sua defesa, 0 que explica, na opinido de Nagib, a atitude das/os estudantes gue se colocaram
em defesa do professor (ESP, 2018b; MANHAS, 2016). Segundo o site do ESP:

Vitima de um verdadeiro “sequestro intelectual”, o estudante doutrinado
quase sempre desenvolve, em relacdo ao professor/doutrinador, uma intensa
ligagdo afetiva. Como j& se disse a proposito da Sindrome de Estocolmo,
dependendo do grau de sua identificacdo com o sequestrador, a vitima pode
negar que o sequestrador esteja errado, admitindo que os possiveis
libertadores e sua insisténcia em punir o sequestrador sdo, na verdade, 0s
responsaveis por sua situacdo. (ESP, 2018b, s/p).

As acdes de Miguel Nagib no episddio ocorrido no Colégio Sigma, motivadas por sua
frustracdo com a falta de apoio, acabaram por impulsionar a criagdo do movimento Escola Sem

Partido, ja no ano de 2004 (MOURA, 2016). O site oficial do movimento explica que o
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“EscolasemPartido.org é uma iniciativa conjunta de estudantes e pais preocupados com o grau
de contaminacdo politico-ideoldgica das escolas brasileiras, em todos os niveis: do ensino
béasico ao superior.” (ESP, 2018c, s/p).

Na génese do ESP, chama a atencdo a estratégia utilizada por Nagib para aproximar a
profissdo docente de um ato criminoso, de um “sequestro”, ou de algo “contaminado”, para o
qual seria necessaria uma limpeza. S8o associag¢fes que indicam um grau de hostilidade contra
a escola e contra sua funcao formativa. Aparentemente, o objetivo de Nagib ndo é argumentar
em favor de uma posicao, mas levar a opinido pablica a ficar contra a escola. Essa estratégia
nasce com o ESP e permanece como intengdo explicita até os dias de hoje. As decorréncias séo
a desqualificagdo da acdo docente perante a sociedade, a inducdo do medo dentre aqueles e
aquelas que trabalham com educacdo e, consequentemente, a descontinuacdo de acOes
formativas que vinham sendo desenvolvidas nas escolas brasileiras com a intencdo de formar
criticamente e eticamente as futuras geracdes. Tal estratégia, mascarada sob a preocupacao de
proteger a/o estudante, revela o combate que o ESP organiza contra concepcdes de educacéao
democraticas, progressistas e que desejam, ndo doutrinar, como afirma esse movimento, mas
formar cidadas e cidaddos capazes de lidar com a diversidade, capazes de conviver
democraticamente e colocar em prética acdes éticas e criticas.

Para sua organizacédo, o ESP se divide em dois sites oficiais. O primeiro, localizado em
www.escolasempartido.org, é destinado a disseminacao de ideias e recebimento de dendncias
de doutrinacdo em sala de aula. O segundo, www.programaescolasempartido.org, contém os
Projetos de Leis em tramite dedicados a aprovacao do ESP, tanto em ambito federal e estadual,
quanto municipal. Um dos objetivos das/os defensoras/es politicas/os do ESP é alterar a
legislacéo, tal como a LDB, por exemplo, para que o projeto se oficialize em todas as escolas
do Brasil (ANGELO, 2017; ESP, 2018; SARAIVA, VARGAS; 2017).

O ESP se inspira em movimentos como o No Indoctrination, criado pela americana
Luann Wright ao perceber um viés critico nos textos e atitudes de um professor de literatura de
seu filho. Wright confundiu essa criticidade com parcialidade no trabalho desenvolvido pelo
referido professor a respeito do racismo (ESPINOSA, QUEIROZ, 2017). As semelhancas entre
ESP e No Indoctrination ndo param por ai. Esse ultimo também se declara apartidario, assim
como a pagina oficial do ESP afirma ser “[...] uma associacdo informal, independente, sem fins
lucrativos e sem qualquer espécie de vinculacdo politica, ideologica ou partidaria.” (ESP,
2018c, s/p).

A autodeclarada “neutralidade” pode ser questionada quando se percebe o uso feito por

Nagib de veiculos religiosos e conservadores, exemplificados nas entrevistas concedidas ao
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Gospel Prime (portal online de contetido cristdo)?, 1° Simpdsio Conservador de Belo Horizonte?
e o canal cristdo Dois dedos de Teologia®. Esses sdo apenas alguns exemplos dos setores da
sociedade com os quais 0 ESP se identifica e se articula na defesa de seus propdsitos, o que
evidencia a ideologia por detras do ESP, denominada frequentemente de religiosa,
conservadora e tradicional (BRAIT, 2016; BRAZ, 2017; FLACH, 2017; FRIGOTTO, 2017).

Outro fato que explicita as articulagGes sociopoliticas do movimento Escola sem Partido
é a vinculagéo ao Instituto Millenium (Imil), mantida por Nagib durante a criacdo do ESP. O
Imil é um dos think-thanks* mais representativos do pensamento liberal brasileiro de direita.
Nagib atuava como autor de conteldos para o site do Instituto Millenium, composto por
intelectuais e empresérias/os que se auto definem como uma fundacdo sem fins lucrativos que
“[...] promove valores e principios que garantem uma sociedade livre, como liberdade
individual, direito de propriedade, economia de mercado, democracia representativa, Estado de
Direito e limites institucionais a acdo do governo.” (INSTITUTO MILLENIUM, 2018, s/p.).
Nagib escreveu artigos para o site do Imil no periodo em que esteve afiliado, dentre eles uma
matéria denominada “Por uma escola que promova os valores do Millenium”. Posteriormente,
Nagib se desligou da instituicdo e tanto seu nome, sua imagem, quanto seus artigos foram
retirados da plataforma online do Millenium (MOURA, 2016; PENNA, 2017).

Outro elemento que chama a atengdo na histéria de criacdo do ESP é a inspiracdo de
Nagib no Cdédigo de Defesa do Consumidor (CDC), em alusdo ao estudante como
consumidora/or, ou a parte mais fragil no processo de compra de um produto (MATTOS, et al;
2017; PENNA, 2017). A esse respeito, Penna registra um dos discursos sobre 0 CDC em

Audiéncia Publica do Senado Federal, em que o fundador do ESP, Miguel Nagib, diz o seguinte:

O Codigo de Defesa do Consumidor intervém na relagdo entre fornecedores e
consumidores para proteger a parte mais fraca, que é o consumidor, o tomador
dos servicos que sdo prestados pelos fornecedores. Da mesma maneira, a

Disponivel em: <https://www.gospelprime.com.br/escola-sem-partido-projeto-que-a-esquerda-nao-quer-ver-
aprovado/>. Acesso em: 15 nov. 2019.

2 Disponivel em: <https://www.youtube.com/watch?v=Eb5WNcLzcBQ>. Acesso em: 15 nov. 2019.

3 Disponivel em: <https://www.youtube.com/watch?v=sgX-Dz9gpng>. Acesso em: 15 nov. 2019.

*Think-thanks s3o grupos que tém o objetivo de produzir ideias para apoiar uma determinada visdo de mundo, com
ideais politicos e ideologicos delimitados. Os think-thanks se organizam em instituicBes de interesses particulares
a fim de orientar aplicac6es sociais de seus ideais sobre a sociedade (MOURA, 2016; PENNA, 2017). O Instituto
Millenium, de acordo com sua fundadora, a ex-economista Patricia Carlos de Andrade, tem por intuito gerar “[...]
formadores de opinido, de um lado, apoiados por empresarios que querem defender o avancgo de certas ideias. E
estas ideias, elas s6 vao avancar se elas se transformarem de alguma forma em politica. Que elas tiverem algum
tipo de atracdo para os politicos que queiram representar certas bandeiras. Entdo o processo do think thank, que ja
vem da segunda metade do século XX, é exatamente esse. VVocé tem alguns intelectuais, que entendem a sociedade
de alguma forma, eles se aproximam de empresarios que querem financiar esse tipo de mudanca na sociedade [...]”
(PATSCHIKI, 2016, p. 2-3).
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nossa proposta ela intervém na relagao de ensino-aprendizagem para proteger
a parte mais fraca dessa relacdo que é o estudante, aguele individuo
vulneravel, que esta se desenvolvendo. (PENNA, 2017, p. 39).

A comparacdo feita por Nagib entre consumo e ensino-aprendizagem ajuda a evidenciar
o0 entendimento do ESP acerca do papel da escola. Essa comparacao indica a reducéo da funcéo
da escola a uma légica de consumo, um produto a ser ou nao ser comprado. Além disso, ao se
referir a/ao estudante como a/o consumidora/or e a parte mais fraca na relagdo de consumo, o
ESP entende a/o estudante como um ser passivo, a mercé da autoridade daquela/e que esta
fornecendo o produto. Essa € uma visdo tradicional de educacdo, que had muito vem tentando
ser superada no trajeto da historia das ideias pedagogicas.

Para estabelecer seus pressupostos, o ESP propGe a fixagdo de um cartaz em sala de
aula, que apresenta o que o movimento considera seis deveres basicos para a/o professora/or,
como mostra a Imagem 1 (BRAIT, 2016; ESP, 2018; MOURA, 2016).

Imagem 1: Cartaz “Deveres do professor”, segundo o ESP.

Deveres do professor

O professor nao se aproveitara da audiéncia cativa dos
alunos para promover os seus proprios interesses,
opinides, concepeodes ou preferénci

religiosas, morais, politicas e partidarias.

O Professor nao favorecera nem prejudicara os
alunos em razao de suas convicg¢oes politicas,
ideologicas, morais ou religiosas, ou da falta delas.

O Professor nédo fara propaganda politico-partidaria
em sala de aula nem incitara seus alunos a participar
de manifestac¢oes, atos publicos e passeatas.

Ao tratar de questdes politicas, s6cio-culturais e econémicas, 0
professor apresentara aos alunos, de forma justa - isto €, com a
mesma profundidade e seriedade -, as principais versoes,
teorias, opinides e perspectivas concorrentes a respeito.

O Professor respeitara. o direito dos pais a. que seus
filhos recebam a educagao moral que esteja de
acordo com suas proprias convicgoes.

O Professor nao permitira que os direitos
assegurados nos itens anteriores sejam violados
pela ag¢ao de terceiros, dentro da sala de aula.

Fonte: ESP (2018f).
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Segundo o que deseja 0 ESP, o cartaz ficaria afixado em sala de aula ao lado da lousa,
em lugar visivel a todas/os, a fim de permitir que docentes, e sobretudo discentes, estejam
cientes dos deveres da/o professora/or. A palavra “deveres”, no entanto, pode ser questionada,
ja que as seis afirmacdes presentes no cartaz partem do principio de que as/os docentes, nas
escolas brasileiras, estdo praticando a suposta doutrinacdo afirmada pelo ESP. Ao ler cada uma
das frases, o que percebemos é que sdo afirmagdes amplas o suficiente para enquadrar qualquer
docente que venha a se opor ao ESP. A presenca de um cartaz com afirmaces dessa natureza
pode gerar medo dentre as/os docentes, que passam a ministrar suas aulas em um clima de
inseguranca, ja que o clima de denuncia incentivado pelo ESP pode levar a professoras/es que
trabalham assuntos controversos a serem denominados como doutrinadoras/es, mesmo que 0
conteddo polémico seja importante para a formacgdo sociopolitica e moral das alunas e dos
alunos. O que pode comecar a ocorrer, a partir disso, é o0 risco de assuntos e conteddos
importantes serem deixados de lado no trabalho escolar.

Segundo o ESP, a fixacdo do cartaz com o0s supostos deveres da/o professora/or deve
atender aos seguintes critérios e procedimentos, que evidenciam a tentativa de controle e de

implantacdo de um clima de denuncismo no ambiente escolar:

1°. Para o fim do disposto no caput deste artigo, as escolas afixardo nas salas
de aula, nas salas dos professores e em locais onde possam ser lidos por
estudantes e professores, cartazes com o contetido previsto no Anexo desta
Lei, com, no minimo, 70 centimetros de altura por 50 centimetros de largura,
e fonte com tamanho compativel com as dimensdes adotadas.

§ 2°. Nas institui¢des de educagdo infantil, os cartazes referidos no 8§ 1° deste
artigo serdo afixados somente nas salas dos professores.

Art. 6°. Professores, estudantes e pais ou responsaveis serdo informados e
educados sobre os limites éticos e juridicos da atividade docente,
especialmente no que tange aos principios referidos no art. 1° desta Lei.

Art. 7°. As secretarias de educacdo contardo com um canal de comunicacéao
destinado ao recebimento de reclamages relacionadas ao descumprimento
desta Lei, assegurado o anonimato. (CAMARA DOS DEPUTADOS, 2015b).

De acordo com o PL 2.974/2014° proposto pelo entdo deputado estadual Flavio
Bolsonaro (Partido Social Cristdo — RJ) e que visava incluir o “Programa Escola Sem Partido”
no sistema de ensino do Estado do Rio de Janeiro, 0s seis deveres basicos do professor estariam

assentados sobre os principios a seguir, muitos dos quais o préprio ESP nédo segue:

| - neutralidade politica, ideoldgica e religiosa do Estado;
Il - pluralismo de ideias no ambiente académico;

>0 PL 2.974/2014 foi o primeiro Projeto de Lei do ESP (MOURA, 2016).
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111 - liberdade de aprender, como projecao especifica, no campo da educacdo,
da liberdade de consciéncia;

IV - liberdade de crenca;

V - reconhecimento da vulnerabilidade do educando como parte mais fraca na
relacdo de aprendizado;

VI - educacéo e informacdo do estudante quanto aos direitos compreendidos
em sua liberdade de consciéncia e de crenca;

VII - direito dos pais a que seus filhos recebam a educacdo moral que esteja
de acordo com suas préprias convicgdes. (RIO DE JANEIRO, 2014a).

De acordo com 0 movimento, os seis deveres informados ndo séo novidades criadas
pelo ESP, mas sdo deveres que ja existem. Diante disso, o cartaz teria apenas uma suposta
funcdo de informar e conscientizar as/os estudantes para que elas/es mesmas/os pudessem sair
em sua defesa, uma vez que é a/o estudante quem estd em sala de aula e poderia dizer se estaria
ocorrendo ou ndo episadios de doutrinacdo ideoldgica (FREITAS, 2016). Entretanto, um olhar
mais atento pode explicitar que os deveres que 0 ESP preconiza ndo servem, em si mesmos,
para transmitir uma informacao ou simplesmente expor pressupostos que, em sua concepcao,
ja existiriam. Pelo contrario, o cartaz funciona como um meio de disseminacéo da ideologia do
ESP e, a0 mesmo tempo, de controlar e punir as/os que pensam diferentemente. Os seis deveres,
ao invés de permitirem o pluralismo de ideias na escola, funcionam como uma espécie de
contencdo a tudo e a todas/os que se manifestem contréarias/os as opiniGes expostas pelo
movimento. Além disso, os critérios e procedimentos para uma correta fixacdo do cartaz,
expostos no PL, demonstram uma minuciosa manipulacdo estratégica para a inclusdo de
mecanismos de vigia e punicdo da atividade docente, preconizando certa padronizacdo em sua
utilizagéo e, consequentemente, favorecendo o controle maior dos instrumentos que estéo sendo
utilizados para insercdo do ESP na escola. (CAMARA DOS DEPUTADOS, 2015b;
CARVALHO; POLIZEL; MAIO, 2016).

Existe ainda um segundo cartaz, intitulado “Direitos do Professor” e utilizado em
palestras e comissdes de discussdo do ESP. Esse cartaz conjectura a respeito de como seria se
0s seis deveres basicos apresentados no primeiro cartaz fossem convertidos em direitos para a/o
professora/or. Uma postagem realizada no twitter de Flavio Bolsonaro em 27 de maio de 2017
expOe a seguinte legenda: “se vocé é contra 0 ‘Escola Sem Partido’, entdo é favoravel a este
cartaz.” (BOLSONARO, 2017). Derivado do cartaz anterior, 0 segundo cartaz repete 0s
mesmos mecanismos de simplificacdo e de distor¢cdo. Se o primeiro cartaz presumi que as/os
docentes sdo doutrinadoras/es e pode ser considerado um instrumento de vigia e punigdo a
atividade docente, o segundo cartaz, por sua vez, pode ser interpretado como uma estratégia de

convencimento de otica dualista. As Unicas opc¢Oes sdo aderir ou ndo aderir ao ESP. N&o ha
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didlogo e nem espaco para colocar as questdes da educagdo em debate, ndo ha margem para
pensar além das afirmacgdes que o movimento alega, para além das proposic¢Ges dos cartazes ou

levantar novos questionamentos e hipdteses. O segundo cartaz pode ser visto na Imagem 2.

Imagem 2: Cartaz usado como exemplo de subversao pelo ESP com os Direitos do Professor.

“DIREITOS” DO PROFESSOR

O Professor PODERA se aproveitar da audiéncia cativa
dos alunos, para promover 0s seus proprios interesses,

opinides, concepgdes ou preferéncias ideolbgicas,
religiosas, morais, politicas e partidarias.

politicas, ideolbgicas, morais ou religiosas, ou da faita

2 N
O Professor PODERA favorecer, prejudicar ou |
constranger os alunos em razio de suas convicgles
delas.

Z

partidaria em sala de aula, bem como incitar seus
alunos a participar de manifestagdes, atos publicos
e passeatas.

3 O Professor PODERA fazer propaganda politico-
-

e econdmicas, o professor PODERA omitir
ou distorcer as teorias, opinides e pontos de

vista discordantes dos seus. b

| Ao tratar de questdes politicas, socioculturais G

O Professor PODERA transmitir aos filhos

dos outros as suas proprias convicgoes
religiosas e morais.

@ 6 O Professor PODERA permitir que os direitoé\v

assegurados nos itens anteriores sejam
exercidos por estudantes ou terceiros, dentro

& dasalade aula. /

Fonte: Pagina oficial do twitter de Flavio Bolsonaro (2017).

O site do movimento (ESP, 2018e; SAKAMOTO, 2016) orienta ainda as/aos
maées/pais/responsaveis que venham a se sentir prejudicadas/os pela conduta de alguma/um
professora/or em sala, que utilizem uma notificacdo extra-judicial, denominada, nas palavras
do ESP, como uma espécie de “arma das familias contra a doutrinagdo nas escolas”. O modelo
dessa notificagdo esta disponivel para download e deve ser impressa, entregue a/ao
professora/or, a direcdo e, se necessario, “adaptado segundo a necessidade, a vontade e a
imaginacao juridica dos pais.” (ESP, 2018e).

Segundo o modelo de notificacdo extra-judicial do ESP, h& temas que foram
supostamente sugeridos ilegalmente pelo MEC e estdo presentes nos cadernos de Parametros
Curriculares Nacionais (BRASIL, 1998). Tais temas sdo “masturbagdo, homossexualidade,
hermafroditismo, transexualismo, aborto, prostituicdo, erotismo, pornografia, desempenho

sexual, disfungbes sexuais, parafilias, gravidez na adolescéncia, doencgas sexualmente
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transmissiveis e questdes de género.” (ESP, 2018e, s/p). Outros temas igualmente proibidos
pelo ESP sdo emancipagdo feminina, homofobia, comunidades LGBTI+, racismo, estudos
indigenas e africanos, estudos marxistas e socialistas e movimentos de trabalhadoras/es sem-
terra, compreendidos como porta de entrada para movimentos sociais (SAKAMOTO, 2016).

Os conteudos vetados pelo movimento demonstram como os ataques do ESP possuem
um direcionamento especifico. Em entrevistas, Nagib ja alegou que nenhuma/um docente pode
abordar contetidos que levem ao entendimento de que ha doutrinacao ideologica, por meio de
toda e qualquer crenga, tematica ou posicionamento politico da/o professora/or, que atente pela
adesdo das/os alunas/os a seus posicionamentos e credos, até mesmo religiosos e conservadores.
No entanto, 0 que se percebe ao olharmos para os temas proibidos pelo ESP é que possuem em
comum o direcionamento da censura continua a contedos que dialogam com a diversidade,
com o pluralismo de ideias e com a formacdo integral do sujeito, teméaticas como género,
sexualidade e racismo, por exemplo (FREITAS, 2016; MACEDO; 2017, SAKAMOTO, 2016).
Os textos, videos e imagens disponiveis do site do ESP estdo focados na critica ao marxismo,
nos ataques ao PT, na depreciacdo das ideias de Paulo Freire e nos ataques ao Movimento Sem
Terra, a0 Feminismo e as questdes de género. Ha, por exemplo, a depreciacdo do ensino nas
escolas do MST, por meio dos ataques aos livros didaticos, que sdo caracterizados pelo ESP
como objetos de doutrinagdo ideoldgica e instrumento de disseminag¢do do “petismo” e do
comunismo (MANHAS, 2016; MOURA, 2016; PENNA, 2017). Na notificagdo extra-judicial
sugerida pelo ESP, chama a atencdo a énfase que € dada ao veto de toda e qualquer questao que
se relacione a género ou sexualidade. Exemplo disso sao as ideias implicitas em publicacdes,
discursos e defesas das/os entusiastas do ESP, algumas proibicdes e até mesmo censura a
contetdos das disciplinas de Lingua Portuguesa e Literatura, como destaca Betto:

Recomenda-se aos professores de Portugués e Literatura do Escola Sem
Partido omitirem que Adolfo Caminha publicou, em 1985, no Brasil, Bom
crioulo, o primeiro romance gay da historia da literatura ocidental; proibirem
a leitura dos contos D. Benedita e Pilades e Orestes, de Machado de Assis; e
evitar qualquer debate sobre os personagens de Dom Casmurro, pois alguns
alunos podem deduzir que Bentinho estava mais apaixonado por Escobar do
que por Capitu. (BETTO, 2016, p. 67).

Segue a orientacdo para alunas/os a respeito de supostos episddios de doutrinagéo:

Na duvida, ndo se precipitem. Planejem a sua dendncia. Anotem os episodios,
0s conteudos e as falas mais representativas da militancia politica e ideoldgica
do seu professor. Anotem tudo o que possa ser considerado um abuso da
liberdade de ensinar em detrimento da sua liberdade de aprender. Registrem o
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nome do professor, o dia, a hora e o contexto. Sejam objetivos e equilibrados.
Acima de tudo, verazes. E esperem até que esse professor ja ndo tenha poder
sobre vocés. Esperem, se necessario, até sair da escola ou da faculdade. Nao
ha pressa. (ESP, 2018f, s/p).

Igualmente carregada da presuncédo de que os episédios observados pelas/os estudantes
sdo exemplos de doutrinagdo, muitas vezes, quando se prova o contrario, 0s danos a imagem, a
salde e carreira da/o docente j& sdo irreversiveis, como mostra um episodio descrito por
Zaranza (2018), no qual um aluno filmou uma aula em que um professor de sociologia exibia
o filme Batismo de Sangue, que retrata a historia de cinco frades dominicanos, presos e
torturados durante o periodo de ditadura militar nos anos 1960. Nesse episodio, o aluno
presumiu que a aula do professor seria uma tentativa de convencimento e adesdo a uma
ideologia comunista, ja que o filme denunciava a opressao e o sofrimento vivenciados durante
momentos da ditadura militar brasileira. A gravacao se espalhou pela internet e o professor de
sociologia comecgou a receber ameacas (ZARANZA, 2018).

Segundo Moura (2016), o Escola sem Partido se manteve sem expressividade durante
anos, mas obteve trés momentos de destaque (em 2007, 2011 e 2014), quando as proposicdes
do ESP confluiram para as propostas de outros grupos com agendas semelhantes.

O primeiro momento, em 2007, ocorreu devido a uma publicagdo do Jornal o Globo,
gue gerou polémica ao criticar o suposto viés de esquerda dos livros didaticos da colecdo “Nova
Histdria Critica”, de Mario Schmidt. Em manchetes publicadas naquele periodo era comum ler
“Boa parte dos livros didaticos apresenta distor¢des ideoldgicas. Por que elas existem e como
comprometem a educacdo” (Revista Epoca, 22/10/2007); “Um livro didatico bisonho,
encharcado de ideologia” (O Globo, 18/09/2007) (CATELLI, 2016, p. 84).

Ja em 2011, a polémica se deu por conta do material desenvolvido pelo Ministério da
Educacdo para combate a homofobia. Tal material recebeu o apelido pejorativo de “Kit Gay” e
foi alvo de diversos embates®. Ao contrario do tom desdenhoso que Ihe foi atribuido, o material
fazia parte de um projeto pedagdgico chamado “Escola sem Homofobia” que tinha por meta

“[...] contribuir para o reconhecimento da diversidade de valores morais, sociais e culturais

& Cabe destacar a figura do até entdo Deputado Jair Bolsonaro, que adquiriu visibilidade no episédio tanto por suas
declaragdes homofobicas e racistas quanto pela distribui¢do do “Panfleto Anti-Gay”, que esbogava uma miscelanea
de supostos perigos que o material distribuido pelo MEC trazia para a educacdo e para a sociedade brasileira.
Segundo Bolsonaro, “[...] com o falso discurso de combater a homofobia, 0 MEC em parceria com grupos LGBTS,
na verdade, incentivam o homossexualismo nas escolas publicas de 1° Grau, bem como, tornam nossos filhos
presas faceis de peddfilos.” (GRESPAN; GOELLNER, 2011, p. 118). No dia 25 de maio de 2011, sob a
determinacdo da Presidenta Dilma Roussef, o governo federal suspendeu a producdo do material de combate a
homofobia do projeto Escola Sem Homofobia, da Secretaria de Educacgéo Continuada Alfabetizac&o e Diversidade
do MEC (GRESPAN; GOELLNER, 2011).
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presentes na sociedade brasileira, heterogénea e comprometida com os direitos humanos e a
formagéo de uma cidadania que inclua de fato os direitos das pessoas LGBT.” (BRASIL, 2015,

s/p). Sobre esse Ultimo evento e sua relagdo com o ESP, podemos destacar que

[...] o crescimento da importancia do MESP [Movimento Escola sem Partido]
no debate publico ocorre quando seu projeto conflui para o de outra vertente
da agenda conservadora: o combate a chamada “ideologia de género”. Antes,
a ideia de uma “Escola Sem Partido” focava, sobretudo no temor da
“doutrina¢do marxista”, algo que estava presente desde o periodo da ditadura

militar. (MIGUEL, 2016, p. 595).

O terceiro momento de destaque no ESP na midia se deu por conta da primeira proposta
de Projeto de Lei, PL 2.974/2014, apresentada pelo entdo Deputado Estadual do Rio de Janeiro
Flavio Bolsonaro, que solicitou ao proprio Nagib para que elaborasse o projeto, tendo por base
0s principios do ESP. A partir disso, 0 movimento Escola sem Partido comecou a adquirir
maiores proporcdes e visibilidade no Brasil (MANHAS, 2016).

O segundo Projeto de Lei, PL 867/2014, foi apresentado por Carlos Bolsonaro, entdo
vereador pelo PSC-RJ’, a fim de instituir o ESP no ambito municipal de ensino (CIAVATTA,
2017; MANHAS, 2016; MOURA, 2016). A confluéncia das ideias defendidas pela familia
Bolsonaro veio a se fortalecer mais tarde — tomando maior propor¢do entre a comunidade
evangélica —, quando decidiram migrar do Partido Progressista ao Partido Social Cristdo. Sobre

este fato, Espinoza e Queiroz comentam que

[...] o vinculo com os evangélicos do cla Bolsonaro se fortaleceu recentemente
qguando todos trocaram o Partido Progressista pelo Partido Social Cristéo
(PSC), presidido pelo Pastor Everaldo, da Assembleia de Deus, e que foi
candidato a Presidéncia da Republica nas elei¢des de 2014. (ESPINOZA,
QUEIROZ, 2017, p. 59).

Posteriormente, o primeiro projeto de lei apresentado em ambito nacional, o PL
7180/2014, pelo entdo Deputado Federal Erivelton Santana (PSC-BA), propunha o respeito
da/o professora/or as convicgBes das/os alunas/os sobre assuntos de caréater religioso, moral e
sexual, considerando que tais convicgdes seriam de ordem exclusivamente familiar. Anexado a
esse projeto estava o PL 867/2015, proposto pelo Deputado Federal lzalci Lucas Ferreira
(PSDB-DF), o qual pedia pela instituicio do ESP nas Diretrizes e Bases Curriculares

7 Em relacéo aos fatos ocorridos no Rio de Janeiro, chama a atencdo uma série de situagGes que dialogam com as
ideias do ESP. Uma delas aconteceu no ano de 2019, quando o Prefeito do Rio de Janeiro, Marcelo Crivella, pastor
licenciado da Igreja Universal do Reino de Deus, proibiu, durante a Bienal do Livro, a circulagéo de livros com a
temética LGBTQI+, mais especificamente a HQ Vingadores, a Cruzada das Criancas, que exibe o desenho de um
beijo gay, em uma de suas paginas. O assunto se tornou polémica internacional (JIMENEZ, 2019).



34

Educacionais Nacionais (BRAIT, 2016; CIAVATTA, 2017; VASCONCELOS, 2016). O site

do movimento destacou esse Ultimo evento como

[...] uma iniciativa destinada a entrar para a historia da educacdo em nosso
pais. Se a lei for aprovada pelo Parlamento brasileiro, a doutrinacéo politica e
ideoldgica em sala de aula e a usurpacédo do direito dos pais a que seus filhos
recebam a educacdo moral que esteja de acordo com suas préprias convicgdes
estardo com os dias contados. (ESP, 2018d, s/p).

Ao contrario do que esperavam os envolvidos, o PL 7180/2014 foi suspenso e arquivado
no dia 11 de dezembro de 2018, pois ndo houve quérum suficiente para que a votacdo
prosseguisse. Segundo o presidente da Comissdo Especial, o Deputado Marcos Rogério (DEM-
RO), “[...] a maioria absoluta dos parlamentares que sao favoraveis, eles vinham votar e saiam
da comissdo. Isso acabou gerando esse ambiente que ndo permitiu a votagdo.” (CAMARA DOS
DEPUTADOS, 2018, s/p). Outra razéo destacada por Marcos Rogério para 0 engavetamento
do PL foi o fato de que algumas/uns parlamentares novas/os ndo estavam presentes na
Comissdo, pedindo para que adiassem a votagdo para a proxima legislatura, na qual poderiam
propor um PL reformulado e com penalizac®es mais duras para professoras/es (CAMARA DOS
DEPUTADOS, 2018).

As propostas de PLs citadas até aqui expressam um debate politico que apresenta como
ponto central a esfera de principios religiosos que tém se tornado incompativeis com a
perspectiva de cidadania e de valores democraticos a medida em que se propde mais
veementemente, no Brasil, os ideais de respeito a pluralidade e diversidade (DESLANDES,
2015). Tanto o PL 2.974/2014 quanto seus subsequentes demonstram a relutancia do jovem
sistema democratico brasileiro — ainda dominado pela religido e por uma certa légica patriarcal
de poder e desigualdades — em assumir e fazer valer a laicidade do Estado Democréatico de
Direito. As criticas ao pseudoconceito de ideologia de género ocorrem nesse contexto de
negacdo das diferencas e ameaca aos valores democraticos, engendradas por grupos
fundamentalistas religiosos atuantes no poder legislativo brasileiro (DESLANDES, 2015).

Depois de 2014, surgiram ainda outras propostas antigénero vinculadas ao ESP, como
0 PL 193/2016 do entdo Senador Magno Malta (PR-ES), que visava a inclusédo do Programa
Escola Sem Partido nas Diretrizes e Bases da Educagdo Nacional, alem da proibic¢éo do ensino
da suposta “ideologia de género” nas escolas. Para tanto, o Senador abriu uma consulta publica
sobre o PL como forma de motivar a populacéo a participacao no projeto. A pesquisa realizada

resultou em 199.183 votos favoraveis a implantagdo do ESP e 210.819 votos contra o PL. Apos
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a apuracdo, o projeto foi retirado pelo préprio Malta em 21 de novembro de 2017 e o resultado
se encontra disponivel na pagina do projeto, como segue na Imagem 3 (REIS, 2016).

Imagem 3: Resultado da consulta publica realizada pelo entdo Senador Magno Malta sobre o apoio ou
ndo ao Escola sem Partido.

@ Consulta publica encerrada
199.873 210.819
SIM NAO

Compartilhe

Resultado apurado em 17/04/2018 as 09:39 nnn

Fonte: Senado Federal (2016).

Segundo Ribeiro (2016), algumas/uns das/os maiores defensoras/es do ESP na
atualidade sdo parlamentares conservadoras/es, integrantes da Bancada Evangélica,
defensoras/es da ditadura militar, da pena de morte e da denominada ““cura gay”, como € o caso
do entdo Deputado Federal Jodo Campos (PSDB-GO), presidente da Frente Parlamentar
Evangélica que elegeu a “Psicologa Cristd” Marisa Lobo para prestar assessoramento a 92
deputados — ela atua também ao lado de Nagib em defesa do ESP e contra a suposta “ideologia
de género”.

Em seu site, Marisa Lobo se auto intitula “[...] uma das grandes personalidades que luta
em todo Brasil, pelas causas da familia, mulher e da crianca. E reconhecida por grandes lideres
e politicos brasileiros. Além de oferecer estudos técnicos para respaldar nossas lutas em favor
das causas que favorecem a familia e a igreja.” (LOBO, 2016, s/p). A atuacdo de Marisa Lobo
baseia-se no oferecimento de palestras em igrejas evangélicas e as informacfes em seu site
ressaltam sua militncia em favor da igreja cristd, o que evidencia as articula¢fes ideoldgicas
que o ESP estabelece. Além disso, ao se apresentar enquanto uma representante da psicologia
— em cultos e reunides religiosas — sua intencdo é passar a ideia de que ha uma validacédo
cientifica em seu discurso de defesa do ESP e contra as questdes de género (ARAGUSUKU;
LEE, 2015). Entretanto, vale destacar que o ESP ndo parte de dados empiricos que demonstram
a existéncia de doutrinacdo nas escolas, pelo contréario, tais dados ndo existem e o discurso do
Escola sem Partido é tomado de uma caracteristica simplificadora de conceitos complexos e,
como temos visto, reacionaria contra pautas de Direitos Humanos conquistadas durante as

Gltimas décadas. E neste sentido que
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[...] o manto da cientificidade é a principal estratégia argumentativa adotada
por fundamentalistas religiosos nas disputas politicas, inclusive na ofensiva
contra a Psicologia, de modo a requerer compreensdo do fundamentalismo
religioso como projeto politico antidemocratico que ndo se assenta na
afirmacdo literal do texto sagrado, mas na autoatribuicdo de superioridade
moral a posicdo religiosa. (LIONCO, 2017, p. 2018).

No ano de 2016, o Programa Escola Sem Partido foi aprovado pela primeira vez na
Cémara de Vereadores de Santa Cruz do Monte Castelo, estado do Parand, e instituido nas
escolas de Educacdo Infantil até anos iniciais do Ensino Fundamental no referido municipio.
Segundo a secretéria de educacdo, 0 municipio estaria cumprindo o seu dever e 0 projeto nao
deveria ser prejudicial, uma vez que, em sua concepcao, as criancas da faixa etéria citada ainda
ndo tinham desenvolvido criticidade (MARTINS, 2016). Nesse mesmo ano, o canal TV Brasil
produziu um documentario intitulado “A Escola Necessaria”, no qual entrevistou diversas
figuras pré e contra ESP, e foi até uma das escolas de Santa Cruz do Monte Castelo para saber
a opinido de algumas das profissionais da escola a respeito da legalizagdo do ESP no municipio.

Uma das professoras entrevistadas, afirmou:

Dentro da sala de aula eu sou simplesmente professora, eu ndo posso interferir
na opinido do meu aluno, porque aquele aluno ele vem ja com a bagagem da
casa dele. Entdo ele vem com a moral ja trabalhada da familia, e eu ndo posso
mexer com a questdo da familia. (TV BRASIL, 2016).

O discurso da professora € um sinal de alerta de que ndo s6 parlamentares e outras
figuras a frente da politica se interessam pela aprovacdo do ESP em ambito legal, mas também
as proprias escolas e docentes tém aderido a proposta. Observemos a fala da professora
entrevistada, que alega ndo interferir na opinido das/os estudantes. Essa é uma ideia que vai ao
encontro da perspectiva do ESP na defesa constante da necessidade do ensino como uma pratica
neutra, apolitica e meramente transmissiva, como uma maneira de conter a atividade docente,
para que a/o professora/or ndo adentre em conceitos que creem fazer parte apenas da seara
moral e particular de cada aluna/o.

A criminalizacdo das/os educadoras/es, que resulta do ESP, por vezes denominada
“assédio ideoldgico” ou “doutrinagdo marxista”, assemelha-se ao chamado “terrorismo
intelectual”, expressao utilizada no periodo de ditadura militar brasileira, em que diversas/os
educadoras/es foram presas/os e torturadas/os por disseminarem os ideais de Paulo Freire. Para
Vasconcelos, “[...] com isso, pretendem fortalecer o viés autoritario da instituicdo escolar e
blindar os jovens do contato com o contraditorio, isto €, com a teoria social critica e com o
respeito a diversidade.” (VASCONCELOQOS, 2016, p. 81). Tal postura, de autoritarismo, torna-
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se ainda mais evidente a partir dos precedentes que visam criminalizar a atividade docente e
que podem ser visualizados na notificacdo extra-judicial proposta pelo ESP:

8. [...] o professor que se aproveita da presenca obrigatoria dos alunos para
tentar impingir-lhes suas préprias ideias ou preferéncias ideologicas, politicas,
religiosas ou morais pode ser processado e condenado a até 6 meses de
detencdo, além de perder o cargo e ficar impedido de exercer qualquer outra
funcdo pablica pelo prazo de até trés anos.

9. Junto com a liberdade e o cargo ou emprego, esses abusadores de criangas
e adolescentes podem perder ainda o seu patrimoénio, caso 0s pais dos seus
alunos — que sdo muitos — decidam processa-los por danos morais. (ESP,
2018e, s/p).

Tais puni¢des evidenciam a logica autoritaria, punitiva e de censura adotada pelo ESP,
inclusive depreciando a figura das/os professoras por meio de expressdes criminalizantes e
difamatorias, como “abusadoras/es de criancas, sequestradoras/es, predadoras/es,
doutrinadoras/es ideoldgicas/os”. E nesse sentido que o ESP revela similitudes com as
caracteristicas do periodo de ditadura militar e evoca reedi¢cdo do militarismo por meio dos seus
dispositivos de controle, concepcdes ideoldgicas de extrema-direita e tentativa de imposicédo de
valores proprios sob o Estado Laico (CARVALHO; POLIZEL; MAIO, 2016; CESAR;
DUARTE, 2017; COSTA, 2017). Assim como prop&e o ESP, o periodo a ditadura militar

[...] combateu e censurou as ideias de esquerda e tudo o mais que achasse
perigoso e desviante — e, naturalmente, os defensores dessas ideias; controlou
e subjugou o movimento estudantil; criou as ASIs para vigiar a comunidade
universitaria; censurou a pesquisa, assim como a publicacgdo e circulagéo de
livros; e tentou incutir valores tradicionais por meio de técnicas de
propaganda, da criacdo de disciplinas dedicadas ao ensino de moral e civismo.
(MOTTA, 2014, p. 16).

Para Gadotti (2016), ndo é coincidéncia que o Programa Nacional de Alfabetizacdo
(PNA), criado por Paulo Freire em 21 de janeiro de 1964, foi extinto um dia antes da posse de
Marechal Castelo Branco, que justificou a extingdo como uma forma de preservar as instituicoes
e tradigdes do pais. A ditadura militar desatou muitos dos movimentos de jovens e adultos de
representacdo estudantil e retirou a possibilidade de educadoras/es intervirem nos rumos da
educacdo. As consequéncias das acdes da ditadura sdo sentidas até hoje, quando se acredita que
se deve aprender “[...] por pacotes, por modulos, por “sistemas” prontos, apostilados, que
concebem o conhecimento como um grande dep0sito que precisa ser ‘repassado’ ao aluno,
considerado uma ‘lata vazia’”. (GADOTTI, 2016, p. 155).
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A critica feita por Gadotti & concepgdo de ensino que considera as/os estudantes como
“latas vazias” pode ser associada ao termo usado pelo ESP, “audiéncia cativa”, cunhado por
Nagib e que denota a/o estudante como alguém passiva/o diante da/o professora/or. Paulo Freire
(1996) denomina esse modelo como um ensino “bancario”, que entende a/o discente como um
depdsito, para o qual a/o professora/or transfere o conhecimento. Esse € um modelo de ensino
tecnicista, defendido pelo ESP como aquele no qual o ensino é realizado a partir do pressuposto
de que os conhecimentos cientificos devem ser apresentados de forma neutra. Sobre os

objetivos da pedagogia tecnicista no contexto ditatorial, Germano explica que:

N&o se trata do trabalho como principio educativo, mas da preparacao de méo-
de-obra para 0 mercado, ou seja, trata-se de um adestramento, minimizando a
capacidade de pensar, pois ndo havia lugar para a cultura humanistica e para
a cidadania, embora o regime ditatorial fizesse constantes declaracGes de amor
a democracia. (GERMANO, 2008, p. 107).

Ao olharmos mais atentamente a concepc¢éo de educacdo do ESP, podemos afirmar que
néo se trata de uma proposta original na educacédo brasileira, mas denota a evocacdo de um
passado autoritério, tradicionalista e antidemocratico. O movimento Escola sem Partido
reivindica, portanto, ndo s6 um modelo educativo como também um modelo de sociedade
similar a outros periodos da histéria do Brasil e que ja ha algumas décadas vem tentando ser
superado. Em outras palavras, 0 ESP evidencia os ecos de como se deu a construcao da prépria
histéria da educacdo brasileira, a exemplo do quanto a instituicdo religiosa dominou a
escolarizacdo, durante séculos, desde a chegada dos portugueses e a implantacdo do ensino
jesuitico até o periodo de repressao vivenciado durante a ditadura militar. O ESP evoca o desejo
pelo retorno a esse periodo de autoritarismo e dominacao, ja que vivemos um tempo em que
parlamentares defendem e lutam abertamente pela imposicdo de suas escolhas religiosas ao
todo da sociedade e, constantemente, discursam sobre o quanto a década de 1960 representou
um modelo supostamente ideal de sociedade, um periodo de “respeito” e “patriotismo”.

Diante de tais afirmacdes, vemos que o modelo de educagdo proposto pelo ESP
fragmenta, reduz, simplifica e até elimina contetudos essenciais para a formacéo sociopolitica
da/o aluna/o e, a0 mesmo tempo, inviabiliza o desenvolvimento do senso critico (PENNA,
2016; 2017). Nesse contexto, em direcdo oposta ao ESP, acreditamos que a tarefa da/o
professora/or ndo pode ser reduzida a transferéncia de contetdos e o papel da/o estudante deve
ser ativo, e nao passivo.

Desde a primeira proposta de Projeto de Lei, os ideais do ESP seguem sendo apoiados

por grupos como a Bancada Evangélica, Partido Social Cristdo (PSC), Movimento Brasil Livre
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(MBL), Movimento Cristdos contra Ideologia de Género, setores conservadores da Igreja
Catdlica, Movimento Familia na Escola, Revoltados Online entre outros. Todos esses grupos
tém em comum diversos elementos, como o fato de que em sua maioria sdo compostos por
individuos declaradamente religiosas/os cristd/aos, liberais, conservadoras/es, contra a
discussdo de género e sexualidade, dispostas/os a dialogar apenas com aquelas/es que
compartilham de suas mesmas ideologias (SAKAMOTO, 2016).

E com essa tonica que uma nova proposta, conhecida como “Escola sem Partido 2.0”,
foi protocolada em 2019 pela Deputada Federal Bia Kicis (PSL-DF). Essa nova versdo
estabelece o direito da/o discente a gravagdo das aulas, cria um canal para dendncias anénimas
e proibe grémios estudantis de realizarem atividades politico-partidarias (FERREIRA; MARIZ,
2019). No contexto politico atual brasileiro, entendemos que a proposta do “ESP 2.0” é
facilitada principalmente pela eleicdo do presidente Jair Bolsonaro, capitdo reformado e uma
das figuras que defendem o projeto, além de ser um dos opositores na luta contra as questes
de género e sexualidade na escola. Um exemplo de como os grupos apoiadores do ESP
ganharam forca apos a eleicdo de Bolsonaro foi visto quando Ana Caroline Campagnolo,
recém-eleita Deputada Estadual em Santa Catarina pelo Partido Social Livre (PSL), realizou
um post em sua pagina no Facebook no qual incitava a todas/os as/os estudantes para que na
segunda-feira, dia 29 de outubro de 2018, apds a eleicdo de Bolsonaro, ficassem atentas/os, pois
professoras/es se expressariam inconformadas/os com a vitdria do presidente recém-eleito e,
assim, possivelmente, praticariam a suposta “doutrinacdo ideologica” (CARTA CAPITAL,
2018). A deputada, que se autodeclara crista, antifeminista e antimarxista, pediu em sua
publicacdo para que estudantes gravassem videos e/ou audios, flagrando docentes que
estivessem criticando o presidente eleito em sala de aula, com a intenc¢éo de censurar a atividade
de professoras/es “doutrinadoras/es” (CARTA CAPITAL, 2018).

O atual governo ¢ apoiado por parlamentares que coadunam com os discursos do ESP,
dentre elas/es a Pastora Damares Alves, Ministra dos Direitos Humanos que ficou famosa pela
expressdo “menino veste azul ¢ menina veste rosa” e suas falas contra a suposta “ideologia de
género” (FOLHA DE SAO PAULO, 2019). Tal pensamento é caracterizado por uma
compreensdo equivocada sobre género e que tende a reduzi-lo a dimensdo bioldgica do
individuo, ignorando outras dimensdes necessarias a compreensdo das questdes de género e
simplificando conceitos envolvidos. Como forma de homogeneizar os corpos, as sexualidades
e 0s géneros, entusiastas do ESP tém reforcado em seus discursos o binarismo masculino e

feminino, o reconhecimento cisgénero e a heteronormatividade, como forma de contencdo da
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abordagem de género na escola e de combater o pluralismo e a diversidade de nossa sociedade.
Nesse sentido, se utilizam de discursos reducionistas, que deturpam as questdes sobre género.
Dentre a atuacdo das/os personagens politicas/os contra o pseudo conceito de ideologia
de género, destaca-se a figura do ex-senador Magno Malta (PR), que faz associacdes do trabalho
com género ao estimulo da zoofilia, pedofilia, mudanca de sexos, geralmente diante de

argumentos “divinos”. Vejamos uma de suas afirmacdes:

O que é género Senador Zé Medeiros? Nada! VVocé nasce um vegetal e depois
decide se 0 menino quer ser menina ou se a menina quer ser menino. E eles
dizem, que menina ndo nasce menina, Menino N0 nasce menino, mas
homossexual nasce homossexual. ‘Mamie me acode’! N&o existe
cromossomo homossexual, ndo existe terceiro sexo. (MALTA, 2018)8,

De maneira semelhante ao discurso de Malta, a “Psicologa Crista” Marisa Lobo afirma

0 seguinte:

Bem em 95 (Conferéncia de Pequim), essa palavra (género) foi cunhada a
forca como substituto do sexo [...] A ideologia de género diz que vocé faz o
seu género, voceé faz, se vocé quiser ser homem, se vocé quiser ser mulher, se
VOCEé quiser ser um gato, se Vocé quiser ser um dragéo [...] vocé pode ser a
vontade. (MARISA LOBO, 2018)°.

Apoiando-se em afirmacdes caricatas, equivocadas, que ndo refletem a complexidade
dos estudos em torno do conceito de género, o ESP apresenta a questdo de maneira pejorativa,
como algo imoral e impréprio, a exemplo dos discursos ja mencionados anteriormente. Nos
trechos citados acima, temos novos retratos desses equivocos, uma vez que tanto Magno Malta
guanto Marisa Lobo simplificam e distorcem um conceito que ndo compreendem, de um campo
de pesquisas no qual ndo possuem estudos. Marisa Lobo chega a afirmar que género surgiu
como substituto de sexo, quando as discussdes sobre género (gender) ndo nasceram como
substitutas do termo sexo (sex), mas como uma ferramenta analitica de compreensdo das
desigualdades baseadas no sexo, realocadas aos debates no ambito social, campo onde sdo
construidas as relagdes entre os sujeitos (LOURO, 1997; NICHOLSON, 2000).

Diante da necessidade de contornar as simplificacdes frequentemente utilizadas pelas/os

apoiadoras/es do Escola sem Partido buscamos, na teoria da complexidade de Edgar Morin, um

& Discurso realizado em Sessédo Plenaria no Senado Federal em video intitulado Magno Malta afirma que o ano
serd de enfrentamento a ideologia de género de 21min:40seg, publicado em 05 de fev. de 2018. Disponivel em:
<https://www.youtube.com/watch?v=5cBUOt8FqX0>. Acesso em 24 dez. 2018.

% Disponivel em: <https://www.youtube.com/watch?v=WILfHQdkles/>. Acesso em: 24 dez. 2018.
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auxilio tedrico que pode contribuir para desmistificar os equivocos intencionalmente veiculados

pelo ESP, como veremos a seguir.

1.2 Pensamento complexo versus pensamento simplificante

Quando rejeitamos a histdria Unica, quando percebemos que nunca
existe uma histdria tunica sobre lugar nenhum, reavemos uma espécie
de paraiso. (Chimamanda Adichie, 2019, p. 33).

De acordo com o antropdlogo, fil6sofo, historiador e sociélogo francés Edgar Morin, a
complexidade assinala nossa incapacidade de explicar o todo. Assim, 0 pensamento complexo
é aquele que reconhece a multidimensionalidade dos fenébmenos, o que se contrapbe ao

pensamento unilateral e determinista, que se pretende Gnico. Nas palavras de Morin:

A um primeiro olhar, a complexidade é um tecido (complexus: o que é tecido
junto) de constituintes heterogéneas inseparavelmente associadas: ela coloca
0 paradoxo do uno e do multiplo. Num segundo momento, a complexidade é
efetivamente o tecido de acontecimentos, acdes, interacOes, retroacdes,
determinacdes, acasos, que constituem nosso mundo fenoménico. (MORIN,
2011, p. 13).

O pensamento complexo surge como uma maneira de questionar o pensamento
reducionista, denominado por Morin como paradigma da simplificacdo e baseado em trés
principios: disjuncao, reducdo e abstracdo (MORIN, 2011). Superar esse paradigma, como

afirma Morin,

[...] ¢ um obstaculo profundo, pois [0 paradigma da simplificagdo] obedece a
fixacdo a uma forma de pensamento que se impde em nossa mente desde a
infancia, que se desenvolve na escola, na universidade e se incrustra na
especializacdo [...] (MORIN, 1996b, p. 275).

Segundo Morin, o paradigma da simplificacdo, ou pensamento simplificante, embasa a
ciéncia moderna e tornou possivel o progresso cientifico experimentado pela humanidade desde
o0 século XVII. Entretanto, de acordo com Morin, o desenvolvimento cientifico oriundo da
simplificacdo veio acompanhado de consequéncias prejudiciais que comegaram a se revelar no
século XX. Para entender os efeitos nocivos do pensamento simplificante é necessario
compreender o significado de cada um dos principios que o regem (MORIN, 2011).

De inicio, podemos afirmar que o principio da disjuncédo é a tendéncia de separar as

varias dimensdes que constituem um mesmo fendmeno. A disjuncdo opera fragmentando a
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realidade complexa em partes mais simples na busca por uma explicacdo ordenada do todo.
Assim, pelo principio da disjunc¢éo, um fenémeno é fragmentado em suas partes constitutivas,
cada uma sendo estudada por uma area do conhecimento. Um exemplo classico da disjungédo
na organizacdo do conhecimento humano € a separacdo dos saberes em disciplinas, como
geografia, historia, fisica, matematica, etc. Ainda que essa organizacao seja importante, o olhar
complexo pode revelar as interconexdes presentes entre essas areas do saber. Assim, a disjungao
é util para a organizagdo do conhecimento, mas ndo pode ser entendida com a forma definitiva
ou “real” desses conhecimentos, que se conectam mutuamente, mesmo que o intelecto humano
tenha dificuldades de compreender tais conexdes (MORIN, 1996b).

Essa disjungdo, herdada da maneira como nossa sociedade organiza os saberes, esta
presente na forma como as/os apoiadores do ESP entendem os objetivos da escola — separando
a funcdo da familia, de um lado, e da escola, de outro — e esta presente também na compreenséo
do ESP acerca da sexualidade humana. No caso do fendmeno género, o principio da disjungéo
separa elementos que deveriam ser vistos conjuntamente para uma compreensdo mais complexa
do género, elementos que sdo bioldgicos, mas também psiquicos, sociais, afetivos, comportam
relacGes de poder presentes nas relagdes de género, dimensdes subjetivas, racionais, entre
outras. Essa multidimensionalidade do fenbmeno género indica a presenca de varios aspectos
que devem ser considerados inseparaveis para uma compreensdo complexa do género.

Em decorréncia dessa disjuncéo, temos a redu¢do, que ocorre quando a compreenséo de
um fendmeno é reduzida a compreensdo de apenas uma das dimensfes constitutivas desse
fendmeno, ignorando, muitas vezes, a importancia e até mesmo a existéncia de outras partes
que compBem o fendmeno. Pelo principio da reducdo, portanto, visualiza-se apenas uma das
dimensGes de um fendmeno, ignorando a existéncia de seus outros elementos constitutivos
(MORIN, 1996b; 2011). E dessa maneira que as/os apoiadoras/es do ESP procedem quando
consideram que o género pode ser explicado apenas pela dimenséo bioldgica do corpo humano,
ignorando as dimensfes psiquicas, sociais, afetivas, politicas, dentre outras que incidem sobre
a constituicao do género. Vale lembrar que a redugdo, aplicada pelo ESP em sua “andlise”, ndo
faz desaparecerem as outras dimensdes constitutivas do fendmeno género. Assim, o principio
da reducdo faz parte do paradigma da simplificacdo na medida em que reduz a complexidade
dos fendmenos.

O mesmo ocorre quando o ESP delimita que a funcéo da escola é apenas o ensino de
contetidos. Ainda que essa seja uma das fungdes da escola, ela ndo ocorre em separado da

formacéo sociopolitica e moral de alunas e de alunos. Essa reducdo, promovida pelo ESP, é
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uma simplificagdo na medida em que toma uma das dimensdes da escola, o ensino dos
contetidos, como se fosse a Unica, ignorando a multidimensionalidade da institui¢do escolar.

Finalmente, o terceiro principio do pensamento simplificante, segundo Morin, € a
abstracdo. Tomada em separado do todo e reduzida, uma dimensao de um fenémeno sofre um
processo de abstracdo, que separa e distancia tal dimens&o da realidade em que ela ocorre. A
abstracdo pode descaracterizar os fendmenos estudados, ja que nao é suficiente olhar para uma
parte da realidade e entendé-la como o todo (MORIN, 1996b; MORIN, 2011). E justamente
essa abstracdo descaracterizante que o ESP promove quando reduz o o género a sua dimenséo
bioldgica e a escola a sua funcéo de ensino dos contetdos.

Morin (2000) propbe a superacdo do paradigma da simplificagdo propondo um
pensamento complexo que reconheca a multidimensionalidade dos fenémenos. O conceito de
multidimensionalidade, segundo Morin, esta relacionado ao ato de buscar compreender o
didlogo que existe entre dimensdes que aparentemente estdo separadas (MORIN, 2003).

A incerteza e a desordem s&o centrais para a tentativa de transicdo de uma perspectiva
simplificante para o pensamento complexo. Segundo Morin (1996b), nosso universo é fruto do
processo dialdgico de ordem e desordem, produtor de todas as organizacdes presentes em nosso
mundo, a exemplo de que na desordem, por exemplo, a intensa agitacdo de milhares particulas
ou atomos, “[...] podem associar-se quando se encontram na desordem, dando lugar a esse
momento no qual se constituem alguns grandes principios [...] como a formacéo das galéxias e
dos astros.” (MORIN, 1996b, p. 277). Porém, isto é inviabilizavel se continuarmos perpetuando
o0 pensamento simplificante, que em suma, de acordo com Morin (2003), abstrai do objeto tais
possibilidades de estabelecimento de conexdes, ligacbes e intercomunicagdes entre areas que
estdo aparentemente isoladas. Para 0 autor, este ¢ um principio denominado de “dialogicidade”,
gue nos permite vislumbrar associacdes entre nocdes aparentemente contraditérias, para
conceber um fenbmeno mais complexo.

Vale destacar que o pensamento complexo ndo ignora a importancia de reconhecer que
os fendmenos podem ter suas dimensdes constitutivas separadas para estudo. Nas palavras de

Morin:

N&o se trata de um pensamento que exclui a certeza pela incerteza, que exclui
a separacao pela inseparabilidade, que exclui a I6gica para permitir todas as
transgressdes. O procedimento consiste, ao contrario, em se fazer uma ida e
vinda incessante entre certezas e incertezas [...]. De igual modo, este utiliza a
I6gica classica e os principios de identidade, de ndo-contradigdo, de deducé&o,
de indugdo, mas conhece os seus limites, e tem consciéncia de que, em certos
casos, € necessario transgredi-los. Ndo se trata, portanto, de se abandonar os
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principios de ordem, de separabilidade e de I6gica, mas de integra-los em uma
concepcdo mais rica. Ndo se trata de contrapor um holismo vazio ao
reducionismo mutilador; trata-se de reatar as partes a totalidade. Trata-se de
articular os principios de ordem e de desordem, de separacgdo e de juncéo, de
autonomia e de dependéncia que estdo em dialdgica (complementares,
concorrentes e antagonicos), no seio do universo. Em suma, 0 pensamento
complexo ndo é o contrario do pensamento simplificador, ele o integra; como
diria Hegel, ele realiza a unido da simplicidade com a complexidade, e mesmo
no metassistema que constitui, ele transparece sua propria simplicidade. O
paradigma da complexidade pode ser enunciado tdo simplesmente como
aquele da simplificagdo: este obriga a separar e reduzir; o paradigma da
complexidade ordena reunir e distinguir. (MORIN, 2003, p. 75).

Em outras palavras, enquanto o pensamento simplificante separa, reduz e abstrai,
descaracterizando a rede de relacdes entre as dimensdes constitutivas de um fenémeno, o
pensamento complexo compreende que estamos sempre lidando com uma parte de um
fendmeno, ndo descartando a existéncia de suas outras dimensoes.

Em suma, neste tdpico, nossa intencéo foi destacar que a perspectiva de complexidade
pode contribuir para demonstrar o quanto 0 movimento Escola sem Partido estd baseado em
redugdes e simplificagcdes que perigosamente levam a entendimentos parciais e, muitas vezes,
equivocados. A complexidade nos ajuda também a compreender as relacdes de género e a
diversidade, contribuindo para os avancos nos debates feministas, pois possibilita ultrapassar o
pensamento simplificante que reduz a complexidade do género a dimensao bioldgica, que tem
servido para perpetuar as desigualdades entre mulheres e homens.

Vale lembrar, entretanto, como afirma Ciommo (2003), que Morin ndo escreveu
propriamente sobre as questdes de género em sua teoria, portanto, partimos da perspectiva de
complexidade na tentativa de demonstrar como a compreensao simplificante do ESP aborta as
possibilidades de um conceito complexo de género, retirando-o de todo 0s seus contextos,
reduzindo-o a categoria bioldgica e fazendo uso de saberes disciplinares como “[...] ferramenta
de manuteng&o e instrumento de reconstrucdo das praticas hegemonicas.” (LIMA, 2018, p. 11).
A concepcao simplificante de género descarta e desconsidera aquelas e aqueles que se afastam
das formas hegemonicas e sdo consequentemente tratadas/os como “diferentes”, sofrem
preconceito e sdo discriminadas/os (LOURO, 1997), além de prescrever “[...] como devemos
ser em vez de reconhecer como somos.” (ADICHIE, 2017, p. 40).

Guacira Louro é uma das autoras que defende que o conceito género deve ser tratado
dentro de uma perspectiva complexa, que possa lidar com as ambiguidades, com as diversas
dimensbes que perpassam a tematica e as complexas redes de poder que atravessam as

instituicdes, os discursos, os cddigos, praticas e simbolos (LOURO, 1997). Entretanto, o ESP,
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ndo viabiliza a percepcdo de tais desigualdades, problematizacdes e mantém as mesmas
hegemonias nas relagdes e discrepancias entre géneros. Como afirmam Carvalho e Polizel, o
ESP funciona muito mais como um mecanismo de negac¢ao do feminismo ¢ do género, “[...]
firmando discursos travestidos de estatutos legalizados e com o intuito de instalar absolutismos
morais e persegui¢fes.” (CARVALHO; POLIZEL, 2017, p. 11). Isso é justamente o que o ESP
promove ao reduzir as funcbes da/o professora/or a mera transmissdao dos contetdos, ao
minimizar a/o aluna/o ao papel de passividade e ao simplificar as questdes de género as fungdes
reprodutoras e ao determinismo bioldgico.

Essas ndo sdo, entretanto, as Unicas problematizacdes que tém sido realizadas a partir
dos ideais defendidos pelo ESP. Com o intuito de compreender e evidenciar o que
pesquisadoras/es tém discutido, a partir de um olhar mais complexo e na contramdo da
simplificacdo, apresentamos no proximo topico um “estado da arte” acerca do movimento
Escola sem Partido, com um levantamento de pesquisas e um panorama geral acerca das
producdes cientificas que tém o ESP como objeto de estudo. Vale destacar, de antemdo, como
as pesquisas organizadas no estado da arte a seguir evidenciam ainda mais a visao simplificante

gue o ESP adota sobre questdes atreladas a educacédo e ao género.

1.3 Estado da Arte: o Escola sem Partido na literatura cientifica

Pesquisas do tipo estado da arte sdo caracterizadas por um levantamento da producgéo
de um determinado tema, compreendendo teses, dissertacdes, artigos publicados em periddicos
e demais producdes cientificas. As pesquisas de estado da arte se justificam pela visdo geral
que possibilitam sobre o que esta sendo produzido na area, bem como pelo panorama que
proporcionam da evolucdo das pesquisas, seu foco e lacunas ainda existentes
(ROMANOWSKI; ENS, 2006).

Para a construcédo do estado da arte que aqui apresentamos, realizamos um levantamento
de dissertacOes, artigos, livros e demais publicagdes cientificas localizadas nas bases de dados
de periddicos da Capes, Google Académico e Scielo, partindo do descritor “Escola Sem
Partido” (ESP). Notamos que, por se tratar de uma tematica atual, as primeiras pesquisas que
encontramos em torno dessa tematica datam de 2016. Dessa forma, o recorte temporal adotado
para a composicao deste estado da arte compreendeu os anos de 2016, 2017 e 2018.

Também compdem as discussdes aqui expostas trabalhos constituintes de duas
coletaneas: “A ideologia do movimento Escola sem Partido: 20 autores desmontam o discurso”,

publicada no ano de 2016, e “Escola sem” partido: esfinge que ameaca a educagdo e a
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sociedade”, publicada em 2017. S&o coletaneas que se constituem por um compilado de textos
de diversos/as autores/as que tém se dedicado a estudarem a tematica e contribuido para a
pesquisa cientifica em torno do ESP. Reunimos um total de 58 produces cientificas, a saber:
27 artigos, 2 livros (sendo utilizados 27 dos capitulos que compdem as coletaneas), 1 trabalho
de conclusdo de curso e 3 dissertacdes de mestrado. Essas produ¢des compreendem as areas de
Historia, Educacéo, Filosofia, Letras, Direito e Sociologia.

A partir da leitura de todo o material encontrado, verificamos que os estudos e pesquisas
que partem da tematica Escola Sem Partido se ramificam em diferentes discussdes. Diante
disso, realizamos a organizagdo do material em torno de quatro categorias que agrupam as
discussdes e tematicas especificas que tém sido pesquisadas a respeito do movimento ESP, sdo
elas: “Curriculo escolar”, “Ideologia e neutralidade”, “Implicagdes para docentes e discentes”

e “Ideologia de género”, sobre as quais passaremos a nos dedicar a seguir.

1.3.1 Curriculo escolar

Nesta categoria, encontram-se as producfes cientificas que abordam o ESP e suas
implicacOes para o curriculo escolar, uma vez que 0 movimento preconiza a ndo abordagem de
determinados temas em sala de aula, influenciando diretamente na composigao curricular. Em
vista disso, apresentamos aqui as discussdes levantadas por autoras e autores que, de maneira
geral, compreendem o curriculo como um instrumento necessario para 0 norteamento e a
identidade do trabalho da/o educadora/or, e assim buscam entender o movimento Escola Sem
Partido diante de suas possiveis implicacGes para a formulagdo do curriculo escolar e,
consequentemente, da préatica docente.

Macedo (2016) faz uma analise a respeito das possiveis articulaces entre as propostas
do movimento ESP e a Base Nacional Curricular Comum (BNCC) — referéncia nacional para
elaboracéo dos curriculos escolares da Educacdo Infantil e Ensino Fundamental — aprovada pelo
Conselho Nacional de Educacdo (CNE) e homologada pelo entdo ministro da educacgéo
Mendonca Filho, em 20 de dezembro de 2017. Vale destacar que a BNCC foi motivo de
polémicas e discussdes, sobretudo pela retirada das mencoes aos termos identidade e construgdo

de género. Segundo Macedo (2016), as demandas do ESP ampliaram-se a partir do momento
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em que ocorreram as proposi¢des dos Projetos de Lei 867/2015° e 193/2016! para a educacéo
nacional, projetos que questionam a competéncia do Ministério da Educacdo e Cultura e do
CNE enquanto definidores da BNCC. Para a autora, tal fato, associado aos vinculos
identificados por Macedo (2016) entre a BNCC e as demandas do ESP, ddo origem a uma
agenda de carater conservador, que objetiva atender uma determinada visao politico-partidaria
e eliminar discusses raciais, questdes de género e sexualidade do curriculo escolar. E nesse
sentido que as demandas do ESP vao ao encontro da visao presente na BNCC e se articulam a
um pensamento estrutural hegeménico que visa a eliminacdo do politico e das diferencgas,
priorizando a injustica social, contra 0 que nomeiam por doutrinagio
esquerdista/marxista/comunista (MACEDO, 2016). Assim, Macedo (2016) avalia que as
possiveis articulacdes entre a BNCC e as demandas do ESP sdo preocupantes para a educacao
e denotam um conservadorismo crescente, ndo s6 no Brasil, como no mundo, de maneira geral.

A partir dessa mesma perspectiva, Borges (2017) afirma que o curriculo esta pautado
em diferencas que ndo se definem, mas se apoiam sobre as condi¢fes de espago e tempo em
gue os sujeitos vivenciam em determinada localidade e, portanto, deve ser um instrumento de
dialogo com tal realidade em que esta inserido. Em seu estudo, o autor trabalhou com um grupo
de 15 jovens que cursavam o 1° ano do Ensino Médio. A pesquisa teve por objetivo entender
as concepgdes desses jovens acerca do ESP. Dentre as compreensdes das/os estudantes,
destacam-se as ressalvas acerca do carater opressivo do projeto ESP, como é observado em um

excerto do texto a seguir, produzido pelos sujeitos da pesquisa:

[...] Somos completamente contra este projeto, ja que ndo temos uma educacao
de qualidade e querem oprimir os professores, pois para nés é opressor este
projeto, todos temos o direito de opinar e para opinarmos temos que nos
confrontar com opinides contrarias, assim expor nossas opinides, isto libera
naturalmente, instantaneamente o senso critico, temos o direito de nos
expressar € a escola é o lugar ideal para desenvolver esta habilidade
(Estudantes: A. V. S., L. E. D. e L. L. P., estudantes do 1° ano do Ensino
Médio da Escola B. M. em Nova lguacu/RJ). (BORGES, 2017, p. 625).

Com esse estudo, o autor destaca que as/os estudantes apresentaram discursos que

reconhecem a necessidade do ensino reconhecer a pluralidade, na medida em que as/os jovens

10 Projeto de Lei apresentado pelo Dep. lzalci Lucas (PSDB-DF) que propde a inclusdo do ESP nas diretrizes e
bases da educacdo nacional. Disponivel em:
<https://www.camara.leg.br/proposicoesWeb/fichadetramitacao?idProposicao=1050668>. Acesso em: 30 mar.
2018.

1 Projeto de Lei apresentado pelo ex-Senador Magno Malta (PR-ES), que propde a inclusdo do ESP nas diretrizes
e bases da educacdo nacional. Disponivel em: <https://www25.senado.leg.br/web/atividade/materias/-
/materia/125666>. Acesso em: 17 dez. 2018.


https://www.camara.leg.br/proposicoesWeb/fichadetramitacao?idProposicao=1050668
https://www25.senado.leg.br/web/atividade/materias/-/materia/125666
https://www25.senado.leg.br/web/atividade/materias/-/materia/125666
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estéo inseridas/os dentro de novas demandas ligadas a novas comunidades, grupos religiosos,
LGBTI+, feministas, negras/os, cristds/dos e moradoras/es de favela. Sendo assim, Borges
(2017) conclui que uma proposta de escola “sem partido” nédo so inviabilizaria as demandas
contemporaneas, diante de tantos pontos e questionamentos levantados pelas/os estudantes,
como também retiraria o carater democréatico da educacéo.

Sperandio e Muniz (2017) analisam os Projeto de Lei de Reforma do Ensino Médio
13.415/2017 e o Projeto de Lei 867/2015, referente ao ESP, como duas ac¢des que dialogam
entre si na contemporaneidade. De maneira geral, Sperandio e Muniz (2017) destacam que as/os
defensoras/es da reforma do Ensino Médio alegam que os problemas de repeténcia e evasao
nesse nivel de ensino seriam resolvidos a partir de uma reestruturacao do curriculo escolar, com
um curriculo baseado em uma formacéo tecnicista, voltado para o mercado de trabalho e com
a retirada de disciplinas que perpassam o pensamento politico e social. A partir do exposto, a
reforma do ensino médio viria ao encontro das proposi¢des do ESP, uma vez que 0 movimento
prioriza o conteudo meramente instrutivo e a retirada de temas transversais, separando-os em
niveis de educacéo e de instrucdo. Nessa Gtica, a primeira (educacéo) seria de responsabilidade
majoritariamente familiar e a segunda (instrucdo) uma funcdo da escola para formacdo de
individuos minimamente aptos a reproducdo e submissao dos interesses capitalistas do Estado
(SPERANDIO; MUNIZ, 2017).

Silva, Dickmann e Bernartt (2017) também fazem uma analise da educacédo dentro do
gue os autores denominam “era Temer(aria)”, pensando nas mudancas empreendidas pelo
governo Temer-Mendonca para a educacdo brasileira, como a reforma do Ensino Médio, as
tentativas de privatizacdo da educacdo, as mudancgas na BNCC e os Projetos de Lei vinculados
ao Escola Sem Partido. Para a autora e os autores, a Era Temer(aria) apontou uma crise
civilizatoria, submersa numa logica capitalista que reproduziu padrbes desumanos de
desigualdades. Diante dessa problematica, Silva, Dickmann e Bernartt (2017) propdem uma
educacdo que quebre esse paradigma e pense para além do capital, na qual se priorize a reducéo
da pobreza e da desigualdade social, o que requer

[...] que enfrentemos a crise do sistema publico de ensino que, pressionado
pelas demandas do capital, pelo consequente esmagamento dos cortes e
recursos dos orcamentos publicos, termina por ceder a I6gica neoliberal do
Estado Minimo e da mercantilizagdo da educagdo, na qual “tudo se vende,
tudo se compra”, “tudo tem preco”. Nesse sentido, € preciso que, no lugar da
educacdo neoliberal, pensemos numa educacdo emancipatoria, na qual os
espacos educacionais ndo reproduzam a dimensdo ética e estética dos
shopping centers, calcados na logica do consumo e do lucro. (SILVA;

DICKMANN; BERNARTT, 2017, p. 13).
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Partindo do debate acerca das vérias proibi¢cbes que o movimento ESP enceta, tanto
Carvalho, Polizel e Maio (2016) quanto Katz e Mutz (2016) tecem uma critica ao ESP a partir
da teorizacdo de Michel Foucault em torno da imposicdo das proposi¢fes que tal movimento
deseja sobre o contetdo curricular. Para as/os autoras/es, pressupor que a familia tem
predominancia sobre as decisdes do que deve ou ndo ser ministrado em sala de aula retira o
carater democréatico da escola e a torna um objeto familiar de repressdo a/ao professora/or. O
modelo de controle pandptico — instrumento de vigilancia para pessoas que se encontravam em
regime de carcere privado — é aqui utilizado como uma analogia para compreender que a
atuacdo do ESP cerceia a liberdade do ensino, bem como vigia e pune o que denominam como
doutrinador, uma vez que, no modelo defendido pelo ESP, a familia tem o poder para se
manifestar contra a/o professora/or e até mesmo processa-la/o judicialmente. Nas palavras
das/dos autoras/es, “[...] este € um silenciamento que, somado a perseguicao de professores,
dilapida e ataca os pilares da escola democrética e os principios constitucionais de garantia de
direitos quanto a participacdo civil e de liberdade de expressdo.” (CARVALHO; POLIZEL;
MAIQ, 2016, p. 75). O curriculo, sob a perspectiva da vigilancia, torna-se um objeto meramente
técnico, administrativo e de instrucdo, reduzido a funcdo de transmissdo de contetdo, de
interesse das instancias de poder daquelas/es que o delimitam e limitam.

Nesse mesmo sentido, Algebaile (2017) analisa as aproximagdes do ESP com sistemas
de vigilancia, denuncia, punicdo, autocensura, constrangimento e proibicdo de
comportamentos, supostamente caracterizados como doutrinacdo ou desrespeito as conviccdes
morais da instituicdo familiar. Ramos (2017) corrobora essa analise discutindo que o ESP é
uma manifestacdo sem ética ou respeito com as/os educadoras/es, pois instala um movimento
persecutorio e violento contra todas/os aquelas/es que ndao compartilham da mesma noc¢édo
ideoldgica de quem defende 0 ESP, ou seja, “[...] 0 Escola sem Partido €, assim, a antitese do
sentido da escola a qual, por sua vez, se transformaria num tribunal ideolégico que legitimaria
e naturalizaria a violéncia.” (RAMOS, 2017, p. 85). Voltando-se de maneira mais especifica as
questdes curriculares, Ramos pontua que o curriculo escolar é alvo de disputas de classes,
culturais e ideoldgicas. Sob essa perspectiva, ao olharmos para o ESP, podemos contemplar
uma tentativa de imprimir ao curriculo escolar uma ideologia mascarada como neutra e nao
ideoldgica, mas que, ao ser analisada, revela o favorecimento dos interesses da classe
dominante, “[...] pois impede que os interesses dos dominados sejam abordados na escola.”
(RAMOS, 2017, p. 82).

Souza e Gongalves (2016) tratam do interesse de classe dominante, abordado por Ramos

(2017), como um reflexo do carater fundamentalista religioso cristdo do movimento ESP. As
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autoras afirmam que a Otica conservadora do ESP implica diretamente sobre o aumento da
intolerdncia nas escolas brasileiras, especialmente a partir das constantes lutas contra as
abordagens de género e raciais. Assim sendo, as autoras situam o ESP dentro de uma iniciativa
com discursos camuflados de nocgdes como “familia e bons costumes”, que propagam o
cumprimento da lei e distorcem a histéria, tal como a cultura africana e afro-brasileira, firmando
0 preconceito racial e a intolerancia religiosa. Portanto, cabe a escola, por meio de seus
instrumentos, tal como o proprio curriculo, reafirmar seu papel social e “[...] contrapor-se aos
valores que fomentam o preconceito e a discriminacdo racial independentemente de onde
provenham.” (SOUZA; GONCALVES, 2016, p. 141).

De acordo como Albano, Coelho e Firmino (2017), as recentes proibic¢des incentivadas
pelo discurso do ESP também podem influenciar a composicao de disciplinas das areas de
humanas, como € o caso da Geografia, Historia e Filosofia. Girotto (2016) reitera essa discussao
afirmando que o movimento do ESP pode acarretar numa expressiva diminuigdo de carga
horaria das disciplinas de Ciéncias Humanas, reforcando as relagBes entre educacdo e o
mercado de trabalho. Para Albano, Coelho e Firmino (2017), assim como Girotto (2016), uma
vez que tais disciplinas ajudam a desenvolver e repensar a sociedade politica em gque estamos
inseridas/os, a concepcdo de escola presente nos ideais do ESP pode diminuir tais
possibilidades, j& que entende a educacdo como uma pratica neutra e ndo posicionada. Tal
I6gica reflete o surgimento de novos paradigmas dominados pela influéncia do capital, que
altera as nocGes de relacdo humana, nesse caso, uma no¢do de educacao pautada em um modo
de producéo que se distancia da/o aluna/o e se aproxima dos seus desejos particulares.

Outros autores, como Orso (2017) e Lima (2018), propdem uma discussédo sobre a
reformulacédo do curriculo escolar, mas a partir de um ideal que seja inverso ao do ESP. Ambos
apontam para uma proximidade preocupante das propostas do movimento Escola Sem Partido
com uma ciéncia positivista, simplificante e determinista, que busca o retorno a
disciplinarizagdo, fragmentagdo e distanciamento entre conhecimento e realidade, negando a
transversalidade. Sendo assim, propdem uma reestruturacdo que percorre um caminho oposto
ao ESP, que parte de uma reorganizagdo do que se entende por projeto politico pedagogico das
instituicdes escolares na busca de um enriquecimento tedrico, metodologico e pratico do
curriculo escolar. Para uma nova proposta, € necessaria uma construcdo que dialogue com
professoras/es, pedagogas/os, alunas/os e a comunidade externa, no intuito de construir um
projeto de escola democratica que atenda a pluralidade. Essa proposta vai na contramao do que
afirma o ESP, que aloca prioritariamente a responsabilidade da composicéao do curriculo escolar

nas maos da instituigdo familiar.
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Para finalizar, é importante destacar que a anélise das producdes abordadas até aqui
demonstra que o curriculo escolar almejado pelo ESP retira das escolas as discussdes e temas
potencialmente formadores e criticos. Os temas e contetdos entendidos pelo ESP como
inadequados séo aqueles que permitem uma formacéo para a cidadania e respeito a diversidade,
caracteristicas de sociedades plurais e democraticas e indicadores do papel formativo da escola.
Sob a perspectiva do ESP, o curriculo seria reduzido a um objeto meramente técnico e
instrutivo, desprovido do carater formativo, democratico, plural e de formacéao para a cidadania
que deveria nortear o espaco publico da escola.

Em suma, as produgdes organizadas dentro da categoria “Curriculo escolar” apontam
para o curriculo como um instrumento de suma importancia, um territério de disputas, ja que
sua alteracdo pode vir a efetivar os ideais do Escola sem Partido. Vale lembrar também que o
curriculo escolar do ESP atenderia ndo s as expectativas de tal movimento, mas também de
outros setores conservadores da sociedade que se unem a ele, visto que o ESP se encontra
fortemente vinculado a outros movimentos, discussdes, instituicfes e partidos, como sera

tratado de maneira mais especifica na proxima categoria de analise.

1.3.2 Ideologia e neutralidade

Uma outra categoria a partir da qual podemos reunir as producdes cientificas acerca do
ESP fica circunscrita as nogcbes de ideologia e neutralidade frequentemente presentes no
discurso do referido movimento. O ESP destaca que suas proposi¢6es sdo apartidarias, estdo
isentas de qualquer cunho ideoldgico e, assim, pregam 0 ensino neutro como estratégia de
combate a suposta “doutrina¢do”. Sendo assim, as/os autoras/es presentes nesta categoria
problematizam essa afirmacéo realizada pelo movimento, buscando compreender o que as/os
defensoras/es do ESP significam por “neutro” e “ideologico”, bem como o que 0 movimento
almeja ao propagar esses pressupostos.

Para Betto (2016), o termo ideologia pode ser conceituado como um conjunto de ideias
que fundamentam e motivam acdes e atitudes. Constituida por meio das tradi¢cdes familiares,
principios religiosos, cultura e meios de comunicacdo, ndo ha sujeito sem ideologia. Partindo
de tal conceituagdo, o movimento ESP pode, sim, ser compreendido como o propagador de uma
ideologia. Bastaria olhar para suas/seus defensoras/es, caracterizadas/os em grande parte como
politicos de direita e conservadoras/es, para entender quais sdo as ideologias politico-partidarias
defendidas pelo ESP, que em muitos momentos, como afirma Betto (2016), podem ser

entendidas como uma afronta a educacdo. A partir da proposta de escola do ESP, alguns dos
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pensadores que teorizam a educacdo critica deveriam ser proibidos, como Paulo Freire, Anisio
Teixeira e Rubem Alves, por serem ide6logos politico-partidarios indesejados pelo ESP.

Nesse mesmo sentido, Catelli (2016) reflete que, na perspectiva do ESP, o conceito
controverso e equivocado de ideologia esta relacionado a maneiras de manipulacéo e enganacgéo
sobre os conceitos particulares das/os estudantes, impedindo-as/os de pensarem livremente.
Dessa maneira, nota-se que, segundo as ideias do movimento, o conceito de ideologia esta
sempre aliado a uma perspectiva de partidarismo de esquerda, que tem o intuito de promover a
adesdo de alunas/os. Segundo o autor, “[...] tal concepcdo ndo encontra amparo em qualquer
um dos grandes pensadores classicos de diferentes tendéncias que se dedicaram a refletir sobre
0 conceito de ideologia, como Durkheim, Comte, Hegel ou Marx.” (CATELLI, 2016, p. 85).
Para demonstrar como ndo é possivel a isencdo de ideologias, o autor cita o periodo da ditadura
do regime militar, quando surgiram no Brasil os manuais obrigatorios de Educacdo Moral e
Civica, em que podia se perceber um viés nacionalista, uma supervaloriza¢do do militarismo e
do Estado, donde surgiu o conhecido slogan: “Brasil. Ame-o0 ou deixe-0.”*2 (CATELLI, 2016,
p. 87). Dessa maneira, Catelli (2016) conclui que o grande problema para 0 movimento ESP é
toda e qualquer forma de pensamento que, para suas/seus defensoras/es, possa estar atrelada a
alguma concepgéo compreendida como esquerdista.

Para Sakamoto (2016), a suposta doutrinacdo-politico-partidaria denunciada pelo ESP
ndo apresenta bases empiricas para que se possa afirmar que tal pratica existe em sala de aula,
uma vez que o referencial principal do movimento é uma pesquisa do Instituto CNT/Sensus,
publicada pela revista Veja em 2008 (Imagem 4). Paralelamente, o autor discute a contrariedade
no nome “sem partido”, uma vez que o projeto esta afiliado & defesa da Bancada Evangélica?,
a partidos de centro e de direita. Para Sakamoto (2016) a proposta do movimento é equivocada

ao defender um posicionamento neutro, ja que o ESP esta visivelmente posicionado e embasado

12 O slogan “Brasil. Ame-o ou deixe-0” foi parte da propaganda do governo do general Emilio Garrastazu Médici
no periodo de 1969 e 1974. Foi resgatado em 2018 pelo Sistema Brasileiro de Televisdo (SBT), poucos dias apds
aeleicdo de Jair Bolsonaro em 28 de outubro de 2018. ““O resgate da frase, que se tornou popular durante a Ditadura
Militar (1964-1985), chocou o publico. Em outras vinhetas, as frases que encerram sao diferentes: "Brasil de
encantos mil", "Pra frente Brasil", "Brasil, patria amada", "Brasil, terra adorada" e "Eu te amo, meu Brasil" foram
algumas das mensagens exibidas até o momento. A Gltima é um verso de uma musica da dupla Dom & Ravel que
foi amplamente usada pelo regime militar como propaganda politica.” (GUARALDO, 2018, s/p).

13 Seu nome oficial é Frente Parlamentar Evangélica (FPE), porém, é constantemente nominada pela midia, seus
membros e pela literatura cientifica como “bancada evangélica”. Surgiu no final ano de 1986, a partir da elei¢ao
da Assembleia Constituinte, com uma caracteristica bem delimitada: “[...] ndo é politica nem ideologicamente
homogénea, mas ¢, de forma geral, conservadora.” (PRANDI; SANTOS, 2017, p. 187). Esse ativismo religioso
abarca, na esfera pablica, matérias de cunho moralistas e conservadores, que homogeneizam a espera publica e o
contexto privado de suas denominacg0es religiosas. Na criacdo da FPE, os evangélicos temiam que a Constituicdo
devolvesse a Igreja catélica alguns privilégios antigos e exclusivos, além de se oporem as conquistas de direitos
do publico LGBTI+, das feministas, a liberagdo do aborto e outros temas que se oporiam as suas pautas. (PRANDI;
SANTOS, 2017).
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por ideologias conservadoras que compreendem como principal figura de doutrinagcdo o
educador Paulo Freire, o qual sempre defendeu a liberdade do pensar.

Imagem 4: Pesquisa realizada pelo Instituto Sensus, divulgada pela revista Veja em 2008.
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formagéo profissional 1h Wh 60% :e:ie" LI||m Iden!ilica&:téo Positivo ; Negativo ; Neutro
2 est-selle com 0 autor
e 8 30% 2% 43%
|
NA SALA DEAULA (4 O s 2%
reCORES” L i Constar no
PROFESSORES”  PAIS ALUNOS . i el
i Aopinido 4 guia feito Positivo  Negativo : Neutro
B £m sua opinido, - politicamente engajado " y y ; i
S ! €0} 0% 36%  36% | doscoleges | ... PpeloMEC Y 1
Professores €. 35 vezes engajado 30% 25% 26% B 0 que o senhor considera mais
: D = importante no livro?
neutro b
20/0 39/0 386 13% Fatara 43y vismess T
= — s 0 Positivo : Negativo : Neutro
B Com quem Adte-aidliaio | linguagem Conscientizar o ooy ape
0s professores dos jovens % os alunos 65%: 9% : 26%
mais se sobre os
identificam 10|)/ 10% 44% problemas
(]
6% 6% Transmitir H d undo — HGG C AVEL
os contetidos Positivo : Negativo : Neutro
Paulo Freire Karl Marx ~ Gandhi Jesus Cristo Einstein | comclareza 51% : 38%: 11%

Fonte: ESP, 2018.

Segundo Sakamoto (2016), o quadro acima € insuficiente para as afirmacdes que o ESP
faz, pois ndo apresenta informacg6es substancialmente embasadas para a afirmacéo da existéncia
de docentes doutrinadoras/es. Dessa maneira, para que 0 movimento comprove Sseus
pressupostos, sdo necessarios estudos/pesquisas que embasem a hipdtese do ESP acerca da
suposta “doutrinacdo ideologica”. Nas palavras de Sakamoto: “[...] se existe doutrinacdo
esquerdista, ela esta dando muito, mas muito errado — uma pesquisa Datafolha, de dois anos
atras, e o préprio mapa eleitoral das ultimas elei¢6es registram um avanco da direita e um recuo
da esquerda.” (SAKAMOTO, 2016, p. 13).

Vasconcelos (2016) corrobora o pensamento de Sakamoto (2016) citando o educador
Paulo Freire como uma das vozes defensoras da educagdo como pratica da liberdade, mas
veementemente criticado por um entendimento errdneo de que estaria a servigo da doutrinagdo
marxista. Vasconcelos (2016) acredita que as/os professoras/es sdo sim, socialistas, liberais,
socialdemocratas e conservadoras/es inevitavelmente, mas isso ndo significa necessariamente
uma doutrinagdo. Dessa forma, entende-se que o ESP subestima a/o aluna/o como audiéncia
cativa e que, assim, tende a reproduzir tudo aquilo que Ihe é ensinado, como se nao pudesse ser

auténoma/o e filtrar o que é de seu interesse.
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Bittencourt (2017) classifica o discurso do Escola Sem Partido como um equivoco,
sobretudo no que diz respeito as suas compreensdes do significado de partidarismo e de politica,
destacando que questdes partidarias ndo devem ser inseridas na proposta pedagogica, a fim de
evitar a escolha de uma ideia em detrimento de outra, mas que isso nao significa que sera
possivel uma anulacdo da reflexdo politica durante o processo educativo. Dessa maneira,
Bittencourt (2017) destaca que os interesses do ESP estdo mais assentados em uma perspectiva
de retrocesso diante dos avancos conquistados no campo educacional. O intuito do ESP,
segundo Bittencourt, € a criacdo de uma massa profissional alienada, a partir de uma educacgéo
tecnicista, que evidencia uma agenda politica reacionaria. As/os defensoras/es do ESP, ao
contestarem o nome do educador Paulo Freire e o reduzirem a um “doutrinador marxista”,
anulam todas as suas contribui¢fes reconhecidas internacionalmente, evidenciando o carater
obscurantista e antidemocratico do ESP.

Flach (2017) faz uma critica a uma série de medidas conservadoras tomadas no pais nos
ultimos tempos e que ameacam a democracia e a formacdo critica e emancipadora. Em seu
estudo, a autora procura desmistificar a neutralidade proposta pelo ESP, compreendendo que
tanto a Historia, bem como a existéncia do ser humano, sdo permeadas por posicionamentos. E
justamente na escola que se espera que haja uma discussao critica sobre tais fatos historicos,
bem como o desenvolvimento da consciéncia de alunas e alunos que védo além dos
posicionamentos partidarios. A partir disto, a mesma autora aponta que o ESP vai em direcdo
contraria a essa proposta, silenciando o debate, disseminando a desigualdade e causando
retrocesso para a educacdo. Manhas (2016) vai ao encontro dessas ideias quando afirma que
ndo existe neutralidade, uma vez que ao defender uma ndo ideologizacéo, ja estdo imbricadas
visOes ideoldgicas de mundo. A intengdo de movimentos como o ESP é fazer retroceder os
avancgos congquistados nos ultimos tempos em relagcdo aos direitos humanos.

Sob essa mesma Otica, Silva, Pereira e Assis (2017) e Orofino (2018) defendem a
impossibilidade da neutralidade e da negacédo da ideologia em sala de aula. As/os autoras/es
afirmam que carregamos em nos muito de nossa historia e cultura, e a sala de aula, enquanto
espaco de trocas, estd permeada por diferencas e varios posicionamentos. Todo individuo esta
orientado por uma base ideoldgica que direciona sua visdo e sua fala. Nessa perspectiva, no
caso do ESP, o movimento cai em contradicdo ao acreditar-se neutro, ja que toma partido e se
torna uma base de carater excludente ao tentar afastar as diferencas da sala de aula e usar a

repressao, a denuncia e a vigilancia como forma de controlar a atividade docente.
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Na pesquisa realizada por Orofino (2018), a autora investiga ainda as concepgoes de
educadoras/es que lecionam a disciplina de Ciéncias e chega a seguinte consideracao acerca

dos pressupostos do ESP:

No que diz respeito a influéncia do Programa Escola sem Partido no ensino
de ciéncias, considera-se que 0s seus pressupostos ndo possuem bases tedricas
gue estejam em consonancia com as pesquisas académicas realizadas na area
de educacdo para a ciéncia. Exemplo disso é que a prerrogativa da
possibilidade de transmitir um conhecimento neutro se contrapfe a propria
Natureza da Ciéncia, pois a constituicio do conhecimento cientifico e
tecnol6gico ndo € neutro, @ medida que sofre influéncias externas que vao
desde as crengas pessoais dos cientistas até questes sociais, culturais e
politicas. (OROFINO, 2018, p. 60).

Em continuidade a questdo da neutralidade, Cavalcante (2017) afirma que o discurso do
ESP silencia diferentes pontos de vista e se equivoca ao afirmar que ha doutrinacdo em sala de
aula. Para o autor, é o préprio ESP quem conserva, em si, gestos de doutrinacdo, sustentados
por uma ideologia pautada em um modelo tecnicista de educacéo, voltada para a manutencéo
do status quo. O que o ESP parece propor € a anulagdo de discursos outros, em favor daqueles
que propagam os ideais do movimento, e a maneira de alcancar esse objetivo é fazendo o
controle politico-ideoldgico da educacdo. E nesse sentido que Frigotto (2017) analisa o
movimento a partir da Gtica dos interesses capitalistas, que entendem a educacéo a partir das
leis mercadoldgicas. Por conseguinte, afirma o autor, o ESP toma a educa¢do como um
investimento, e ndo como um direito social e subjetivo. Assim, o Escola sem Partido da
concretude a uma proposta de escola que se transforma em um aparelho ideoldgico de
manutencdo dos interesses capitalistas do Estado. O territdrio no qual avanca tal movimento é
aquele cada vez mais polarizado e dominado pelo édio, intolerancia e defesa dos interesses
privados, em detrimento das lutas e dos direitos de minorias. Um sintoma disso, segundo analisa
Frigotto (2017), é o golpe juridico, parlamentar e midiatico de 31/08/2016, que representa um
retorno sutil do passado com a interrupgdo das conquistas, ainda que parciais, dos sindicatos e
movimentos sociais.

Gadotti (2016) segue nessa mesma discussédo, afirmando que o governo fruto do golpe
tem a sua estrutura politico educacional firmada no ndo didlogo e na indiferenca cultural, que
se expressam na proposicdo cada vez mais aparente do ESP por meio da criminalizagdo do
trabalho pedagdgico. O ESP institui a censura sob determinados conteidos que carregam uma
gama de informagGes Uteis ao conhecimento da humanidade, como Filosofia, Historia e

Sociologia. Dito isto, o autor afirma que “[...] estamos diante de uma iniciativa que visa a retirar
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da escola seu papel essencial de formar para a democracia, 0 que demonstra o carater autoritario
deste movimento.” (GADOTTTL, 2016, p. 156).

Segundo as/os autoras/es Espinosa e Queiroz (2017), Lima e Tavares (2017) e Ferreira
e Alvadia Filho (2018), pode-se perceber uma relacdo intrinseca entre o ESP e os setores
evangélicos conservadores de igrejas neopentecostais que defenderam, entre tantas coisas, 0
afastamento da ex-presidenta Dilma Rousseff. As/os autoras/es fazem um mapeamento das
redes sociais do Escola Sem Partido, nos sites oficiais, pagina do Facebook e blog, analisando
suas relacGes com partidos politicos, lideres, organizacdes religiosas, representantes e o que ha
em comum entre tais elementos, concluindo que 0 movimento ESP é uma estratégia de unido
de forcas em prol de uma causa moral que oculta o verdadeiro sentido da iniciativa, a comecar
pela prépria escolha do nome “sem partido”.

O viés religioso do movimento € também abordado por Ximenes (2016), o qual afirma
que o ESP confunde a educacdo formal com a educacdo de carater ndo-formal relacionada as
comunidades de fé, igrejas e partidos politicos e com a educacdo informal que se da na familia
e na comunidade. A educacdo supostamente neutra do ESP tende a reproduzir ideologias e
culturas machistas, discriminatdrias e injustas, numa compreensdo e utilizacdo errénea sobre
um dos pressupostos da Convencdo Americana sobre Direitos Humanos, a qual estabelece que,
“[...] os pais tém direito a que seus filhos recebam a educagdo religiosa e moral que esteja de
acordo com suas proprias convicgcfes.” (XIMENES, 2016, p. 55). Tal pressuposto é central no
embasamento das ideias do ESP, que defende a familia como a Unica instituicdo responsavel
pela formacdo moral de sua/seu filha/o, porém, o autor chama atencdo a fim de néo
interpretarmos o pressuposto da Convengdo Americana de maneira isolada e
descontextualizada, como faz o ESP. Segundo Ximenes (2016), os Direitos Humanos também
especificam o dever de respeito e garantia a educacdo nao-formal e informal, proibindo a
intervencdo limitante do Estado sob qualquer forma de concepcao religiosa ou politica enquanto
dimensGes expressivas da liberdade. Nesse entendimento, preservar o direito dos pais em
contexto informal e ndo-formal ndo € incompativel com a abordagem de questdes, politicas,
morais ou sexuais no ambiente escolar, tendo em vista que tais temas sdo parte dos direitos
das/os estudantes ao acesso do arsenal de concepgdes cientificas necessarias para a execugao

de sua cidadania e autonomia individual. Ximenes afirma que,

[...] o direito de escolha dos pais, portanto, ndo pode ser interpretado como um
direito absoluto que se sobreponha aos objetivos educacionais publicos
definidos nas normas educacionais, nos projetos pedagogicos e na abordagem
didatica dos docentes. Dizer isso, por outro lado, ndo esvazia o direito dos
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pais, j& que esses continuardo atuando nas demais dimensdes da educacdo
sobre as quais é praticamente nula a intervencédo direta dos agentes estatais.
(XIMENES, 20186, p. 56).

Para Cano, Cavichiolo e Antunes (2017), ainda que o ESP tente fazer um resgate da
educacdo prioritariamente familiar, os valores morais veementemente defendidos por esse
movimento denotam a evidente imposi¢cdo da moralidade religiosa que busca a naturalizacéo
dos seus preceitos, contrariando o principio do dissenso na politica que visa o debate, olhar para
a pluralidade e ndo somente para um grupo especifico que objetiva concretizar seus ideais sobre
um todo global. Os autores apontam em seu estudo quais 0s movimentos, personalidades e
outras figuras se fazem presentes na caminhada tanto a favor, quanto contra a proposta do ESP,
apresentando que ambas as partes ndo sdo neutras e estdo dotadas de alguma ideologia. Os
autores destacam também o “Movimento Contra Escola sem Partido”, bem como a figura do
historiador e professor Leandro Karnal e o doutor em direito Othoniel Pinheiro Neto que, em
suma, concordam que “[...] ndo existe neutralidade, j& que todo ato é politico, e todo ato
historico é politico também, ou seja, que tem um grau de parcialidade e interesse inerente a
condi¢do humana.” (CANO; CAVICHIOLO; ANTUNES, 2017, p. 4).

Em suma, as pesquisas que se dedicam a investigar como o Escola sem Partido faz uso
dos conceitos de ideologia e de neutralidade mostram os equivocos e vieses do referido
movimento, na tentativa de vender publicamente a ideia distorcida de que o ESP néo possui
vinculagdes politico-partidarias. Em nossa analise, consideramos que o ESP tira proveito do
momento de polarizacdo politica que vivemos para pregar uma apologia a neutralidade. Os
trabalhos e pesquisas aqui analisados demonstram que, ao contrario do que afirmam os
defensores do ESP, ndo hd movimentos neutros ou apartidarios, ja que podemos considerar que
toda neutralidade que se afirma é uma opg¢do. O que suas/seus defensoras/es ndo percebem é
que a partir do momento em que se afirmam como neutras/os e/ou apartidarias/os, ja estdo
defendendo um posicionamento, um principio, uma ideologia, tal como Paulo Freire afirma que
“[...] toda neutralidade afirmada, € uma op¢éo escondida.” (FREIRE, 1972 apud HARTMANN,
2002, p. 35). As simplificacdes e equivocos e veiculados pelo ESP apresentam implicacdes

também para professoras/es e alunas/os, como veremos a seguir.

1.3.3 Implicagdes para docentes e discentes

Para esta categoria, é necessario compreender de antemao que as constantes proposi¢oes

do ESP que visam delimitar a atuacdo da/o educadora/or diante dos temas que podem ou néo
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ser discutidos em sala de aula implicam diretamente na atividade da escola, de suas/seus
profissionais e na formagao das/os alunas/os. Tendo isso em mente, na presente categoria estéo
concentradas as pesquisas de autoras e autores que, de maneira geral, se dedicam a compreensao
sobre as possiveis interferéncias que a aprovacdo do Escola sem Partido pode trazer sobre a
prética da/o docente e ao mesmo tempo sobre o aprendizado da/o discente.

Angelo (2017) e Gongalves L. (2017) destacam que o ESP coibe os trabalhos docentes
que abordariam assuntos atuais e que seriam desenvolvidos para promover debates em sala de
aula. Ao instituir que sdo as/os méaes/pais quem decidem o que pode ser trabalhado em sala de
aula, o ESP atinge principalmente as disciplinas sociais e humanas, que sdo aquelas que
poderiam abarcar questfes de cunho moral, “prioritarias” da familia. A partir dessa premissa,
0s autores discutem gue € necessario pensar sobre as implicacdes que as proposicdes do ESP
apresentam para a pratica docente, pois o Brasil esta repleto de varios povos, religifes e valores
miscigenados que possuem uma tradicdo e que ndao devem deixar de abrir espaco para o que é
novo. Tendo isso em vista, é papel da escola ndo abrigar nenhum tipo de discriminacéo, por
iSSO € necessario posicionar-se contra 0 ESP, que encarna um extremo conservador em ascensao
na atualidade. Entretanto, os autores destacam que para posicionar-se contrariamente é preciso
que se tenha conhecimento sobre a tematica, para defesa da democracia, da pluralidade e do
ensino a fim de uma formagao em prol dos direitos humanos, uma tarefa ardua conforme as
polarizagdes direita/esquerda se fortalecem.

Segundo Ratier (2016), é preocupante pensar que os/as estudantes sdo audiéncia passiva
e cativa de suas/seus supostas/os doutrinadoras/es, pois tal afirmacdo ndo condiz com a
realidade das escolas, se considerarmos que as/os jovens sdo questionadoras/es e ndo aceitam
facilmente o que é imposto. As/os alunas/os decidem o que aceitam ou ndo, de acordo com suas
influéncias de familia, professoras/es, amigas/os, midia, igreja e diversos outros grupos sociais
que participam, tal como observamos no periodo de ocupages* em escolas publicas do Ensino

Médio liderada em maior parte pelas/os jovens estudantes.

14 No fim de 2015, as/os estudantes do Ensino Médio e do Fundamental 1l das escolas pablicas da Rede Estadual
de Sdo Paulo se manifestaram contra a reorganizagao escolar proposta pelo governo estadual de Geraldo Alckmin.
Essa mobilizacdo comegou com as manifestacGes das/os estudantes em redes sociais e aos poucos passou para
abaixo-assinados, protestos, passeatas e ocupagdes de escolas. Durante as ocupacfes, foram organizadas aulas
publicas, shows solidarios e bloqueios de ruas (MORAES; XIMENES, 2016). “Esse processo que mudou
radicalmente o debate educacional no pais teve inicio no dia 23 de setembro, quando os estudantes e seus pais
foram surpreendidos com noticias sobre a deciséo do governador de transferir centenas de milhares de alunos entre
escolas da rede publica estadual, mudar os ciclos atendidos em mais de 700 escolas e fechar quase uma centena
delas. Esse era o denominado programa de ‘Reorganizagdo Escolar’.” (MORAES; XIMENES, 2016, p. 1079).
Segundo Girotto, “[...] nas ocupacdes, 0s estudantes, em suas agdes cotidianas, em suas capacidades criativas,
reivindicam e criam outras escolas, cansados da precarizagdo das condi¢gBes materiais, do controle centralizado,
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Ainda sobre a juventude, Eloy e Cintra (2016) relatam rodas de conversa realizadas com
dez jovens estudantes de diferentes niveis do ensino pablico e privado, com o intuito de ouvir
e discutir acerca das compreensdes dessas alunas e alunos a respeito do ESP. Durante a
pesquisa, as autoras pontuam por diversas vezes que a conversa sobre a tematica foi regada de
piadas, indignacdo e um espanto geral de todas/os as/os participantes. Dentre as opinides
proferidas pelas/os jovens, destacamos:

Quem fez o projeto de lei Escola Sem Partido nunca entrou numa sala de aula,
se entrou, foi em 1964 e de la pra ca, pelo amor... As risadas foram imediatas.
Para Gustavo, 17 anos, tudo isso € muito absurdo. Até que gostaria de ter aula
sobre o comunismo, mas qual é o professor que fala sobre isso? (ELOY;
CINTRA, 2016, p. 110).

Eloy e Cintra (2016) destacam que 0s sujeitos de sua pesquisa emitiram suas opinides a
respeito do mundo atual, mas que isto ndo seria possivel se as/os mesmas/os fossem tabulas
rasas passivas a autoridade da/o professora/or, como afirma o ESP. Isso também pode ser
observado na fala de outra participante: “Quando vocé 1€ o projeto [Escola Sem Partido] parece
que ndo existe aluno. E como meu professor fala, parece que nesse projeto o aluno é um papel
em branco e ele ndo tem autonomia nenhuma, ndo tem nada, o que é mentira.” (ELOY;
CINTRA, 2016, p. 114). Assim sendo, as autoras refletem que é justamente no patio
democratico da escola em que se deve propiciar 0 espagco necessario para que suas Vozes sejam
escutadas, o que ndo sera possivel no caso de aprovacdo do ESP em ambito legal.

Ainda a respeito dessa discussao, Cara (2016) afirma que o ESP almeja uma escola sem
educacdo, uma vez que o julgamento moral e dogmatico prejudica o trabalho docente e o
aprendizado das/os discentes, que, a partir da coercéo, viverdao sob um clima persecut6rio e ndo
se apropriardo de uma série de conhecimentos necessarios a sua formacéo. Para o autor, a escola
ndo deve desconsiderar as divergéncias entre as/os professoras/es, alunas/os e familias, mas se
utilizar disso como instrumento de discussdo franca, respeitosa e democrética, 0 que pode ser

educativo para todas/os. De acordo com Cara (2016), o risco inerente a evolucdo do ESP é

da falta de didlogo, do desrespeito.” (GIROTTO, 2016, p. 75). O mesmo ocorreu no Parand, com ocupagdes no
periodo de 03 a 24 de outubro de 2016 contra o governador Beto Richa, que langou a proposta de “Medida
Provisoéria (MP) 746/2016 para reestruturar o ensino secundarista no pais sem discussdo com técnicos da area,
professores ou estudantes. A MP modificava a estrutura do Ensino Médio, alterando a Lei de Diretrizes e Bases
da Educagdo (LDB), com o fim da obrigatoriedade de disciplinas como Educacdo Fisica, Artes, Filosofia e
Sociologia e abria a possibilidade de contratacdo de profissionais com ‘notério saber’, ou seja, sem a necessidade
de formacdo académica na area de ensino.” (POLLI et al; 2018, p. 137). No dia 24 de outubro, quando
aproximadamente 850 escolas ja haviam aderido ao protestos, suas/seus participantes se viram forcados a
desocuparem as escolas, apds o falecimento de um estudante de 16 anos, morto por um colega em um
desentendimento dentro do Colégio Estadual Santa Felicidade, em Curitiba (POLLI et al, 2018).



60

transformar a escola em uma instituicdo: “[...] sem voz, sem liberdade, sem divergéncias, sem
cidadania, sem questionamento, sem reflexdo, sem politica, sem economia, sem artes, sem
apropriacdo de cultura, ou seja, uma escola sem educagdo!” (CARA, 2016, p. 47). Heuser

corrobora com essa perspectiva explicando que,

[...] se os contetidos morais estdo relacionados com as religides e se a familia
ndo é uma das institui¢des que delibera acerca dos curriculos — uma proposta
dessas s6 pode ser explicada como decorrente de uma crise provocada pela
confusdo entre pablico e privado, que parece acompanhar a histéria politica
brasileira, pois, quando deputados votam, sem pudor, em nome de suas
familias e deliberam politicas, especialmente as econdémicas, em nome dos
interesses privados, é claro que consideram normal afirmar que os pais podem
decidir sobre os contetidos dos curriculos — e, portanto, é inviavel a proposta
de que previamente os pais aprovem quais contelidos serdo e nao serdo
ensinados, a solugdo é eliminar essa disciplina do curriculo e, finalmente,
afirmar a laicidade do Estado e dar as religides o que lhe é de direito.
(HEUSER, 2017, p. 210).

Abrucio (2016) compreende que a escola nos moldes do ESP é um espaco desprovido
de sentido, pois desvia a atencdo dos problemas da educacao, atrapalha a busca de solucdes e a
atividade da/o professora/or. A escola ndo pode ser entendida como uma extensdo da casa da
familia das/os estudantes — como aparenta desejar o ESP —, portanto, ndo deve servir a
moralidade das/os maes/pais. Basta observar que 0s sistemas educacionais mais estruturados
estdo todos embasados por um pressuposto essencial para o desenvolvimento intelectual e no
plano dos valores. O autor aponta que nenhuma socializacdo, seja familiar ou escolar, deve se
sobrepor uma a outra, mas sim funcionar em esferas compartilhadas, que evite a prisdo da
crianga em uma visdo individualista de um mundo com conceitos apenas familiares.

Freire (2017) e Dias et al (2018) reiteram que a retérica do ESP é contraditoria, pois na
tentativa de combater uma suposta ideologizacgdo, o préprio movimento impde uma visao de
mundo em detrimento de outras. Entretanto, os/as autores/as alertam que ndo podemos afirmar
que o ESP é um movimento inteiramente conservador ou de direita, mas sim, que existem
afinidades ideoldgicas entre o discurso do ESP e o pensamento conservador, o que traz
implicacdes ao Estado Laico ao se pensar na estrutura educacional sob um ponto de vista.

Em suma, os estudos presentes nesta categoria mostram que os ideais do ESP trazem
implicacdes diretas tanto para a tarefa docente quanto para a formacéo discente. Em suma, por
meio das estratégias do ESP, a/o docente é coagida/o e inibida/o na execucdo de sua profissao,
por conta de todo o sistema de vigilancia e puni¢do que o movimento sugere. J& a/o aluna/o fica
desprovido/a de uma formacdo que possa Ihe oferecer subsidios mais solidos para tornar-se

critico e autbnomo, tendo em vista que ¢ tratado como “audiéncia cativa”. Outro ponto bastante
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enfatizado nas pesquisas abordadas anteriormente mostra como o ESP, defensor veemente da
neutralidade, estd bem posicionado ao lado daquelas/es que almejam uma educacdo
conservadora, mercadologica, acritica e apolitica. Tal fato representa uma ameaca aos avancos
sociais e um retrocesso a escola, na medida em que as/os entusiastas do ESP visam torna-la um
espaco de formacdo técnica, de um ensino desconexo a educacédo, de sujeitos passivos a um
ideal autoritario, amordacado por regras ditadas por figuras que, em sua grande parte, pouco
estudaram a educacdo, mas que veem nessa a possibilidade de cumprimento dos seus ideais.
Ao contrario do que prega o ESP, acreditamos que a escola deve, enguanto espaco
publico, proporcionar uma formacgdo que respeite e evidencie toda a diversidade de nossa
sociedade, formacdo essa baseada nos pressupostos de um Estado democréatico que tem alguns
de seus principios ancorados na laicidade e no respeito aos direitos garantidos na Constituicdo
Brasileira de 1988. Sdo esses 0s elementos que podem vir a ser desconsiderados se o ESP for
aprovado como modelo a ser seguido nas escolas brasileiras. Essa discussdo encontra
continuidade na préxima categoria, quando abordaremos o pseudo conceito “ideologia de

género”, utilizado pelo ESP para se opor as discussdes sobre género e sexualidade na escola.

1.3.4 “Ideologia de género”

Nesta categoria, encontram-se as pesquisas que tratam das relagdes entre o Escola Sem
Partido e a pauta da suposta “ideologia de género”. Tais estudos se dedicam a entender o que
movimento compreende acerca da categoria “género”, sabendo de antemdo que o movimento
se op0e ao tratamento das questdes de diversidade sexual e de género em sala de aula, visto que
suas/seus defensoras/es discutem veementemente que esse contetdo se configura como uma
acao prejudicial aos padrdes conservadores e heteronormativos.

Penna (2016; 2017) identifica uma argumentacdo muito pouco racional na forma de
ataque do ESP a trabalho com género e sexualidade na escola. As imagens usadas em
publicacdes do ESP nas redes sociais contém monstros e vampiros, a fim de tratar educadoras
e educadores como degenerados sexuais. Além da distor¢do e manipulacdo que as imagens
encetam, o famigerado termo “ideologia de género” ¢ cunhado para justificar a predominancia
da familia sobre o papel da escola, incutindo medo em pais e maes, alem de demonstrar que ha,
sim, uma posicao ideologica nas acdes do ESP — que tenta a todo custo silenciar outras maneiras
de pensar e distorcer o conceito de género a algo relacionado a violéncia sexual.

Pelet e Costa (2017), Roseno (2017) e Souza (2018) apontam a inconstitucionalidade
do ESP ao proibir os debates de género na escola, ja que a educacdo deve estar pautada nos
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principios de democracia e formacdo para a cidadania. Para tanto, as/os autoras/es se pautam
nos estudos de género sob uma perspectiva de construcao psicossocial, regulada pela realidade
do fazer-se homem e mulher na sociedade em que estamos inseridas/os, a qual dita os padrdes
de comportamento, como se expde nos estudos da Teoria Queer (LOURO, 2011), em que se
propde uma Vvisdo critica sobre a construcdo da sexualidade e género para além do aspecto
bioldgico. Assim, ao se pensar na escola como um espaco que deve promover os debates
transdisciplinares em dialogo com a pluralidade social, as/os autoras/es analisam que 0 ESP se
distancia dessa perspectiva, afrontando e limitando o espaco discursivo em sala de aula.

Tanto Costa (2017) quanto Gongalves E. e Mello L. (2017) analisam as discussdes sobre
a proibicdo da tematica de género como reflexo de uma ascensdo religiosa de carater
conservador presente no projeto ESP. As/os autoras/es destacam que o fundamentalismo
religioso tem seu pensamento baseado no principio de uma “verdade divina” incontestavel, que
serve como principio para todo discurso, anulando qualquer debate. Promovendo a fusdo dos
movimentos antifeministas e anticomunistas, o ESP se uniu a bandeira contra o que
denominaram “ideologia de género”, uma suposi¢do que estaria baseada em uma “doutrinagdo”
de cunho marxista. Partindo dessa suposicdo, concluem gue vetar o ensino de género é, ao
mesmo tempo, favorecer o ESP e a crenca religiosa de quem o propde. Sob as imposi¢des do
movimento, perpetuar-se-a4 o discurso da naturalizagdo dos papéis masculinos e femininos,
prejudicando o combate as diversas formas de preconceito decorrentes da incompreensao sobre
as questdes de género.

Souza e Oliveira (2017) também apontam o ESP como uma reacdo dos setores
conservadores representados pela Bancada Evangélica. Para os autores, o ESP e a referida
bancada agiram em resposta a cartilha do MEC, intitulada “Escola sem Homofobia” (BRASIL,
2015), que objetivava o combate a discriminacdo das comunidades LGBTI+. Essa intromissdo
da sociedade conservadora na autonomia escolar € uma tentativa de imiscuir a ideologia
religiosa na educacao, que € laica por principio constitucional. Os autores apontam que muitas
realidades e fatos sdo inovadores e se chocam com valores conservadores, 0 que tem
impulsionado alguns setores da sociedade a sair em defesa de ideias anticientificas, como é o
exemplo do projeto que propunha a “cura gay”, ainda que a psicologia ja tivesse destacado que
a heterossexualidade e a homossexualidade ndo séo escolhas ou patologias.

Miguel (2016) analisa, tal como Costa (2017), que as discussdes sobre igualdade de
género tém se tornado mais amplamente discutidas, a medida que o meio religioso
fundamentalista também adentra nessa discussdo. Esse ultimo grupo compreende que as

criancas sdo as mais vulneraveis a suposta “ideologia de género”, ja que sob a concepcao do
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ESP, alunas e alunos sdo vistas/os como uma audiéncia cativa, ou seja, submissa ao discurso
docente. Para as/os defensoras/es do ESP, género é um inimigo a ser combatido, justamente por
ser um tema que ameaca a desconstrucao do conservadorismo e da organizacéo heteronormativa
como a unica possibilidade de existéncia do individuo. Portanto, para os autores, dar voz as
proibicBes de género impostas pelo movimento é uma maneira de tomar partido tanto da
injustica quanto da opresséo as diferencas na escola e na sociedade.

Além disso, segundo Freitas (2016), proibir os temas de género e sexualidade esta em
desacordo com o Estatuto da Juventude®®, que tem entre seus priores o direito das/os jovens a
diversidade e a igualdade. E justamente ao poder publico que compete a responsabilidade de
transmitir as informacdes concernentes a sexualidade, respeito a diversidade e a pluralidade
presente nos conteddos curriculares, algo importante, principalmente na juventude, sabendo
gue essas sdo questdes motivadoras de angustias e sofrimentos nessa etapa da vida. Sob essa
mesma perspectiva, Reis (2016) explana que o Estatuto da Juventude sanciona a importancia
da formagdo de profissionais da educagdo em temas relacionados ao género e a sexualidade,
bem como o Plano Nacional de Educacdo'® ja determina os principios de superacdo das
desigualdades educacionais e o respeito aos direitos humanos. Em decorréncia disso, coibir a
atividade docente pode ser considerado um ato anticonstitucional, uma vez que a liberdade de
catedra da/o professora/or esta garantida na Constituicdo Federal de 1988 (BRASIL, 1988).

Penna (2016) explica que a forma de ataque do ESP as/aos docentes n&o ocorre por meio

de argumentacdo racional, mas sim por imagens com monstros e vampiros, a fim de tratar

15“I...] o Estatuto da Juventude - Lei n°® 12.852, de 2013, levou aproximadamente dez anos para ser aprovado.
Antes, 0s programas para juventude eram pontuais, sem aparato legal, sendo os problemas relacionados a violéncia
a principal demanda a ser enfrentada. Para criagdo do Estatuto da Juventude era preciso que a Constituicdo Federal
previsse 0s jovens enquanto sujeitos de direito e cidadaos [...] Sendo assim, o Estatuto da Juventude é considerado
um marco regulatério que afirma os jovens enquanto sujeitos de direitos e propde a construcao de politicas pablicas
para juventudes de forma articulada com os diversos setores (educacdo, salde, trabalho, assisténcia, esporte,
cultura, lazer etc.), politicas estas que devem promover o desenvolvimento psiquico e social dos jovens.” (GRUPO
DE TRABALHO INTERINSTITUCIONAL, 2016, p. 8-9).

16 Ao descrever o histérico da tramitacéo legislativa do PNE, Nascimento (2017) afirma: “O PNE para o decénio
2011-2020 s6 foi aprovado em 2014, com trés anos de atraso, porque deputados conservadores opuseram-se ao
desdobramento do inciso 111 do artigo 2° voltado a superacéo das desigualdades educacionais, quando o documento
em questdo ainda era um projeto de lei. Trata-se do fragmento textual ‘com énfase na promocdo da igualdade
racial, regional, de género e de orientacdo sexual’. Vimos, de um lado, deputados conservadores, como Jair
Bolsonaro (PP), Marco Feliciano (PSC-SP), Marcos Rogério (PDT-RO) e Pastor Eurico (PSB-PE), defendendo a
preservacdo do fundamentalismo cristdo e da chamada familia tradicional e, de outro, deputados progressistas,
como Angelo Vanhoni (PT-PR) (relator do PNE), Erika Kokay (PT-DF) e Jean Wyllys (Psol-RJ), defendendo
valores de um Estado democratico, de direito, igualitario e laico. A principal tatica do primeiro grupo para enfrentar
as correlacdes de forca progressistas foi (e é) calcada em um discurso religioso-fundamentalista cristdo e em uma
interpretacdo distorcida dos conceitos de ‘liberdade de expressdo’ e ‘democracia’, reduzida & ‘opinido ou vontade
da maioria’. A principal tatica do segundo grupo para enfrentar as correlacdes de for¢a conservadoras foi (e €)
calcada nos principios j& enaltecidos, diretamente ligados ao que podemos definir como democracia.”
(NASCIMENTO, 2017, p. 197).



64

educadoras/es que trabalham com temas de género como degeneradas/os sexuais. Em artigo
posterior, Penna (2017) complementa esse debate discutindo o termo cunhado pelas/os
defensoras/es do ESP, “ideologia de género”, para justificar o papel total da familia sobre a
decisdo dos pais a respeito da educacdo das criancas. Essa discussao € feita a partir da analise
de redes sociais do ESP, em que s@o expostas imagens de vampiros com estacas no coragdo
fazendo referéncia a Gramsci e Paulo Freire. Ainda que o movimento se declare apartidario,
fica evidente que ha uma posicéo ideoldgica delimitada, que tenta silenciar outras ideologias.

As concepcdes de género do ESP ndo estdo sozinhas, mas atreladas a outros projetos,
como afirmam Sevilla e Seffner (2017) e Ferreira e Alvadia Filho (2017). Tais estudos situam
0s ataques ao género dentro de um contexto articulado com outros projetos de caréater politico
religioso e conservador, como é o caso do “Estatuto da Familia”!’ que propunha o padrdo
heteronormativo como o unico modelo de familia legalmente reconhecido pelo Estado.

Sob essa mesma perspectiva, Carreira (2016) explica que a no¢do de familia para o ESP
é unicamente relacionada ao modelo nuclear, formado por pai, mée e filhas/os. No entanto, ao
olharmos para a realidade social, notamos que existem diversos arranjos familiares com maes
ou pais solos, familias lideradas por avés e avos, familias de casais homossexuais, dentre outras.
O ESP resiste a essas mudancas, questiona os novos modelos de familia, principalmente no que
diz respeito ao reconhecimento dos direitos da populacdo LGBTI+, também dissemina o
preconceito e considera as diversas formas de familia como “familias desestruturadas”. Ainda
gue se autoproclame um movimento laico, grande parte das/os suas/seus defensoras/es estdo
vinculadas/os a alguma institui¢cdo fundamentalista religiosa, as quais tém “[...] estimulado que
familias e profissionais de educacdo utilizem as escolas publicas como espacos de conversdo
de novos adeptos e atuem pela proibicdo da abordagem de determinados contetdos que tratem
da maior igualdade entre as pessoas [...]” (CARREIRA, 2016, p. 133). Nesse sentido, a autora
destaca que as/os educadoras/es e outras/os profissionais da escola, independentemente de suas
religides, devem sempre lembrar-se que sdo servidoras/es publicas/os que devem estar
preocupadas/os para que todas as criancas, adolescentes, jovens e adultas/os tenham seu direito

humano a educacdo garantido na escola em que estdo inseridas/os.

17 Referimo-nos ao PL n° 6583 — também conhecido como o Novo Estatuto da Familia, proposto por Anderson
Ferreira (PR/PE) em 2013. No ano de 2007 j& havia sido proposto pelo deputado o primeiro Estatuto da Familia,
PL n° 2285 de 2007, de autoria do deputado Sérgio Barradas Carneiro (PT/BA), que inclusive reconhecia a unido
de casais homossexuais e composicdo de familias com filhas/os adotivas/os. O PL mais recente, proposto por
Anderson Ferreira, define em seu Art. 2°: “Para os fins desta Lei, define-se entidade familiar como o ndcleo social
formado a partir da unido entre um homem e uma mulher, por meio de casamento ou unido estavel, ou ainda por
comunidade formada por qualquer dos pais e seus descendentes.” (POST; COSTA, 2015, p. 7).
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Todas as pesquisas citadas nesta categoria se opdem ao ESP e refutam o termo
“ideologia de género”, pois partem do principio de que a escola deve ser um espaco democréatico
e inclusivo no fomento dos debates contra o preconceito e a discriminacdo, promovendo entdo
0 seu carater de universalizagio. E nesse sentido que disciplinas como Sociologia figuram como
as mais atacadas pelo movimento, bem como o ensino de Histdria, discutido por Moura (2016).
Essa Gltima autora discute os impactos do ESP ao ensino de Historia e afirma que a aprovagédo
do projeto traria prejuizo a globalizacdo das multiplas formas de existéncia do individuo, uma
vez que, para a construcao de identidades, a/o professora/or ndo pode apenas fornecer conteidos
disciplinares, mas proporcionar ferramentas que possibilitem o aprendizado critico da historia,
0 que depende em grande parte em como 0s contetidos sdo apresentados as/aos estudantes.

Todas as pesquisas citadas na presente categoria refutam o termo “ideologia de género”
utilizado pelo ESP, pois o entendem como um pseudo conceito, que foi criado para induzir a
um entendimento equivocado. As pesquisas também partem do principio de que a escola deve
ser um espacgo democratico, inclusivo e de debate contra o preconceito e a discriminacdo. Em
suma, as pesquisas circunscritas na categoria “ideologia de género” apontam para o retrocesso
gue o Escola sem Partido pode causar ao demonizar e simplificar as discussdes de género e
sexualidade na educacdo. O problema ja se apresenta quando o ESP significa equivocadamente
0 género como uma “homossexualiza¢do” da sociedade, uma transformacdo de meninos em
meninas e vice-versa, que supostamente ocorreria a partir do trabalho docente.

Outro ponto que também fica evidente em nossa andlise € a ligacdo do ESP a grupos
fundamentalistas religiosos, interessados na imposicdo de seus ideais e eliminacdo das
diferentes formas de pensar. Diante essa discussdo, consideramos valido destacar aqui o
questionamento feito por Cano, Cavichiolo e Antunes, “[...] o Programa Escola sem Partido
busca uma neutralidade real nos contetidos curriculares e praticas docentes na escola? Ou, entdo
s6 estaria pretendendo recuperar aquele espago que estaria “perdendo” para elaborar sua prépria
doutrinacao?” (CANO; CAVICHIOLO; ANTUNES, 2017, p. 8).

Destacamos também que a subdivisdo desse estado da arte em categorias de discusséo
propiciou, para além de uma sistematizagdo das producgdes cientificas, a possibilidade de
percebermos como as pesquisas acerca do ESP direcionam seus debates para diversos ambitos,
mas que a0 mesmo tempo nao estdo isoladas, pois dialogam entre si. Por fim, percebemos que,
na medida em que 0 movimento comeca a atingir maiores proporc¢des, concomitantemente
também cresce o nimero de pesquisadoras/es que se dedicam a problematizar o ESP e os ideias

que esse movimento tenta impor & educacgéo brasileira.
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1.4 A lei da mordaca contra a “ideologia de género”: estratégias de discursividade sob o

manto da simplificacéo

Para finalizar o presente capitulo, apresentamos algumas estratégias discursivas,
localizadas no campo da simplificacédo e do reducionismo e utilizadas pelo ESP em sua cruzada
contra a suposta “ideologia de género”. Entre outros elementos, tais estratégias justificam a
denominacéo “Lei da Mordaga”, atribuida ao ESP. De acordo com Penna (2017), o discurso do
Escola Sem Partido parte de uma linguagem préxima ao senso comum e apresenta dicotomias
simplistas que espalham sua ideologia por meio das redes sociais com o compartilhamento de
imagens, memes e frases que visam tornar a/o sua/seu leitora/or adepta/o ao movimento. Penna
(2017) explana quatro categorias que elenca como centrais na construgdo do ideario do ESP: a
concepgdo de escolarizacdo, a desqualificacdo do/da docente, as estratégias discursivas
fascistas e a defesa do poder total das/os mées/pais sobre as/os suas/seus filhas/os.

A respeito da primeira categoria, Penna (2017) destaca que 0 movimento tem uma
concepgdo de “escolariza¢do” e ndo de “educagdo”. 1sso se dd em razdo de uma das referéncias
do ESP, o livro de Armindo Moreira denominado “Professor ndo € educador”, que defende a
dissociacdo entre o ato de educar e o de instruir. Moreira defende que a educagdo é de
responsabilidade da familia e da religido, enquanto a escola cabe apenas instruir, o que implica
na transmissao de um conteddo supostamente neutro, que ndo dialoga com questdes éticas e

morais ou com a realidade da/o aluna/o, como é representado no esquema abaixo.

Imagem 5: Esquema apresentado por Armindo Moreira.

Vamos deixar de utilizar o termo educagio ao nos referirmos ao ensino?
Educagio = Valores morais — Pais, Familia.

Ensino/Instrugio = Conhecimentos e Habilidades — Professor, Escola.

Fonte: Macedo, 2017.

No esquema acima, ocorre uma reducdo da acdo docente ao ato de instruir, reducédo
confundida com a ndo-doutrinacdo desejada pelo ESP (PENNA, 2017). Portanto, de que
maneira € possivel que a/o professora/or cumpra o ideal do ESP sobre o respeito das/os
maes/pais a educagdo religiosa e moral de seus filhos? O fundador Miguel Nagib, justifica em
video que essa situacao se resolveria a partir da seguinte compreenséo da/o educadora/or: “[...]

simplesmente, abstendo-se de tratar de questdes de natureza religiosa e moral, abstendo-se de
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desautorizar a autoridade moral dos pais sobre seus alunos, lembrando-se de que o professor
ndo € pai de seus alunos.” (NAGIB, 10. ago. 2017a).

Impbe-se que questdes morais sejam desvinculadas das disciplinas obrigatorias e
possivelmente, se tratadas, somente em disciplinas facultativas, com a aprovacéao prévia das/os
mades/pais sobre o contetido a ser ministrado (SILVA; NAGIB, 2011). Em um de seus discursos,
Nagib ressalta que a familia é o elemento central para a funcionalidade do projeto, no sentido

de vigiar e punir a tarefa supostamente “predatéria” da/o professora/or:

[...] é a familia quem vai defender o estudante da intervencédo predatoria,
digamos assim, do professor, ou melhor, do militante disfarcado de professor.
Neste caso, caso isto esteja acontecendo, a familia tem uma série de iniciativas
que ela pode tomar, a comecar pela Notificacdo Extra-Judicial cujo modelo
esta disponibilizado na nossa pagina na internet, ou seja, por meio da
notificagdo os pais informam ao professor que ele ndo pode praticar
determinados atos dentro da sala de aula. Ent&o, por meio da notificagéo fica
formalmente informado que os pais estdo de olho naquilo que ele esta fazendo
em sala de aula, e estdo dispostos a processa-lo na justica, caso ele viole os
direitos do estudante. (NAGIB, 01. fev. 2017b — grifo nosso).

O que o Escola Sem Partido faz a partir de suas proibicGes € a disjuncéo entre o ensinar
e 0 educar e a posterior reducao do papel da escola ao ato de instrugdo/ensino. Como colocamos
anteriormente, a Otica simplificante do ESP classifica conteidos fundamentais para a
emancipacdo humana como temas desnecessarios, imorais, que devem passar longe das salas
de aula. Nesse sentido, a otica simplificadora “[...] aborta todas as possibilidades de
compreensdo e de reflexdo, eliminando, também, todas as possibilidades de um juizo corretivo
ou de uma visdo a longo prazo.” (MORIN, 2003, p. 71).

Ao ultrapassar as fronteiras impostas pelo ESP, docentes sdo chamadas/os de
doutrinadoras/es ideoldgicas/os, veementemente criticadas/os e desqualificadas/os por seu
exercicio profissional, o que Penna (2016, 2017) classifica como uma forma de desrespeito e
incitacdo ao Odio, como percebemos em comentério retirado do Facebook, feito por um
entusiasta do ESP e citado por Penna: “Professor tem que ensinar portugués ¢ matematica, se
passar das matérias relevantes deve ser espancado ou processado.” (PENNA, 2016, p. 94).

Analisando o referido comentario de Facebook, Penna prossegue:

Essa desqualificacdo ndo se da por meio de uma argumentacdo racional, mas
através de ataques pessoais e imagens que representam o professor, a escola e
seus pensadores como ameagas a criangas inocentes, citando casos
particulares considerados assustadores e insinuando que uma parcela
significativa dos professores age da mesma maneira, mesmo que ndo tenham
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nenhum dado estatistico para apoiar essa generalizagdo indevida. (PENNA,
2016, p. 94-95).

Muitas expresses cunhadas e divulgadas pelo ESP giram em torno de proibicdes e
criticas a utilizacdo de ideologias que estdo relacionadas entre si. Exemplo disso é a maneira
como o ESP lida com as discussfes de género, apontadas como estratégias de professoras/es
marxistas/comunistas para transformar as criancas em gays, ou a tentativa de colocar
pensadoras/es importantes como Vilds/6es da educacdo (PENNA, 2016). No caso do género,
como ja colocamos anteriormente, temos um bom exemplo para compreender como o ESP toma
para si um tema complexo e o simplifica a uma mera estratégia de professoras/es de esquerda,
ocultando toda a pesquisa e o conhecimento que existe nos estudos de género, bem como de
todos os documentos legais como a LDB (BRASIL, 1996) e os PCN (BRASIL, 1998) que
corroboram as perspectivas de género e diversidade em sala de aula.

O ESP compartilha imagens com satiras de algumas/uns autoras/es especificas/os, como
é 0 caso de uma das publicacGes no site do ESP, um desenho em que se observa a figura de um
vampiro dentro de um caixdo segurando uma estaca com a legenda: “Conde Gramsci, 0 vampiro
gue vampiriza a educacdo brasileira, coma ajuda de Paulo Nosferatu Freire, pode estar com seus
dias contados.” (PENNA, 2016, p. 96) ou como ja foi pronunciado pelo Dep. Pastor Marco
Feliciano (PODEMOS-SP): “A Paulo Freiria estd gerando um monte de Paulo Frénicos” 8.

As criticas estdo sempre acompanhadas de difamacdo, palavras de baixo caldo e
expressdes desrespeitosas (PENNA, 2016; 2017). Tais estratégias, utilizadas com muita
frequéncia pelo ESP, chamam a atencdo por estarem baseadas em um pensamento simplificante

que dicotomiza, reduz e deturpa ideias e conceitos complexos.

Imagem 6: Manifestaco contra o governo Dilma®®.

18 Expressdo utilizada pelo Dep. Pr. Marco Feliciano em Comisséo de defesa do Escola sem Partido. Disponivel
em: <https://youtu.be/vv60qtt9HjY>. Acesso em: 18 dez 2018.

190 autor da faixa é Eduardo, professor de histéria que rejeita o legado de Freire para a educacdo, definindo-o
como doutrinador marxista. Eduardo foi entrevistado pela Revista Férum e deu a seguinte declaragdo: “‘E um
rostinho simpético para um projeto cruel e desumano. Um tedrico totalmente alinhado ao marxismo e regimes
tirdnicos, como o de Fidel Castro. As pessoas pedem mais educagdo, mas o0 MEC segue a ideologia do PT’,
afirmou. Ao comentar, em sua pégina no Facebook, a respeito da repercussdo do caso, foi ainda mais longe.
‘Criticar o Paulinho? Ah, isso ndo! Paulo Freire é uma figura sacrossanta! Haja saco... Pedagogia do Oprimido =
coitadismo e doutrinagdo marxista fulera; ndo recomendo nem para o meu cachorro’.” (STREIT, 2015, s/p).
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Fonte: Santiago (2015).
A segunda caracteristica do ESP discutida por Penna (2016, 2017) é a de desqualificagédo

da/o professora/or. O discurso do ESP é enféatico e desrespeita o direito de catedra ao afirmar
que nenhuma mée ou pai é obrigada/o a confiar no discurso da/o docente. No site existe uma
secdo denominada “Conselho aos Pais”, que orienta a familia a processar a escola e os/as
professores/as que apresentarem qualquer tipo de contetido imoral a suas/seus filhas/os. Essa
desqualificacdo se da a partir da exclusdo da liberdade de expressdao e do pluralismo de
concepgdes pedagogicas, uma vez que, de acordo com a concepcao do movimento, a influéncia
da/o docente pode acarretar na anulacéo da liberdade de consciéncia e crenga das/os estudantes,
ja que sao consideradas/os uma audiéncia cativa. Para o ESP, a profissdo docente é a Gnica que
estaria impedida de alguma manifestacao da liberdade de expressao.

As imagens contra professoras/es, escolas e universidades se multiplicam na medida em
que o ESP toma maiores propor¢des no Brasil. Uma dessas imagens € dirigida ao Partido dos
Trabalhadores (PT), o qual estaria, segundo as/os entusiastas do ESP, praticando a doutrinagdo

ideoldgica e transformando as/os estudantes em militantes defensoras/es de Che Guevara.

Imagem 7: Charge contra o PT.

GOVERNO DO PT 12 ANOS PRATICANDO
BULLYING IDEOLOGICO CONTRA 0S
UNIVERSITARIOS BRASILEIROS!!! ..

Senta a Pua Neles

VOU ESTUDAR, TRABALHAR, QUERO MINHA [fOlSA MILITANTE,

RALAR E VENCER NA VIDA QUERO MINHA COTA, E CULPA

POR MERITO PROPRIO! DA ELITE BRANCA RETROGRADA,
FORA MERITOCRACIA!

Fonte: Aquino, 2015.
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O fundador do ESP, em declaragéo ao site do movimento Revoltados Online, exp6e que
“0 petismo continua... porque o PT estd momentaneamente fora do poder, mas o petismo
continua dominando a maquina do Estado, sobretudo o sistema educacional.” (PENNA, 2017,
p. 43). Essa € uma ideia de conspiracdo, que acredita na existéncia de um unico partido politico
que controla tanto a escola, quanto o Estado, denominados pelo movimento de petistas ou
“petralhas” (PENNA, 2017).

O movimento deixa evidente o seu repudio a qualquer tipo de manifestacdo social,
inclusive orienta que as/os professoras/es que defendem o ESP facam provocacdes as/aos

colegas engajadas/os em militancias, como se expde em matéria publicada no site oficial:

Se vocé é professor e defende uma escola sem partido, mande fazer um cartaz
como esse e cologue na sala durante suas aulas. Ao fazer isso, vocé estara, ao
mesmo tempo, disseminando conhecimento sobre os limites éticos e juridicos
da atividade docente; "vacinando" seus alunos contra a doutrinagao;
mostrando a eles que ndo teme ser avaliado a luz dos Deveres do Professor; e,
last but not least, infernizando a vida dos seus colegas militantes. (ESP, 2018f,

s/p).

Em um terceiro momento, Penna (2017) analisa 0 movimento ESP como uma proposta
de estratégia discursiva fascista, que elimina todos os elementos que se colocam como
diferentes ou opostos as suas proposi¢des. O foco do movimento é evidente ao declarar que
“[...] o petismo foi retirado da presidéncia, mas continua dominando a maquina do Estado.”
(PENNA, 2017, p. 43). Edgar Morin exp0e os perigos de um pensamento simplificante, que se
pretende Unico, unidimensional e antipluralista, afirmando que, “[...] um pensamento mutilador
conduz necessariamente a agdes mutilantes.” (MORIN, 2011, p. 15). Partindo dessa premissa,
entendemos que ha uma estratégia discursiva utilizada pelo ESP por meio de dendncias,
repudios e repressdes que objetivam retirar/mutilar o que ndo Ihe convém e fortalecer as suas

diversas estratégias e meios de extinguir as diferencas e a diversidade presente em sala de aula.

Imagem 8: Propaganda do ESP contra doutrinagdo comunista.

Fonte: Aquino, 2015.
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Na imagem acima, a professora vestida de vermelho recorta o que seria a representacéo
do pensamento das/os estudantes, dando-lhe o formato do simbolo comunista, formado por uma
foice e um martelo, representando como seria o papel da/o professora/or que doutrina por meio
do ensino dos principios marxistas/comunistas (PENNA, 2016).

Penna (2017, 2016) destaca a quarta categoria estratégica do ESP: o poder total das/os
mées/pais sobre a educacdo das/os filhas/os, como é o caso da oposicdo a dita “ideologia de
género”. O termo foi cunhado para demonizar o trabalho com género nas escolas, compreendido
pelo ESP como uma ideologia antifamilia que tenta transformar as/os alunas/os em gays e
Iésbicas e fazé-los/as abandonar as suas convicgfes morais e religiosas.

Um exemplo que ilustra como a tematica de género tem sido interpretada de maneira
equivocada é a cartilha/manual denominada “Vocé ja ouviu falar sobre a Ideologia de Género?
Conhega esta ideologia e entenda o perigo que vocé e seus filhos estdo correndo”, idealizada
por Felipe Nery (2015), Presidente do Observatdrio Interamericano de Biopolitica.

Quem problematiza e explica as confusbes presentes na cartilha de Nery é Jimena
Furlani (2016), em um material explicativo no qual apresenta e desconstroi muitos dos
argumentos levantados na cartilha elaborada por Nery. Segundo Furlani (2016), o termo
“ideologia de género” nao esta contemplado nos estudos de género e “[...] trata-se de uma
interpretacdo, equivocada e confusa, que ndo reflete o entendimento de ‘género’ presente na
educacdo e na escolarizacdo brasileiras, nas praticas docentes e/ou nos cursos de formacao
inicial e continuada de professores/as.” (FURLANI, 2016, p. 2).

Segundo Furlani (2016), o termo “ideologia de género” é oriundo de alguns discursos
religiosos que tratam de maneira confusa a temética de género na educacdo. Em sua esséncia,
os estudos de género, ao contrario daquelas/es que acreditam na existéncia de uma suposta
“ideologia de género”, propdem colocar em discussdo questdes como a desigualdade entre os
sexos, a violéncia contra a mulher e 0 machismo, defendendo a escola como patio da pluralidade
no qual € necessario discutir e trazer a tona os debates que afligem nossa sociedade.

No estudo de Furlani (2016), a autora aponta alguns equivocos que o discurso da
“ideologia de género” causa em torno das teorias feministas e de género, como a ideia de
desconstrucdo do padrdo de familia heteronormativo que as discussdes de género poderiam
causar. Na cartilha de Nery, encontramos 0 seguinte questionamento a respeito desse ponto:
“[...] talvez vocé ja tenha visto na televisdo alguém dizer que a familia é uma instituicéo
antiquada, e que os tempos mudaram, que precisamos ‘abrir a cabega’ [...] inventaram novos

recursos para nos sabotarem. O mais disfargado e perigoso ¢ a ‘Ideologia de Género’.” (NERY,
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2015, p. 3). Nesse ponto, Furlani (2016) explica que a familia € uma das instituicdes sociais de
maior solidez, que estd em constante transformacéo, e a escola como espaco democratico deve
compreender que existem outros arranjos familiares para além da familia formada unicamente
por pai, mae e filhas/os bioldgicas/os, pois existem tantas outras familias, dentre elas, aquelas
que sdo compostas por homens ou mulheres solteiros/as e com filhas/os, familias com pais ou
maes homossexuais, familias com filhas/os adotadas/os, entre outras.

Entre outras falacias do pseudo conceito “ideologia de género” estd 0 equivoco em
pensar que as/os teoricas/os de género desconsideram em absoluto o sexo bioloégico do
individuo e que, portanto, a decisdo sobre ser homem ou ser mulher cabe inteiramente aos
fatores culturais. Furlani (2016) aponta que essa critica estd equivocada, pois as/os estudiosas/os
de género concebem sim o entendimento de um sexo bioldgico (masculino ou feminino), com
o0 qual a crianga nasce. O elemento a ser considerado para além do fator biolégico, no entanto,
refere-se a identidade de género, que ndo necessariamente esta atrelada ao corpo biol6gico. Essa
identidade é construida ao longo da vida e de acordo com as experiéncias que permitem que o
sujeito assuma uma identificagdo com determinado género (FURLANI, 2016).

Dentre outros equivocos, as/os detratoras/es da tematica de género na educacdo tém por
habito alertar as pessoas sobre os perigos da imposi¢do de um género “neutro” € o objetivo
das/os “idedlogas/os de género” seria, de acordo com o ESP, justamente acabar com as
normalizacgdes entre masculino e feminino. Essa maneira de se pensar 0 ensino de género como
algo “neutro” é um tanto quanto equivocada, uma vez que tedricas feministas apontam a
impossibilidade de uma identidade neutra (FURLANI, 2016; ADICHIE, 2017; SOUZA, 2018).

Tais argumentacGes podem ser classificadas como estratégias discursivas que visam a
imposicdo de valores particulares. Esses discursos, como temos visto, se assemelham por seus
caréateres tradicionalistas, conservadores e reacionarios perante o crescimento dos movimentos
gue visam a garantia da laicidade e dos direitos humanos no espaco publico (ALMEIDA, 2017
PRANDI; SANTOS, 2017). A logica reacionarista € “[...] um discurso politico em forma de
oracdao ou uma oragdo como discurso politico, mas ambos operando na légica de um inimigo
que precisa ser destruido.” (ALMEIDA, 2017, p. 75). E comum que nas Comissdes de
discussdo/votagdo acerca do ESP e a respeito das questdes de género, as/os parlamentares que
se utilizam de estratégias argumentativas favoraveis ao projeto do ESP afirmem que a sociedade
estd perdendo os seus valores ou evoquem o0 antigo modelo de ensino tradicional como o
modelo ideal para ser aplicado na educacdo nos dias atuais.

Em discurso na Comisséo de defesa do ESP, o Pr. e Dep. Marco Feliciano afirmou que

“[...] houve uma época de respeito em que o professor era visto como mestre, como um heroi.
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A menina queria ser professora e tinha nele a figura de um segundo pai.” (FELICIANO,
2017)%°. A emisséo de discursos como esse, que remetem e evocam a tradigio e ao passado,
pode ser compreendida como parte da estratégia discursiva que serve para justificar como o
ESP surge como uma possibilidade do estabelecimento de uma suposta ordem que, em tese,
seria favordvel a moral e aos bons costumes. A fala de Feliciano, ilustra como ha uma
inconformidade em relacdo a educacgdo da atualidade e assim, o pastor julga ser adequado o
retorno ao modelo escolar tradicional e a busca por valores da educacdo do passado. Dito isto,
0 Deputado defende a implementacdo do ESP, pois entende que o projeto atende a
concretizacdo de tais anseios e desejos daquelas/es que, assim como Feliciano, desejam uma
educacéo conservadora.

Outras figuras politico-religiosas, como Magno Malta e Marisa Lobo, ja citados
anteriormente, associam a tematica do género com supostos incentivos a pedofilia, zoofilia,
homossexualidade, a mudanca de sexo e ao abandono da religiosidade. Tal perspectiva tem
tomado maiores proporg¢des nos debates de ambito publico e tanto os ataques do ESP quanto a
exclusdo da tematica de género do Plano Nacional de Educacdo no Congresso Nacional e em
casas legislativas estudais e municipais denotam como a educacdo ainda se encontra sob as
l6gicas de um forte viés religioso fundamentalista (GONCALVES; MELLO, 2017).

Imagem 9: Manifestacdo em comissdo especial que analisa o Plano Nacional de Educacdo (PNE) em
06 de maio de 2014

Fonte: ESP (2018).

Em foto tirada durante a votacdo do PNE em 2014, a imagem acima demonstra o temor
daquelas/es que julgam equivocadamente a tematica de género como aquela que visa deturpar

0 corpo biologico e tornar meninas em meninos ou vice-versa, quando na realidade, no trabalho

20 Disponivel em: <https://www.youtube.com/watch?v=FesOqZDbQa8&t=10s>.
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de género e sexualidade tem-se por um dos principais objetivos a busca pela equidade dos
géneros e a minimizacdo do preconceitos sofridos por meninas e meninos que s&o
discriminadas/os por ndo encaixarem-se nos padrdes de conduta heteronormativos (LOURO,
1997; REIS, 2016; GONCALVES; MELLO, 2017).

Desde 1948, com a promulgagdo da Declaragdo Universal dos Direitos Humanos, o
Brasil tem realizado tratados e acordos internacionais no sentido de eliminar as disparidades de
género. Os Obijetivos de Desenvolvimento Sustentavel que propdem as metas para serem
alcancadas até 2030, dispdem alguns itens como a eliminacéo das desigualdades de género e 0
alcance a equidade de género para empoderar mulheres e meninas. Essas mesmas resolucoes
discutem que os temas de géneros e da sexualidade s&o direitos humanos que devem ser
garantidos e respeitados (REIS, 2016). De acordo com Reis, o Brasil possui dados que
endossam a justificacdo das discussbes de género e sexualidade no ambito educacional.

Segundo Reis, a partir de dados da Secretaria de Direitos Humanos do Governo Federal,

[...] apenas em 2012 houve 9.982 denuncias de violagGes dos direitos humanos
e pelo menos 310 homicidios de pessoas LGBT, sendo este um cenario que se
repete todos os anos. Pesquisa nacional sobre as experiéncias de estudantes
LGBT nos ambientes educacionais, em 2015, revelou que 73% foram
agredidos(as) verbalmente (bullying) na escola, 36% foram agredidos(as)
fisicamente na escola e 60% se sentiam inseguros(as) na escola no Gltimo ano
por serem LGBT. (REIS, 2016, p. 122).

A afirmacdo feita por Reis (2016) acerca da violéncia com a populacdo LGBTI+ e
pensando ao mesmo tempo na Gtica simplificadora do ESP que rejeita os debates politicos e
sociais, nos leva a seguinte reflexdo feita por Edgar Morin “[...] infelizmente, pela visdo
mutiladora e unidimensional, paga-se bem caro nos fenbmenos humanos: a mutilacdo corta na
carne, verte o sangue, expande o sofrimento.” (MORIN, 2011, p. 13). Entendemos que a tarefa
da escola transpassa 0s seus portdes, ocasiona reflex@o e, consequentemente, a transformacao
social. Portanto, dar voz ao ESP é permitir que a hierarquizacdo, a desigualdade e o preconceito
de género permanegam, continuem perpetuando-se e aumentem progressivamente.

O que se nota nos debates em camaras municipais, assembleias legislativas e redes
sociais € que os conceitos de “ideologia” e “género” foram desprovidos de todo seu sentido
historico, social e politico e passaram a ser denominados pejorativamente como “ideologia de
género” para oferecer o sentido de “lobo mau” da moral e dos bons costumes (GONCALVES;
MELLO, 2017). Essa forma de compreensdo vem resultando em danos para a compreenséo de

alguns aspectos das discussdes de género, como afirmam Gongalves E. e Mello L.:
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[...] secundarizou-se, antes de tudo, que género é conceito estruturante para a
compreensao da dominacdo de homens sobre mulheres — e de cisgéneros sobre
transgéneros e de heterossexuais sobre homossexuais —, fundamental para a
compreensdo da violéncia endémica produzida por homens, especialmente
heterossexuais, contra mulheres (incluindo as lésbicas), pessoas trans e
homens gays, e para o historico contexto de desigualdade social e econdmica
entre homens e mulheres, especialmente quando fundada também em outros
atributos legitimadores de opresséo e exclusédo social, como raga/cor e idade.
(GONCALVES; MELLO, 2017, p. 28).

Diante do que foi exposto até o0 momento, podemos afirmar que o ESP dicotomiza as
funcBes de educacéo e de instrugdo indissociaveis no trabalho pedagogico desenvolvido pela
escola, limitando a educacdo as decisdes da familia, eliminando a intencionalidade do trabalho
com a diversidade, com as contradi¢Ges presentes na realidade e consequentemente impedindo
o0 desenvolvimento de uma educa¢do emancipatoria (VASCONCELOS, 2016).

Assim sendo, o ESP merece o titulo de “Lei da Mordaca”, uma vez que criminaliza a
atividade docente e cala toda a comunidade escolar, proibindo que a realidade multidimensional
seja discutida e chegue a sala de aula da escola, instituicdo que deveria exercer sua fungéo
enquanto propiciadora de formacdo para cidadania (VASCONCELOQS, 2016). Como pontua
Lima, “[...] o Escola sem Partido, ao intervir no que deve ser ou ndo discutido em sala de aula,
limita a possiblidade de o professor articular a pluralidade dos saberes e, sobretudo, anula a
possibilidade de exercitar a interdisciplinaridade no ensino.” (LIMA, 2018, p. 2).

Essa afirmacdo, sublinhada por Lima (2018), nos leva até a critica de Edgar Morin
(2011) ao pensamento simplificador, que tem em suas bases os principios de reducao, disjuncéao
e reducdo da realidade, como apontamos anteriormente. O paradigma da simplificacdo é
oriundo da 6tica cartesiana, mais tarde influenciada pelo Positivismo de Comte, quem adotou
o modelo disciplinar a fim de organizar e estruturar o ensino. Somente a partir das Ultimas trés
décadas do século XX esse modelo comecou a sofrer questionamentos, quando estudiosas/os
comecaram “[...] a mostrar que a disciplinaridade ndo é capaz de abarcar a diversidade do
mundo, nem pensar o mundo globalmente.” (LIMA, 2018, p. 4).

Lima (2018) afirma que o ato de simplificar o conhecimento expressa-se na escola por
meio da tradi¢do disciplinar, que tem seus conteldos separados em diversos “fragmentos”
isolados e apresentados de forma desvinculada e desconexa. Tal tradicdo ndo possibilita a
abordagem de toda e qualquer situacéo a partir de um olhar mais complexo do mundo, pois 0s
contetdos encontram-se demasiadamente enviesados por restricdes e simplificacdes, que
dificultam “[...] sua aplicagdo no momento de lidar com a diversidade e complexidade dos

saberes.” (LIMA, 2018, p. 4). Essa fragmentacdo disciplinar acarreta uma perda de sentido e/ou
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significacdo do conhecimento, ou seja, as informagdes simplificadas, organizadas em dados
isolados, sdo insuficientes para explicacdo da realidade, por isso é necessario “[...] situar as
informacdes e os dados em seu contexto para que adquiram sentido.” (MORIN, 2000, p. 36)

Em pleno século XXI, o ESP tenta fortalecer a simplificacdo, que pode gerar problemas
na formacdo das/os profissionais da educacgdo, ja que “[...] esse modelo ndo desenvolve a
capacidade de agrupar e conectar ideias, mas sim de dissocia-las.” (LIMA, 2018, p. 5).

O préprio conceito de doutrinacdo, tdo destacado pelo movimento, pode ser aplicado
para o proprio ESP, se compreendermos como Morin pontua que “[...] a doenca da teoria esta
no doutrinarismo e no dogmatismo, que fecham a teoria nela mesma e a enrijecem.” (MORIN,
2011, p. 15). Entendendo que o ESP se encontra sob o dominio do paradigma simplificante do
conhecimento, voltamos a refletir se ndo seria o proprio ESP que estaria procurando o espaco
necessario para a disseminacédo de sua prépria doutrina antiplural.

Nas palavras de Morin “[...] a dificuldade do pensamento complexo € que ele deve
enfrentar o emaranhado (o jogo infinito das inter-retroagdes), a solideriedade dos fendmenos
entre eles, a bruma, a incerteza, a contradicdo.” (MORIN, 2011, p. 14). Se para a construcao do
pensamento complexo afirmado por Morin (1996b; 2000; 2003; 2011) é necessario um
movimento de interlocucdo e enfrentamento das contradi¢Ges, estaria o ESP disposto a
estabelecer dialogos e se solidarizar com as diversas perspectivas do pensamento?

Ao que nos parece, ndo! Defensoras/es e entusiastas do ESP discursam constantemente
gue a escola existe unicamente para o ensino dos contetdos curriculares e lutam para a retirada
dos temas “género e sexualidade” dos documentos legais que norteiam a educacdo. Alguns
discursos que citam supostos “convites a autodestruicdo’, ‘op¢es sexuais desumanizam a
pessoa humana’, ‘destruicdo da familia’ e ‘educacéo para a perversao’” (SOUZA, 2018, p. 212),
sd80 muito comuns entre os/as entusiastas do movimento.

Diante desse tema, 0 que se percebe sdo estratégias discursivas que tendem a veicular
equivocos acerca das teorias feministas e de género a respeito do que é trabalhar com essa
tematica em sala de aula, simplificando a categoria género e reduzindo-a a sua dimens&o
biolégica. Em suma, tais estratégias discursivas, como exposto, surgem no formato de
contestagdes difamatdrias, associagfes do tema do género a “imoralidade”, justificativas
religiosas, apresentacdo e generalizacdo de alguns casos isolados e especificos para toda a
realidade educacional, bem como a partir da argumentacéo irracional que é compartilhada por
meio de suas redes sociais, em memes que depreciam a figura da/o professora/or, de

estudiosas/os da educacdo e a tematica do género e da sexualidade. Criticos ao ESP,
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compreendemos e também nos posicionamos a respeito do género como uma categoria
complexa e que, assim, ndo pode ser reduzida a explicagdes simplificantes.

O género esta circunscrito numa categoria que atravessa uma diversidade de areas, tais
como a historia, sociologia, psicologia, pedagogia, antropologia e a biologia. Guacira Louro
(1997) reitera o reconhecimento das concepges de género a partir de uma visao mais complexa,
tendo em vista os avangos de movimentos que trazem a tona os debates em torno das questdes

acerca de género e sexualidade e abarcam novas problematizacdes. Nas palavras da autora,

[...] j4 hé& algum tempo, algumas estudiosas e estudiosos vém problematizando
essa concepcao. Por um lado, séo enfatizadas as formas e locais de resisténcia
feminina; por outro lado, s&o observadas as perdas ou o0s custos dos homens
no exercicio de sua “superioridade” social; além disso, 0 movimento gay e o
movimento de mulheres léshicas também vém demonstrando que o esquema
polarizado linear ndo da conta da complexidade social. (LOURO, 1997, p. 37).

Dessa maneira, percebemos na atualidade uma gama de discursos, como é o caso do
ESP, que simplificam o género, limitando-o as relagdes genitais, “[...] limitando o uso do corpo
e de nossas potencialidades de vivenciar maltiplos prazeres.” (MARTELLI, 2011, p. 24).
Martelli (2011) sublinha que, no que tange a sexualidade, esta se constitui em um desafio a
educadoras e educadores, que se veem pressionadas/os a trabalharem ou a negligenciarem o
tratamento da tematica, justamente por se tratar de um conteudo envolto em tabus, que causam
constrangimentos e, por vezes, geram desconforto.

Sendo assim, dar forca ao pseudo conceito de ideologia de género é impedir que
professoras/es possam buscar a formagdo necessaria para que consigam abordar a tematica do
género de forma segura e esclarecedora; é também simplificar tanto as questdes de género,
quanto a propria atividade docente e, nessas condigdes, como pontua Morin, a/o cidada/ao perde
o direito ao conhecimento, sendo “[...] despojado, enquanto cidaddo, de qualquer ponto de vista
globalizante ou pertinente.” (MORIN, 2003, p. 19).

E consenso entre a maioria das/os pesquisadoras/es de género que a suposta “ideologia
de género” € um discurso que se baseia em argumentos fragmentados, frageis e rasos, que ndo
se fundamentam em proposi¢des teoricas solidas (SOUZA, 2018). Assim sendo, em direcéo
oposta a simplificacdo motivada pelo movimento Escola sem Partido, defendemos que “[...] 0
conhecimento cientifico, escolar ou ndo, vem se tornando cada vez mais complexo, e para que
0 aluno possa perceber as relagdes entre os saberes € preciso que a visdo de complexidade dos

saberes chegue a educacéo escolar.” (LIMA, 2018, p. 16).
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Buscando apoio nessa compreensdo é que objetivamos, no proximo capitulo, apresentar
como a tematica de género é complexa — diferentemente daquilo que o ESP afirma —, e ndo
pode ser reduzida a dimensfes que durante tanto tempo serviram para justificar as relagdes de
poder e as desigualdades, “[...] justificar os lugares sociais, as possibilidades e dos destinos
‘proprios’ de cada género.” (LOURO, 2008, p. 45).
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CAPITULO 2
GENERO, FEMINISMO E EDUCACAO: LUTAS, RELACOES DE PODER E
POTENCIALIDADES DA ESCOLA

No presente capitulo, discutimos a tematica do género a partir de uma 6tica mais
complexa, em oposicdo as simplificacdes e afirmacdes equivocadas alardeadas pelo ESP,
movimento que censura tanto o trabalho com género na escola quanto a luta feminista pelo
direito a igualdade e a diversidade. Temos a intencdo de tracar um panorama geral de teorias e
estudiosas/os dos estudos de género e, com isso, desmistificar o termo “ideologia de género”.

O debate acerca das questdes de género e a suposta existéncia de uma “ideologia de
género” sao anteriores a génese do movimento Escola sem Partido. Como afirma Miguel “[...]a
oposicdo dos religiosos conservadores a educacdo progressista nas questdes de género é
inteiramente independente do Movimento Escola Sem Partido [MESP]. De fato, o MESP
nasceu com outra agenda.” (MIGUEL, 2016, p. 599).

Como destacamos anteriormente, a origem do ESP esta ligada a um desejo de controle
ideoldgico da educacao escolar, um controle que se aproxima muito da doutrinacéo que o ESP
afirma combater, um controle que, se colocado em acgéo, poderia levar a educacao a se voltar a
um tipo de formagdo que privilegiaria alguns ideais politico-partidarios em detrimento de
outros. Entretanto, ainda que tenham origens diferentes, o0 ESP e aqueles grupos que se opdem
a presenca das questdes de género na escola se uniram em virtude da semelhanca de suas pautas,
que apresentam afinidades ideoldgicas com o pensamento conservador. Isso fez com que, na
atualidade, a pauta que visa a proibicdo do trabalho com género na escola tenha sido
incorporada pelo ESP — a exemplo dos equivocos em torno do material “Escola sem
Homofobia” citados anteriormente. E desde esse periodo, portanto, que liderangas politico-
religiosas tomaram a frente na tentativa de proibicdo do termo género nos documentos
norteadores da educacao, a exemplo do que aconteceu na aprovacgéo da versao final do PNE em
2013 sem o termo “género”, aprovacdo que foi liderada pelos Deputados/Pastores Marco
Feliciano (na época integrante do PSC-SP, atualmente filiado ao PODEMOS), Marcos Rogério
(PDT-RO) e Pastor Eurico (PSB-PE) (MOURA, 2016).

Assim, fruto do receio e da oposicéo as iniciativas de combate & homofobia e sexismo
nas escolas, a criagdo do termo “ideologia de género” advém principalmente de grupos
religiosos conservadores que, ao fundirem suas pautas com o movimento ESP, transferiram a

discussdo cientifica de género para um terreno “moral”, passando a enquadrar tal discussao
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“[...] nos termos de uma disputa entre escolarizagdo e autoridade da familia sobre as criangas.”
(MIGUEL, 2016, p. 596).

Em boa parte, a confluéncia entre a dita “ideologia de género” e os ideais do ESP foi
facilitada por propagandistas de extrema-direita, como vimos no capitulo anterior, e
alinhadas/os a figura de Olavo de Carvalho, autointitulado filésofo. Para termos uma ideia das
teorias defendidas pelo suposto filésofo, Olavo de Carvalho afirma, entre outras coisas, que a
“corrup¢ao moral/sexual” ¢ um dos planos de uma estratégia comunista (MIGUEL, 2016). Vale
pontuar que a oposicdo a tematica do género esta presente também em outros paises que, de
maneira similar ao que acontece no Brasil, possuem grupos que se opdem a presenca do referido
termo em documentos do ambito escolar. No Peru, por exemplo, desde 2016 hd um movimento
criado pela resisténcia conservadora, com o slogan: “Con Mis Hijos No Te Metas” (N4o se meta
com meus filhos). Tal movimento tem conseguido adesdo de grupos presentes em outros paises
latino-americanos, como Equador, Chile, Argentina e Paraguai (SCHREIBER, 2018).

Em marco de 2017, o movimento “Con Mis Hijos No Te Metas” levou multid®es as ruas
de diversas cidades no Peru, conseguindo a alteracdo de diversos trechos dos curriculos
escolares naquele pais. O objetivo, afirmava Marili Martes a BBC Brasil, na época ministra da
Educacdo peruana, seria “[...] promover uma ‘adequacao’ para superar ‘mal-entendidos’ [...]”
(SCHREIBER, 2018, s/p). O fundador do ESP, Miguel Nagib, em entrevista a BBC News
Brasil, afirmou que o movimento ndo mantém nenhuma articulacéo direta com grupos de outros
paises, mas concorda que o ESP e o “Con Mis Hijos No Te Metas” possuem semelhangas.

Reforcando a confusdo entre publico e privado que o ESP promove, Nagib declarou, em
entrevista concedida a BBC, “[...] gosto muito dessa expressdo, ‘con mis hijos no te metas’. E
exatamente isso: os pais querem apenas poder educar os seus filhos. E um direito natural das
familias e estdo querendo tirar para virar um Estado totalitario.” (SCHREIBER, 2018, s/p). A
naturalidade com que o advogado afirma que as familias podem decidir sobre os conteidos dos
curriculos escolares evidencia a danosa bandeira de desqualificacdo do trabalho escolar
levantada pelo ESP. Afinal, se os pais querem apenas educar suas/seus filhas/os, por que motivo
existiriam escolas? Mais uma vez, fica evidente um projeto pouco democratico, pouco coletivo,
que joga para a iniciativa privada uma responsabilidade do Estado com a instrucdo e formagéo
humana das futuras geragdes. Nagib também reconhece que ja ndo é mais possivel separar as
pautas do ESP das questdes referentes a “ideologia de género”, declarando que “[...] a proposta
gue esta no Congresso trata de aspectos politicos, partidarios e ideoldgicos e também dessa
questdo relacionada a ideologia de género. Ndo acho que seja possivel separar uma coisa da
outra hoje.” (SCHREIBER, 2018, s/p).
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O que podemos observar, na maneira como o ESP e apoiadoras/es entendem o género,
é um esvaziamento da complexidade do conceito e uma tentativa de controle a partir da negacao
e da “[...] recusa de bases teoricas e militantes advindas do feminismo e suas implicacdes na
educacdo para 0s géneros, as sexualidades e ao combate as violéncias.” (CARVALHO;
POLIZEL, 2017, p. 1). As informagdes proferidas pelo ESP tendem a esvaziar o sentido do
conceito de género, ignorando as contribuicBes de tedricas/os no campo de estudos feministas,
além de descontextualizar e simplificar pesquisas de relevancia para esse campo. Considerando
que o ESP almeja funcionar como um dispositivo de controle e de poder, na tentativa de dar
continuidades a esteredtipos e a legalizacdo de um tipo de corpo sob uma légica
heteronormativa, esperamos demonstrar, no presente capitulo, a necessidade de apresentar o
conceito de género como um problematizador das desigualdades impostas sobre mulheres e
homens, um fenbmeno mais complexo do que o apresentado pelas/os defensoras/es do ESP.

A partir de uma perspectiva de complexidade, nossa intengdo é entender que a dimensédo
bioldgica que caracteriza tanto mulheres como homens — dimensao tdo enfatizada pelo Escola
sem Partido — ndo pode ser ignorada e, ao mesmo tempo, ndo deve ser entendida como a Unica
dimensdo que compde o género. De acordo com Morin, o ser humano ¢ “[...] ao mesmo tempo
bioldgico, psiquico, social, afetivo e racional. A sociedade comporta as dimensdes historica,
econdmica, socioldgica, religiosa [...]” (MORIN, 2000, p. 38). Assim, se o sujeito &
multidimensional, todo conhecimento que se propde a fragmentar e reduzir a concepgéo de ser
humano tende a agir como um mutilador, um simplificador da realidade. Com isso, nao
buscamos apresentar o todo da constituicdo do fendmeno de género, pois isso seria também
contrario a complexidade que buscamos, mas objetivamos ir na contramao da simplificacdo
proposta pelo ESP, evitando simplificagdes, reducionismos ou supostas “verdades”
incontestaveis. Trata-se, portanto, de evidenciar e discutir a multidimensionalidade das
discuss@es de género.

Segundo Morin (2000), a complexidade implica estabelecer relacGes entre as partes e 0
todo, que englobam, inclusive, as relacbes de poder que perpassam 0s aspectos culturais,
histéricos e sociais que constituem os fendmenos. Dessa maneira, trazemos também neste
capitulo os estudos de Michel Foucault, autor que se dedicou a descrever como relacGes de
poder estdo disseminadas nos discursos, nas normas, nos simbolos e institui¢cdes, que tém por
fim produzir corpos docilizados. Muitos estudos feministas e de género estdo ancorados nos
estudos foucaultianos e as compreensdes de pesquisadoras e pesquisadores dessas areas serao
relevantes para nossa pesquisa, tendo em vista que as mesmas evidenciam dimensdes em que

as questdes de género estdo envoltas. Dentre tais dimensdes podemos antecipar a compreensdo
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trabalhada por Butler (2003) a respeito da constante performance dos esteredtipos em cada um
dos corpos e a repeticao de gestos, atos e comportamentos, dentro de uma Idgica binéria.

Diante do exposto, o presente capitulo se inicia com um topico intitulado Um histérico
das discussbes de género, no qual tracamos um panorama geral das discussdes de género
entrelacadas com as lutas do movimento feminista e dos momentos denominados como
“Primeira, Segunda e Terceira Onda”. Tais discussOes estdo ancoradas em diferentes estudos,
como de Judith Butler (2003), Michel Foucault (1985, 1987, 1988), Guacira Lopes Louro
(1997, 2001, 2011, 2013), Joan Scott (1995), Simone de Beauvoir (2009), Jimena Furlani (2005,
2008, 2010, 2013), Montserrat Moreno (1999) e Dagmar Meyer (2013). Nesse topico,
abordamos a historia do sufragismo, caracterizado como Primeira Onda do feminismo, até a
Terceira Onda, quando tedricas/os pés-estruturalistas (HARAWAY, 1995) comecaram a
discutir o género como uma categoria de analise, para além do conceito de sexo. Além disso,
trazer o feminismo a tona vem ao encontro da necessidade de desmistificar os mitos produzidos
pelas/os defensoras/es do ESP, dentre esses mitos aquele que alega equivocadamente que “[...]
ndo satisfeitas, as feministas deliberadamente implantariam o nonsense da homossexualidade e
promoveriam a diversidade de orientaces sexuais inclassificaveis ou queers a deturpar a mente
de jovens e a implodir a vida heterossexual conjugal.” (CARVALHO; POLIZEL, 2017, p. 9).
Informacdes desse tipo, propagadas pelo ESP, ndo condizem com a luta feminista e, portanto,
0 primeiro topico deste capitulo visa analisar quais foram as contribui¢cdes do feminismo para
o0s debates sobre as questdes de género.

No segundo topico, O conceito de género e as relacbes de poder, aprofundamos a
discussdo acerca do género a partir das relacdes de poder que o permeiam. Nossa base tedrica
para essa discussdo sdo os estudos de Michael Foucault, estudos que se mostram relevantes
diante do momento histérico e social no qual vivemos, ja que sdo as relacdes de poder que,
muitas vezes, ditam e produzem os conceitos de identidade, os corpos, naturalizam os discursos
e docilizam os sujeitos. Essa discussao € realizada considerando especialmente as interferéncias
que o discurso simplificador adotado pelo ESP tem gerado na producdo de identidades, corpos
e discursos contra o género. Dentre alguns dos principais elementos trabalhos nesse topico, esta
a propria constru¢do do conceito de género “na” e “pelas” relagcdes de poder (FOUCAULT,
1988; LOURO, 1997), a nocédo de performatividade, trabalhada por Judith Butler (2003) e os
estereotipos e os papéis de género (ADICHIE, 2015; BEAUVOIR, 2009; FRANCA, 2016).
Tais perspectivas contribuem para dimensionarmos a teia de inter-relagdes que perpassam o

conceito de género e ajudam a refutar as argumentac6es biologizantes a respeito dos sexos que,
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inclusive, serviram (e ainda servem) durante muito tempo como justificativa das desigualdades
entre homens e mulheres.

No terceiro topico, intitulado As discussdes de género dentro da escola, discutimos a
escola como um espaco ambiguo, de incentivo a convivéncia democratica entre meninas e
meninos — constituido pela diversidade das relagdes humanas, plurais e diversas — e ainda
utilizado como meio reprodutor dos preconceitos e das desigualdades de género. Uma das
autoras na qual nos baseamos para a construcéo desse topico é Montserrat Moreno (1999), que
discute o quanto a linguagem reproduzida dentro da escola é parte do pensamento coletivo
construido pelos estigmas e estere6tipos sociais, na maior parte das vezes, transmitida pela
propria escola e incorporada no imaginario de meninas e meninos. Outras autoras pertinentes
para esse debate sdo Guacira Lopes Louro (1997), Jimena Furlani (2008) e Dagmar Meyer
(2013), pois abordam as questdes de género no espaco escolar a partir da otica foucaultiana,
evidenciando como os discursos, a linguagem sexista, as normas, curriculos e ademais artefatos
(livros didaticos, por exemplo), funcionam como dispositivos de poder dentro da escola,
(re)produtores de normatizacdes, por vezes, excludentes. Diante desse contexto, também
sinalizamos a necessidade de investir mais na formacdo docente para abordagem do género em
sala de aula, ja que a falta de formacdo é um dos motivadores do silenciamento e das
dificuldades encontradas por professoras/es para abordar a tematica de género de maneira
efetiva. Reiteramos que essa discussdao é relevante no sentido de refletirmos como as
ambiguidades, dificuldades e déficits presentes na escola e na formacao das/os professoras/es

podem propiciar lacunas que facilitam a entrada dos discursos e equivocos veiculados pelo ESP.

2.1 Um historico das discussdes de género

No presente tdpico, temos por intuito realizar uma retomada historica acerca das
discussdes, lutas e producbes tedricas que visam problematizar o sexismo e as desigualdades
de género existentes em nossa sociedade, visto que “[...] os estudos de género sdo frutos das
resisténcias, principalmente das lutas feministas.” (ROSENO, 2017, p. 74). Acreditamos que é
necessario abordar a histéria do feminismo ja que, nos discursos de movimentos conservadores,
“[...] o feminismo é identificado como o inimigo a ser combatido.” (SOUZA, 2018, p. 198).
Nesse contexto, o0 ESP, enquanto mecanismo de controle e punicdo da atividade pedagogica,
tem se manifestado contrario ao movimento feminista, que se propde a superar as desigualdades

historicas, combater os preconceitos e resistir as diversas formas de opressao.
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Discutir o feminismo e o conceito de género vai ao encontro da necessidade de
refletirmos como os estudos de género sdo mais complexos do que os discursos simplificantes
do ESP, que estrategicamente tendem a difamar o feminismo e o género, a fim de criar panico
moral na sociedade e aderir apoiadoras/es ao movimento (SOUZA, 2018). Ao mesmo tempo,
buscamos evidenciar como a luta histérica do movimento feminista obteve conquistas para a
superacéo da desigualdade de género, mas tem passado por derrotas e retrocessos na atualidade,
principalmente nas mdos de movimentos reacionarios e de cunho ideolégico conservador —
como € o caso do ESP e as manifestagdes antifeministas e contra a “ideologia de género” —,
que almejam o retorno de padrdes e estere6tipos que tem sido progressivamente superados nas
ultimas décadas.

Para tanto, partimos do entendimento de Guacira Lopes Louro (1997) acerca da
relevancia de compreendermos a histéria do conceito de género como algo intimamente
atrelado ao movimento feminista, sobretudo considerando que as primeiras discussdes em torno
da tematica de género surgiram com o advento desse movimento. Diante disso, buscamos
embasamento na perspectiva dos Estudos Feministas e dos Estudos Género, 0s quais tém seus
vieses calcados nas contribui¢des do filésofo Michel Foucault.

De acordo com Louro (1997), lutas isoladas e coletivas contra a opressdo feminina
podem ser observadas no decorrer da construcdo da histdria da humanidade. Segundo Simone
de Beauvoir “[...] a historia mostrou-nos que 0s homens sempre detiveram todos os poderes
concretos; desde os primeiros tempos do patriarcado, julgaram util manter a mulher em estado
de dependéncia [...]” (BEAUVOIR, 2009, p. 208).

Os registros mais antigos sobre a inferiorizacdo intelectual, bioldgica e social da mulher
datam da Grécia Antiga (séc. XX ao séc. IV a.C.). Nesse periodo, as mulheres ndo eram
consideradas cidadds, e entendia-se que o Unico sexo possivel seria 0 masculino. Assim, as
mulheres eram consideradas homens em estado de imperfeicdo, j& que suas genitalias se
suprimiam para dentro do corpo. Outra caracteristica atribuida as mulheres e considerada uma
imperfeicdo seria seu emocional, enquanto os homens eram entendidos como 0s Unicos
movidos pela racionalidade, caracteristica até hoje considerada importante para a defini¢do de
masculinidade (FURLANI, 2010; GALINKIN; SANTOS; ZAULI-FELLOWS, 2010).

Em sua obra A Historia da Sexualidade, Foucault (1988) salienta que o século XVIII
foi o marco do controle social sobre a sexualidade, que ocasionou repressdo sexual. Provocada
especialmente pela ascensdo da burguesia, essa repressdo resultou em uma limitagdo das
fungdes dos casais apenas a reprodug@o e procriagdo. Nas palavras do autor “[...] pode-se

admitir, sem duvida, que as relacdes de sexo tenham dado lugar, em toda sociedade, a um
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dispositivo de alianga: sistema de matrimonio, de fixagéo e desenvolvimento dos parentescos,
de transmisséo dos nomes e dos bens.” (FOUCAULT, 1988, p. 100).

Ainda no século XVIII, Foucault (1988) afirma que a pratica sexual era considerada
indevida e concomitantemente natural/contra a natureza, sob a justificativa de que poderia
resultar em danos fisicos, morais, individuais e coletivos. Quando se pensa na situacdo da
crianga nesse periodo, essa discussdo se torna ainda mais repressiva, uma vez que os familiares
deveriam se encarregar de proibir e eliminar o germe pecaminoso da sexualidade. Sobre a
dindmica familiar, Badinter (1985) destaca que estava pautada no principio da autoridade
paterna sob influéncia do direito romano e do absolutismo politico. A matriarca, por sua vez,
deveria voltar sua aten¢do a transformacao do bebé e da crianga, uma posi¢do secundaria dentro
do ndcleo familiar, semelhante a das/os filhas/os.

A exclusdo da vida social e a existéncia minimizada e restrita ao lar patriarcal levaram
ao entendimento das mulheres como pessoas dependentes, frageis, submissas aos homens,
ddceis e compreensivas, um modelo de feminino que foi predominante ao longo de milénios
(BADINTER, 1985; LESSA, 2012). “O ‘ser esposa’ vem acompanhado do ‘lar’, um territorio
feminino — desde que esse ‘feminino’ seja também a submissdo da mulher ao patriarca.”
(LESSA, 2012, p. 36).

Louro (1997) e Meyer (2013) afirmam que maltiplos discursos colocaram a mulher na
esfera privada e a limitaram ao mundo doméstico. As autoras chamam a atencao para o fato de
que, desde a metade do século XIX, essas concepcdes ja vinham sendo rompidas de forma
sutil/silenciosa por algumas mulheres camponesas. Movidas pela necessidade de assegurar sua
subsisténcia, essas mulheres do campo exerciam atividades fora do lar, trabalhavam na lavoura,
nas oficinas de manufatura, nas fabricas e aos poucos ocuparam também outros espagos, como
escolas e hospitais. Ainda assim, suas atividades eram controladas pelo olhar masculino, e, com
o tempo, foram dando forma as compreensdes de “trabalho de mulher”, geralmente associados
ao cuidado, a funcdes de apoio, a assisténcia social, a infancia e a educacao.

Foi somente a partir do inicio do século XX que as lutas pelos direitos da mulher e
contra a discriminacdo feminina comegaram a adquirir visibilidade, com mais expressividade
por conta do surgimento do movimento “sufragista”. O sufragismo ¢ reconhecido como a
Primeira Onda do feminismo, que se estendeu por diversos paises ocidentais. O seu objetivo
mais imediato estava ligado aos interesses de mulheres brancas de classe média em luta pelo
direito ao voto, o que ja denota, nesse periodo historico, uma espécie de feminismo liberal ou
burgués, muito mais interessado nas questfes ja citadas, do que na unido aos movimentos
socialistas (LOURO, 1997; MEYER, 2013).
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Meyer (2013) afirma que a luta pelo direito ao voto também agregou outras
reivindicagdes secundarias, como o direito a educacdo, a melhores condi¢des de trabalho,
oportunidades de emprego, acesso ao Ensino Superior e o exercicio da docéncia. Todavia, vale
destacar que nao seria essa a preocupacao central do movimento sufragista. No Brasil, esse
momento associou-se a Proclamacéo da Republica em 1890 e chegou ao fim quando o direito
ao voto foi concedido as mulheres, quase quarenta anos depois, em 1934 (LOURO, 1997,
MEYER, 2013). Assim sendo, Alves (2000) destaca que muitos dos valores reconhecidos como
atributos de “boa moga” comegaram a atravessar um processo de ressignificacdo e reelaboragio

a partir das novas conquistas das mulheres. Nas palavras da autora,

[...] pode-se afirmar que valores tradicionais como “Respeito”, “Obediéncia”,
“Submissdo”, “Delicadeza no Trato”, “Pureza”, “Capacidade de Doagdo” e
“Habilidades Manuais”, que foram considerados atributos fundamentais e
definidores da “boa moga” até¢ meados do século XX, s@o “passados para tras”,
o que significa “deixa de estar na linha de frente” da educagdo da
menina/moga, permanecendo, sem duvida, de forma “encoberta”, enquanto a
mulher conquista o direito a escolarizag&o e a exercer atividades profissionais
diversificadas. (ALVES, 2000, p. 237).

De acordo com Beauvoir (2009), as lutas pela emancipacdo da mulher tornaram-se uma
ameaca. Mesmo dentro da classe operaria, 0s homens tentaram impedir tais conquistas, pois as
mulheres eram vistas como “perigosas” concorrentes, ja acostumadas a trabalhar muito em
troca de miseras remuneragdes. Muitas/os das/os antifeministas desse periodo recorreram a
religido, filosofia, biologia e politica para tentar justificar a suposta inferioridade das mulheres.

Segundo Louro (1997), a Segunda Onda do feminismo se iniciou na década de 1960,
indo para além das preocupacdes sociais e politicas, partindo para as discussdes tedricas entre
estudiosas e militantes. A historia do feminismo refere-se ao ano de 1968 como o marco da
rebeldia e da contestagcdo, como uma reacgdo de insatisfacéo e protesto contra as desigualdades
sociais, com destaque para paises como Franca, Estados Unidos, Inglaterra e Alemanha, que
obtiveram maior notoriedade para intelectuais estudantes, negras, mulheres e jovens. Tais
intelectuais expressaram especialmente “[...] inconformidade e desencanto em relagdo aos
tradicionais arranjos sociais e politicos, as grandes teorias universais, ao vazio formalismo
académico, a discriminagao, a segregagao ¢ ao silenciamento.” (LOURO, 1997, p. 16).

E nesse periodo da Segunda Onda que 0o movimento feminista contemporaneo vem a
tona, por meio tanto de marchas e protestos publicos quanto de livros, jornais e revistas. Hoje,
algumas obras desse periodo sdo classicos na historia do feminismo, como Le deuxiéme sexe,

de Simone de Beauvoir, The feminine mystique, de Betty Friedman, Sexual politics, de Kate
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Millett, mulheres militantes que marcaram o mundo académico com suas obras, dando impulso
aos “estudos da mulher” (LOURO, 1997).

O objetivo de tais estudiosas era tornar visivel aquela que foi segregada durante a
historia, uma vez que essa desigualdade histérica conduziu as mulheres a invisibilidade até
como sujeito da propria ciéncia, nas letras e nas artes. Simone de Beauvoir, por exemplo,
buscou discutir, em sua obra O Segundo Sexo, como a historia fez com que as mulheres
ocupassem um papel secundario ou de “segundo sexo” (BEAUVOIR, 2009; LOURO, 1997,
MEYER, 2013; NUERNBERG, 2008). Nas palavras de Beauvoir:

A mulher? E muito simples, dizem os amadores de formulas simples: é uma
matriz; um ovario; € uma fémea, e esta palavra basta para defini-la. Na boca
do homem o epiteto “fémea” soa como um insulto; no entanto, ele ndo se
envergonha de sua animalidade, sente-se, ao contrario, orgulhoso se dele
dizem: ‘E um macho!” O termo ‘fémea’ ¢ pejorativo ndo porque enraiza a
mulher na Natureza, mas porque a confina no seu sexo. (BEAUVOIR, 2009,
p. 35).

As ideias presentes na citacdo anterior evidenciam uma parte da critica tecida por
Beauvoir (2009), quando a autora descreve como simplificada a definicdo da mulher a partir
apenas de suas caracteristicas bioldgicas, atreladas as capacidades de reproducdo. A
depreciacao do termo fémea, e a decorrente simplificacdo do papel da mulher, como destaca a
autora, sdo resultantes em parte da reducdo da sexualidade a fun¢édo de reproducao, destacada
por Foucault (1985) como marco do controle social sobre a sexualidade ocorrida no séc. XVIII.

Além disso, afirmamos que o pensamento simplificante, criticado por Morin (2003,
2011), é também um dos norteadores dessa reducéo do papel da mulher a reproducéo, ao ovario,
a matriz, como coloca Beauvoir (2009). O pensamento simplificante, como temos abordado
nesta dissertacdo, € decorrente do pensamento cartesiano que preconizava 0s principios da
reducdo, disjuncéo e abstracdo para lidar com a complexidade dos fenémenos. Para Morin,

[...] até a metade do século XX, a maior parte das ciéncias tinha a reducéo
como método de conhecimento (do conhecimento de um todo para o
conhecimento das partes que o compdem), e o determinismo como conceito
principal, ou seja, a ocultagdo do acaso, do novo, das invengdes, e a aplicacido
da l6gica mecéanica da maquina artificial aos problemas vivos, humanos e
sociais. (MORIN, 2003, p. 69).

A partir da ideias de Beauvoir (2009) e Morin (2003, 2011), consideramos que oS seres
humanos ndo podem ter seus elementos constitutivos simplificados e reduzidos a caracteristicas

puramente bioldgicas, sobretudo no caso da mulher, integrante do tecido social tanto quanto os
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homens e composta por caracteres biolégicos, sociais, culturais, éticos, miticos, politicos,
dentre outros (MORIN, 1996a, 1996b, 2000, 2003, 2011).

Os primeiros estudos do movimento feminista contemporaneo constituiram na descri¢ao
das condicdes de vida das mulheres nos diferentes ambitos cientificos, como a Antropologia,
Educacdo e Literatura, denunciando as desigualdades sociais, politicas e econdmicas das quais
se percebiam oprimidas. O movimento incorporou também algumas diferentes perspectivas
tedricas de campos de estudos como a psicandlise ou se tencionando para as discussdes
marxistas (LOURO, 1997; GALINKIN; SANTOS; ZAULI-FELLOWS, 2010; MEYER, 2013).

Em relacdo as primeiras mengdes ao termo género, Louro (1997) e Nuernberg (2008)
afirmam que surgiu em meados da década de 1970, por meio das feministas anglo-saxas para
distinguir o termo género (gender) do significado de sexo (sex). Nesse momento, nasceram
alguns estudos para o meio cientifico, demostrando a primeira possibilidade de distin¢do entre
Sexo e género em pesquisas sobre a identidade, sendo aqui um dos argumentos mais entusiastas
para a perspectiva feminista a afirmacdo de que “[...] seria mais facil mudar o sexo biolégico
do que a identidade de género de uma pessoa.” (NUERNBERG, 2008, p. 21).

No entanto ndo ha, com isso, 0 anseio por negar que o género se constitui sobre corpos
ja sexuados biologicamente, mas a cobica por compreender a construgdo histérica e social sobre
as caracteristicas bioldgicas, ou seja, como 0 sexo extrapola os limites de uma 6tica meramente
bioldgica (SCOTT, 1995; LOURO, 1997; NUERNBERG, 2008). Segundo Scott:

Na sua utilizacdo mais recente, o termo “género” parece ter feito sua apari¢do
inicial entre as feministas americanas, que queriam enfatizar o carater
fundamentalmente social das distingBes baseadas no sexo. A palavra indicava
uma rejeicdo de determinismo biolégico implicito no uso de termos como
“sex0” ou “diferenga sexual”. O termo “género” enfatizava igualmente 0
aspecto relacional das definicGes normativas da feminilidade. (SCOTT, 1995,
p. 72).

Nicholson (2000) pontua que o termo género n&o surgiu como substituto do termo sexo,
mas como forma de conter a abrangéncia das pretensdes advindas das justificativas meramente
bioldgicas. Inclusive, a maioria das feministas, no fim da década de 1960, j& comecava a aceitar
a premissa de diferenciacdes bioldgicas entre mulheres e homens, porém o que questionavam
ainda era a existéncia de desigualdades impostas como efeito dessa premissa. A afirmacédo de
Nicholson (2000) coopera para percebermos como o conceito de género € ignorado e deturpado
pelo Escola Sem Partido, uma vez que, como temos abordado, o0 movimento tende a simplificar

as questdes de género pelo viés de justificativas bioldgicas, por meio de discursos como:
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“menino ja nasce menino, menina j& nasce menina”’, em contramao a perspectiva da autora
(NICHOLSON, 2000), que ressalta a compreensdo de género como um constructo a ser
analisado em meio ao contexto da cultura, o meio social e historico.

Ja no fim dos anos de 1980, os estudos de género comecaram a interpor suas discussoes
e pesquisas sobre o homem, a masculinidade e mudancas que ocorriam nas compreensdes sobre
as relagOes entre homens e mulheres. Outras formas de sexualidade e identidades de género
passaram a ser estudadas no campo da psicologia, como gays, Iésbicas, bissexuais, transexuais,
transgéneros e as alternativas para além dos padrdes heteronormativos (LOURO, 1997;
GALINKIN; SANTOS; ZAULI-FELLOWS, 2010; MEYER, 2013).

Nesse momento, surge o feminismo na psicologia social, aqui identificado como a
Terceira Onda, e que questiona, assim como critica, a procura por uma “[...] verdade universal
e absoluta, a objetividade, a isencdo do pesquisador, a separacdo entre pesquisador e
pesquisado, voltando-se para a construcdo da realidade e ndo para sua ‘descoberta’.”
(GALINKIN; SANTOS; ZAULI-FELLOWS, 2010, p. 25). Nesse sentido, essa terceira
tendéncia introduziu conceitos como queer e problematizou o heterocentrismo como o
referencial tedrico que historicamente embasou as producdes cientificas.

Scott (1989) afirma que as pesquisadoras feministas lutavam para que os estudos das
mulheres, além de acrescentarem novos temas, também reavaliassem as premissas e 0s critérios
da ciéncia existente. Uma das precursoras desse movimento, Donna Haraway, afirma que “[...]
assim, como muitas outras feministas, quero argumentar a favor de uma doutrina e de uma
pratica da objetividade que privilegie a contestacdo, a desconstrucdo, as conexdes em rede e a
esperanga na transformacdo dos sistemas de conhecimento e nas maneiras de ver.”
(HARAWAY, 1995, p. 24). A afirmacdo de Haraway coloca a necessidade de uma nova
perspectiva cientifica que saia do relativismo dominante, de uma ciéncia historicamente
enviesada pelo olhar masculino e se aproxime de uma perspectiva pds-estruturalista. Dagmar
Meyer (2013) sublinha que o feminismo pos-estruturalista se fundamenta principalmente nas
teorizacOes de Michel Foucault e Jacques Derrida, entendendo que a abordagem feminista pos-
estruturalista tende a se afastar das vertentes que colocam o corpo biolégico dentro de uma
universalidade sobre a qual a cultura opera para produzir desigualdades e assim aproxima-se
das compreensdes sobre o constructo sociocultural e linguistico como efeitos das relacdes de

poder. Diante do exposto, partir de uma perspectiva pds-estruturalista, significa assumir que

[...] o conhecimento é parcial, contextual e experiencial, rejeitando as
propostas que qualificam como essencialistas, diferencialistas e a-politicas do
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empirismo feminista [...] Nesta perspectiva, a producdo do conhecimento ¢,
necessariamente, pragmatica, parcial e situada, e se da através da linguagem e
das relages sociais. (GALINKIN; SANTOS; ZAULI-FELLOWS, 2010, p.
26).

Louro (1997) afirma que as feministas pos-estruturalistas tecem criticas aos sistemas
explicativos globais, as formas equivocadas de compreensdo das esquerdas, sobre o que é
compreendido como ciéncia e o poder central unificado que rege todo o social. Tal perspectiva
se relaciona ao pensamento complexo, ja que a complexidade lida com as incertezas do
conhecimento, com o esforgo para néo se reduzir as convicgdes da ciéncia ou da filosofia, mas
permitir “[...] a comunicagdo mutua, fazendo o intercimbio entre uma e outra.” (MORIN, 2003,
p. 77). Sob a Otica pos-estruturalista, Furlani aponta para a vasta contribuicdo que os estudos

feministas tiveram na superacdo das desigualdades sociais entre mulheres e homens:

O feminismo possibilitou a critica aos modelos de dominacéo e subordinagédo
da mulher; demonstrou as desigualdades sociais entre homens e mulheres no
acesso ao direito a educagédo, ao voto, ao patriménio familiar, & justica, ao
trabalho, a bens materiais etc.; questionou as representac@es acerca do “ser
mulher” e do “ser feminino”; estudou o patriarcado, 0 machismo e a
heteronormatividade e vem demonstrando o carater de construgdo social e
cultural dessas representacdes numa sociedade misdgina e sexista.
(FURLANI, 2008, p. 53).

Uma das preocupacdes desses estudos centrou-se nas relagcdes de poder que permeiam
0s corpos e sexualidades, pesquisadas e apontadas pelo filésofo Michel Foucault, como
trataremos mais adiante. Entretanto, cabe ponderarmos que as producgdes de tedricas e tedricos
no campo da pesquisa feminista ndo compdem um todo consensual, uma vez que existem
pontos de discordancias na medida em que algumas posi¢des pos-estruturalistas sdo tomadas
por algumas/uns pesquisadoras/es e rejeitadas por outras/os. As proposicdes que se
caracterizam como pos-identitarias tém como principal tedrica a filésofa Judith Butler??,

estudiosa da Teoria Queer??. Segundo Louro, “[...] a teoria queer pode ser vinculada as

21 “No ano de 20186, a filésofa feminista Judith Butler foi a cidade de S&o Paulo proferir uma conferéncia. No local
da conferéncia, um grupo de jovens, com trajes que faziam referéncia a organizacfes religiosas, ostentavam
cartazes com os dizeres — “Judith Butler go home”; “Pela Familia” e “Abaixo a ideologia de género”, entre outros.”
(CESAR; DUARTE, 2017, p. 142), manifestagio que mostra o grau de equivocos que tém sido veiculados por
grupos que adotam a questdo do género como inimigo a ser combatido.

22 «Queer pode ser traduzido por estranho, talvez ridiculo, excéntrico, raro, extraordinario. Mas a expressao
também se constitui na forma pejorativa com que séo designados homens e mulheres homossexuais [...] Para esse
grupo, queer significa colocar-se contra a normalizacdo — venha ela de onde vier. Seu alvo mais imediato de
oposicdo é a heteronormatividade compulséria da sociedade; mas ndo escaparia de sua critica a normalizacao e a
estabilidade propostas pela politica de identidade do movimento homossexual dominante. Queer representa
claramente a diferenca que ndo quer ser assimilada ou tolerada e, portanto, sua forma de acdo é muito mais
transgressiva e perturbadora.” (LOURO, 2001, p. 546).
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vertentes do pensamento ocidental contempordneo que, ao longo do século XX,
problematizaram nocges cléssicas de sujeito, de identidade, de agéncia, de identificagdo.”
(LOURO, 2001, p. 547). As provocaces aos sistemas de heteronormatividade sdo trabalhadas
por Butler (2003) em sua obra Problemas de Género, em que autora reflete a respeito de
determinados padrdes, sendo os estudos de Simone de Beauvoir um de seus alicerces teoricos,

a comecar por uma das mais famosas citagdes da autora:

Ninguém nasce mulher: torna-se mulher. Nenhum destino bioldgico, psiquico,
econdmico define a forma que a fémea humana assume no seio da sociedade;
é o0 conjunto da civilizacdo que elabora esse produto intermediario entre o
macho e o castrado, que qualificam de feminino. Somente a media¢do de
outrem pode constituir um individuo com um Outro. (BEAUVOIR, 2009, p.
361).

Na afirmacdo feita por Beauvoir (2009), compreendemos que, sob a perspectiva da
abordagem feminista, ha o afastamento dos entendimentos que colocam o corpo dentro de uma
I6gica bioldgica universal, passando a englobar e articular todos 0s processos que produzem 0s
corpos de homens e mulheres e a0 mesmo tempo os diferenciam, nos levando a abordagens
mais amplas “[...] que nos levam a considerar que as proprias instituicdes, os simbolos, as
normas, 0s conhecimentos, as leis e politicas de uma sociedade sdo constituidos e atravessados
por representacOes e pressupostos de feminino e masculino [...]” (MEYER, 2013, p. 18). Esse
é um sistema complexo que pode ser explicado, inclusive, pelo principio da recursividade
complexa de Morin (2003), pois a sociedade é permeada por diversos processos que regulam a
producdo da cultura e da linguagem, assim, trata-se de um ciclo no qual somos produtos e
também reprodutoras/es da sociedade em que vivemos e que continuam se articulando de
maneira a manter e atualizar as compreensdes em torno do “ser homem” e “ser mulher”
(MORIN, 2003), ou seja, quando Beauvoir (2009), destaca a consideragdo aos diversos
processos que produzem os corpos, esta defendo justamente a articulacdo de diversos elementos
que estdo imbricados na formulagéo do género.

E nesse sentido que Morin defende uma perspectiva mais complexa, na contramao da
simplificacéo, e vai ao encontro da articulacdo dos saberes (MORIN, 1996a). O autor afirma a
relevancia de lutar a favor do estabelecimento de conexdes entre conhecimentos que
aparentemente ndo estdo ligados, reconhecendo que, em geral, ndo estamos habituadas/os a
realizacdo dessas articulagdes, e isto implicaria em um grande esfor¢o para a criagdo de
macroconceitos que dizem respeito ao encaixe e a articulacao de conceitos uns aos outros que,

por vezes, provocam, desafiam e sdo dificeis de serem assimilados. De toda maneira, é



92

importante  ter consciéncia que, “[..] ndo ha evolugio que ndo seja
desorganizadora/reorganizadora em seu processo de transformacdo ou de metamorfose.”
(MORIN, 2000, p. 82).

No que concerne a discussao de género, entendemos que a tematica esta perpassada pela
pluralidade e conflitualidade dos processos pelos quais € construida, sendo necessario admitir
que “[...] cada uma dessas articulagdes produz modificagdes importantes nas formas pelas quais
as feminilidades ou as masculinidades sdo, ou podem ser, vividas e experienciadas [...]”
(MEYER, 2013, p. 19). Se ndo nascemos mulheres, homens, lésbicas, gays ou heterossexuais,
mas nos tornamos, o corpo ¢ uma “situa¢do” e nele estdo imbrincados significados culturais
que ndo podem ser anteriormente determinados a sua existéncia (BUTLER, 2003).

Como afirma Butler, “[...] 0 ‘corpo’ ¢ em si mesmo uma constru¢ao, assim como o ¢ a
miriade de ‘corpos’ que constitui o dominio dos sujeitos com marcas de género. Nao se pode
dizer que os corpos tenham uma existéncia significavel anterior & marca do seu género [...]”
(BUTLER, 2003, p. 27). Se ser mulher, como enfatizou Beauvoir (2009), € um processo que
compreende um espago para o “tornar-se mulher”, o mesmo pode ser aplicado aos homens,
como ja dito, o que implica a necessidade de entendermos as estratégias e praticas sociais que
educam 0s corpos, para que assim se possa pensar nas possibilidades de modificar, ainda que
minimamente, as relacdes de poder vigentes na sociedade em que vivemos (MEYER, 2013).

Para Judith Butler (2003), os estudos de Beauvoir sugerem uma “constru¢ao” do género
que, por sua vez, apresenta um agente implicado em sua formulacdo. Esse agente pode ser
compreendido como uma compulsdo cultural a realiza-lo. Essa compulsdo ndo pode ser advinda
do sexo bioldgico propriamente dito, pois ndo ha “[...] nada em sua explicagdo que garanta que
o ‘ser’ que se torna mulher seja necessariamente fémea.” (BUTLER, 2003, p. 27).

Dito isso, mesmo que possamos entender a identidade de género ou o proprio sexo como
produtos fixos ou livres, ambos sdo frutos de um discurso, o qual, por sua vez, estabelece
pressupostos para qualquer analise do género (BUTLER, 2003). Tal fato ndo significa dizer que
outras possibilidades de género estdo impedidas, mas que as fronteiras analiticas delimitam uma
experiéncia humanista?® que esta discursivamente condicionada. Em geral, esses limites estdo
sempre nas fronteiras do discurso cultural hegemonico, assentado sobre a estruturas binarias

como uma linguagem universal e racional acerca do que é o género.

B “A posigdo feminista humanista compreenderia o género como um atributo da pessoa, caracterizada
essencialmente como uma substancia ou um ‘nticleo’ de género preestabelecido, denominado pessoa, que denota
uma capacidade universal de razdo moral, deliberagdo moral ou linguagem.” (BUTLER, 2003, p. 29).
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Diante do exposto, justifica-se a necessidade de repensarmos 0s discursos que tém sido
constantemente repetidos e socialmente dissipados e que, por vezes, naturalizam as

desigualdades, como € problematizado por Adichie,

Se repetimos uma coisa varias vezes, ela se torna normal. Se vemos uma coisa
com frequéncia, ela se torna normal. Se sé 0s meninos sdo escolhidos como
monitores da classe, entdo em algum momento nds todos vamos achar, mesmo
que inconscientemente, que s6 um menino pode ser 0 monitor da classe. Se s6
0s homens ocupam cargos de chefia nas empresas, comecamos a achar

“normal” que esses cargos de chefia s6 sejam ocupados por homens.
(ADICHIE, 2015, p. 16).

Paralelamente ao sujeito que os emite, tais discursos podem justificar e legitimar
desigualdades, ndo s6 de género, mas também de classe, etnia e sexualidade. Ao produzir
explicagdes para suas vidas e institui¢des sociais, 0s sujeitos assumem como ‘naturais’ os
discursos que sdo constructos do proprio conjunto social e do poder que permeiam as interacdes
humanas (CALSA, 2002; FRANCA, 2016). Nesse caso, Adichie reitera que, “[...] a linguagem
€ 0 repositorio de nossos preconceitos, de nossas crencas, de nossos pressupostos [...]”
(ADICHIE, 2017, p. 13) e pode representar, como € afirmado por Butler (2003), um sistema de
coergéo sobre 0s corpos.

Tais desigualdades expressam-se materialmente nos corpos de mulheres e homens e nas
concretizacOes de suas vidas, uma vez que estdo marcadas e marcados discursivamente. As
evidéncias se mostram, por exemplo, nas dificuldades que um casal homossexual tem, na
sociedade como estd organizada, para constituir uma familia, adotar filhas/os ou receber a
heranca apds o falecimento de seu companheiro ou companheira (LOURO, 2013).

No tocante a expressao “marcadas e marcados discursivamente”, estamos nos referindo
a teoria foucaultiana, a qual compreende que “[...] os diversos significados que sdo atribuidos
as identidades sdo decorrentes de posi¢des especificas de poder.” (FURLANI, 2016, p. 54). Tal
poder é exercido a partir de diversas instituicdes, que se utilizam de discursos e préaticas que
modelam e produzem os corpos, como é o caso do ESP ao almejar “[...] o controle do trabalho
de professores e técnicos da educacdo para que eles atuem apenas na producgéo de subjetividades
normalizadas.” (BARBARA; CUNHO; BICALHO, 2017, p. 110).

Como pudemos observar até aqui, a luta feminista ndo surgiu para apagar a categoria
“ser mulher” ou “ser homem”, como tém sido propagado pelas/os defensoras/es do ESP, mas
para analisar como os significados culturais foram imbricados sobre os corpos, produzindo

desigualdades, preconceitos e sexismos. Assim, os estudos feministas e de género véo
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problematizar, repensar e reavaliar os discursos que vém sendo propagados como verdades
naturalizadas sobre os géneros e as sexualidades, mantendo as mesmas compreensdes sobre o
“ser normal”, “ser estranho” e o “ser diferente” (ADICHIE, 2017; LOURO, 1997). Caso
contrario, se nao repensassemos, reavaliassemos e/ou nao transformassemos nossa cultura, “[...]
prostitutas ainda seriam apedrejadas e fogueiras ainda seriam acesas para queimar hereges,
bruxas, judeus e homossexuais [...]” (BARBARA; CUNHO; BICALHO, 2017, p. 125).

Entretanto, esse tipo de movimento, que aqui podemos caracterizar como
“dialogicidade” (MORIN, 2003), pode ser inviabilizado pela crenca simplificante propagada
pelo ESP, que reduz o género a sua dimens&o bioldgica e simplifica a funcdo da escola ao mero
ensino instrucional, pretendendo fortalecer as légicas hegemonicas e conservadoras que
expressa-se com tanta forga que aparentemente voltamos no tempo, para um momento no qual
a mulher era essencialmente submissa e considerada inferior e a escola reforcava tal posicéo.
Diante do exposto, o ESP deixa evidente “[...] 0 édio aos movimentos de mulheres, de negros
e de lésbicas, gays, bissexuais, travestis e transgéneros.” (FRIGOTTO, 2017, p. 18).

Além disso, a afirmacdo de Beauvoir — citada no inicio deste topico e que versa a
respeito do quanto o ser mulher é deturpado pelas/os “amadores de formulas simples” e
caracterizada de maneira pejorativa como a matriz de um ovario (BEAUVOIR, 2009) — também
critica a ideia de simplificacdo que esta presente no discurso das/os entusiastas do ESP, que
insiste na tese reducionista de que “[...] os papéis sociais dos homens e das mulheres séo
reflexos da dualidade sexual, da diferenca bioldgica [...]” (SOUZA, 2018, p. 2018). Exemplo
disso é o quanto as figuras politico-religiosas que fazem parte do ESP também expdem que as
pessoas que se consideram cristds ndo devem acreditar na “ideologia de género”, mas sim na
“ideologia de génesis”, pressuposto religioso em que se afirma que, “[...] hd somente dois sexos
concebidos por Deus (masculino e feminino), devidamente hierarquizados a partir das ideias de
gue a mulher veio da costela do homem (Génesis 2:22; 1 Corintios 11:9) e de que esse € ‘0
cabeca da relagdo’ (Efésios 5:23; 1 Corintios 11:3).” (MARANHAO, 2018, p. 327).

Tais discursos, que continuam sendo reproduzidos por movimentos como o ESP,
tendem a pressupor como normais as desigualdades produzidas ao longo da histéria (ADICHIE,
2017; FRANCA, 2016). E nesse sentido que Butler afirma que os corpos s&o construidos a
partir de discursos que permeiam a histdria, a sociedade e a cultura, por isso 0 género nao é
algo dado ou pronto, € uma construcdo nédo linear e complexa. Basta rememorarmos a afirmacao
de Beauvoir de que ndo se nasce mulher, mas torna-se (BEAUVOIR, 2009; BUTLER, 2003).
Tal afirmagdo, expbe a necessidade de (re)construirmos o conceito de género de maneira que

leve em conta a complexidade que se articula em sua formulacdo. E nesse sentido que
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seguiremos para 0 préximo topico, no qual temos por intuito discutir o conceito de género
tomando por base autoras/es que consideram a perspectiva das “relagdes de poder” como
necessarias para analise do género. Além disso, tal discussdo se faz necessaria, pois 0 ESP,
enguanto um mecanismo de poder, também estd implicado nos processos de significacdo que
instituem e marcam as diferencas entre as identidades, ou como Guacira Louro identifica: “[...]

‘o normal’, o ‘diferente’ e o ‘excéntrico’.” (LOURO, 2013, p. 43), como veremos adiante.

2.2 O conceito de género e as relacdes de poder

No presente topico, temos por intuito discutir o conceito de género atrelado a teoria
foucaultiana em torno das relac6es de poder, sobretudo considerando que o ESP funciona como
um dispositivo de poder sobre as questdes de género e sexualidade, mantendo “[...] pessoas e
escolas desejaveis pelo poder hegeménico [...] relegando condicGes de abjecao, invisibilidade
e de minimizacao de direitos para as materialidades ndo brancas, ndo heteronormativas e ndo
detentoras de fluxos econémicos.” (CARVALHO; POLIZEL, 2017, p. 6). Portanto, faz-se dtil
compreendermos como a construcao do conceito de género se da em meio aos entrelagamentos
dos dispositivos de poder utilizados pelo ESP e que, dessa maneira, estdo imbricados na
formulacdo das compreens@es de género e sexualidade que permeiam o0s papéis e estere6tipos
hegemdnicos presentes em nossa sociedade. Além disso, a intengdo sera também compreender
a complexidade nos fatores que estdo implicados na construcdo de género, sendo essenciais
para compreendermos como esse € um problema muito mais amplo do que as bases
biologizantes e reducionistas que sdo parte enfatica nos discursos das/os defensoras/es do ESP.

O filésofo francés Michel Foucault é um nome de destaque dentro das Ciéncias Sociais,
Humanas e Pedagogicas. Foucault sistematizou A Historia da Sexualidade em trés volumes e
muitas/os pesquisadoras/es se utilizam de seus estudos para realizarem pesquisas sobre género,
estudos Gays e Lésbicos, Estudos Queer e Feministas (FURLANI, 2010). A relevancia do
pensamento foucaultiano esta na amplitude que possibilita, ndo s6 acerca dos papéis de género,
mas também sob a compreensdo de institui¢ces, simbolos e discursos que sdo tomados como

‘verdades’, moldando e docilizando os corpos. Guacira Louro destaca que,

[...] aquelas/es que se aproximam de Foucault provavelmente concordam que
o0 poder tem um lugar significativo em seus estudos e que sua “analitica do
poder” é inovadora e instigante. Foucault desorganiza as concepcdes
convencionais — que usualmente remetem a centralidade e a posse do poder —
e propde que observemos o poder sendo exercido em muitas e variadas
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direcBes, como se fosse uma rede que, “capilarmente”, se constitui por toda a
sociedade. (LOURO, 1997, p. 37).

Na obra Microfisica do Poder, Foucault (1985) afirma que, para compreendermos as
relacfes de poder é necessario o entendimento das simetrias que v&o tanto de baixo para cima
quanto de cima para baixo, em um sistema de reciprocidade, uma vez que o poder parte de uma
visdo macroscépica, espalhando-se numa rede capilarizada em torno do corpo social no formato
de micro-poderes individuais, 0s quais exercem controle sobre 0s comportamentos, habitos e
discursos que objetivam a fabricagao de “corpos docilizados”.

Nesse sentido, Foucault pontua que 0s micro-poderes sdo “[...] uma rede de aparelhos
dispersos, sem aparelho Unico, sem foco nem centro, e uma coordenacao transversal de
instituicdes e de tecnologias.” (FOUCAULT, 1985, p. 142). Sendo assim, o poder nao deve ser
entendido tdo apenas a partir de uma visdo macroscépica, mas como uma rede multidimensional
e instavel, denominada como micro-poderes, e que consiste assim na solidificacdo das relacdes
de disciplinarizagdo dos corpos que se concretizam por meio dos campos de relacOes
interpessoais. Um dos exemplos desse mecanismo € o panoptico, descrito por Foucault como
um instrumento de vigilancia utilizado para sujeitos que se encontravam em regime de carcere
privado (FOUCAULT, 1985). No pandptico existe,

[...] na periferia, uma construgdo em anel; no centro, uma torre; esta possui
grandes janelas que se abrem para a parte interior do anel. A construgdo
periférica € dividida em celas, cada uma ocupando toda a largura da
construgdo. Estas celas tém duas janelas: uma abrindo-se para o interior,
correspondendo as janelas da torre; outra, dando para o exterior, permite que
a luz atravesse a cela de um lado a outro. Basta entdo colocar um vigia na torre
central e em cada cela trancafiar um louco, um doente, um condenado, um
operéario ou um estudante. Devido ao efeito de contraluz, pode-se perceber da
torre, recortando-se na luminosidade, as pequenas silhuetas prisioneiras nas
celas da periferia. Em suma, inverte-se o principio da masmorra; a luz e o
olhar de um vigia captam melhor que o escuro que, no fundo, protegia.
(FOUCAULT, 1985, p. 182).

O panoptico é aqui ilustrado como instrumento de poder que favorece os ambitos de
punicao e submissdo. E nesse sentido que essa discussao se relaciona com o ESP que, por meio
das suas diversas estratégias de controle, pretende criar “[...] regimentaces no espaco escolar
a ser vigiado por mecanismos de medos, por praticas delativas, coercitivas e pela interiorizacdo
de culpas ao ndo se comportar de acordo com o programa.” (CARVALHO; POLIZEL, 2017,
p. 5). As proibigdes, os deveres, a notificagdo-extrajudicial, as dendncias e silenciamentos,

tendem a produzir um tipo de corpo: um corpo docilizado, moldado pelas diversas estratégias
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de punigédo para aquelas/es que fogem da norma, controlando minuciosamente cada gesto,
atitude e discurso para que ndo saia da padronizagdo. No entanto, h4 que se considerar que 0
poder ndo pode ser compreendido como um privilégio do qual alguém se apropria, mas sim
uma tatica que se exerce sob estratégias de fabricacédo e dociliza¢do dos corpos, reprimindo as
acles politicas contestatorias dos individuos por meio de estruturas de repressdo,
disseminadoras e produtoras de “verdades legitimas” (FOUCAULT, 1985).

A tentativa de Foucault (1985) nédo é a de responder o motivo de algumas/uns desejarem
dominar outras/os, mas sim compreender as ideias no nivel de sujeicdo dos individuos, que
dirigem os gestos, regem os comportamentos e fabricam corpos docilizados. Compreendemos
que a fabricacdo dos corpos doceis esta atrelada a tarefa de torna-los submissos e exercitados,
fazendo com que, a0 mesmo tempo em que 0 corpo aumente a sua forca no sentido de utilidade,
também diminua suas forcas no sentido de obediéncia politica (FOUCAULT, 1987). Assim
sendo, “[...] oS géneros se produzem, portanto, nas e pelas relagdes de poder.” (LOURO, 1997,
p. 14). E por isso que consideramos proficuo o conceito de pandptico para a discussio que
desejamos realizar em nossa pesquisa. Se o desejo € tornar ddceis 0s corpos, 0s mecanismos de
producdo de verdades permitem que o poder se torne socialmente aceito, uma vez que o
mecanismo de poder ndo age simplesmente como instrumento de forga e repressao, mas
permeia 0 pensamento, a producédo das coisas e o formato dos discursos (FOUCAULT, 1985).
Nas palavras de Foucault:

Se o poder fosse somente repressivo, se nao fizesse outra coisa a ndo ser dizer
ndo, vocé acredita que seria obedecido? O que faz com que o poder se
mantenha e que seja aceito é simplesmente que ele ndo pesa s6 como uma
forca que diz ndo, mas que de fato ele permeia, produz coisas, induz ao prazer,
forma saber, produz discurso. Deve-se considera-lo como uma rede produtiva
que atravessa todo o corpo social muito mais do que uma instancia negativa
que tem por fungdo reprimir. (FOUCAULT, 1985, p. 10).

As relacdes de poder explicam como as relacdes de género foram sendo historicamente
construidas de forma desigual devido aos mecanismos coercitivos que ddo margem para 0
movimento de resisténcia ou daquilo que Foucault denomina como contra-poder, que consiste
em um campo de for¢as de contestacdo, pois “[...] onde existe poder, existe resisténcia.”
(FOUCAULT, 1985, p. 212).

A crescente violéncia de género, e 0 aumento de mortes de LGBTI+, revelam que ha
uma resisténcia, uma luta pela preservacdo do status quo, a manutencdo do status social e

estabilizacdo das relagOes de poder que intimidam e coagem os sujeitos a fim de legitimar suas
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formas de controle sobre os corpos (FOUCAULT, 1985). Da-se aqui a necessidade dos estudos
acerca das relac6es de poder para os estudos de género, que nos permitem uma visdo mais
ampla das instituicdes, normas, simbolos e leis que ressignificam as compreensdes sobre 0s
corpos (MEYER, 2013; FRANCA, 2016), tal como acontece com o ESP, uma vez que suas
proibicdes atingem a instituicdo escolar e imp&em uma gama de politicas de vigilancia e censura
as proprias questdes de género e sexualidade, vinculando-se “[...] & reproducdo da ideologia
discriminatoria, machista, misogina, racista e homolesbotransfobica de outras instancias
educacionais.” (CARVALHO; POLIZEL, 2017, p. 8).

Butler (2003) afirma que as significacdes atribuidas aos géneros estdo relacionadas as
normas sociais, estas por sua vez funcionam como principios de regulacdo da expressdo de
género dos sujeitos e necessitam de constante reforco e repeticao para que se concretize em sua
materializacdo. Essas normas regulatdrias tém um caréater performativo, que tém a capacidade
de reproduzir e repetir o que se compreende por género dentro de uma légica heterossexual
(BUTLER, 2003; LOURO, 2001).

Em linhas gerais, o0 termo género, para Butler “[...] pode ser compreendido como um
significado assumido por um corpo ja diferenciado sexualmente; contudo, mesmo assim esse
significado s6 existe em relagdo a outro significado oposto.” (BUTLER, 2003, p. 28). No
entanto, ha que se rejeitar respostas simplistas sobre significados atribuidos ao género, uma vez
que para Butler, género se encontra dentro de uma teia de questionamentos e complexificacdes:

[...] o género é uma complexidade cuja totalidade & permanentemente
protelada, jamais plenamente exibida em qualquer conjuntura considerada.
Uma coalizacdo aberta, portanto, afirmaria identidades alternativamente
instituidas e abandonadas, segundo as propostas em curso, tratar-se-a de uma
assembleia que permita maultiplas convergéncias e divergéncias, sem
obediéncia a um telos normativo e definidor. (BUTLER, 2003, p. 37).

Butler (2003) toma emprestado da linguistica o conceito de performatividade para
explicar que género esta atrelado sempre a performance, ou seja, a expressao repetitiva de atos,
gestos e atitudes esperados, dentro de uma logica binaria e hegemonica. Portanto, “[...] as
performatividades de género que se articulam fora dessa amarracdo sdo postas as margens,
analisadas como identidades transtornadas, anormais, psicoticas, aberragcdes da natureza, coisas
esquisitas.” (BENTO, 2011, p. 553).

Essa repeticdo dos atos performativos sustenta e reforca o binarismo hegemonico,
porém tal fato é colocado em xeque, quando veem-se individuos que fogem dessa padronizacéo,

como é o caso de transexuais, que rompem as normativas de género, pondo em questdo as
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justificativas que se apoiam na natureza bioldgica dos sexos (BENTO, 2011; BUTLER, 2003).
Dessa maneira, entende-se que as irrupgdes da homogeneidade nas normas do género denotam
como o processo de docilizacdo dos corpos passa por tor¢oes e lapsos, pois “[...] 0S corpos,
assim, ndo se conformam diretamente as regras que os regulam, nunca aderindo completamente
as normas que impdem as suas materializagdes.” (PEREIRA, 2006, p. 471).

O individuo ndo nasce homem ou mulher, mas se faz cotidianamente, quando anda de
determinada forma, fala de determinado jeito, usa determinada roupa, ou seja, constroi seu
préprio corpo, referenciando-se de acordo com uma norma hegeménica sobre o género. Por
ISso, a autora justifica que seria erréneo pressupor uma discussdo em torno da identidade
anterior a formacdo do género, uma vez que as pessoas so se tornam inteligiveis ao apropriarem-
se do reconhecimento de seu género (BUTLER, 2003).

Quando expressamos “tornar inteligivel”, afirmamos que, na dindmica do género, as
identidades estdo sempre em um processo de construcao, “[...] elas ndo sdo dadas ou acabadas
num determinado momento.” (LOURO, 1997, p. 26-27). Portanto, o principio de que existe
uma normatividade cria a ilusdo de uma esséncia masculina ou feminina, que compreende um
essencialismo bioldgico e cultural, limitadores das a¢des contra a homofobia, misoginia e
heterossexismo (BORTOLINI, 2011; BUTLER, 2003; LOURO, 2001).

Dessa forma, o termo género leva em conta a necessidade de uma 6tica complexa, que
conjugue o social, o cultural e o histdrico, percebendo as caracteristicas que sdo proprias dos
sujeitos que se encontram inseridos em determinados meios que permeiam suas experiéncias
dentro de um grupo, quer seja pela raca, etnia ou classe social (SANTOS; ARAUJO, 2010). A
partir disso, de acordo com Foucault,

[...] cada sociedade tem seu regime de verdade, sua “politica geral” de
verdade: isto é, os tipos de discurso que ela acolhe e faz funcionar como
verdadeiros; 0S mecanismos e as instancias que permitem distinguir os
enunciados verdadeiros dos falsos, a maneira como se sanciona uns e outros;
as técnicas e os procedimentos que sdo valorizados para a obtencdo da
verdade; o estatuto dagueles que tém o encargo de dizer o que funciona como
verdadeiro. (FOUCAULT, 1985, p. 15-16).

Para Moreno (1999), cada sociedade elege suas formas de atuacdo e modelos que se
enrijecem no decorrer da historia e acabam sendo impostos para todos os individuos de acordo
com seu sexo biologico. Butler (2003) também compartilha desse entendimento, afirmando que
cada sociedade possui suas ‘“normas de inteligibilidade”, que dizem respeito a logicas
cognitivas e epistémicas que afirmam o que ¢ o “normal”, barrando e dificultando as possiveis

ideias de multiplicidade de género.
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A historiadora norte-americana Joan Scott (1995), valendo-se das aproximacdes tedricas
com a teoria foucaultiana, afirma que o uso do termo género tem a funcéo de apontar relagoes
sociais desiguais entre sexos, construcdes sociais e subjetivas sobre os papéis das mulheres e
dos homens e seu uso tem énfase sobre todo um sistema de relaces que pode incluir o &mbito
do sexo, mas que deixa claro que o género ndo é diretamente determinado por este e vice-versa.

Devemos levar em conta que os sujeitos que fazem parte das relaces de poder néo séo
de fato apenas homens e mulheres, mas sdo constituintes de diversas classes, idades, racas,
etnias, religies e culturas, nas quais se exerce o poder sob diferentes arranjos. Assim sendo,
“[...] o processo desconstrutivo permite perturbar essa ideia de via Unica e observar que o poder
se exerce em varias dire¢des.” (LOURO, 1997, p. 33).

Scott (1995) aponta o entendimento do termo género atrelado as relacbes sociais
observadas por meio das diferencas entre os sexos que sdo delimitadas pelos significados
atribuidos dentro das relacGes de poder. A autora destaca que o0 género é umas das formas pelas
quais o poder politico foi legitimado, como é o caso da exclusdo histérica de mulheres do
funcionamento politico da sociedade, uma vez que, para que o poder politico pudesse se
justificar, criou-se uma fundamentacdo que se apresentasse segura e fixa para além do controle
humano, sob a discursividade de um carater “natural” ou “divino” que oferecesse
permissividade a esse sistema.

Sendo assim, romper com as normas hegemdnicas implica diretamente no abalo dos
esteredtipos de género, termo que esta relacionado ao conjunto de tracos construidos na esfera
social que delimitam e limitam os gestos, comportamentos, modos de se vestir e falar mais
aceitdveis para mulheres e homens. As expectativas sociais convencionais para 0S
comportamentos femininos e masculinos referem-se a ideia social sobre como meninas e
meninos, mulheres e homens devem agir (SANTOS; ARAUJO, 2010). Adichie tece uma critica

em torno das colocages sociais e culturais acerca dos papéis de género, afirmando que

[...] o problema da questdo de género é que ela prescreve como devemos ser
em vez de reconhecer como somos. Seriamos bem mais felizes, mais livres
para sermos quem realmente somos, se ndo tivéssemos 0 peso das expectativas
do género. Meninos e meninas sdo inegavelmente diferentes em termos
bioldgicos, mas a socializacdo exagera essas diferencas. E isso implica na
autorrealizacdo de cada um. O ato de cozinhar, por exemplo. Ainda hoje, as
mulheres tendem a fazer mais tarefas de casa do que os homens — elas
cozinham e limpam a casa. Mas por que é assim? Sera que elas nascem com
um gene a mais para cozinhar ou sera que, ao longo do tempo, elas foram
condicionadas a entender que seu papel é cozinhar? (ADICHIE, 2015, p. 36-
37).
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Dentro da I6gica do androcentrismo?*, supde-se que a “[...] relagdo masculino-feminino
constitui uma oposic¢do entre um polo dominante e outro dominado e essa seria a Unica e
permanente forma de relacdo entre os dois elementos.” (LOURO, 1997, p. 33). Segundo Butler
(2003), isso ocorre em funcdo da existéncia de uma heterossexualidade compulséria e
naturalizada que regula o género em relacéo ao binarismo de diferenciacdo masculino/feminino
que se d& por meio das praticas do desejo heterossexual. Essa regulacdo binaria dos sexos
impede a multiplicidade subversiva de uma sexualidade que possa romper com as hegemonias
heterossexuais.

Beffa e Cassab (2018) destacam que mulheres e homens nédo diferem na execucdo de
trabalhos e oficios, por exemplo. Entretanto, as personalidades parecem ser diferenciadas, bem
como as habilidades, competéncias, cognicdo e outros tracos pessoais, em decorréncia dos
esteredtipos de género, que por sua vez influenciam nos processos formativos de mulheres e
homens. Assim, na medida em que existe uma conformidade consensual sobre normas pré-
estabelecidas, o desvio desses padrdes é definido como anormalidade, que violenta e
estigmatiza os individuos e seres que nao se enquadram nos padrdes estabelecidos.

Portanto, debatemos aqui a insuficiéncia das argumentacdes biologizantes a respeito dos
géneros e afirmamos que ndo sdo as caracteristicas sexuais que determinam a desigualdade,
mas sim, a maneira como s&o representadas e valorizadas em determinada sociedade e em dado
momento histérico que vao constituir efetivamente as nog¢fes de masculino e feminino
(LOURO, 1997; FRANCA, 2016). Sob esta 6tica, o uso do termo género

[...] rejeita explicitamente as justificativas bioldgicas, como aquelas que
encontram um denominador comum para varias formas de subordinagdo
feminina, nos fatos de que as mulheres tém a capacidade para dar a luz e de
que 0s homens tém uma for¢a muscular superior. (SCOTT, 1995, p. 75).

A desconstrucdo do binarismo hegeménico que estd ancorado nas justificativas
biologizantes pode possibilitar compreender outras formas de vivéncia das masculinidades e
feminilidades que estdo presentes na sociedade. A ldgica binaria implica em um pélo que se
opde ao outro, dificultando e ignorando a existéncia de sujeitos que ndo estdo enquadrados sob
essa perspectiva. Portanto, “[...] romper a dicotomia podera abalar o enraizado carater
heterossexual que estaria, na visdo de muitos/as, presente no conceito ‘género’.” (LOURO,

1997, p. 34). E justamente essa dicotomia que esta presente no ESP quando esse movimento

24 Segundo Pierre Bordieu, a visdo androcéntrica supde que “[...] a forca masculina se evidencia no fato que ela
dispensa justificacdo [...] impde-se como neutra e ndo tem necessidade de se enunciar em discursos que visem
legitima-la.” (BORDIEU, 2014, p. 18).
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tenta perpetuar os preconceitos presentes no entendimento de género e sexualidade. E devido a
ISSO que questionar, problematizar e refletir sobre tais questdes representa uma ameaca
constante ao tradicionalismo que o ESP pretende impor, pois 0 movimento compreende as
teorias de género e sexualidade como ““[...] uma subversdo radical da ordem natural e divina,
desessencializada da normalidade e perigosamente atrelada & desestabilizagdo identitaria e
social.” (CARVALHO; POLIZEL, 2017, p. 9).

Além disso, o olhar do ESP tende a reforcar a suposta ideia de anormalidade sobreposta
aos individuos que fogem a performatividade socialmente almejada ou que ndo se conformam
as amarracdes impostas a sua existéncia (BENTO, 2011; BUTLER, 2013). Além de ser uma
estratégia antidemocratica, € também um mecanismo de sustentagdo ao preconceito e a
desigualdade, uma vez que impede o debate plural e, a0 mesmo tempo, inviabiliza a percepcao
das relacGes de poder que perpassam os padrdes de masculinidade e feminilidade. Nesse
contexto, ndo por acaso, as pesquisadoras feministas sdo constantemente “[...] difamadas pelo
contetdo do site [do ESP], justamente, por desprenderem, na construcao de suas teorizagdes, 0
género da ontologia biologica e das prelecdes religiosas atreladas ao determinismo
naturalistico.” (CARVALHO; POLIZEL, 2017, p. 9).

As lentes foucaultianas podem ainda possibilitar novos olhares acerca das relagdes de
poder em outras instituicdes, como é o caso da escola, espaco de pluralidade e convivéncia entre
meninas e meninos. E sob esse olhar que procuramos discorrer, no proximo topico, acerca das
questdes de género dentro da escola, ambiente no qual entendemos que 0s processos educativos
produzem saberes em torno da sexualidade, saberes que podem tanto cooperar para a superacao
de tabus que permeiam as questdes de género quanto acionar ainda mais 0 sexismo e 0

preconceito dentro espaco escolar, questdes que discutiremos a seguir.

2.3 As discussdes de género dentro da escola

A discussdo que pretendemos realizar neste topico visa apresentar o espaco escolar
como potencialmente importante para os debates de género, mas, algumas vezes, também
utilizado como espaco de reproducéo das desigualdades. As potencialidades do espaco escolar
para formacdo critica ficam evidenciadas quando o ESP surge em reacdo as conquistas
alcancadas nas Ultimas décadas e que levaram para o curriculo escolar as questdes de género,
diversidade e direitos humanos. Se a instituicdo escolar ndo fosse formativa, 0s grupos
conservadores ndo elegeriam a escola como espaco de luta. Dessa maneira, considerando-se as

possibilidades de formacéo oferecidas na escola, essa instituicdo pode tanto contribuir para a
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luta contra as desigualdades de género e outras, quanto inviabilizar esse trabalho e reforgar a
misoginia, 0 machismo, a homofobia e 0 sexismo ja tdo presentes em nossa sociedade. Além
disso, pretendemos também evidenciar, neste capitulo, a importancia do investimento sobre a
formacgdo docente, uma vez que existe a tendéncia de reproduzir as chamadas “pedagogias
culturais” (ALOS, 2011), baseadas em crengas particulares ¢ que podem viabilizar os
pressupostos equivocados e autoritarios do ESP.

Em sua obra Como se ensina a ser menina: o sexismo na escola, Montserrat Moreno
(1999) discute que nossa organizagdo de mundo € quase sempre limitada pela forma de pensar
daquelas/es que antecederam & nossa existéncia, sobre questdes que envolvem o universo,
acerca daquilo que deve ou ndo ser feito ou do que se considera como “certo” ou “errado”.

Dessa forma, agimos e nos movemos de acordo com a nossa imagem de mundo e que é
construida a partir da observacao de fatos concretos e reais, tomando por base o que 0s outros
nos dizem acerca de seus julgamentos sobre a realidade. Assim, nossa visdao de mundo €
parcialmente limitada pelos outros, por nés mesmos, nossos conhecimentos e por Nossos
dogmas (MORENO, 1999). Para Moreno (1999), tal limitacdo vai se construindo desde o
nascimento, quando passamos a sofrer influéncias sociais que condicionam nossas maneiras de
ver e estar no mundo. A palavra é um dos elementos oriundos dessas influéncias, uma vez que
atribuem sentido as coisas, categorizam o mundo, denominam 0s objetos e agrupam nosso
pensamento de determinada forma.

Um exemplo disso € o que acontece no inicio da vida de uma/um bebé. Quando nasce,
logo aprenderd, com as primeiras palavras (mamae e papai), uma dicotomia de diferenciacdo
entre meninas e meninos, que acontece ja muito antes de aprender e compreender a existéncia
da palavra “pessoas”, que pode ser conjugada a todos os individuos. Segundo Moreno, “[...]
existem muitas formas de diferenciar as pessoas, mas nosso idioma priorizou a categoria sexos
para subdividi-las, dando-lhes um nome especifico.” (MORENO, 1999, p. 14).

Nesse sentido, a linguagem se apresenta como um reflexo do pensamento coletivo e boa
parte dos preconceitos e do modo de pensar de cada sociedade estdo expressos também nas
palavras. No entanto, tal fato ndo ocorre de maneira consciente, bem como a maioria dos
comportamentos sociais. Maes e pais ndo imaginam que quando dizem algo a suas filhas e a
seus filhos estdo ensinando a interpretar o mundo, mostrando que existem algumas coisas
iguais, porque possuem 0 mesmo nome, e que existem coisas diferentes, porque tém nomes
diferentes (MORENO, 1999). Para Moreno (1999), juntamente com a familia, existem outras
instituicdes — como € o caso da escola e de seus componentes, professoras e professores, alunas

e alunos — que se encontram sob influéncia de ideias discursivas da sociedade. Outro autor que
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contribui para compreender tal ideia é Foucault (1985), o qual afirma que o poder funciona e é
exercido em redes e seus componentes nunca estédo livres de sofrer e a0 mesmo tempo exercer
sua acdo, considerando que, “[...] o individuo é um efeito do poder e simultancamente, ou pelo
préprio fato de ser um efeito, € um centro de transmissdo.” (FOUCAULT, 1985, p. 162).

Essa ideia pode ser aprofundada por meio da teoria da complexidade e sob o auxilio do
principio da recursividade ou principio recorrente, ilustrado por Morin (1996a, 2003). O autor
defende que h& um ciclo recursivo na complexa relacdo que se estabelece entre as ideias da
sociedade e os préprios seres humanos que a compdem. De acordo com Morin, esse principio
de recursividade é o processo no qual “[...] os efeitos ou produtos sdo ao mesmo tempo
causadores e produtores no préprio processo e onde 0s estados finais sdo necessarios a geracao
dos estados iniciais.” (MORIN, 1996a, p. 97). Isso significa que somos, mutuamente, produtos
e produtoras/es de nossa cultura, ou como Morin afirma que “[...] a sociedade, como um todo,
esta presente em cada individuo, na sua linguagem, em seu saber, em suas obrigac6es e em suas
normas.” (MORIN, 2000, p. 37). Portanto, sofremos influéncia da sociedade que se origina das
relacdes entre os individuos, mas também retroagimos sobre essa sociedade, influenciando-a e,
por conseguinte, influenciando também a producdo da sociedade e da cultura (MORIN, 2011).

Para Morin,

[...] se ndo houvesse a sociedade e a sua cultura, uma linguagem, um saber
adquirido, ndo seriamos individuos humanos. Por outras palavras, 0s
individuos produzem a sociedade que produz os individuos. Somos
simultaneamente produzidos e produtores. (MORIN, 2011, p. 74).

Se temos a compreensdo de que a cultura sexista presente em nossa sociedade nos
constitui na mesma medida em que nds também a constituimos, entdo entendemos que somos
as/os “[...] produtores do processo que vai continuar [...]” (MORIN, 2011, p. 74). Diante disso,
fica estabelecida a possibilidade de interferir nesse ciclo, ja que retroagimos sobre ele e estamos
tomadas/os por tal arranjo. E essa interferéncia que os processos formativos escolares s&o
potencialmente capazes de produzir. Dessa maneira, a escola pode ser caracterizada como um
dos espagcos mais importantes de problematizacdo das compreensdes sobre masculino e
feminino e dos estere6tipos que historicamente vem sendo perpetuados, sdo paradigmas que
dirigem nossas relagdes com o mundo ¢ que podem “elucidar e cegar, revelar e ocultar”
(MORIN, 2000, p. 27), a depender de como s&o abordados (ou nédo). Se esse movimento de
problematizacdo dos estereodtipos de género for proporcionado pelo espaco escolar, permitindo

questionar as representacdes de género tdo engendradas no imaginario social, podemos entéo,
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por “[...] em questdo relacbes de poder que compartilhamos, relagfes nas quais estamos
enredadas/os e que, portanto, também nos dizem respeito.” (LOURO, 1997, p. 65).

Morin ainda destaca que, com o0 passar de novas geracdes, 0s conhecimentos sdo
passiveis de novas traducdes e reconstrucdes e, assim, estdo dotados de novas interpretacoes, 0
que introduz os perigos de erros “[...] na subjetividade do conhecedor, de sua visdo do mundo
e de seus principios de conhecimento.” (MORIN, 2000, p. 20). Lidar com as certezas e
incertezas, idas e voltas, erros e acertos sobre as questdes de género faz parte do movimento de
complexidade, assim como desenvolver “[...] teorias abertas, racionais, criticas, reflexivas,
autocriticas, aptas a se auto-reformar” (MORIN, 2000, p. 32). Quando Morin (2000) ressalta a
respeito do perigo do erro, esta justamente fazendo referéncia a uma ciéncia que leva em
consideracdo a mudanca, a instabilidade, a reformulacdo e a transformacdo de um mesmo
conceito, a depender do seu contexto historico, politico, social e cultural, por exemplo. Uma
discussdo pertinente para o entendimento de género, em vista do quanto temos visto que a Gtica
que cerceou as compreensdes em torno do masculino e o feminino se alterou com o passar das
geracOes. Os elementos como a sociedade, a linguagem e a cultura, ddo origem as formas de
discriminacdo que comecam muito cedo, desde o nascimento ou mesmo antes, quando as
criangas ja tém muitos padrdes de desigualdade interiorizados (MATHELIN, 1999).

Catherine Mathelin afirma que “[...] preparar o enxoval fabrica, para além da roupa, 0s
bragos, as pernas, a imagem do corpo do bebé na cabeca da mée. Instalar a cama, preparar o
seu espaco lhe permite conceber uma representacao de seu filho.” (MATHELIN, 1999, p. 66).
E nesse ponto que se encontra uma das criticas feitas por Moreno (1999) e Bento (2011), uma
vez que o enxoval, as cores, brinquedos e roupas sdo adquiridos de acordo com aquilo que
supostamente seria mais apropriado a uma vulva ou a um pénis, ou seja, nesse momento de
escolha de cores e produtos que cercardo a crianga nos primeiros anos de vida, o corpo ja esta
sendo inscrito e limitado dentro de um discurso, mesmo antes de seu nascimento.

Para as meninas, cabe a “liberdade” de serem cozinheiras, princesas, fadas madrinhas,
maes, dentre outras fungdes que manifestam comportamentos geralmente “pacificos”. Aos
meninos, cabe a “liberdade” para jogarem futebol, serem super-herois, bandidos, policiais,
denotando comportamentos de cunho mais ativo e “agressivo”. Se, por um lado, se condiciona
a menina a aspirar ao casamento desde cedo, ndo se faz 0 mesmo com os meninos. Mais tarde,
essas meninas crescerdo e se tornardo mulheres preocupadas com o casamento, enquanto 0s
homens ndo. As mulheres se casardo com esses homens e, qual ndo sera nossa surpresa quando
nos depararmos com a quantidade de mulheres que se sacrificam em detrimento de si mesmas,

a fim de manterem o casamento, uma vez que essa instituicdo tem mais importancia a elas do
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que ao conjuge (ADICHIE, 2017; MORENO, 1999). S&o esses modelos e padrdes de conduta
que tendem a reproduzir as desigualdades de género, desde cedo e ndo s6 no meio familiar, mas
também em outras instituicdes responsaveis por transmitir e reforcar as mesmas hegemonias
em outros espagos.

Diante disso é que, quando meninas e meninos adentram na escola, os padrfes de
condutas discriminatorias ja estdo em boa parte interiorizados e reproduzidos em situacdes
cotidianas, a exemplo de quando meninas brincam somente com outras meninas € meninos
somente com outros meninos. Em brincadeiras “livres”, percebemos o quanto as criangas estao
muito limitadas aos padrfes e normas sociais do género (MORENO, 1999). O que ocorre é que
aescola, enquanto espaco no qual a pluralidade e a diversidade supostamente sobressaem, acaba
sendo, muitas vezes, uma instituicdo reprodutora de desigualdades (FRANCA, 2016; LOURO,
1997).

A escola, tal como foi pensada na sociedade ocidental, separou 0s sujeitos, a comecar
por separar adultos de criancas e catolicas/os de protestantes, por meio de ordenamento,
classificacéo e hierarquizacao. Foi organizada de maneiras diferentes para ricos e pobres e logo,
também, para meninas e meninos. A organizagdo de seus curriculos, prédios, regulamentos,
dentre outras normativas, garantiram a producao e reproducao das diferengas entre os sujeitos
(LOURO, 1997; FOUCAULT, 1985).

Sobre as questbes de vigilancia, o controle da sexualidade se apresenta na propria
arquitetura das escolas, por exemplo, no caso da prépria Escola Militar, a luta contra a
homossexualidade e a masturbacdo pode ser observada nas proprias paredes. Tal entendimento
tem o intuito de compreender como 0S corpos e géneros sdo produtos de compreensdes,
explicacdes e educados dentro de diversas estratégias e taticas sociais produtoras de “verdades”
(FOUCAULT, 1985).

Todavia, ndo podemos culpar unicamente a escola pela transmissdo de modelos
segregacionistas, mas entender seu papel nos momentos de ensino dos contetdos cientificos,
0S quais em um primeiro momento podem aparentar uma suposta e equivocada neutralidade em
relacdo a desigualdade e desprovidos de quaisquer preconceitos ideologicos (MORENO, 1999).

Sobre esta discussdo, Moreno coloca o seguinte questionamento:

[...] é certo que as alunas e os alunos de uma mesma classe ouvem as mesmas
explicacBes, realizam as mesmas atividades, 1éem os mesmos livros, mas
podemos afirmar, por isso, que recebem a mesma educag@o? Os ensinamentos
[...] estdo dizendo 0 mesmo as meninas e aos meninos? (MORENO, 1999, p.
35).
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A “naturalizacdo” dos discursos produzidos no interior das escolas, espago de
convivéncia entre meninas e meninos, dificulta a percep¢do em torno de sua movimentagéo,
circulacdo e agrupamento nas suas diferentes formas. No caso dos meninos, por exemplo, ha
uma tendéncia para que invadam as brincadeiras, atrapalhando a atividade delas e, de certa
forma, isto parece ser tomado por uma ordem “natural” de funcionamento das coisas, bem como
também pode parecer que é de alguma forma “natural” que algumas criangas tenham mais
tempo livre, enquanto outras necessitem trabalhar apos o horario escolar para ajudar com a
renda da familia (LOURO, 1997; MORENO, 1999).

De acordo com Moreno (1999), a imagem da mulher e do homem que é projetada por
meio dos contetidos escolares tem alcance direto nos comportamentos sociais, nos modelos com
0s quais devem se identificar e na valoracdo que o meio social atribui ao sujeito pertencente a
cada sexo. Louro afirma o mesmo, quando diz que “[...] gestos, movimentos, sentidos sdo
produzidos no espaco escolar e incorporados por meninos e meninas, tornam-se parte de seus
corpos.” (LOURO, 1997, p. 61).

As meninas descobrem desde cedo que quando alguém se refere a elas dentro de um
grupo que inclui sujeitos de ambos 0s sexos, quase sempre o fardo utilizando a forma masculina,
quase nunca somente a feminina e dificilmente as duas formas. Na escola, ¢ comum que a/o
professora/or emita falas em que a menina ndo é mencionada na sentenca proferida como: “ ‘Os
meninos que terminaram podem ir para o recreio’ ou ‘Fulana, ja disse que 0s meninos que
terminaram podem sair’.” (MORENO, 1999, p. 37).

Portanto, faz-se necessario, como Louro chama a atengdo, estarmos “[...] atentas/os,
sobretudo, para nossa linguagem, procurando perceber o sexismo, o0 racismo e o etnocentrismo
que ela frequentemente carrega e institui.” (LOURO, 1997, p. 64). Furlani (2013) reitera que a
escolha das palavras nao é em si um processo neutro, uma vez que referir-se a meninas na forma
masculina, ainda que pareca inofensivo, pode diminuir a importancia do sexo feminino,
apagando sua existéncia e orientando uma maneira de ver a realidade que coloca 0 sexo
masculino como superior, desfavorecendo o feminino.

Uma linguagem sexista se mostra justamente na prioriza¢cdo de um sexo em detrimento
de outro, sendo um dos mais férteis campos para a disseminagdo de distin¢des e desigualdade,
ja que a linguagem perpassa grande parte das praticas dos individuos e é geralmente, tomado
como “natural”, “[...] sem questionar 0 uso que fazemos de expressdes consagradas, SUpomos
que ela é, apenas, um eficiente veiculo de comunicagio.” (LOURO, 1997, p. 65). E comum

ouvir mulheres docentes, que referem a si mesmas como “eu, como professor...” ou uma/um
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palestrante que, ao observar um homem em meio a uma plateia majoritariamente feminina, em
respeito a figura masculina presente, diga “Boa tarde a todos!”.

Tal fato se da porque, culturalmente, se incorporou a forma masculina como a adequada
para se referir a todas as pessoas, mulheres e homens. Isso demonstra, como é destacado por
Morin, que a sociedade é produto de interagdes entre as pessoas, as quais, por sua vez, moldam
uma maneira de “[...] organizagdo que tem qualidades proprias, em particular a linguagem e a
cultura.” (MORIN, 1996a, p. 48). A conformidade com a linguagem sexista demarca o
ocultamento historico do ser feminino e denota, sob a concepcao do principio de recursividade,
a perpetuacdo das desigualdades atribuidas aos sujeitos que, ao ndo serem mencionadas/os,
apontam para um carater de exclusido ¢/ou negacdo de sua existéncia. Sendo assim, “[...] aqui 0
silenciamento — a auséncia da fala — aparece como uma espécie de garantia da ‘norma’.”
(LOURO, 1997, p. 68).

Isso ocorre por conta dos discursos que se fundam em um saber hierarquizado, atribuido
aos sujeitos e, na maior parte das vezes, incorporados por grande parte de homens e mulheres.
Déa-se aqui a justificativa para que educadoras e educadores compreendam como 0s discursos
demarcam e instituem as diferencas, os seus efeitos e quem esta sendo marcado por meio de
sua fala, bem como de que maneira os curriculos e livros, por exemplo, ndo s6 ensinam a ler,
mas também criam um sistema de cddigos e simbolos sociais, que comportam uma ideologia
sexista, ndo explicitamente exposta e ainda mais eficaz do que se fosse colocado na forma de
normas explicitas. As criancas tendem a seguir os modelos propostos, principalmente se estes
Ihes sdo apresentados como tdo inquestionaveis que sequer necessitam serem repensados
(LOURO, 2013; MORENO, 1999).

A menina vera se dissipar, por meio do recurso linguistico, a sua imagem sexolinguistica
recém-adquirida e € a partir da entrada na escola que vera sua individualidade se perder dentro
do grupo de alunas/os, “[...] onde se reforcara até a exaustdo a ideia de que o idioma néo lhe
pertence.” (MORENO, 1999, p. 37). Ela aprendera desde cedo a renunciar a sua identidade
sexolinguistica e viver sob a ambiguidade de expressdo, com a qual provavelmente acabara se
acostumando e incorporando em seu proprio discurso (MORENO, 1999). Relacionamos essa
afirmativa pontuada por Moreno ao que Edgar Morin trata por ideologias e doutrinas
dominantes. Tal ideia estd associada ao determinismo de crencas e convicgdes, que ao reinarem
sob uma sociedade “[...] impdem a todos e a cada um a forca imperativa do sagrado, a forca
normalizadora do dogma, a forga proibitiva do tabu.” (MORIN, 2000, p. 27). Conceber tal ideia,

defendida por Morin, é entender que para que exista uma transformacéo, ha de se considerar o
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quanto nossa sociedade esta atravessada por relacfes de poder e que existem redes de poder
que se utilizam de vérias taticas de manipulacéo.

Todavia, a dificuldade em questionar e problematizar essas questdes se encontra
justamente nessas doutrinas e ideologias dominantes, ja que ideias dominantes produzem
saberes imperativos sob o formato de estratégias, que se manifestam em crengas oficiais,
grandes doutrinas reinantes ¢ “verdades” que determinam 0s “[...] esteredtipos cognitivos, as
ideias recebidas sem exame, as crencas estupidas nao-contestadas, os absurdos triunfantes, a
rejeicdo de evidéncias em nome da evidéncia, e faz reinar em toda parte os conformismos
cognitivos e intelectuais.” (MORIN, 2000, p. 27).

Questionar essas relagdes de poder pode estremecer muitas certezas, desenvolver uma
visdo mais critica e uma autocritica, a fim de balancar as desigualdades vigentes. Essa acédo
exige olhar ndo sé para as relacdes de género mais evidentes como aquelas que percebemos
como desigualdades mais perceptiveis, mas também devemos nos ater as representacdes que
fogem dos comportamentos esperados, olhar para outras formas nas relagdes entre 0s sujeitos,
que tém carater efetivo sob as relacdes de género (LOURO, 1997).

Um elemento escolar que tem sido objeto de debate e reflexdo € o livro didatico. Como
artefato cultural, tem se mostrado um forte agregador de ideias sexistas e androcéntricas, ja que
é também produzido em um mundo influenciado por tais ideias. J& nas primeiras séries do
Ensino Fundamental, a linguagem utilizada nos livros didaticos aponta para um androcentrismo
no qual palavra e desenho combinam-se dentro dessa logica. Em livros de diferentes culturas e
paises, ¢ comum encontrarmos frases como “A mae espera em casa; o pai esta viajando”. Em
outros momentos, ha a presenca de uma ordem sistematica em frases como “Luis e Josefa
comem pao” ou “Carlos e Maria irdo passear”’, quando a figura masculina aparece como a

primeira mencionada (LOURO, 1997; MORENO, 1999). Nas palavras de Louro:

Os livros didaticos e paradidaticos tém sido objeto de varias investigacoes que
neles examinam as representacdes do género, dos grupos étnicos, das classes
sociais. Muitas dessas anélises tém apontado para a concepg¢éo de dois mundos
distintos (um mundo pablico masculino e um mundo doméstico feminino), ou
para a indicacdo de atividades ‘caracteristicas’ de homens e atividades de
mulheres. (LOURO, 1997, p. 74).

Segundo Furlani (2005), além de constituirem artefatos da cultura, os livros
paradidaticos podem ser compreendidos como pedagogias dos curriculos, contribuindo para a
producéo de conhecimentos e identidades culturais. Os livros didaticos expressam também as

relagcbes de poder, quando reforcam determinadas representagdes de género e sexualidade e
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demarcam os limites da identidade e das diferencas. Assim, os livros escolares podem se
mostrar tanto como um local de legitimacg&o das relactes desiguais do poder, quanto campo de
contestacdo e superacdo dessas discrepancias.

A partir da o6tica foucaultiana, a linguagem é compreendida como um sistema de poder
exercido pela escola, uma vez que essa instituicao € identificada pelo autor como um dos lugares
de capilarizacdo, tal como as prisdes e fabricas que se encontram nas extremidades dos sistemas
de poder, delimitando e penetrando-se de forma a provocar intervengdes sobre os corpos das
alunas e alunos. Esse poder, “[...] se prolonga, penetra em institui¢cbes, corporifica-se em
técnicas e se mune de instrumentos de intervencdo material, eventualmente violento.”
(FOUCAULT, 1985, p. 160).

Louro afirma que “[...] a linguagem ndo apenas expressa relacdes, poderes, lugares, ela
os institui; ela ndo apenas veicula, mas produz e pretende fixar diferencas.” (LOURO, 1997, p.
65). A escola delimita os espacos, bem como dita o que se pode ou ndo fazer, afirma o lugar
das meninas e dos meninos, das/os pequenas/os e das/os grandes, fornece moldes de simbolos
e pessoas (santas/os, crucifixos e esculturas, por exemplo), 0s quais se espera que devam ser 0s
seus modelos de conduta, ainda que se reconhecam ou ndo nessas figuras (BENTO, 2011;
LOURO, 1997, 2001; MORENO, 1999).

Segundo Louro, “[...] diferencas, distin¢des, desigualdades... A escola entende disso. Na
verdade, a escola produz isso.” (LOURO, 1997, p. 57). Olhar criticamente para o espago escolar
ndo implica diminuir sua importancia em nossa sociedade, mas entender que a escola € um dos
mecanismos de execucdo das relacdes de poder e, sendo assim, tem sua funcionalidade na
producdo de normalizacdo dos corpos sob os quais o poder é exercido (FOUCAULT, 1985;
SILVA; SOARES, 2013). Nas palavras de Foucault:

N&o sdo apenas 0s prisioneiros que sdo tratados como criangas, mas as
criangas como prisioneiras. As criancas sofrem uma infantilizacéo que néo é
a delas. Neste sentido, é verdade que as escolas se parecem um pouco com as
prisOes, as fabricas se parecem muito com as prisdes. (FOUCAULT, 1985, p.
68).

Ainda que se admita ou ndo, a sexualidade estd presente nas salas de aula, pelos
corredores, nos rabiscos feitos pelas alunas e pelos alunos nas portas dos banheiros, nas relagoes
entre professoras/es e alunas/os. Mesmo que haja o silenciamento ou a negacéo da escola sobre
a sexualidade, isso ndo a impede que continue praticando a pedagogia da sexualidade, ou seja,
a disciplinarizagéo dos corpos (FOUCAULT, 1985; MARTELLI, 2011; MEYER, 2013).
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Os préprios Parametros Curriculares Nacionais (BRASIL, 1998), em seu caderno de
Orientacdo Sexual, reconhecem que tais questdes se inserem e se mostram dentro da escola, de
diversas maneiras, seja nas relac@es entre as alunas e alunos, nos discursos produzidos pelas/os
docentes, nos simbolos e gestos presentes que permeiam o ambiente escolar. Ainda que os PCN
ndo convivam em harmonia com documentos de outras instancias, sua criagdo se deu em um
contexto apds a instituicio da Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional -
LDBEN/9.394/1996, que dentre alguns dos principios de ensino expde no Art. 3°, tépicos I, 111
e IV a garantia da liberdade para aprender e ensinar, tendo em vista a pluralidade do saber e das
concepgdes pedagdgicas e a importancia de se respeitar os principios de liberdade e tolerancia.
Nos topicos X, Xl e XII da LDBEN sdo destacadas também a valorizacdo das experiéncias
extraescolares e da diversidade étnico-racial, bem como as articulacdes entre a escola, 0
trabalho e a sociedade. O Art. 2° estabelece que, ““[...] a educacdo, dever da familia e do Estado,
inspirada nos principios de liberdade e nos ideais de solidariedade humana, tem por finalidade
0 pleno desenvolvimento do educando, seu preparo para o exercicio da cidadania e sua
qualificacdo para o trabalho.” (BRASIL, 1996).

Entre outros principios, a LDB estabelece no seu Art. 27°, paragrafo I que “[...] 0S
contetdos curriculares da educacgdo basica observardo, ainda, as seguintes diretrizes: a difusdo
de valores fundamentais ao interesse social, aos direitos e deveres dos cidadaos, de respeito ao
bem comum e & ordem democratica.” (BRASIL, 1996). No Art. 32°, paragrafo Ill e IV, o
desenvolvimento da aprendizagem estd atrelada aos conhecimentos e habilidades, junto a
formacdo de atitudes e valores, como a solidariedade humana e a tolerancia reciproca para
convivio do sujeito em sociedade (BRASIL, 1996).

Tendo em vista os principios da LBD, o surgimento dos PCN exerce apoio no trabalho
de género e orientacdo sexual nas escolas, uma vez que o objetivo desse documento, no que
concerne ao caderno de orientacdo sexual, é favorecer as compreens@es, o desenvolvimento da
sexualidade e a execucdo desta com prazer, salde e responsabilidade. Essa perspectiva de
carater transversal visa a abordagem dessa tematica em meio a todas as disciplinas, enfatizando
também seus aspectos culturais, sociais e histéricos (BRASIL, 1998). O caderno de orientagcdo
sexual, dos PCN se divide em trés eixos tematicos, sendo eles: 1- Corpo: matriz da sexualidade;
2- Relagdes de género; 3 — Prevencédo a doencas sexualmente transmissiveis (BRASIL, 1998;
FURLANI, 2013).

Os PCN reconhecem que, no Brasil, a inclusdo da tematica de sexualidade no curricular
escolar deve-se em decorréncia da intensificacdo, a partir de meados dos anos 80, do

crescimento nos indices de gravidez indesejada e incidéncias de infeccdo pelo virus da Aids
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(HIV). A inclusdo da temaética sexualidade também se justifica levando-se em conta as
mudangas comportamentais de jovens dos anos 60, intensificadas na década de 70 por meio de
grupos feministas e outros que defendiam o controle de natalidade (BRASIL, 1998).

Até meados de 1997, as discussdes sobre a sexualidade humana atrelavam-se quase que
de maneira exclusiva a trabalhos isolados nas aulas das disciplinas de Ciéncias e Biologia. No
entanto, essa educacdo sexual baseava-se e ainda continuando baseando-se nas questdes
biolégicas do corpo humano e dos aparelhos reprodutores, feminino e masculino, que estdo

disponiveis nos livros didaticos (FURLANI, 2005). Mesmo assim, ainda hoje,

[...] os professores, muitas vezes, acabam por disseminar uma Viséo
reducionista dos assuntos referentes ao sexo e a sexualidade. Estes comumente
sdo apresentados como “perigosos”, intimamente articulados a Doencas
Sexualmente Transmissiveis (DSTs) e a gravidez indesejada, pautando-se,
portanto, em uma visdo higienista que reduz o corpo aos conceitos de assepsia,
controle e prevengdo, sendo o estudo do mesmo delegado ao campo da
Biologia. (BRANCALEONI; KUPERMANN, 2018, p. 57).

Furlanetto et al. (2018) problematiza que mesmo apds vinte anos da publicacdo dos PCN
(BRASIL, 1998) questiona-se a efetividade das praticas voltadas para o trabalho com a
sexualidade, tendo em vista a iniciacdo sexual cada vez mais precoce, 0 ndo uso de preservativo,
0 aumento de doencas sexualmente transmissiveis e gravidez indesejada. Além disso,
aumentam também as discussdes acerca da conduta discriminatéria de determinadas/os
professoras/es frente as manifestacGes sexuais das/os alunas/os. De acordo com as/os
autoras/es, esse fato pode estar relacionado ao déficit na formacdo e capacitacdo de
professoras/es para lidarem com as teméticas em torno da sexualidade, 0 que acarreta em
pedagogias alicer¢adas em concepgdes religiosas, higienistas e heteronormativas.

Outramari e Panisson (2015) discutem que diversas “pedagogias” sdo constituidas de
atravessamentos entre discursos religiosos, morais e biomédicos que cercam as compreensdes
docentes e suas praticas em salas de aula. Em alguns estudos (FRANCA, 2017; GESSER,;
OUTRAMARI; PANISSON, 2015; MARTELLLI, 2011; YAZLLE; FERNANDES, 2009) as/os
autoras/es analisam algumas das percepgOes de professoras/es atuantes no ensino basico e
constatam varios discursos que, por vezes, apresentam ideias e crengas de cunho moral/religioso
que se sobrepdem ao contexto pedagogico. Inclusive, deixam de trabalhar a tematica de género
e sexualidade por conta das questdes de cunho individual, pelo sentimento de despreparo e/ou
guando trabalham, ainda assim, abordam o tema com muitas ressalvas, de maneira pejorativa e

sob uma o6tica hegemonica que tende a “biologizar” os individuos.
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Al6s (2011) conceitua essa de conduta das/os educadoras/es como ‘“pedagogias
culturais” que “adestram” os olhares e decretam 0 esperavel/ndo esperdvel ou o

legitimo/ilegitimo. Nas palavras do autor:

De uma maneira geral, os discursos religiosos, as morais hegemonicas das
classes dominantes, e mesmo algumas teorias pedagogicas, socioldgicas e
bioldgicas exercem suas fungdes de “pedagogias culturais”, definindo o que
deve ser considerado como um comportamento masculino “saudavel” ou um
comportamento feminino “saudavel”. (ALOS, 2011, p. 425).

Louro (2011) destaca que alguns dos medos de docentes e pais/maes em torno das
questBes de género e sexualidade estdo na suposicdo de que falar sobre a temética pode levar
meninas e meninos a se tornarem homossexuais. Sendo assim, o tabu em torno do assunto ainda
predomina e muitos adultos preferem se abster e dizer que ndo entendem nada sobre
homossexualidade ou que nada tem a ver com a temaética.

Diante de tais crencas, compreendemos que o déficit na formacao de professoras/es para
as questdes de género e sexualidade pode dar aval a movimentos ardilosos, como o Escola Sem
Partido e a suposta “ideologia de género”. Na pesquisa realizada por Gesser, Oltramari e
Panisson (2015), por exemplo, as/os autoras/es identificam que ha um déficit de formacao que
vem desde os cursos de graduacdo, os quais pouco abordam género e sexualidade, até a
formagdo continuada de professoras/es efetivas/os em salas de aula. Disso surgem
compreensdes equivocadas que reforcam os binarismos hegemonicos ou até mesmo docentes
que querem trabalhar a tematica em sala de aula, porém “[...] sentem-se desemparados/as pela
falta de formagao e dialogo.” (FRANCA, 2017, p. 129).

Brancaleoni e Kupermann (2018) afirmam que os contetdos curriculares ainda estdo
muitos pautados em conhecimentos formais, que néo possibilitam a significacdo da experiéncia
pela/o discente, as alunas e os alunos ndo encontram atrativos para o estudo, ainda mais se as
temaéticas sdo tratadas isoladamente e sem conex&o uns com os outros, como Silva e Soares
pontuam “[...] € uma alegria vir para a escola e um sofrimento entrar em sala de aula.” (SILVA;
SOARES, 2013, p. 93).

Segundo Silva e Soares (2013), as questdes que aparentemente estdo fora da escola
também podem ser compreendidas como questbes que sdo negadas pela escola. Em pleno
século XXI, os assuntos relativos a sexualidade e a diversidade de género ainda séo
considerados tabus e muitas vezes sdo ignorados, pois causam incobmodo no cotidiano escolar
e quando sdo trabalhados, geralmente ocorre de maneira pejorativa. Assim “[...] diante do néo

saber como lidar, acaba-se por se reproduzir, na escola, posturas de contencdo, normatizagéo
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dos jovens e silenciamento, acarretando discriminacfes e sofrimento.” (BRANCALEONI;
KUPERMANN, 2018, p. 55).

Frequentemente, a escola legitima apenas uma forma “supostamente” normal de
vivenciar a masculinidade e a feminilidade. Essa forma esta enviesada pela oOtica da identidade
masculina, branca, magra, heterossexual, de classe média e judaico-cristd. Os sujeitos que ndo
ocupam tal lugar permanecem em uma posi¢do exotica e alternativa (LOURO, 1997, 2013).
“Por isso os ‘outros’, os sujeitos ‘diferentes’, os ‘alternativos’ ou os ‘problematicos’ serdo, em
principio, as mulheres, as pessoas ndo brancas, as nao heterossexuais ou ndo-cristds.” (LOURO,
2011, p. 65).

Movimentos feministas e negros tém denunciado, ja ha algumas décadas, a auséncia de
suas praticas e historias dentro dos curriculos escolares. Geralmente, a saida que a escola
encontra para essas problematizagdes é contemplar esses sujeitos e suas culturas em momentos
e datas pontuais, em trabalhos até certo ponto bem-intencionadas/os, mas que continuam
demarcando o lugar da/o diferente e da/o estranha/o (LOURO, 2013; MEYER, 2013). Segundo
Louro, “[...] quando dizemos que alguém ou algo ¢ diferente temos uma referéncia, estamos
fazendo uma atribuicdo, uma nomeacédo que supde um lugar que nao é diferente, uma posicdo
ou um lugar que seria 0 ndo-marcado, o ‘normal’.” (LOURO, 2011, p. 65).

Um exemplo disto, segundo Meyer, séo as datas comemorativas, como o dia do indio,
dia internacional da mulher, dia do orgulho gay ou Aids, que ao serem problematizadas/os,
apontam para o quanto as diferencas sdo socialmente e culturalmente produzidas como tais.
“Os ‘normais’ ndo precisam de dias especiais para serem lembrados.” (MEYER, 2013, p. 27).
Portanto, Furlani (2013) reitera que atividades visando datas comemorativas séo pontuais,
descontinuas e se enquadram apenas como uma dentre outras estratégias didaticas, pois o
trabalho com diversidade sexual e de género pressupde uma pratica continua e um processo
permanente, uma vez que as situacfes de sexismo, homofobia e preconceitos hegemonicos
estdo presentes diariamente na escola.

Em uma educacdo que abarca as diferentes identidades, um dos passos para executar €
a problematizagdo dos diversos arranjos familiares, ainda que exemplos mais diversos nao
aparecam espontaneamente na fala das alunas e dos alunos, fazendo com que essa discusséo se
torne cada vez mais incorporada ao cotidiano da sala de aula e s6 acontecera de fato se a/o
docente desenvolver esse habito com a turma (FURLANI, 2013). Diante disso, a diferenca
deixa de ser compreendida como um dado natural e sim como “[...] uma atribui¢do que é feita
a partir de um determinado lugar.” (LOURO, 2013, p. 49). O sujeito que € representado como

o diferente também sera essencial para a identificagdo da prépria logica central, ja que esta
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serve como referéncia do que €, o que ndo é e o que ndo pode ser (LOURO, 2013).
Problematizando esta discussdo, Louro, sugere que:

Uma estratégia mais desestabilizadora ira colocar em discussao esse tipo de
representacdo. Problematizara, por exemplo, o fato de as mulheres serem
denominadas de “o segundo sexo” (uma afirmativa que &, via de regra,
consensual e indiscutivel) e levard a analisar as narrativas — religiosas,
historicas, cientificas, psicolégicas — que instituiram este lugar para o
feminino. (LOURO, 2013, p. 48).

Louro (2011) problematiza os discursos que afirmam que dentro do contexto de
diversidade da sociedade atual talvez seja suficiente respeitar as diferencas, levando em conta
um comportamento ético. Encarar a questdo desse modo denota que ha uma coexisténcia que
necessita ser tolerada, para um convivio em harmonia. No entanto, essa noc¢do de tolerancia
geralmente esté revestida de uma assimetria: Quem tolera? Quem necessita ser tolerado? Nao
desconfiar da aparente inocéncia das palavras ‘“respeito” ou “tolerdncia” oportuniza a
continuidade das mesmas relacdes de poder que perpassam o funcionamento da sociedade, “[...]
néo coloca em xeque, efetivamente, a hierarquia, a classificagcdo e os conflitos que existem entre
0s varios grupos.” (LOURO, 2011, p. 66).

N&o estamos eliminando as diferencas, mas destacando que elas se multiplicaram e se
multiplicam constantemente, evidenciando como as compreens@es séo relacionais, mutantes e
provisorias. O centro materializado pela cultura, do homem branco e heterossexual, passa a ser
contestado, dando abertura as novas identidades que evidenciam o desconforto por serem
consideradas excéntricas e desafiadoras (LOURO, 2013).

Talvez seja mais produtivo que educadoras e educadores deixem de considerar toda a
diversidade presente no cotidiano escolar como um problema e passem a enxerga-la como algo
que faz parte dos tempos atuais, pois esses sujeitos estdo de fato recorrentemente emitindo
novas problematizacgdes, séo parte da sociedade em que vivemos e ndo podemos ignorar que
estdo presentes na escola (LOURO, 2013). No entanto, essa ndo pode ser considerada uma
tarefa simples, pois séo diversos os percal¢os enfrentados pelas/os docentes para um trabalho
efetivo, no que concerne as discussoes de género. Percalgos que vao desde o déficit na formagéo
profissional, questdes subjetivas de cada individuo até mesmo relacdes de poder naturalizadas
e, geralmente, ndo percebidas pelas/os educadoras/es.

Reiteramos que a falta de uma formacéo mais solida pode oportunizar aberturas para 0s
discursos estratégicos do ESP que, em uma visdo simplificante, poderia considerar que 0

movimento “pode ajudar a/o professora/or”, ja que esta/e tera que se colocar como neutra/o e,
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portanto, ndo precisara abordar a tematica da diversidade, de género, sexualidade, raga, dentre

outros temas em sala de aula. Nesse contexto, compreendemos que,

[...] uma educacdo escolar “neutra”, como propde o movimento, significa,
nesse quadro, afirmar que cabe a educacdo escolar formal tdo somente
reproduzir a ideologia e a cultura transmitidas nas demais instancias
educacionais, ainda que essas comumente sejam discriminatdrias, machistas,

misoginas, ‘“homolesbotransfobicas”, racistas, insensiveis as injusticas
economicas etc. (XIMENES, 2016, p. 55).

A afirmacdo de Ximenes (2016) nos ajuda a compreender que, quando as informagdes
sdo retiradas de todo seu contexto, geralmente tendem a ser interpretadas de maneira
equivocada, dando abertura a discursos e praticas hegemdnicas que tendem a reproduzir e
conservar 0s mesmos sistemas de desigualdade. Como vimos durante este tdpico, diversos
aspectos estdo imbricados na (re)producéo das desigualdades e que favorecem o ndo trabalho
da escola sobre as questdes de género. Dentre estes, podemos rememorar as pedagogias
alicercadas nas crencas religiosas, biomédicas e heteronormativas de cada docente e que sdo
reverberadas em suas praticas pedagdgicas. Se ja existe esse déficit na formacdo das/os
professoras, com a entrada do ESP, o que analisamos é que tende-se a reforcar o discurso de
gue ndo cabe a escola realizar o papel de educacdo sobre as questdes de género e sexualidade,
avigorando o lugar do “normal”, do “diferente” e do “excéntrico”. Como ¢ afirmado por Reis
(2017), o ESP é uma proposta obscurantista procurando uma vaga na escola.

Nesse sentido, a fim de analisarmos como educadoras tém compreendido algumas das
questBes que abordamos até aqui, partiremos para o proximo capitulo, no qual analisaremos as
compreensdes de docentes acerca das tematicas de género, educacao e Escola Sem Partido, sob
a hipdtese de que possam existir discursos docentes que oportunizam a entrada dos pressupostos
do ESP naescola, como abordaremos mais adiante. Tal analise surge no sentido de refletir como
as professoras tém concebido os embates que se apresentam sobre suas préprias profissdes e 0

guanto podem ou ndo coadunarem, mesmo sem perceberem, com os ideais do ESP.
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CAPITULO 3
APRESENTACAO E ANALISE DOS DADOS: COMPREENSOES DOCENTES A
RESPEITO DE GENERO, EDUCACAO E ESCOLA SEM PARTIDO

O presente capitulo tem por objetivo apresentar os dados de nossa pesquisa de campo,
bem como a discussdo decorrente da analise de tais dados. Considerando nosso objetivo geral
de entrar em contato com as compreensdes de educadoras a respeito do Escola sem Partido,
género e educacéo, problematizamos como educadoras se apropriam da questdo do trabalho
com género e sexualidade na escola. Consideramos a possibilidade de que alguns aspectos dos
discursos das professoras podem vir a corroborar os ideais do ESP, oportunizando uma
aproximacdo de suas praticas as propostas do Escola sem Partido, ainda que as participantes da
pesquisa possam se posicionar de maneira contraria ao referido movimento.

Em primeiro lugar, apresentaremos a metodologia de grupos focais, a partir da qual
organizamos nossa pesquisa de campo, que consistiu em discussées com um grupo de 13
professoras que atuam no Ensino Fundamental de duas escolas municipais de Iretama, Parana,
microrregido de Campo Mourdo®. Organizamos trés sessdes de grupo focal com duracio
aproximada de 90 minutos cada uma. Nas sessdes, apresentamos questdes norteadoras para a
discussdo que desejadvamos desenvolver e que giravam em torno do movimento Escola sem
Partido e suas relagdes com a tematica de género na escola.

Compreendemos gue a técnica focal é coerente com os principios da complexidade que
preconizamos anteriormente e se adequa aos objetivos de nossa pesquisa, uma vez que
possibilita o despertar da complexidade existente nas compreensdes e percep¢des humanas, em
nosso caso, um grupo de professoras. Tal complexidade se manifesta nas possibilidades que o0s
grupos focais oferecem para que sejam partilhadas uma multiplicidade de percepgdes, opinides,
crencas, valores e representagcdes que ndo sdo ordenadas e nem entendidas como corretas ou
verdadeiras, mas carregadas de ambivaléncias, incertezas e estdo em movimento, em construgdo
(BUNCHAFT; GONDIM, 2004; MORIN, 1996; 2002; PATARO, 2015).

Em um segundo momento deste capitulo, apresentaremos os dados oriundos da pesquisa

de campo com grupos focais. Para essa apresentacdo, organizamos as percepcdes das

% “Iretama encontra-se localizada na regido Centro Ocidental Paranaense e na Microrregido Geografica de Campo
Mourdo, tendo como limites os municipios de Barbosa Ferraz e Godoy Moreira ao norte, Roncador ao sul, Nova
Tebas a leste e Luiziana a oeste.” (RIBEIRO; PEREIRA; POSTALI, 2013, p. 2). O municipio possui em torno de
10 mil habitantes.
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professoras em quatro categorias de andlise. Tais categorias ndo foram previamente elaboradas,
mas pensadas a partir do contetdo das discussdes entre as professoras participantes da pesquisa,
elemento que destaca, mais uma vez, a complexidade que desejamos pontuar, ja que foi a partir
da realidade e das multiplas relacdes estabelecidas ao longo dos grupos focais que nossas
categorias foram se constituindo. Para apresentar os dados, optamos por citar trechos oriundos
das transcri¢es dos grupos focais realizados. O intuito é apresentar as consideragcdes que se
fizeram mais presentes durante as sessGes de grupos focais para que possamos realizar 0s

aprofundamentos necessarios para as analises.

3.1 A técnica de grupos focais

Segundo Gondim (2003), o grupo focal é uma técnica de coleta de dados que organiza
interacOes grupais, as quais tém como ponto de partida discussées em torno de um tdpico
lancado ao coletivo. Promovida pela/o pesquisadora/or ou por uma/um mediadora/or, o objetivo
das discussdes focais é compreender a construcdo das percepces, atitudes e representacoes de
um grupo acerca do tema pesquisado.

Em nosso caso, o papel do pesquisador nas sessdes de grupo focal foi o de moderar a
discussdo. As/os participantes, por sua vez, dialogam, escutam as opinides umas/uns das/os
outras/os e sofrem influéncias mutuas, o que denota as carateristicas de complexidade da técnica

focal. Sobre o papel do moderador no grupo focal, Bunchaft e Gondim destacam que

[...] ndo é diretivo, pois seu papel é o de facilitar o processo de conversacdo
entre os membros de um grupo, deslocando seu interesse para a interinfluéncia
de respostas que se produzem nas discussdes grupais desencadeadas sobre um
determinado assunto. As suas intervencfes sdo pontuais, para esclarecer as
opinides emitidas, introduzir e concluir tépicos de discussdo. O grupo é
tomado como unidade de analise, ou seja, se uma posi¢ao é apresentada por
um participante do grupo, mesmo néo sendo partilhada por todos os outros
integrantes, na analise dos resultados, ¢ tomada como do grupo.
(BUNCHAFT; GONDIM, 2004, p. 66).

Os grupos focais podem servir para alguns propositos. Primeiramente, a confirmacao de
hipdteses e avaliacdo de uma teoria. O segundo proposito, por sua vez, se relaciona as pesquisas
em contextos mais particulares e visam uma utilidade mais pratica. Podem ser divididos em trés
modalidades: exploratdrios, clinicos e vivenciais (GONDIM, 2003). Para esta pesquisa, a

modalidade empregada foi a do grupo focal clinico, que
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[...] se dirige para a compreenséo das crencas, sentimentos e comportamentos,
enguanto a pratica ocupa-se em descobrir projecdes, identificacBes, vieses e
resisténcia a persuasdo. A premissa clinica € a de que muitos comportamentos
sdo desconhecidos pela prépria pessoa, dai a importancia do julgamento
clinico e da observacdo do outro, o que permite concluir que o
aprofundamento da intra-subjetividade no grupo é o fator importante desta
modalidade. (GONDIM, 2003, p. 151).

Considerando a finalidade dos grupos focais, um dos primeiros passos é o planejamento
das atividades a fim de garantir sua funcionalidade e desenvolvimento, como 0s recursos
materiais, definicdo do ndmero de participantes e critério de escolha destas/es e tempo de
duracgéo. O local para a realizagdo dos grupos deve ser um espago que abrigue confortavelmente
todas/os as/os participantes e de facil acesso a todas/os. As/os participantes podem ficar
distribuidos ao redor de uma mesa e é também recomendavel a disponibilizacdo de agua, café
e um lanche, sobretudo no caso das sess6es se prolongarem (TRAD, 2009).

O objetivo do grupo focal e suas regras basicas de funcionamento devem ser expostas
logo no inicio do primeiro encontro. Dentre as regras, destacam-se falar um de cada vez, evitar
conversas paralelas, falar livremente o que se pensa sem julgamentos, nenhuma ideia é tomada
como certa ou errada, manter a atencdo no foco da discussdo. Antes de seu inicio é entregue o
termo de consentimento livre e esclarecido (TCLE), no qual uma série de acordos sdo
estabelecidos para a participacgdo, direitos de gravacdo e uso do material coletado em audio
(BONCHAFT; GONDIM, 2004; TRAD, 2009). No caso especifico de nossa investigacdo, a
pesquisa foi devidamente aprovada pelo Comité de Etica em Pesquisa Envolvendo Seres
Humanos, processo n° 99523318.0.0000.0092, parecer consubstanciado n°® 2.935.544 e foram
seguidas as diretrizes da Resolugdo CNS/MS 466, de 12 de dezembro de 2012, CNS/MS 510,
de 7 de abril de 2016 e suas complementares.

As sessbes de grupo focal por nos organizadas contaram com roteiros detalhados e
foram desenvolvidas nas dependéncias da biblioteca da Secretaria Municipal de Educacéo do
municipio de Iretama, PR. O grupo foi constituido por treze educadoras da rede basica de ensino
do referido municipio e cada sessdo teve duracdo de aproximadamente 90 minutos?®. As
participantes foram escolhidas considerando contato prévio do pesquisador com a Secretaria
Municipal de Educacédo de Iretama, PR (SMEI) e experiéncia anterior de trabalho no local, o
que possibilitou abertura para que ali pudesse ser realizada a pesquisa de campo. Contamos
tanto com a colaboracdo da secretaria de educacgéo, a qual autorizou a execucdo da pesquisa

%Cabe destacarmos que tivemos a oportunidade de realizar uma pesquisa piloto com uma turma do curso de
Psicologia da Faculdade UNICAMPO/Campo Mourdo. Essa aplicacdo permitiu uma aproximacao do pesquisador
com a técnica focal e a realizagdo de revisdes no contelido e na estrutura da pesquisa de campo.
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com as docentes do municipio, quanto com o apoio das coordenadoras pedagogicas da SMEI
que, encarregaram-se — a partir de nossa demanda por docentes mulheres, atuantes dos anos
iniciais do ensino basico — em localizar cada umas das participantes e liberar as docentes das
atividades de suas respectivas instituicdes para participacdo nas sessdes de grupo focal.

Realizamos trés encontros, gravados em audio e posteriormente transcritos para analise.
Os encontros foram estruturados em trés diferentes eixos, articulados entre si. Cada eixo
apresentava questdes centrais e também complementares, que foram lancadas ao grupo com o
andamento das discussdes (TRAD, 2009).

Em meio a discussdo, buscamos analisar como as educadoras se apropriavam das
discussdes de género na educacdo. Para tanto, partimos da hipétese da possibilidade de
existéncia de alguns discursos acerca de género, orientacdo sexual, educacdo e escola, que
poderiam corroborar os pressupostos do ESP e suas oposicdes a suposta ideologia de género.
Dito isso, compreendemos que a técnica de grupo focal “[...] permite atingir um nivel de
compreensdo da realidade humana que se torna acessivel por meio de discursos, sendo
apropriada para investigacdes cujo objetivo € conhecer como as pessoas percebem o mundo.”
(FRASER; GONDIM, 2004, p. 140).

Gondim afirma que a premissa basica dos grupos focais “[...] € a de que os pequenos
grupos tendem a reproduzir nos jogos de conversacdo, o discurso ideoldgico das relaces
macrossociais.” (GONDIM, 2003, p.152). Dessa maneira, levamos em conta que o discurso das
educadoras participantes dos grupos focais que desenvolvemos esta atravessado também por
relaces de poder e perspectivas que trazem em si percepc@es politicas, ideoldgicas e sociais.

E também fundamento basico dos grupos focais que o roteiro utilizado para guiar as
discussdes abra espaco para a possibilidade de possiveis pontos ndo previstos pela pesquisa.
Assim, ainda que o roteiro ofereca um guia com perguntas norteadoras centrais e secundarias,
a todo momento estdvamos abertos a novas questfes que surgiam e eram discutidas a partir das
relacOes estabelecidas pelas professoras participantes de nossa pesquisa. Mais uma vez, esse é
um elemento que demonstra a abertura da técnica de grupos focais aos imprevistos e incertezas,
e que aproxima nossa metodologia dos referencias da teoria da complexidade (MORIN, 1996;
PATARO, 2015). Em suma, o roteiro das sessdes de grupo focal foi elaborado tendo como
ponto inicial algumas questdes mais gerais que pudessem aproximar as participantes ao tema
de nossa pesquisa, para que, posteriormente, pudéssemos lancgar questdes mais especificas, bem
como alguns tépicos oriundos de discussdes anteriores, como veremos adiante (BUNCHAFT,
GONDIM; 2004).
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3.1.1 A estrutura das sessdes de grupo focal

Para organizar as trés sessdes de grupo focal com as professoras do municipio de
Iretama, PR, elaboramos um roteiro com questdes norteadoras, lancadas em momentos iniciais
de cada discussdo — e quando as discussfes se tornavam saturadas —, bem como questdes
secundarias, utilizadas para aprofundar e complementar as discussfes. A seguir, apresentamos

o roteiro que utilizamos durante os grupos focais.

Quadro 1: Roteiro utilizado nas sessdes de grupo focal da pesquisa.

Primeira Sessdo de Grupo Focal

1 - Descrevam dificuldades que vocés ja viveram por serem mulheres, na sociedade, na familia, no
trabalho e no lar.
1a - Como se sentem diante das situaces relatadas?
1b - O que essas situacdes dizem sobre nossa sociedade?
2- Os alunos e alunas manifestam, no dia a dia, alguma das posturas descritas por vocés anteriormente?
2a - Quais sdo as dificuldades enfrentadas diante de tais situagfes?
2b — Em sua opinido, de onde essas posturas dos alunos e das alunas sdo aprendidas?
3 Diante das situacdes relatadas, acreditam que podem fazer algo por alunas e alunos?
3a - A escola, enguanto instituicdo educacional, poderia fazer algo?

Segunda Sessédo de Grupo Focal

1- Vocés mudariam alguma coisa ha relac@o entre homens e mulheres na sociedade de hoje?
1a- Quais sdo seus maiores sonhos?
2- Na opinido de cada uma, qual é o papel da escola?
2a- Vocés mudariam alguma coisa no ambiente escolar para favorecer o papel da escola?
2b- Para vocés, existe alguma tematica que néo cabe ser discutida em sala de aula?
3 O que conhecem do movimento Escola sem Partido?
3a - O que pensam do movimento Escola sem Partido?
3b - Quais as implica¢Bes do movimento Escola sem Partido para a escola?
3¢ - Quais as implicagGes do movimento para o trabalho do/da professor/a e para as familias?

Terceira Sessdo de Grupo Focal

1 - Vocés fazem algum trabalho com suas salas de aula para que meninos e meninas mudem essa situacdo

da mulher quando forem adultos?

la - Gostaria que citassem exemplos de trabalhos préaticos que vocés fazem para que meninos e meninas mudem

essa situa¢do quando forem adultos.

2 - Vocés mudariam alguma coisa em sua propria familia para melhorar a situagdo da mulher na

sociedade?

2a - No encontro passado, comentaram que conhecem alguns elementos do ESP, como por exemplo: a ndo

abordagem de determinados temas histdricos e sociais, a énfase sobre a neutralidade e os interesses politicos

que podem estar por tras dessa proposta. O pesquisador fard uma breve explanacdo acerca do movimento ESP

e em seguida entregara uma cOpia para cada uma das participantes do cartaz contendo os “deveres do professor”.

3 - Gostaria de saber se concordam ou discordam de algum ponto a respeito do cartaz do ESP.

3a - Quais as implicacdes do ESP para o trabalho do/da professor/a e para as familias?

4 - Vocés enxergam alguma relagéo entre os desafios que vocés vivem hoje na sala de aula e 0 movimento

Escola sem Partido?

4a - Vocés veem relacdo entre o que vivemos hoje no mundo da politica e 0 movimento Escola sem Partido?
Fonte: Elaborado pelos pesquisadores.
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Ainda que tivéssemos uma ideia geral de quais seriam as perguntas a serem lancadas
nos grupos focais, sobretudo depois da pesquisa piloto, consideramos relevante registrar que o
roteiro também foi sendo construido e sofreu pequenas alteracbes de uma sessdo para a
seguinte, j& que ocorriam episodios, discussdes e situacOes que precisavamos levar em
consideracao nas sessdes seguintes. Esses episddios contribuiram para que a pesquisa abordasse
elementos novos, no intuito de aprofundar ainda mais as discussdes. Tal caracteristica esta de
acordo com a perspectiva de complexidade que adotamos, ja que nédo é possivel prever tudo o
que pode ocorrer durante uma discussdao coletiva. Além disso, acreditamos que deixar de
considerar 0s ocorridos em cada sessdo seria afastar-se da complexidade que almejavamos
entrar em contato. Considerar a complexidade, como coloca Morin, é valorizar 0s imprevistos
e compreender que o controle total, muitas vezes almejado pela ciéncia, deve dar lugar para a
ideia de probabilidades (MORIN, 1996; PATARO, 2015).

3.1.2 Sobre as participantes da pesquisa

Segundo Bunchaft e Gondim (2004), uma vez que as participantes do grupo devem ser
competentes para dialogar acerca dos tdpicos lancados, € conveniente que se leve em
consideragdo que as pessoas participantes de uma pesquisa necessitam serem aptas para se
posicionarem diante dos fendmenos e particularidades investigadas. E partindo dessa premissa
que aqui justificamos a escolha especifica por docentes do género feminino, atuantes nos
primeiros anos do Ensino Fundamental de escolas pablicas.

Em primeiro lugar, compreendemos que historicamente 0 magistério passou por um
processo de “feminizagdao” (LOURO, 2008; MEYER, 2000), uma vez que as compreensdes em
torno do “ser mulher” quase sempre atrelavam-se a caracteristicas de docilidade, passividade,
afetividade e doacdo, o que conduzia a uma compreensdo de naturalizacdo da docéncia como
papel feminino, ja que, “[...] se o destino primordial da mulher era a maternidade, bastaria
pensar que 0 magistério representava, de certa forma, ‘a extensao da maternidade’, cada aluno
ou aluna vistos como um filho ou uma filha ‘espiritual’.” (LOURO, 2008, p. 446).

A identificacdo do feminino com a docéncia ainda € encarada mais como um sacerdocio
do que uma profisséo, naturalizando e delimitando o lugar da mulher na sociedade. Assim, se
entendemos que 0s sujeitos incorporam determinados discursos para si e 0s tomam como sua
esséncia, consideramos que as mulheres, dentro de uma sociedade que hierarquiza as relacbes

de género, por mais que reconhecam algumas desigualdades, podem continuar reproduzindo
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discursos, ndo perceptiveis para si, mas que continuam legitimando as rela¢des de subordinacéo
que elas mesmas vivem no cotidiano (LOURO, 2008; FRANCA; GLOOR, 2013).

Em segundo lugar, consideramos que “[...] concep¢des de gé€nero especificas foram
corporificadas nos simbolos ¢ passaram a ‘moldar’ e regular o pertencimento dos sujeitos.”
(MEYER, 2000, p. 88), ou seja, o “ser mulher” foi e ainda estd arraigado de experiéncias,
vivéncias e sentimentos que, postos em discurso, significam as posi¢des ocupadas por elas,
interpeladas pela ideologia que as constitui (PERON; ROMUALDO, 2018). Complementamos
essa discussdo com o entendimento de Joan Scott, a qual destaca que “[..] inscrever as mulheres
na histdria implica necessariamente na redefini¢do e no alargamento das nogdes tradicionais do
que é historicamente importante, para incluir tanto a experiéncia pessoal e subjetiva, quanto as
atividades publicas e politicas.” (SCOTT, 1985, p. 3-4).

Historicamente, apesar de integrantes da sociedade, as mulheres estiveram quase sempre
a margem dos cenarios publicos, sendo domesticadas e desfiguradas de sua representatividade
(BEFFA; CASSAB, 2018). Dito isso, o ato de ouvir e dar “voz” aquelas que foram segregadas

no decorrer da historia (SCOTT, 1985) implica saber de antemao que:

As condicbes de producdo de um discurso consistem, portanto, nas
determinagdes historicas que caracterizam um processo discursivo; sdo o
proprio exterior da lingua, definido ideologicamente, que afeta e constitui a
materialidade linguistica e as significacBes produzidas para ela. (PERON;
ROMUALDO, 2018, p. 52).

Assim, em nossa pesquisa, ao delimitarmos que o grupo focal seria composto apenas
por educadoras, tivemos por intuito valorizar as compreensdes daquelas que, embora sejam
maioria na escola, ainda estdo entre as maiores vitimas da desigualdade e da segregacdo na
sociedade. Acreditamos que dar voz as narrativas femininas pode permitir o entendimento dos
significados e interpretaces que as educadoras atribuem as suas experiéncias como elementos
fundamentais e constitutivos de si proprias.

Cabe ainda destacar que as 13 participantes de nossa pesquisa lecionavam também em
outros niveis de ensino, a saber: Educacdo Infantil, Ensino Fundamental Il, Ensino Médio,
Formacdo de Docentes e EJA (Educacdo de Jovens e Adultos). As participantes possuiam de
29 a 59 anos de idade e de 3 a 27 anos de atuacdo na area da educacdo. Quanto ao estado civil,
trés eram solteiras e dez casadas, sendo que doze delas tinham filhas/os. Como forma de manter
suas identidades preservadas, listamos cada uma delas com a letra “P” (Participante), seguida

de um numero de identificacéo.
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Quadro 2: Dados de identificacdo das educadoras participantes das sessdes em grupo focal

Docentes | Idade | Tempo de docéncia Formacao académica Niveis de atuacao
P1 29 5 Pedagogia Fundamental
P2 40 3 Pedagogia Fundamental
P3 59 27 Letras Fundamental;

Ed. Infantil
P4 47 11 Pedagogia Fundamental
P5 50 16 Pedagogia Fundamental;
Ed. Infantil
P6 32 6 Pedagogia Fundamental
pP7 42 3 Administracdo; Pedagogia. Fundamental
P8 41 17 Ciéncias Bioldgicas; Pedagogia. Fundamental;
Ensino Médio;
EJA
P9 42 16 Pedagogia Fundamental,
EJA;
Formac&o de Docentes
P10 35 10 Pedagogia Fundamental
P11 41 18 Matematica Fundamental
P12 48 20 Historia Fundamental;
Pedagogia Ensino Médio;
EJA
P13 44 25 Letras Fundamental;
Ensino Médio

Fonte: Dados da pesquisa, 2020.

Uma vez apresentadas as participantes da investigacdo, bem como os detalhes da

pesquisa de campo, passaremos a nos dedicar a apresentacdo e analise dos dados empiricos.

3.2 Apresentacéo dos dados: percepcoes e experiéncias docentes em debate

A partir de agora, dedicar-nos-emos a apresentacdo dos dados obtidos com os grupos
focais. As gravacdes transcritas passaram por um processo de sucessivas leituras, com o
objetivo de propiciar a identificacdo das questdes enfatizadas pelas participantes durante os
grupos focais. Feito isto, organizamos os dados em trés categorias de analise.

Para nomear cada categoria, escolhemos frases proferidas durante os grupos focais, e

que expressam parte da discussdo que pretendemos desenvolver em nossa analise. Dessa
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maneira, iniciamos a apresentacdo dos dados com a Categoria A, intitulada: “Se eu for dar
atencéo pra tudo, eu ndo dou aula”: similitudes com o discurso do Escola Sem Partido a partir
da dicotomizacdo entre familia e escola. Nessa categoria, discutimos as semelhancas entre as
concepcdes das educadoras e 0 movimento ESP, a partir dos discursos que dicotomizam o
ensinar e o educar, os papeis de familia e de escola e as fun¢des de docentes e de discentes,
visto que o ESP “[...] parte da premissa de que professores e professoras ndo devem ser
educadores, devendo limitar-se a transmitir a matéria, sem tratar de assuntos atuais ou discutir
valores.” (MATTOS et al; 2017, p. 89), sob o risco de serem chamadas/os de doutrinadoras/es.

Na sequéncia, partimos para a apresentacdo da Categoria B, “Até onde eu vou? Seré que
eu posso enquanto escola? ”: medos, opressdes e silenciamentos sobre a atividade docente.
Nessa categoria, nosso objetivo é apresentar quais sdo as dificuldades que as participantes da
pesquisa vivenciam engquanto mulheres e educadoras, explanando como os discursos proferidos
por elas se traduzem em muitos dos medos que as silenciam em suas atividades docentes.
Mostraremos como tais receios se assemelham ao clima de vigilancia e puni¢do que ja percebem
em sala de aula e como tendem a ser reforcados diante da possibilidade de legalizacdo do ESP.

Por fim, apresentamos a terceira categoria, intitulada “Eu também sou fruto de uma
cultura, eu também sou fruto de uma histdria”: contradi¢des entre crengas pessoais e tematicas
de género e sexualidade. Essa ultima categoria ajuda a entender que o tema do género esta
permeado por tabus, medos e insegurancgas que fazem com que as professoras ndo abordem ou,
guando sim, o fagam assumindo riscos individuais, sem o apoio da escola ou a devida formacéo
necessaria, tanto pessoal quanto académica. Estabelecemos interlocuc@es entre as crencas das
participantes e as ideias presentes no ESP e a suposta “ideologia de género”, mostrando como
os olhares e percepcfes hegemonicas séo fatores substanciais para oportunizar a proibi¢éo do

debate acerca do género, proibicdo tdo almejada pelas/os entusiastas do ESP.

3.2.1 Categoria A
“Se eu for dar atencdo pra tudo, eu ndo dou aula”: similitudes com o discurso do Escola

Sem Partido a partir da dicotomia familia-escola

Nesta categoria, temos por objetivo analisar as concep¢des das educadoras a respeito de
trés elementos que se relacionam mutuamente e sao frequentemente dicotomizados no discurso
do ESP: os objetivos da escola, o papel docente e a funcdo da familia.

O conceito de dicotomia aqui considerado remete ao paradigma da simplificagéo,

criticado por Morin (1996b, 2011) e a divisdo de um todo em duas partes, uma biparticao, de
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maneira que os elementos resultantes da dicotomizacgéo passam a ser considerados mutuamente
excludentes. Essa forma de dicotomia leva a crenca de que algo ndo pode pertencer
simultaneamente a ambas as partes. Esse tipo de dicotomia pode ser identificado no discurso
do ESP quando afirma que o objetivo da escola é apenas instruir, separando ensino e educagéo
(principio da disjuncéo) e reduzindo a funcéo da escola a instrucédo, simplificagdo que apresenta
consequéncias tanto para o papel docente quanto para a fungdo da familia.

Parte dessa dicotomia se da em decorréncia da defesa realizada por um dos autores que
serve de base para a fundamentacdo adotada pelo ESP, o filésofo Armindo Moreira, que
escreveu o livro “Professor ndo ¢ educador” e que é, inclusive, indicado na “Biblioteca
Politicamente Incorreta” no site do ESP. Com seu discurso simplificado, Moreira cria uma
dicotomia entre ensino e educacdo. Segundo esse discurso, cabe a escola o dever técnico de
transmitir conteudos desprovidos de carater formativo e a instituicdo familiar a tarefa de educar,
compartilhar valores e principios morais (MACEDO, 2017; MOURA, 2016; PENNA, 2017).
As palavras de Moreira demonstram a dicotomizacao e a simplificacdo do discurso:

Educar é misséo propria dos pais. Mais que pao, os pais devem dar educagao
aos seus filhos. Pdo, agasalho e abrigo podem ser a crianca dados até por
estranhos: por vizinhos, por instituicdes de assisténcia, pela Autoridade [...]
Mas a educacao tem de ser dada por quem conhece o educando: por quem o
ama! Amar uma crianga a ponto de poder educé-la ndo é tarefa facil, que possa
ser exigida de todo e qualquer professor. Os males que a falsa tese do
professor-educador ja causou sdo alarmantes. Essa tese dd uma aura de
prestigio ao professor e um alivio de responsabilidade aos pais. (MOREIRA,
2012, p. 9).

A partir das palavras de Moreira (2012), identificamos a presenca de muitos dos
elementos que sdo enfatizados nos discursos do ESP, tais como a disjuncéo entre o ensinar e 0
educar e a reducdo da tarefa docente para um ensino de carater tecnicista, simplista e
transmissivo. Essa simplificacdo presente nas nogdes propostas pelo ESP sdo aspectos que ja
eram criticados por Paulo Freire, um dos autores atacados pelas/os defensoras/es do ESP, e que
supostamente visaria transformar as/os alunas/os em militantes politicas/os de esquerda?®’
(MOURA, 2016; PENNA, 2016; 2017).

%7 Para a explicacdo deste termo, recorremos a concepcédo de Boaventura de Souza Santos, em sua obra “Esquerdas
do mundo, uni-vos!”: “Esquerda é o conjunto de teorias e praticas transformadoras que, ao longo dos Gltimos 150
anos, resistiram a expansao do capitalismo e aos tipos de relagdes econémicas, sociais, politicas e culturais que ele
gera e que, assim, procederam na crenca da possibilidade de um futuro poés-capitalista, de uma sociedade
alternativa, mais justa, porque orientada para a satisfacdo das necessidades reais das populacdes, e mais livre,
porque centrada na realizagdo das condigdes do efetivo exercicio da liberdade.” (SANTOS, 2018, p. 8).
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As ideias de Paulo Freire (1996) estdo distantes das concepcoes defendidas pelo ESP,
pois durante sua trajetoria de vida, sempre buscou a superacdo das dicotomias vigentes na
escola, principalmente no que concerne aos conceitos relacionados ao ensinar e ao educar, pois
compreendia que a tarefa da/o docente nao se reduz a transferéncia de conhecimentos ou a um

exercicio meramente técnico. Nas palavras de Freire:

Assim como ndo posso ser professor sem me achar capacitado para ensinar
certo e bem os contetdos de minha disciplina ndo posso, por outro lado,
reduzir minha préatica docente ao puro ensino daqueles contetdos. Esse é um
momento apenas de minha atividade pedagégica. (FREIRE, 1996, p. 64).

As palavras de Paulo Freire se distanciam do paradigma de simplificacdo adotado pelo
ESP e aproximam-se do pensamento complexo que sublinhamos anteriormente. Sem
dicotomizar o papel da escola, essa instituicdo tanto ensina quanto educa, e isso ndo significa
anular o papel da familia. Em uma perspectiva complexa, portanto, escola e familia acumulam
papéis que se entrecruzam, se contradizem e, por isso, se complementam. Assim, como Freire
afirma, ndo ¢ possivel “[...] separar em dois momentos o ensino dos contetidos da formacéo
ética dos educandos.” (FREIRE, 1996, p. 58). E por isso que o ensino desprovido de formagéo
critica e social, como proposto pelo ESP, tende a “[...] amesquinhar o que ha de
fundamentalmente humano no exercicio educativo: o seu carater formador.” (FREIRE, 1996,
p. 18-19). Dessa forma, adotamos os principios de Freire (1996), a respeito da necessidade de
reafirmarmos as fungdes da escola, da/o docente, da familia, da/o discente, a fim de estabelecer
interlocucdes necessarias ao estabelecimento da democracia no espago escolar, reduzir e
superar os distanciamentos e fragmentac6es provocados em funcéo da dicotomizacao de papéis.
Em outras palavras, defendemos a necessidade de “[...] substituir a dependéncia e a submisséo
que a ‘transferéncia’ pressupde e dar lugar a autonomia e ao trabalho conjunto entre docentes e
discentes, buscando superar a dicotomia entre dois papéis.” (PATARO, 2015, p. 58).

N&o por acaso, principiamos esta categoria explanando a relacdo entre simplificacao,
dicotomizacéo e Escola sem Partido, ja que durante as sessdes de grupos focais identificamos
a presenca de diversas dicotomias e simplificaces em torno das fungdes da escola, da/o
docente, da familia e da/o aluna/o que, por sua vez, coadunam com as perspectivas do ESP,
oportunizando espaco as ideologias empregadas pelo referido movimento. J& na primeira
sessdo, as treze educadoras participantes de nossa pesquisa discursaram suas concepgdes em
torno do papel da escola, do papel da familia, constantemente afirmando que assumem funcdes,

na escola, que ndo deveriam assumir e sdo, em sua opinido, de maes/pais/responsaveis de
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suas/seus alunas/os. Nesse contexto, as participantes da pesquisa relataram experiéncias
pessoais com seus conjuges e filhas/os que, em nossa analise, aparentam ser parametros para a
postura que assumem profissionalmente, como pudemos observar em varias falas que atestam
mudancas possiveis, somente mediante o trabalho com as/os mées/pais/responsaveis.

Para ilustrarmos essa situagdo, selecionamos a seguir trés trechos que foram proferidos
em momentos distintos da primeira sesséo de grupo focal, mas que estéo relacionados ao quanto

a dicotomia familia-escola esta presente nos discursos que circulam no cotidiano escolar.

Trecho 1

(Sessdo 1, Questdo 2b) P10 — E a forga maior, maior mesmo, que é o primeiro contato desde
o ventre, é a familia. E a postura da méae, do pai ou com quem vive, que as vezes € vo, nio
necessariamente s6 com 0 pai ou s6 com a mae, que a sociedade de hoje estda bem
diversificada [...] Ele vai na escola, o professor trabalha a diversidade, trabalha todas as
questdes sociais ali dentro, ensina, mas primeiramente, eu acho que a familia, ela tem um
peso muito grande, até maior [...]

Trecho 2

(Sessdo 1; Questdo 1la) P7 — Mas é ai que comeca! Na familia que comeca a estrutura, a
modificag&o.

P11 — Mas assim gente, essa mudanga, essa valorizacdo, a gente tem que comecar dentro
da casa da gente. Eu acho que é dentro da casa gente, com os filhos da gente, com 0s
maridos da gente, que a gente vai comecar a mudar isso [desigualdade de género]. Porque
se dentro da casa da gente acontecer uma situagao e a gente for submissa e falar amém pra
tudo, eu acho que a gente nunca vai conseguir essa valorizacdo e essa igualdade que a gente
procura.

Trecho 3

(Sessdo 1, Questdo 3) P2 — A gente percebe muita questdo que estd muito sobrecarregado
pro professor, procurar estratégias e meios pra promover uma transformacao, sendo que a
transformacdao realmente € ali no ambiente que ela vive, temos que pensar 1! A partir do
momento gue o foco for 14, a gente vai conseguir um resultado melhor.

Contextualmente, nos trés trechos apresentados, a discussdo girava em torno do papel
da mulher, da desigualdade de género e da funcdo docente diante dos problemas de género
percebidos em sala de aula. Os trechos permitem refletir a respeito de um discurso que circula
na escola e que apresenta muitas semelhancas com as propostas do ESP. Observemos as
similaridades presentes em expressdes como “a familia, ela tem um peso muito grande, até
maior” (P10), “Na familia que comeca a estrutura, a modificagdo.” (P7), “[...] essa mudanga,
essa valorizacdo, a gente tem que comegar dentro da casa da gente.” (P11), “sendo que a
transformacéo realmente é ali no ambiente que ela vive, temos que pensar la!” (P2). Tais falas
elucidam o quanto ha uma supervalorizacao da instituicdo familiar, em detrimento da propria

atuacdo docente das participantes. 1sso aponta para uma crenca bastante enraizada de que o
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espaco de sala de aula deveria ser puramente instrucional e o ambiente familiar é que seria
educacional. Além disso, a expressdo “estd muito sobrecarregado pro professor” (P2) revela
certa fadiga em relacdo a profissdo docente e um desejo iminente de se desprenderem de
responsabilidades que, nas concepcdes das participantes, ndo caberiam a elas.

A dicotomia, nesse contexto, se apresenta justamente no distanciamento que € colocado
pelas professoras entre o ensinar e o educar, tratando-os como aspectos desarticulados e
desarmonicos para o desempenho de suas atividades profissionais. Essa € uma manifestacdo
similar ao discurso apresentado pelo ESP. Nesse sentido, se compreendemos que a “familia é a
for¢a maior”, “o foco é a familia” ou “o que vale é a voz das/os maes/pais”, como afirmaram
as professoras, entdo estamos afirmando que é a familia quem decide o que pode ser trabalhado
em sala de aula ou que somente a familia poderia abordar o tema da desigualdade de género
com as/os filhas/os. Diante disso, podemos questionar, se assim for, qual seria entdo o trabalho
da/o professora/or? A resposta a essa pergunta, na perspectiva simplificante do ESP seria: a
escola cabe ensinar os contetdos, apenas. As falas das professoras apontam mais para um desejo
de dicotomizacdo — ou seja, separacdo/distanciamento/fragmentacdo — de papéis, do que para
um compartilhamento ou dialogicidade entre as duas instituicdes: escola e familia.

Os discursos expostos nos trechos 1, 2 e 3 sdo compativeis com a ideia do ESP que
dicotomiza os papeis das instituicbes familia e escola, restringindo a formacdo moral as/aos
maes/pais/responsaveis e impelindo a escola a uma ocupagdo instrutiva (SPERANDIO;
MUNIZ, 2017; MACEDO, 2017; VASCONCELOS, 2016). Por isso, o ESP transforma a
relacdo familia-escola em uma estrutura autoritaria, uma relacdo vertical, extrajudicial,
hierarquica, desumana e equivocada, impondo instrumentos de poder que resultam em uma
pratica acritica, antirreflexiva, antipolitica e alienante (CARVALHO; POLIZEL; MAIO, 2016;
SOUZA; OLIVEIRA, 2017). Os discursos simplificantes em torno dos papeis de escola e
familia, consequentemente, fazem desaparecer uma relacdo importante entre os conhecimentos
que a crianca carrega de sua histdria de vida e sua pessoalidade, com os contetdos trabalhados
na sala de aula, o que poderia contribuir para atribuir um maior significado sobre a
aprendizagem (ARAUJO, 2002; FREIRE, 1996). Arajo (2002) explica que trabalhar a partir
do ponto de vista de que a escola instrui e também educa ndo implica abrir méo das disciplinas
obrigatorias, mas sim, enxerga-las como meios para o alcance da construcao de personalidades
morais autbnomas e criticas, tal como também € postulado por Freire “[...] se se respeita a
natureza do ser humano, o ensino dos conteudos ndo pode dar-se alheio & formacdo moral do

educando. Educar ¢ substancialmente formar.” (FREIRE, 1996, p. 37).
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Entretanto, durantes as sessdes em grupo focal, o discurso dissociativo entre ensinar e
educar foi aos poucos mostrando algumas contradi¢fes e limitacGes, no decorrer do proprio
dialogo estabelecido entre as professoras. Para ilustrar essa situacéo, destacamos a seguir dois
trechos nos quais observamos que as proprias professoras fazem ressalvas na dicotomizagédo
entre o ensinar e o educar. As educadoras acreditam que a atividade docente ndo pode ser
sintetizada pela instrucdo dos conteddos, mas estd além disso. Ainda assim, o conceito de
educar, para as participantes, aparenta ser uma tarefa dissociada do ensino e que, em suas
concepcdes, acontece esporadicamente, limitado a quando elas interveem em episodios

situacionais, punindo, corrigindo e/ou pedindo a atencdo de uma/um aluna/o.

Trecho 4

(Sessdo 2, Questdo 2a) P1 — Eles ndo tém respeito com os colegas. Eu sempre falo I na
escola, se eu for dar atencéo pra tudo, eu ndo dou aula. Claro que a gente tem momentos
gue a gente tem que parar e conversar, s6 que em tudo, se a gente parar, vocé ndo da aula,
voceé perde o foco ali, porque é a todo 0 momento, um fala uma coisa, outro também, dai
eles ja se xingam, aquilo ali j& aumenta de tamanho e dai eles ja querem resolver la fora.

Trecho 5

(Sessdo 2; Questdo 2) P3 —[O papel docente é] Transmitir conhecimento cientifico, mas as
vezes a gente ta bem além disso tudo.

P12 - Eu acho assim que nés, enquanto formadores de opinido, enquanto escola, além de
transmitirmos o conhecimento cientifico que nos cobram em planejamento, nés também
temos que voltar e fazer a retomada do ser humano, aquele que nds recebemos, aquele que
estd no nosso dia a dia, que muitas vezes preparamos nossa aula, estamos cheias de vontade
e chegamos 14 e n6s vemos um aluno ou uma aluna precisando muito mais dessa ajuda [...]
Entdo, além dos conteudos, ver o ser humano, aquela crianca que ta la também. Né&o que
vocé vai ficar s6 focado, mas vocé vai encaminhando pra que escola possa ser um agente
de transformac&o na vida daquela pessoa.

Os trechos destacados acima permitem refletir a respeito da complexidade do papel da
escola. Nas falas das professoras é possivel perceber a presenca ndo s6 da instrucdo, mas
também da formacdo ética e moral enfatizada por Freire (1996), como evidenciam os trechos
“n6s também temos que voltar e fazer a retomada do ser humano” (P12) ou “vocé vai
encaminhando pra que escola possa ser um agente de transformacao na vida daquela pessoa”
(P12). Entretanto, a agdo de educar ndo parece ser uma pratica incorporada ao cotidiano das
acOes das professoras participantes da pesquisa, mas visto por elas como uma atividade
circunstancial, a depender da necessidade das/os alunas/os, além de ser sintetizada como uma
acao de “chamar a atengdo da/o aluna/o”, punir ou corrigir a/o estudante em fungdo de
determinada situagdo pontual. Isso pode ser observado nos trechos “claro que a gente tem
momentos que a gente tem que parar e conversar, sé que em tudo, se a gente parar, vocé ndo da

aula” (P1), “as vezes a gente ta bem além disso tudo” (P3), “além de transmitirmos o
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conhecimento cientifico” (P12). As expressdes “tem momentos”, “as vezes”, “temos que
voltar”, “além disso tudo”, “além de transmitirmos™; “além dos contetidos”, revelam também
que as intervencdes educativas/formativas se decompdem, se separam, se desarticulam do
préprio processo de ensino, em um movimento mais proximo da simplificacdo do que da
complexificagcdo. Sdo acOes que se caracterizam por serem pontuais e extrapolarem (“vao
além”) do que seria, na crenga das professoras, a fungéo de educadora.

A expressdo que da titulo a esta categoria merece destaque, “se eu for dar atencao pra
tudo, eu ndo dou aula” (P1), ja que reproduz um discurso recorrente na instituico escolar. E
também um discurso bastante sintomatico, no sentido de apoiar a dissociagdo que, como temos
visto, é feita entre o ensinar e o educar, entre a familia e a escola, entre docéncia e discéncia.
Essa fala também exemplifica uma logica de que a professora assume questdes que ndo cabem
a ela ou que o foco necessario € um trabalho com as/os mées/pais/responsaveis. Ora, se
entendemos, como Freire (1996) postula, que a formacao e o ensino devem estar articulados na
pratica docente, entdo ndo é possivel desvincula-los, bem como ndo é necessario que a/o
docente interrompa a aula para que questdes formativas sejam abordadas. Uma pratica que
desarticula o ensino da formacéo é similar a proposta do ESP, que cria a ilusdo de que a reducéo
ird retirar um grande fardo da/o professora/or e possibilitard que esta/e atue somente como
uma/um transmissora/or de conteildos. Enfatizamos que essa € uma crenga que pode estar sendo
reproduzida por docentes sem uma reflexdo mais aprofundada, o que nos leva a propor que as
propostas e ideias do ESP sejam abordadas criticamente nos cursos de formacéo docente.

O termo “transmitir” também foi utilizado pelas participantes em diversos momentos,
tal como pode ser observado nos discursos de P3 e P12. Freire (1996) problematiza a ideia de
uma pura transmissdo do conhecimento cientifico e afirma que o ato de ensinar ndo pode ser
reduzido a acdo de transferir conhecimentos. Freire ainda ressalta que o discurso de
professoras/es pragmaticas/os tende a afirmar que a escola é apartidaria, cabendo entdo a esta a
“transmissdo” de contetidos que, uma vez aprendidos, operardo por si proprias/os. O ato de
unicamente “transmitir” um determinado conhecimento, no entanto, € caracterizado por Freire
como uma “educacdo bancaria”. Nessa l0gica reducionista, a légica da transmissdo, a/o
estudante, tal como um banco, recebe “depdsitos” de conteudos que podem ser “sacados” pela/o
professora/or quando necessario, em um momento de avaliagéo, por exemplo (FREIRE, 1996).

A proposta do ESP se assemelha a concepcao bancéria criticada por Freire (1996),
considerando que o movimento afirma o lugar da/o aluna/o como uma “audiéncia cativa”, ou
seja, este € concebido como um sujeito desprovido de altivez, de senso critico ou de opinides,

¢ uma “lata vazia” (GADOTTI, 2016), a mercé da autoridade da/do professora/or, detentora/or
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de todo saber. Na perspectiva da complexidade, a compreensdo humana vai além da pura
transmissdo de conhecimentos ou a explicacdo objetiva de algum conteido. A compreensdo
humana passa pela explicacdo intelectual de elementos an6nimas e/ou materiais, mas é
insuficiente para lidar com a complexidade de um processo intersubjetivo. Nas palavras de
Morin, “[...] compreender inclui, necessariamente, um processo de empatia, de identificacéo e
de projecdo. Sempre intersubjetiva, a compreensao pede abertura, simpatia e generosidade.”
(MORIN, 2000, p. 95). Em consonancia a declaracdo de Morin e Freire, nas palavras de Mary
Neide Figueird, é necessario “[...] compreender o professor como um profissional que também
produz saberes em sua atuacdo e ndo simplesmente como um técnico ¢ um transmissor.”
(FIGUEIRO, 2014, p. 106).

Nos discursos das professoras, ainda que também esteja presente a ideia da escola como
espaco para trabalhar a formagdo moral do ser humano, é forte a compreenséo de que as familias
estdo faltando com suas responsabilidades, e isso sobrecarrega a escola, ja que essa instituicao
acabaria assumindo papéis que supostamente ndo deveria assumir. Assim, a concepcao de que
as familias estdo falhando esconde a defesa de que, se fizessem sua parte, a escola poderia se
dedicar ao que realmente precisaria fazer, ou seja, a transmissdo do conhecimento. Entendemos
que essa ideia de que as familias estdo falhando é mais uma proximidade entre os discursos das
professoras e 0s pressupostos do ESP. O entendimento de que o real papel da escola esta ficando
de lado acaba por servir de defesa tacita, ou talvez bem explicita, de um dos pilares do ESP,
qual seja, a neutralidade da escola. Dessa maneira, se a escola reforca uma ideia dicotémica,
acaba oferecendo espaco para a proposta do ESP de uma escola como ambiente neutro, que
esvazia a escola do seu aspecto politico, critico e, consequentemente, facilita a entrada das
ideologias partidarias do ESP na instituicdo escolar.

Dando prosseguimento a nossa discussdao, chama a atencdo o fato de que ao serem
guestionadas sobre 0 movimento Escola Sem Partido durante a segunda sessao de grupo focal
(Questdo 3), a maioria das educadoras afirmou desconhecimento. Apenas duas professoras
declararam que ja haviam ouvido falar sobre o ESP, porém, de forma superficial. Esse fato
chama a atencéo, ja que as propostas do ESP e as proibi¢des do ensino de género e sexualidade
tém sido veiculadas na midia e tornaram-se um assunto muito visivel no pais. Diante disso, para
que tivessem acesso a alguns dos pressupostos do ESP, organizamos uma discussédo em torno
do cartaz “Deveres do professor” (ESP, 2018f). Depois de entregue a cada professora e
realizada a leitura coletiva do cartaz, iniciamos uma discussao a respeito das compreensdes que
cada professora apresentou em torno das possibilidades e impossibilidades dos pressupostos do

movimento ESP. Ao serem questionadas se concordavam ou ndo com o cartaz, seguiu-se uma
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discussdo de carater ambivalente, j& que mesmo se posicionando como contrérias aos
pressupostos do ESP, algumas professoras acabaram emitindo discursos similares ao propostos

pelo Escola sem Partido, como vemos a segulir.

Trecho 6

(Sessdo 3; Questdo 3) P12 — Eu discordo [...] Porque a politica estd em nossa vida, na nossa
situacdo, no nosso meio e dai? Bem complicado vocé trabalhar s6 o conteldo cientifico [...]
P3 — E isso dai tem os pros e 0s contras, porque a gente sabe que tem aquele professor que
é preocupado com a crianga e com o aluno e tem aquele professor oportunista que quer
direcionar, as vezes defender uma ideia dele que as vezes nem € tdo certa. Eu acho que
nesta questdo ai até que da pra concordar, porque o professor em determinada situacéo ndo
pode colocar na crianga 0 que ele pensa, que as vezes ndo é uma atitude tdo certa, tao
correta, mas, por outro lado, uma crianga que t4 precisando de ajuda e a gente ndo poder
direcionar, ndo poder orientar [...]

P2 — E dai contradiz, por que cadé a democracia?

P5 — Claro que ndo é papel do professor fazer a doutrina ali, ndo é isso, mas colocar a
discussao.

P3- E querendo ou ndo, isso aqui acaba tomando um tipo de partido, porque isso Vocé nao
toma o partido do professor, mas dai toma o partido da lei, do governo, sei la o0 qué!

P10 — Ali o nimero 3: “o professor nao fara propaganda politico-partidaria em sala de aula,
nem incitaré seus alunos a participar de manifestagdes, atos publicos e passeatas”. E claro
que o professor ndo tem que fazer propaganda politica em sala, jamais, mas este incitar os
alunos é papel da escola. Se a gente ndo levar os alunos a pensar sobre, 0 que nos estamos
fazendo?

P10 — E a manifestar o seu pensamento, colocar em préatica aquilo que ele pensou.

P8 —[...] Como que eu vou preparar uma aula ndo aproveitando nada do aluno, opiniGes,
interesses, ideologias religiosas, morais, politicas. Na verdade, eu vou trabalhar 0 meu
contetdo e cadé o meu exemplo? Cadé o exemplo dos alunos, o conhecimento em relagéo,
vocé vai ensinar o que? E contraditrio. [...]

P5 — Ali a nimero 5 também: “o professor respeitara o direito dos pais dos alunos a que
seus filhos recebam a que seus filhos recebam a educacéo religiosa e moral que seja de
acordo com suas proprias convicgdes”. Entdo dentro de uma sala a gente vai ter s6 uma
convicgdo? A gente ndo vai poder trabalhar os outros? [...] A gente precisa tratar das outras
também. [...]

P12 — Enquanto professores, temos que trabalhar essa diversidade [...] € o que eu sempre
falo pros meus alunos, que politica, religido e futebol ndo se discute, a gente sé coloca,
porgue cada um tem o seu, entdo cada um se respeite enquanto a isso.

Talvez sem a percep¢do de que assim o faziam, as participantes demonstraram tais
contradicdes, criticando o ESP a0 mesmo tempo em que expressavam ideias semelhantes as
proferidas pelo movimento. Ha falas explicitamente contra os pressupostos do ESP (“Eu
discordo [...] Porque a politica esta em nossa vida, na nossa situa¢éo, no nosso meio e dai? Bem
complicado vocé trabalhar sé o contetdo cientifico”, P12), mas também outras que defendem
alguns principios do ESP (“o professor [...] ndo pode colocar na crianga o que ele pensa, que as
vezes ndo € uma atitude tdo certa [...], mas, por outro lado, uma crianca que ta precisando de

ajuda e a gente ndo poder direcionar”, P3), quando é possivel verificar certa confuséo entre uma
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suposta neutralidade politico-ideoldgica e a necessidade de a escola ser imparcial, mas plural e
impessoal, ou seja, a escola ndo pode favorecer nem prejudicar as/os alunas/os por motivos
pessoais, mas precisa apresentar um pluralismo de ideias essencial a formacao para a cidadania.

A defesa tacita ou involuntaria do ESP torna-se visivel especialmente com o termo
mencionado por P3 (“professor oportunista™), utilizado também pelo ESP para definir a/o
docente que estaria “doutrinando” suas/seus alunas/os (MOURA, 2016; SAKAMOTO, 2016;
RATIER, 2016). Em outro momento, a contradi¢do se expressa na afirmacdo de que “querendo
ou ndo, isso aqui acaba tomando um tipo de partido, porque isso daqui vocé ndo toma o partido
do professor, mas dai toma o partido da lei, do governo, sei 1a o qué!” (P3). No entanto, isso
parece ndo ser um reconhecimento suficiente explicito de que o ato de emitir uma opinido ou
se omitir ja € uma tomada de posicdo e, portanto, a neutralidade escolar é uma concepcao
enganosa e falaciosa, que da espaco para os ideais conservadores e tradicionalistas do ESP.

O mesmo pode ser verificado no trecho a seguir, quando as professoras afirmam que é
possivel trabalhar a tematica da diversidade familiar de forma neutra.

Trecho 7

(Sessdo 2; Questdo 2b) P9 — Mas eu acho que quando a gente trabalha isso ai [diversidade
familiar], a gente tem que trabalhar, s6 informar, a gente ndo pode colocar opini&o.

P7 — S0 falar do que é composta e como é, né?

P1 — N&o colocar opinido.

P9 — Eu acho que ndo pode colocar que eu ndo concordo com isso ou que eu acho isso
errado, acho que nem pode pensar em falar isso para as criancas. Tem que falar que existe
essa forma de familia e o que a gente tem que fazer é respeitar.

P7 — E s6 falar eu respeito e pronto.

P9 — Tem que respeitar se aceita ou ndo aceita, cada um tem o direito de ndo aceitar, eu
acho que todo mundo tem esse direito, mas respeitar independente. Agora vocé vai chegar
e falar 1a “Eu ndo concordo com isso?”. Falar para as criangas ainda? [...]

P12 — Néo, ndo tomar partido, mas que nds temos que trabalhar, nés temos [...]

No trecho acima, expressdes como “falar sem emitir opinido” ou “ndo dizer se isto ou
aquilo € certo ou errado” e “ndo tomar partido”, mostram novamente a proximidade de alguns
discursos veiculados no espaco escolar e as propostas do ESP. Expressdes como “s6 falar”, “s6
informar”, S0 usadas como se fosse possivel adotar um discurso meramente
informativo/neutro, que n&o influenciaria alunas e alunos, mas apenas informaria.

Além disso, a suposta neutralidade pode estar sendo usada aqui também para mascarar
a dificuldade das professoras em fazer referéncia a diversidade de familias existente atualmente,
reflexo do desafio que a escola vive ainda hoje para se desprender dos referenciais
heteronormativos que embasam algumas crengas. Assim, aparentemente ndo concordam com a

diversidade familiar e, em suas proprias defesas, optam por uma postura supostamente neutra.
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Nesse mesmo sentido, podemos destacar a referéncia feita ao respeito (“o que a gente
tem que fazer é respeitar”, P9 ou “E s6 falar eu respeito e pronto”, P7). De acordo com 0s
questionamentos dos Estudos de Género (LOURO, 1997; 2013; FURLANI, 2016; FRANCA,
2016; MEYER, 2013), é necessario problematizar os discursos que advogam em favor do
respeito, mas que podem expressar uma nao aceitacdo da diversidade e o desejo de manutencéo
dos mesmos tabus e perpetuacdo das relactes de poder. Os discursos das participantes podem
reforcar a continuidade das relacdes assimétricas, nas quais cada sujeito permanece naquele que
seria 0 seu “devido lugar”, nao havendo dialogo ou intercambio em meio a diversidade ou uma
aceitacédo desta, pois ndo se fala, ndo se questiona, ndo se problematiza e ndo sao produzidas
novas reflexdes (FIGUEIRO, 2014; FURLANI, 2016; FRANCA, 2016; LOURO, 2013).

Considerando que a “[...] a préatica preconceituosa de raca, de classe, de género ofende
a substantividade do ser humano e nega radicalmente a democracia.” (FREIRE, 1996, p. 36),
acreditamos que ndo ha neutralidade em nenhum discurso, ja que abordar questfes relativas a
diversidade e ao género envolve um posicionamento explicito contra o preconceito, contra a
discriminacdo e qualquer forma de injustica e desigualdade (MAIO, 2011). Consequentemente,
podemos considerar que nao abordar questdes relativas a diversidade e ao género envolve um
posicionamento explicito em favor do preconceito, da manutencdo da discriminacdo, da
injustica e da desigualdade.

Assim, o discurso de defesa da neutralidade acaba “[...] menosprezando, desse modo, a
complexidade inerente ao processo educativo.” (GIROTTO, 2016, p. 72). A crenga em um
ensino neutro tanto obriga a retirada a liberdade de pensamento quanto obriga deixar de exercer
um dos aspectos essenciais para 0 conhecimento, que é justamente o estabelecimento de
interfaces dos contetdos (GUSTSASK; SHAEFER, 2018) e assim promove:

[...] uma dissociacdo entre 0 que é a matéria e 0 que estd acontecendo no
mundo, na realidade do aluno. A afirmativa de que o professor ndo poderia
discutir essa realidade, ele teria que se ater a sua matéria — e nos sabemos que
isso na pratica é impossivel, porque dialogar com a realidade do aluno é um
principio educacional estabelecido para tornar o ensino das disciplinas
significativo [...] Entdo, aqui eu vejo, pensando sobre essa concepcdo de
escolarizagdo, algo muito proximo de um neotecnicismo. O professor aplica,
transmite conhecimento, ndo discute valores, ndo pode falar sobre a realidade
do aluno: essa € a concepgdo de escolarizagdo. (PENNA, 2017, p. 37).

Na citacdo acima, Penna (2017) indica o que &, para o ESP, o papel da escola e o papel
das/os familiares, o que aponta muito mais para um neotecnicismo do que para uma educagéo

plena. Essa concepcdo de escolarizagéo vai ao encontro da dicotomia familia e escola, enquanto
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uma expressdo dissociativa, fragmentaria e reducionista, retira toda a complexidade que ha
sobre 0 conhecimento, oferecendo ao sujeito um saber técnico, especializado e que ndo dialoga
com os aspectos inter-relacionais, que sdo proprios de uma formagcéo integral, como é defendida
nas palavras de Edgar Morin: “[...] uma educacgdo s6 pode ser viavel se for uma educacédo
integral do ser humano. Uma educacdo que se dirige a totalidade aberta do ser humano e ndo
apenas a um de seus componentes.” (MORIN, 2000, p. 11). De maneira similar & concepg¢éo de
Morin, Freire sublinha que uma formacao puramente técnica somente reforca posicionamentos

reducionistas e antidemocraticos:

A desconsideracdo total pela formacéo integral do ser humano e a sua reducéo
a puro treino fortalecem a maneira autoritaria de falar de cima par baixo.
Nesse caso, falar a, que, na perspectiva democréatica é um possivel momento
do falar com, nem sequer é ensaiado. A desconsideracao total pela formagao
integral do ser humano, a sua redugdo a puro treino fortalecem a maneira
autoritaria de falar de cima para baixo, a que falta, por isso mesmo, a intengao
de sua democratizacdo no falar com. (FREIRE, 1996, p. 130, grifos do autor).

A dicotomia entre as funcfes da familia e da escola é um elemento que persistiu nos
dialogos entre as docentes. Isso pode ser observado de forma mais evidente principalmente nos
momentos em que as educadoras insistem na ideia de que elas estdo assumindo o papel que

seria das familias, como vemos nos trechos a seguir.

Trecho 8

(Sessdo 1, Questdo 3a) P9 — Sé que eu acho assim, é papel da escola trabalhar, ndo fazer o
trabalho dos pais. 1sso eu concordo, eu acho isso, porque a escola anda fazendo muito papel
e as vezes vocé ndo tem tempo de trabalhar, porque ta fazendo outro papel.

Trecho 9

(Sessdo 2, Questdo 2a) P9 — Muitos ndo estdo preparados pra ser pai e ndo t& mesmo. S6
que pra tudo tem formacéo, entdo deveria ter formagdo pra ser pai também. Cadé que tem?
[...] Entdo é a familia, ndo é a escola, por isso que a gente trabalha e ndo tem muito
resultado, o problema ta 14 com a familia. Eu acho que o trabalho da gente nunca é perdido,
mas se vai fazer efeito... ndo sei [...] A estrutura familiar precisaria mudar [...]

P3 — Mas isso é um reflexo I4 de casa.

P9 — E s6 cultural, é s6 cultural, nfo tem outro por que, é assim que eles vém da casa.

P1 — Ndo sei como é que nés vamos tentar mudar isso.

P3 — Eu acho que pra tentar mudar alguma coisa, isso ai deveria que ser feito um trabalho
com as familias, com os pais [...]

Nos trechos acima, destaca-se a supervalorizacdo que é dada ao papel que, na concepgao
das participantes, caberia exclusivamente as familias, ja que para as professoras o trabalho da

escola alcanca pequenos resultados, mas uma mudanca mais ampla estaria relacionada a
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atuacdo das familias (“entdo é a familia, ndo é a escola, por isso que a gente trabalha e ndo tem
muito resultado, o problema té la com a familia”, P9). Esta presente também a crenca de que €
a familia, e ndo a escola, que tem a responsabilidade de realizar um trabalho em torno da
violéncia, do machismo e das desigualdades que as professoras percebem no cotidiano escolar.

A expressao ¢ “a familia, ndo ¢ a escola”, tanto corrobora a percepgao do distanciamento
entre familia e escola, quanto aponta para uma confusao sobre as fungdes docentes, pois acaba
simplificando a atividade escolar, uma vez que pode ser percebido uma certa ansiedade de
resolver a questao eximindo a escola de “outros papéis”, abrindo espaco, dessa maneira, para a
escola desenvolver uma Unica funcdo: a transmissdo de contetidos. Essa forma de ver a escola
corrobora o discurso do ESP e torna a relacdo familia-escola ainda mais assimétrica,
hierarquizante, autoritaria e punitiva (CARVALHO; POLIZEL; MAIQ, 2016; PENNA, 2016;
2017), incentivando que maes/pais/responsaveis acusem, denunciem e punam a escola toda vez

que alguma divergéncia surgir. Sobre a relacdo familia e escola, Cara pondera que:

Uma boa escola ndo desconsidera as divergéncias entre professores, alunos e
familias, inclusive sobre o que é e como € ensinado. No entanto, os conflitos
devem ser discutidos e resolvidos de forma franca, respeitosa e democrética,
0 que, alias, é educativo para todos. E isso é parte importante do processo
educativo. (CARA, 2016, p. 46-47).

Entretanto, o clima de perseguicdo e o grau de judicializacdo que o ESP prop6e impede
que os conflitos e que a relacdo familia-escola transcorra de forma respeitosa e democratica. A
proposta de que cada instituicdo exerca papéis especificos e assim, que uma nao interfira na
funcdo da outra, acaba por dicotomizar e hierarquizar a relacdo familia-escola. Em vez de
considerar a relacdo de maneira dialdgica, 0 ESP coloca a instituicdo familiar em um nivel
acima ao da instituicdo escolar, criando um clima de aversdo, de conflito indistinto, de
desigualdade e até de autoritarismo entre as duas instituicdes.

Outro ponto a ser destacado refere-se ao fato de que, ao citarem de maneira enfatica
apenas o aspecto cultural reproduzido pelas/os alunas/os e repassados a estas/es por meio de
suas familias, o risco € o de procederem a uma simplificacdo, que ignora outros aspectos para
uma analise de determinados comportamentos, tais como a historia, as artes, a tecnologia e a
participacdo da midia (cinema, TV, musica e revista, por exemplo) que também “educam,
disciplinam e regulam os corpos” (ANDRADE, 2013, p. 120). Essa compreenséo também esta
presente no entendimento de Morin de que o ser humano “[...]ndo é somente biologico-cultural.
E também espécie-individuo, sociedade-individuo; o ser humano é de natureza

multidimensional.” (MORIN, 1996, p. 281), ou seja, 0 sujeito é constituido por diversos
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aspectos que fazem parte de uma rede em constante interatividade. Todavia, uma possivel
hipotese para o reducionismo verificado no discurso das professoras se justifica pelo pardmetro
referencial e, algumas vezes, Unico, que as participantes tomaram de suas proprias culturas, de
suas familias, conjuges, filhas e filhos, repassando tal parametro para o comportamento de suas
alunas e alunos. Os discursos como: P9: “isso é um reflexo |4 de casa” e P9: “[...] € assim que
eles veem da casa”, nos revelam o quanto ¢ inviabilizavel o discurso dicotomico, fazendo com
que, a crenca da neutralidade da escola caia por terra, pois explana o quanto ha o desejo de
disjuncdo, a0 mesmo tempo em que ha uma impossibilidade do mesmo se efetivar, ja que,
muitas vezes “[...] a escola funciona como verdadeira vitrina da familia, mostrando o que esta
indo bem e o que estd indo mal.” (CASARIN; RAMOS, 2007, p. 188). Tais aspectos sdo
relevantes para analise, principalmente quando se nota que o elemento familiar é tomado quase
como um elemento Unico para as participantes e, em alguns momentos, muito dificil de superar.

Na continuidade da segunda sessdo, uma outra contradi¢do chamou a atencdo quando,
ao discutirem especificamente sobre o ESP, as professoras defenderam que possuem grande
influéncia sobre as criancas, até mais do que as/os proprias/os familiares, demonstrando uma
certa incoeréncia com o0s discursos anteriores que indicavam a instituicdo familiar como
hierarquicamente acima da escola. Outro ponto que merece atencéo € a critica que fizeram ao
ESP por conta da descontextualizacdo gerada em decorréncia do sistema proposto pelo

movimento, 0 que mostra uma certa confusao de suas concepcdes em torno do papel da escola.

Trecho 10

(Sessdo 2, Questdo 3) P1 - E querendo ou néo, a escola, o professor, exerce muita influéncia
sobre a crianga, porque assim, 0 aluno muitas vezes ndo escuta o que pai fala, mas o que o
professor fala pra ele, muitas vezes pra ele é lei. Entdo eu acho que por isso a escola ta
sendo podada de trabalhar certos tipos de temas e como ela disse, ndo é isso que 0s
governantes querem.

P11 — De forma alguma, porque os governantes, infelizmente eles ndo querem uma
populacéo sébia, infelizmente.

P5 — Se V& isso pelo tanto que tem cortado dos recursos de escola, de educagéo.

P7 — E isso ja esta acontecendo ja ou esta em processo de inicio?

P5 — Eu acho que isso ainda esta em movimento, ndo sei dizer.

P2 — Se isto estiver incluso na educacdo, penso que seria muito prejudicial se acontecer.
P10 — Se vocé pensar que o contexto socioldgico, filoséfico e histdrico vai ser ou camuflado
ou tirado de campo, eu ndo vejo sentido.

P2 — N&o tem escola.

P9 — N&o tem pra que ter escola.

No trecho acima, notamos como a primeira fala se opde a falas proferidas em outros
momentos das sessdes — que se referiam a familia como hierarquicamente acima da instituicéo

escolar. Na fala dessa professora ha uma concepcao inversa, a/o docente exerce mais influéncia
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sobre a crianga do que a familia. Aparentemente, o dialogo estabelecido nos grupos focais foi
suficiente para captar a complexidade da relacdo entre familia e escola, na medida em que
podemos considerar que essas instituicdes se aproximam em alguns momentos e se distanciam
em outros e nao ha como sustentar uma prevaléncia da familia sobre a escola, como deseja 0
ESP.

Em seguida, as participantes criticaram o ESP, destacando a descontextualiza¢do que o
movimento faz a partir de seus pressupostos de ensino, 0 que aponta mais uma vez para uma
contradicdo, ja que que em outros momentos as professoras defenderam a escola como espaco
transmissivo e dissociado no que concerne ao ensinar e o educar. Uma hipotese possivel para
tanto, é a de que a contrariedade de concepc¢des das educadoras surgiu justamente no momento
em que a discussdo do ESP foi apresentada de forma mais especifica, pois talvez, puderam
entdo contemplar este movimento como uma séria intimidacéo para suas atividades docentes,
0 que pode té-las levado a tomar uma posicao de defesa, emitindo algumas concepcdes inversas
ao que haviam discursado em outros momentos quando nao estavam fazendo referéncia ao ESP.

Mais adiante, pudemos constatar o entrelacamento de alguns elementos, em meio aos
dialogos proferidos durante os grupos focais. Um deles apresentou-se no momento da segunda
sessdo, em que uma das participantes abordava acerca das possibilidades de transformacéao da
sociedade, em vista da violéncia a mulher e as desigualdades de género. Em andlise, torna-se
perceptivel a articulacdo que a participante (P12) faz entre o discurso do ser mulher, educadora,

a maternidade e a religiosidade, como justificacdo para sua postura docente.

Trecho 11

(Sessdo 2, Questdo 1) P12 — Com os nossos filhos, nés, enquanto professoras, temos que
estar orientando também porque nés somos formadores de opinides [...] essa conquista
[diminuicdo da desigualdade de género] por mais que é dificil, a gente tem que comecar a
ir ajudando uns aos outros, igual essa roda de conversa que nés estamos tendo. Informagoes
nas igrejas, nos locais... essa forca feminina ganhando o mundo cada vez mais!

Ao se referir a possibilidade de transformagdes sociais visando a diminuicdo das
desigualdades de géneros, a fala da educadora expbe como ela associa a docéncia com a
maternidade e a crenca religiosa. Compreendemos que esse trecho indica o quanto os individuos
estdo sob um emaranhado de sistemas complexos em que ndo soO a parte esta inscrita no todo,

como o todo também se faz presente em cada parte (MORIN, 2003; 2011). Segundo Morin:

O ser humano é ao mesmo tempo singular e maltiplo. Dissemos que todo ser
humano, tal como o ponto de um holograma, traz em si 0 cosmo. Devemos
ver também que todo ser, mesmo aquele fechado na mais banal das vidas,
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constitui ele préprio um cosmo. Traz em si multiplicidades interiores,
personalidades virtuais, uma infinidade de personagens quiméricos, uma
poliexisténcia no real e no imaginario, no sono e na vigilia, na obediéncia e na
transgressdo, no ostensivo e no secreto, balbucios embrionarios em suas
cavidades e profundezas insondaveis. (MORIN, 2000, p. 67).

Em suma, o que percebemos é um emaranhado de multiplas dimensdes, referentes as
experiéncias de cada participante — como situagdes que vivenciam com conjuges, filhas/os —e
utilizado como pardmetro para as posturas que assumem em sala de aula, colocando em
contraposicdo os discursos proferidos pelas mesmas, que visavam uma suposta neutralidade de
suas atividades pedagdgicas e um reducionismo sobre a atuacéo da escola.

As dicotomias em torno do papel da escola e da familia, como temos visto, foram
elementos muito presentes durante as discussdes e retomados pelas participantes diversas vezes
ao longo de todas as sessdes de grupo focal. A persisténcia nesse ponto pode indicar a
necessidade de debater, refletir e repensar a maneira como tem sido abordado, nos cursos de
formag&o docente, as questdes relativas ao processo de ensinar e de educar, fungdo da escola.
A defesa de dicotomias, dualismos, simplificacbes e supostas neutralidades pode estar
relacionada a necessidade de superacao de um paradigma de simplificacdo que frequentemente
é utilizado no meio escolar e se expressa nos ideais do ESP, uma superacao que proporcione
espaco para uma visdo mais complexa de educagdo tanto na formacéo inicial quanto na
continuada. Na proxima categoria, tais questdes continuardo a ser aprofundadas, agora sob a

Otica do trabalho com a tematica de género dentro de sala de aula.

3.2.2 Categoria B
“Até onde eu vou? Serd que eu posso enquanto escola?”:. medos, opressoes e silenciamentos

na atividade docente

A intencdo desta categoria é analisar os medos e opressdes percebidos e vivenciados
pelas participantes, enquanto mulheres e professoras, em especial no que concerne ao trabalho
com género dentro de sala de aula. O ESP, como tem sido abordado nesta pesquisa, propde
diversos instrumentos de coergéo, vigia e puni¢éo a docentes que, de alguma maneira, insistam
em ndo reduzir a atividade docente a transmiss@o de contetdos. Desse modo, almejamos
evidenciar as dificuldades e opressdes vivenciadas pelas participantes da pesquisa e como tais
situacOes estabelecem relagdes estreitas com os ideais do ESP.

Um dos pontos mais discutidos desde a primeira sessdao de grupo focal com as

professoras foi como as participantes percebem as desigualdades de género, a violéncia sofrida



141

em decorréncia do machismo, experiéncias pessoais com suas familias e situacbes que
subalternizam a mulher e sdo fonte do medo e da opressdo que desejamos destacar nesta
categoria. Essa discussdo permeou todos os grupos focais, ainda que, em algumas sessoes, a
ideia do debate ndo estivesse se referindo especificamente a essa teméatica. Mesmo assim, 0
grupo constantemente resgatava e recolocava as vivéncias do “ser mulher” para o cerne da
discussdo. No contexto do grupo focal, foi oferecido as educadoras a oportunidade para que
suas vozes fossem ouvidas e vivenciassem um espaco para compartilhar suas experiéncias, bem
como tiveram os seus lugares de fala respeitados, uma vez que na metodologia de grupos focais
o clima que se deve criar precisa favorecer que as participantes sintam-se “[...] livres para
revelar a natureza e as origens de suas opinides sobre determinado assunto [...]” (TRAD, 2009,
p. 787). Ao encontro dessa afirmacdo, Figueiro reitera que, na pesquisa com docentes, “[...] ter
um espaco, um grupo, no qual se possa falar sobre os sentimentos vivenciados parece ser
fundamental para poder reconhecé-los, admiti-los e, enfim pensar sobre eles, em vez de nega-
los.” (FIGUEIRO, 2014, p. 167).

Para ilustrar esse reconhecimento das vozes femininas, apresentamos trés trechos em
que as participantes relataram as desigualdades de género que sofrem engquanto mulheres dentro
de suas proprias familias. Nos dois primeiros trechos (12 e 13), temos relatos do que as
professoras vivem com seus maridos e filhas/os, sobre o quanto assumem mais fungdes
domeésticas e econdmicas do que o conjuge, trabalham mais e ainda assim, sentem medo de
sofrerem represélias se vierem a manifestar suas insatisfacfes. Ja no terceiro trecho (14), ha
relato de contexto um pouco mais amplo, a respeito de relagcdes desiguais de género, machismo,

violéncia e feminicidio, que se mostram como situacdes recorrentes em nossa sociedade.

Trecho 12

(Sessdo 1, Questdo 1) P13 — A gente trabalha nessa cedo, a tarde e a noite. Dai no final de
semana passa sabado o dia todo cozinhando, limpando e lavando, ainda tem que fazer
compra e tudo, né? E lavar roupa dos filhos e cuidar dos filhos, “meu Deus!”.

P8 — E muitas vezes nds ndo temos nem o direito de reclamar.

P4 — Nao.

P5 — N&o reclama néo.

P1 — Séo vistas como obriga¢fes nossas, ainda hoje. Por mais que tenha essa evolugéo, em
alguns lugares essa obrigacao de cuidar dos filhos, lavar roupa, fazer o almoco, cuidar da
casa e educar ainda é obrigacgdo s6 das mulheres, infelizmente. Tem que ser compartilhado
[com os homens].

Trecho 13

(Sessdo 1, Questdo 1a) P9 — Eu concordo, ainda mais quando na casa ainda s6 tem mulher,
dai voceé fica mais perdida ainda (risos). E bem isso, porque o servico da casa, pelo menos
I4 em casa, ndo é criticando, ndo tenho nada contra a pessoa do Jodo, mas essa questao de
compartilhar, capaz, jamais! Eu trabalho mais fora, tenho mais aulas do que ele e em casa
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sou eu e as meninas quando podem que ajudam. Porgque tem as meninas, tem minha irma
ainda, dai ele acha que todo mundo tem tempo pra tudo, é muito corrido e no final acaba
sobrando sé pra mim, na verdade.

P1 — Por mais que seja compartilhado, o peso maior sempre fica pra mulher.

Trecho 14

(Sessdo 2; Questdo 1) P1 — S6 passa isso dai na televisdo: a mulher que era muito agredida,
dai conseguiu se separar, mas dai ndo teve aquele apoio, né? Até da familia, as vezes a
familia ndo pode fazer muita coisa, ndo quer se envolver, dai o parceiro consegue chegar
perto dessa mulher e matar. Ai acabou aquela vida, os sonhos dela, o que ela tinha planejado
pra fazer ainda, separar daquele homem e fazer uma vida diferente, talvez até conseguir um
parceiro e ser feliz, né? Porque todo mundo merece ser feliz, mas tém muitas mulheres que
ndo estdo tendo essa oportunidade, porque a vida delas esta sendo cortada.

Verificamos a desigualdade vivida e a insatisfacdo dessas professoras com a grande
quantidade de papeis que assumem em fungdo da associa¢do que continua sendo feita entre o
ser mulher e os afazeres domésticos. Os dois primeiros trechos (12 e 13) demonstram como as
participantes vivenciam os efeitos opressores do machismo em suas proprias casas, que
colocam a mulher em um lugar subalterno e naturalizam os esteredtipos de género, visto que,
em ambos 0s casos, se coloca o trabalho doméstico como uma “obrigagdo”, algo que
supostamente esta dado ao ser mulher, como se estivesse intrinseco a sua existéncia. No trecho
12, uma das educadoras (P1), comenta que, “por mais que seja compartilhado, o peso maior
sempre fica pra mulher”, o que demonstra o quanto ndo ha um justo compartilhamento, mas
sim uma discrepancia entre ela e o conjuge. No que concerne ao casamento, Simone de

Beauvoir, uma das principais representantes dos Estudos Feministas analisa que:

O casamento sempre se apresentou de maneira radicalmente diferente para o
homem e para a mulher. Ambos 0s sexos sdo necessarios um ao outro, mas
essa necessidade nunca engendrou nenhuma reciprocidade; nunca as mulheres
constituiram uma casta estabelecendo permutas e contratos em pé de
igualdade com a casta masculina. (BEAUVOIR, 2009, p. 548).

A afirmacdo de Beauvoir contribui para pensarmos também o terceiro trecho (14), no
qual o relato se amplia e a educadora (P1) faz referéncia a situacdo veiculada na midia: “so6
passa isso dai na televisdo”, “tém muitas mulheres que ndo estdo tendo essa oportunidade,
porque a vida delas esta sendo cortada”. S&o relatos que evidenciam o quanto as relagdes
desiguais estdo presentes e, principalmente, o quanto estdo naturalizadas em nossa sociedade.
Essa préatica perdurou (e ainda perdura) ao longo dos séculos, como uma verdade naturalizada,
uma posicao legitimada e um androcentrismo inquestionavel (BEAUVOIR, 2009; LOURO,

1997; MEYER, 2013). Sao situagdes como essas que geram medo e temor entre as educadoras
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e que consideramos, no contexto punitivo do ESP, uma forte coagdo para que as professoras se
silenciem diante de um ambiente tomado pelo terror, pelo 6dio as/aos docentes e que “[...]
perpetua a escola reprodutora das desigualdades na sociedade e mantém a funcdo conservadora
da escola que reflete e reproduz as injusticas da sociedade.” (REIS, 2016, p. 124).

Nesse contexto, questionamos quais sdo os paralelos que podem ser estabelecidos entre
as dificuldades do “ser mulher” e os discursos propagados pelo ESP. A interlocucdo que
conseguimos estabelecer entre as falas das educadoras, em consonancia com 0s pressupostos
do ESP, é a de que o movimento censura essa discussdo no interior da escola e, ao coibir o
debate sobre as desigualdades de género, acaba se mostrando um movimento com a intengdo
de manter as hegemonias, binarismos e preconceitos, ja que ndo oportuniza as docentes e
discentes a possibilidade de incorporarem esse debate em suas praticas pedagogicas e de
aprendizagem. Esse silenciamento é ainda mais reforcado quando percebemos que, em meio
aos grupos focais, as educadoras passaram a relatar ndo s6 um descontentamento com relacao
as desigualdades de género, mas um cansago, a ponto de entenderem que a opressdo que sofrem
é um parametro que, em tese, justifica o silenciamento sobre as questdes de género de suas

praticas pedagogicas.

Trecho 15

(Sessdo 1, Questdo 2a) P9 — Eu acho assim... tudo que vem, que ta dando errado, que é
cultural, é dificil de mudar! Como vocé vai mudar? [...] Vou ficar s6 brigando [com o
conjuge] porque ndo quer lavar louca, ndo quer ajudar? Nao vou ficar falando todo dia que
é obrigacdo dele ajudar! Eu desisti pra ndo ficar s6 brigando. Entdo, se eu desisti, a escola
vai fazer o que também? E uma cultura, ta ali no sangue. Se criou errado, cresceu a vida
inteira achando que ndo tem que ajudar, que é obrigacdo da mulher, ndo vai ajudar.

No trecho acima, a discussé@o parece expressar uma descrenca com o trabalho da escola,
sobretudo com aquele trabalho educativo que carrega uma funcao formadora e transformadora.
Chamam a atencdo expressdes como “tudo que vem, que t& dando errado, que é cultural, é
dificil de mudar [...] é o jeito que foi criado, é cultura [...] entdo, se eu desisti, a escola vai fazer
0 que também?” (P9). Sao falas que expressam uma desesperanga com o trabalho pedagogico
e, principalmente, exemplificam como o efeito das opressdes que as participantes sofrem
reverberam em suas préaticas e resultam em silenciamentos, frutos das relacGes de poder que
perpassam suas vivéncias enquanto mulheres e da cultura androcéntrica, machista e patriarcal
que coloca a mulher numa posicdo subalterna. Ao contrario do que observamos, acreditamos
que “[...] o chdo da escola deve[ria] servir para a superacao das opressdes, além de permitir a
emersdo de sujeitos antes invisibilizados.” (ROSENO, 2017, p. 74).
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A articulacéo feita pela educadora P9 entre suas vivéncias na escola, na profissdo, com
o marido, com filhas e alunas/os evidencia também a complexidade da constituicdo do ser
humano, no caso, do ser mulher nas relacbes de poder que se expressam diante das
desigualdades de género. As concepcdes da professora demonstram estar interligadas em um
emaranhado complexo de experiéncias oriundas de multiplos &mbitos, seja profissional ou
pessoal. Tais experiéncias sdo partes de um todo composto por diferentes elementos que se
mostram em constante dialogicidade.

Entre si, as experiéncias relatadas pela professora estabelecem também relacdes de
poder e constrangimento, como no caso da relagdo entre marido e mulher, principalmente
quando baseadas no patriarcado. Além disso, tal constrangimento pode levar, como no caso de
P9, a uma descrenca no nivel das relacdes pessoais, automaticamente transferida para o ambito

profissional, a escola. Essa complexidade é expressada por Morin da seguinte maneira:

O todo, portanto, é mais que a soma das partes. Mas, a0 mesmo tempo, é
menos que a soma das partes, porque a organizagcdo de um todo impde
constri¢Oes e inibigdes as partes que o formam, que ja ndo tém tanta liberdade.
Uma organizacdo social impde suas leis, tabus e proibicdes aos individuos,
que nao podem fazer tudo o que quiserem. Ou seja, 0 todo €, a0 mesmo tempo,
mais e menos que a soma das partes. Com uma sé palavra, “organizagdo”, nos
vemos enfrentando uma complexidade conceitual e devemos observar quais
sd0 as vantagens e as constri¢des, posto que essa reflexao evitara glorificar as
organizagdes mais amplas. Efetivamente, se uma organizagcdo muito ampla
impde constrigdes demasiado duras, entdo é preferivel contar com
organizacdes menores (Small is beautiful!), organizagdes onde h&4 menores
constrigces sobre as partes ou os individuos. Tudo isso leva a ver as diferentes
organizagdes e a julga-las em funcéo das liberdades ou das constrigdes que
estabelecem. (MORIN, 1996b, p. 278 — grifos do autor).

Apreciar os discursos das professoras sob a Gtica da complexidade nos ajuda a
compreender como as vivéncias das educadoras se interligam em diferentes aspectos que,
inclusive, justificam de que forma os medos e receios que sentem acabam por influenciar em
suas praticas pedagogicas. O que parece ocorrer € que tais silenciamentos ndo provém
unicamente da instituicdo escolar, mas também das ligacdes que estabelecem entre a profissao
docente e suas vivéncias na sociedade, com a percepcao do ser mulher na atualidade, com a
politica, suas familias e experiéncias pessoais.

Esse jogo de inter-relacbes pode ser mais perceptivel quando as educadoras
relacionaram muitos dos comportamentos apresentados pelas alunas/os como reflexo de outras
vivéncias familiares e culturais das proprias criangas e o0 receio que sentem ao observarem que

existem comportamentos machistas em sala de aula, mas que, a0 mesmo tempo, ndo sabem
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como agir diante daquilo que provém das familias das/os alunas/os. Talvez parte do
silenciamento possa ser explicado por isso, em funcdo do medo que sentem de possiveis
represalias, reclamacoes e puni¢bes que podem sofrer. Esse € justamente o mecanismo utilizado
pelo ESP, especialmente quando esse movimento incentiva que alunas/os denunciem suas/seus
professoras/es (MOURA, 2016; PENNA, 2016, 2017). A judicializacdo das relagdes escolares,
promovida pelo ESP e camuflada nas nogoes de “familia e bons costumes” pode ser considerada
uma das fontes da autocensura, do medo e do silenciamento vivido pelas professoras
participantes de nossa pesquisa. E o instrumento de vigilancia, desdobramento do pandptico
(FOUCAULT, 1987). Os trechos a seguir ilustram esse medo que limita a atividade pedagogica
e que € justamente o objetivo das a¢bes do ESP.

Trecho 16

(Sessdo 1, Questdo 2) P12 —[...] eu acho que nos, enquanto professores, ainda precisamos
de mais formagdes, de mais orientagdes, porque a gente se limita, igual a colega falou “Até
onde eu vou? Serd que eu posso enquanto escola?” Porque o medo as vezes de nds,
enquanto professor, é de se envolver na situacdo e depois acabar sobrando pra gente que é
0 que acontece né, porque muitas vezes a gente nem falou e ja paga por aquela atitude,
coisas que a gente nem mencionou, nem colocou palavras, imagina!

Trecho 17

(Sesséo 2; Questdo 2b) P1 — Mas é que ha uma distor¢do do que a gente fala, por isso eu
acho que tem coisa que € complicado vocé abordar [questdes de género], por essa distorcao.
Vocé fala de um jeito e vai da interpretacdo. Ai a crianca chega na casa, fala que vocé falou
aquilo, quando na verdade vocé ndo falou.

P12 — Vocé mesma né? Passou por um transtorno esse ano, que psicologicamente e
fisicamente foi um desgaste muito grande, numa situacéo distorcida que ndo era real, que
ela foi abordada até fora da escola e que foi muito dificil.

P1—[...] Hoje em dia a gente ta até com medo.

P12 — Até com medo.

P1 — A gente trabalha com medo, a gente fala na sala de aula, a gente fala com medo, vocé
ndo sabe o que aquilo ali vai gerar, né? Quando na verdade vocé quis dizer aquilo e foi
interpretado de outra forma e aquilo gera uma confuséo tdo grande que vocé ndo sabe de
onde que saiu. Entdo assim, acho que tem alguns contedos, alguns assuntos, que € dificil.

Trecho 18

(Sessdo 3, Questdo 1) P2 — [...] nesta questdo da brincadeira, que a gente vé nitidamente
[desigualdade de género], é a questdo da boneca. Até teve um caso que a professora deu as
bonecas e no outro dia o pai foi la, fez um fervo [...] eu fiquei sabendo assim, que a
professora propds a brincadeira, porque tem as bonecas e a gente trabalha isso, pelo menos
uma vez a cada quinze dias, vocé coloca eles pra brincar de bonecas e vocé trabalha o
cuidar, o fazer dormir, ja tem cantigas, faz de conta e ai houve um caso que o pai foi tirar
satisfacdo |4 na secretaria do porqué da boneca na sala de aula [...]

P3 — Eles vao ser pai, porque ndo?

P2 — Mas eu acho que néo foi nesse sentido do brincar que o pai foi, foi porque o filho é
homem e porque ele estava brincando de boneca.
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Os trechos acima evidenciam que h& comportamentos que expressam desigualdade de
género, machismo e preconceito em sala de aula, mas que as professoras ndo sabem o que fazer,
em parte devido a falta de formacdo intencional e adequada para trabalho com género e em
parte devido ao medo de represalias vindas de pais e mées. No trecho em que a educadora (P12)
menciona a expressdo que da titulo a esta categoria — “Até onde eu vou? Serd que eu posso
enquanto escola?” — notamos a inseguranca que as educadoras sentem ao pensarem COmMo
trabalhar com o género em sala de aula. Essa inseguranca seria saudavel e fonte de
aprendizagem se as professoras encontrassem um clima apropriado para o trabalho com género
na escola. No clima em que estdo, entretanto, e no clima que o ESP deseja instaurar legalmente,
essa inseguranca gera silenciamento, coloca em duvida as a¢des docentes e limita o papel da
escola. Em decorréncia das experiéncias de represalias que ja vivenciaram como professoras e
outras/os colegas de profissdo, como forma de cautela, muitas vezes, optam pelo silenciamento,
ou seja, “ndo veja, ndo ouga, ndo fale.” (OLIVEIRA JUNIOR; MAIO, 2019).

O clima de represséo que ronda o espac¢o escolar pode ser ainda mais visivel no trecho
18, no qual a educadora P2 relatou a situacdo de descontentamento de um dos pais ao saber que
seu filho estaria brincando com bonecas na escola, 0 que pode ser fruto de uma crengca machista
e estereotipada por parte desse pai. E justamente o0 medo da ocorréncia de situacdes como essa
que tornam a escola um ambiente opressivo, pois a atividade docente é censurada, vigiada e
punida por aquelas/es que almejam um ensino puramente técnico e desprovido de criticidade,
dando respaldo a concepcédo de Foucault, o qual afirma que o controle do espaco escolar serve
para penalizar “[...] as fra¢cbes mais ténues da conduta, e de dar uma funcdo punitiva aos
elementos aparentemente indiferentes do aparelho disciplinar: levando ao extremo, que tudo
possa servir para punir a minima coisa [...]” (FOUCAULT, 1987, p. 202). E diante desse
contexto de controle extremo que, “[..] 0 panico moral despertado em pais e maes,
principalmente cristdos conservadores [...] € a principal arma do Movimento Escola Sem
Partido” (MOURA; SALLES, 2018, p. 137). Os discursos das educadoras, presentes nos trés
trechos anteriormente citados (16, 17 e 18) estabelecem diversos paralelos com o0 ESP, uma vez
gue o movimento se mune de diversas estratégias de vigilancia, como é o caso do cartaz
contendo os deveres docentes, do modelo de notificacdo extra-judicial e das proprias
concepgdes que o orientam. S&o estratégias que, em unido as/aos detratoras/es da tematica de
género, se fundem para tornar a escola um espago persecutorio, punitivo e (re)produtor de
posturas anti-plurais, como ¢ sublinhado por Cara: “[...] a0 visar a imposi¢do de um julgamento

moral e dogmatico a docéncia, prejudicara o aprendizado dos alunos. Imersos em um clima
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persecutorio, os professores ndo terdo condi¢gBes minimas para o exercicio do magistério.”
(CARA, 2016, p. 46-47).

As vivéncias de repressdo relatadas pelas participantes, em consonancia com 0s
discursos ardilosos do ESP, corroboram e reforcam a compreenséo foucaultiana da escola como
o0 “espago onde o poder se organiza ¢ se exercita” (SILVA; SOARES, 2013, p. 92) e que pode
funcionar como repressor sobre a ““[...] maneira de ser (grosseria, desobediéncia), dos discursos
(tagarelice, insoléncia), do corpo (atitudes “incorretas”, gestos ndo conformes, sujeira), da
sexualidade (imodéstia, indecéncia)” (FOUCAULT, 1987, p. 202). Essa concepc¢édo € aquela
defendida pelo ESP, que retira todo o carater democratico que ha na educacao e o substitui por
praticas coercitivas de vigia e punicdo, principalmente aquelas/es que se atrevem a tratar do que
se denominou por “ideologia de género”, oriundo de uma ideologia conservadora e dominante,
invulneravel “a qualquer critica que denuncie seus erros” (MORIN, 2000, p. 22), possui forga
imperativa, autoritaria, coercitiva e suscitadora do “medo inibidor nos outros” (MORIN, 2000,
p. 27). Neste sentido, Figueird explica que o sentimento de medo pode ser sinalizado como um
fator emocional forte, que molda diversas das atitudes que as/os docentes podem vir a tomar, e
mesmo “[...] que se fale sobre esse medo, por mais que se tente convencer os professores a ndo
se deixarem dominar por esse sentimento, ele continua vivo, possivelmente levando-os a
desistir de colocar em pratica um projeto.” (FIGUEIRO, 2014, p. 170). Entretanto, ainda é
preciso lembrar, como Foucault (1985) salienta, que as préaticas de poder — que oprimem e
suscitam varios medos — sO existem na medida em que ha a resisténcia ou o contra-poder, pois
“[...] quanto mais as formas de resisténcia, de contra-poder se fortalecem, mais o status quo
tenta se manter no poder, utilizando-se da dominagao ¢ da violéncia.” (PRIORI, 2018, p. 73).
Ressaltamos aqui essa compreensdo, pois no decorrer de nossa pesquisa, também pudemos
contemplar, nas falas das participantes, a existéncia de praticas que vao ao encontro de formas
de contra-poder. A seguir, selecionamos o relato de uma das educadoras (P12), proferido
durante a segunda sessdo de grupo focal a respeito da sua tentativa de trabalho sobre
sexualidade com uma turma de 5° ano e que exemplifica o quanto ha solidos obstaculos e
dificuldades que se colocam ao trabalho docente em decorréncia dos préprios componentes da
escola (diretora/or, coordenagdo pedagogica, professoras/es), obstaculos provocados por

medos, davida e cerceamentos hierarquicos que permeiam os saberes e 0s fazeres pedagdgicos.

Trecho 19

(Sessdo 2, Questdo 2b) P12 - [...] ano passado trabalhei com um quinto ano, que tinha la
um tema em ciéncias, o qual a escola falou pra mim que [...] ja ha dois anos que pulava o
tema, ndo era trabalhado, por uma questdo de ser polémico. Era questdo da sexualidade,



148

sexuada e assexuada. SO que ja estava l& no planejamento, é um contetdo que tem que dar
uma introducdo, porgue isso vai fazer falta 14 no sexto ano, é necessério [...] o que eu fiz?
Quando eu cheguei naquele tema eu procurei a dire¢do escolar e eu pensava assim, uma
palestra com meus alunos, pra explicar toda a prevencao, tudo certinho com os enfermeiros,
pra gente dar aquela introducéo. Depois eu queria passar, tipo assim, um videozinho bem
simples, antes de dar o conteldo e explicar ali bem certinho pra eles. Dai conversando com
a direcdo ficou aquela coisa: “Pode ou ndo pode?” Dai procurei os professores anteriores e
disseram pra mim que pulavam aquele contetdo porque achavam muito polémico, que no
anterior os pais tinham ido até a escola e tinha dado problema e tal. Dai eu falei: “Gente
como que eu vou avaliar se esse era meu Unico contetdo que eu tinha de Ciéncias no 3°
bimestre?”, dai eu disse: “Nao! Eu preciso trabalhar esse tema, eu vou trabalhar esse tema,
sim!”. Ai eu procurei ajuda, primeiro eu pedi pra que a escola buscasse ajuda pra mim e
agendasse a palestra. Os coordenadores na época até fizeram, mas ndo aconteceu, ndo
vieram. Pedi outra ajuda depois, ndo houve. Entao eu falei assim: “Eu vou enfrentar esse
conteudo, porque sendo como que eu vou avaliar? Eles tém o livro, dai eu comecei assim,
de uma forma bem simples, de uma forma bem séria, colocando pra eles. Gente, se eu falar
pra vocés que foi um conteldo que os alunos mais prestaram atengdo, que eles foram
melhor nas avaliacGes e 0s pais que vieram, que eu procurei ajuda, foi um show de bola!
[...] Entdo assim gente, eu aprendi muito também enquanto professora e ele também. Eu vi
assim, que se eu tivesse calado e ndo tinha feito, os meus alunos também tinham perdido.
Entdo a gente tem que ser sabio na hora de conduzir e ndo deixar, por mais simples que
seja, nds como professores temos que buscar, ndo sabemos de tudo.”

O trecho demonstra o quanto ha sélidos obstaculos colocados pela prépria escola,
coordenadoras/es, maes/pais/responsaveis, no que tange, principalmente, as questdes de género
e sexualidade, visto que € afirmado pela docente o ndo trabalho nos anos anteriores por conta
do cunho polémico do tema, a reclamacao das/os familiares e as proprias duvidas e insegurancas
da professora. Consideramos este um fator muito relevante quando discutimos o porqué dos
silenciamentos das educadoras diante do tema da sexualidade e do género. Essa situagédo
demonstra como a escola enfrenta constantemente diversas barreiras na superacdo de seus
préprios preconceitos para que consiga realizar um trabalho efetivo no que tange as questfes
de diversidade (FIGUEIRO, 2014). S4o esses alguns dos silenciamentos e dos zarus?® presentes
na escola, ou seja, “o/a diretor/a escolar é aquele que ndo ouviu, a pedagoga ndo viu e a
professora ndo quer falar [...] empregados como estratégia de pacificacdo e convivéncia
harménica com a norma heterormatizadora e seus/suas defensores/as.” (OLIVEIRA JUNIOR;
MAIQ, 2019, p. 97). Portanto, praticas de afrontamento, como a exposta pela educadora P12,

explicitam, em primeiro lugar, o quanto a escola também é um espago de resisténcias e um

28 Essa expresséo se relaciona com a fabula japonesa dos Trés Macaquinhos. “Os Trés Macaquinhos localizados a
esquerda da porta do Santuario Toshogu, um templo do século XVI1 localizado na cidade de Nikko, no Japéo, cuja
origem é baseada em um trocadilho japonés e seus nomes sdo: Kizaru (aquele que tapa os ouvidos), mizaru (o que
cobre os olhos) e iwazaru (quem tapa a boca). O sufixo zaru presente nos nomes esta ligado a negacdo e seu
significado € traduzido como: no ouga o mal, n&o veja 0 mal e néo fale o mal. E uma forma de lembrar que, se
os/as homens/ mulheres ndo ouvissem, ndo olhassem e ndo falassem o mal alheio, teriamos comunidades pacificas
com paz e harmonia.” (OLIVEIRA JUNIOR; MAIO, 2019, p. 97).
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mecanismo de opressdo e docilizagdo dos corpos, (re)produzindo as mesmas hegemonias
vigentes da sociedade (FOUCAULT, 1985; FRANCA,; 2016; LOURO, 1997). Em segundo
lugar, demonstram como o clima almejado pelo ESP ja assola as praticas escolares, ainda que
0 projeto n3o tenha sido aprovado em ambito legal. E aqui que reside um campo propicio que
pode justificar e corroborar as/os defensoras/es dos pressupostos do ESP, uma vez que podem
alegar que tais concepcles ja tém rondado a atividade escolar e ja tem se mostrado em
concordancia com o que almejam com a legalizacdo do PL.

Nesse mesmo contexto de debate, outra discussdo que se destacou e também foi
elencada pelas participantes durante a segunda sesséo (Questdo 3b), transcorreu em torno das
similitudes que o grupo estabeleceu entre a opressdo que ja sentem em suas vivéncias com as

propostas do ESP e uma possivel volta do regime ditatorial.

Trecho 20

(Sessdo 2, Questdo 3b) P5 — Eu acho que seria muito opressor trabalhar assim [referindo-
se aos pressupostos do ESP].

P7 — A gente ficaria com medo de falar certas coisas.

P9 — la ser igual na ditadura, eu acho.

P7 — Vocé vai trabalhar num local com medo? E estranho!

P10 — Né&o sei, mas eu penso que a gente esta voltando numa época...

P12 — Regredindo.

P10 — Vai se trabalhar a disciplina em si, a disciplina no sentido mais agressivo da palavra.
P9 — Candidato pra isso a gente tem forte ai, né?

P2 — S6 que quando vocé fala em opressdo, tipo assim, a gente vai se sentir oprimido na
sala de aula, na sociedade, onde eu vivo. Mas sera que nés ndo somos oprimidos hoje? Sera
gue a gente pode falar tudo que a gente pensa hoje? Se eu penso de uma forma diferente,
eu ndo tenho a liberdade de falar, de chegar em todos os lugares pra ser eu mesma, pra
falar, eu ndo vou ser aceita, eu vou ter retaliacGes. Quantas pessoas que vocé vé que ela
pensa de uma forma e ela é diferente, s6 que ela ndo pode ser, porque ela ndo é aceita, ndo
é vista. Ai a pessoa fala que o futuro serd opressor, nds seremos oprimidos, mas eu ja me
sinto oprimida hoje, porque eu vejo muitas pessoas gque se calam, que se sentem oprimidas
g, as vezes, as poucas que conseguem abrir a boca e falar e expressar 0 que pensam, 0 que
sentem, elas sdo retaliadas. Entdo assim, pode ser que venha se agravar a questdo da
opressdo, porém, hoje a gente ja vive na questao da opressao.

No trecho anterior as professoras demonstram a percepcao de que um ambiente escolar
tomado pelo ESP seria regido, em boa parte, pelo medo e autoritarismo, em semelhanca com a
ditadura militar brasileira. A ligacdo entre os principios autoritarios do ESP e o momento
histérico da ditadura no Brasil é estudado por autoras/es que apontam a crise do modelo
democratico e o retorno a uma sociedade movida pelo medo e pela repressdo (CATELLI JR;
2016; ELOY; CINTRA, 2016; ESPINOZA; QUEIROZ, 2017; FRIGOTTO, 2017; GADOTTI,
2016). Figueir6 relembra o quanto o periodo de ditadura militar foi também um forte

inviabilizador para o trabalho com a educagéo sexual no Brasil:
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O ensino escolar brasileiro, marcado por uma visdo médico-biologista da
sexualidade, como também por uma visdo normativo-institucional, tem
manifestado resisténcia significativa em considerar e acolher a Educacao
Sexual como parte da educacdo integral da pessoa. As primeiras experiéncias
em escolas datam da década de 1960, principalmente na cidade de Séo Paulo.
Foram experiéncias que obtiveram éxito e estavam impulsionando o despontar
de mais trabalhos quando surgiu a repressdo militar do periodo de 1968 a
1976, aproximadamente. 1sso fez com que varios desses trabalhos fossem
interrompidos e alguns continuassem a ser desenvolvidos de maneira sigilosa.
(FIGUEIRO, 2014, p. 69).

Resgatar esse momento da historia do Brasil pode nos ajudar a compreender como as
falas das educadoras, ainda na atualidade, ressoam os ecos das marcas deixadas pelo periodo
de ditadura militar. Sendo assim, podemos estabelecer uma comparacao entre as intencées
propagadas pelo ESP e as agdes autoritarias e criminosas levadas a cabo durante a ditadura
militar brasileira. Como tem sido destacado nesta pesquisa, muitas/os das/os defensoras/es do
ESP almejam o retorno ao modelo de escola e de sociedade vivenciados durante o governo
militar (GADOTTI, 2016; RIBEIRO, 2016; SAKAMOTO, 2016; MIGUEL, 2016).

Na fala seguinte, a participante P9 corrobora as afirmacdes supracitadas, visto que a
expressdo “Candidato pra isso a gente tem forte ai”, possivelmente referindo-se a situacao
politica brasileira daguele momento de eleicdes em 2018. No contexto desses discursos, cabe
aqui resgatarmos 0 momento politico vivenciado durante o periodo de aplicacdes das sessoes,
marcado pelas elei¢fes presidenciais de 2018 e pela polarizagdo partidaria das/os principais
candidatas/os a presidéncia da Republica. Dentre essas figuras politicas, se fez presente o até
entdo Deputado e, atualmente, Presidente da Republica, Jair Messias Bolsonaro, que dialoga
com as ideias do ESP e, constantemente, enaltece em seus discursos o periodo de ditadura
militar e a figura do torturador Coronel Carlos Alberto Brilhante Ustra® (FRIGO;
DALMOLIN, 2017). E diante desse contexto brasileiro que Boaventura de Souza Santos, em

seu livro “Esquerdas do mundo, uni-vos”, reflete que:

Um fantasma assombra o Brasil. As conquistas sociais e democraticas dos
altimos quinze anos, que pareciam tdo sélidas, desfazem-se no ar, e as
organizagdes sociais e politicas que as promoveram parecem tao desarmadas
que resulta dificil imaginar que alguma vez tivessem tido forca. (SANTOS,
2018, p. 11).

2 “Coronel e ex-chefe do Destacamento de Operac6es de Informacdo - Centro de OperacGes de Defesa Interna
(DOI-CODI) do Exército, 6rgdo de repressdo do governo militar. Ustra foi acusado pelo Ministério Publico Federal
(MPF) por envolvimento no assassinato de Carlos Nicolau Danielli, militante torturado nas dependéncias do DOI-
CODI. Além disso, foi denunciado por homicidio doloso qualificado pela morte do jornalista Eduardo da Rocha
Merlino. Embora no ano de 2008 tenha se tornado o primeiro militar reconhecido pela Justica como torturador,
Ustra faleceu antes de ser julgado — através da Lei da Anistia - pelos crimes cometidos.” (FRIGO; DALMOLIN,
2017, p. 12).
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Sendo assim, compreendemos que os discursos das educadoras fizeram referéncia a
conjuntura de tensdo politica que transcorria durante o periodo de realizacdo das sessdes de
grupo focal. Todavia, no tltimo discurso do trecho supracitado (20), proferido pela participante
P2, foi levantada uma problematizacdo que merece ser destacada (“s6 que quando vocé fala em
opressao, tipo assim, a gente vai se sentir oprimido na sala de aula, na sociedade, onde eu vivo,
mas sera que n6s ndo somos oprimidos hoje?””). Compreendemos que este discurso reforca a
ideia de que 0 ESP ¢ proposto dentro de uma seara que ja vem sendo preparada para sua entrada
no espaco escolar e que se faz presente no cotidiano das educadoras. Entretanto, ha uma
problemaética que se coloca diante da fala da mesma participante, a partir da afirmacdo: “Sera
que a gente pode falar tudo que a gente pensa hoje? Se eu penso de uma forma diferente, eu ndo
tenho a liberdade de falar, de chegar em todos os lugares pra ser eu mesma, pra falar, eu ndo
Vou ser aceita, eu vou ter retaliagcdes.” (P2). O problema colocado pela educadora nos leva até
a reflexdo tecida por Paulo Freire acerca do pressuposto de que ensinar requer liberdade e
autoridade. Nas palavras do autor, o “[...] grande problema que se coloca ao educador ou a
educadora de opcdo democratica € como trabalhar no sentido de fazer possivel que a
necessidade do limite seja assumida eticamente pela liberdade” (FREIRE, 1996, p. 118), ou
seja, a liberdade docente coloca-se sempre entre os limites do “eu” e do “outro”. Quanto mais
a/o educadora/or assume essa postura de forma ética, maior tende a conseguir o territério para
a construcdo da sala de aula como um espaco democréatico (FREIRE, 1996). Portanto, quando
a professora discursa gque se sente oprimida em funcdo receio de possiveis retaliacbes, manifesta
o proprio conflito colocado entre a liberdade e a autoridade da atividade docente.

E no entremeio desse conflito em relacéo as suas proprias atuacdes que se abre espago
para que o medo, o receio e o silenciamento se interponham, 0 que nos leva a retornamos a
expressdo que da titulo a esta categoria “Até onde eu vou? Seréd que eu posso enquanto escola?”
(P12). Esses questionamentos se colocam na fala das professoras, que pairam no campo de suas
duvidas e, por sua vez, facilitam as proposi¢des do ESP que, “[...] somado a perseguicdo de
professores, dilapida e ataca os pilares da escola democratica e 0s principios constitucionais de
garantia de direitos quanto a participacdo civil e de liberdade de expressdo.” (CARVALHO;
POLIZEL; MAIO, 2016, p. 75). O que o ESP faz com suas propostas é reforcar o medo e a
opressao, que sdo ja percebidos pelas professoras participantes de nossa pesquisa. Dentre as
proibicdes enfatizadas pelo Escola sem Partido estdo as questdes de género e sexualidade,
constantemente atacadas por defensoras/es do ESP. Essas questdes foram abordadas durante as
sessOes em grupo focal e, na proxima categoria, nos dedicaremos a explanar e analisar a

compreensdo das educadoras sobre o trabalho com género em sala de aula.



152

3.2.3 Categoria C
“Eu também sou fruto de uma cultura, eu também sou fruto de uma histdria”: contradicoes

entre crencas pessoais e tematicas de género e sexualidade

Nesta categoria, discutiremos as crencas pessoais das participantes sobre o papel da
escola e suas semelhancas com as propostas do Escola sem Partido em sua cruzada contra a
suposta “ideologia de género”. Como veremos a partir de agora, as analises apontam para a
existéncia de crencas individuais, religiosas, hegemonicas e biomeédicas que influenciam as
posturas docentes e as aproximam dos pressupostos do ESP. As crengas das professoras
participantes da pesquisa nos ajudardo a compreender de que maneira suas percepcoes
particulares ou pedagogias culturais (ALOS, 2011) reverberam em suas praticas pedagogicas.

Logo na primeira sessao de grupo focal, as professoras reconheceram que suas crencas
entram em conflito com o que vivem cotidianamente nas escolas em que atuam. Destacaram a
necessidade de “trabalhar a si proprias”, em uma alusdo a mudanca necessaria em suas maneiras
de ver a tematica de género. Tal mudanca, segundo as professoras, ajudaria a diminuir o conflito
interno que vivem e a aceitarem a diversidade existente em nossa sociedade atual. No trecho
abaixo, depois de destacarem a abundancia de configuracdes familiares existentes em suas salas
de aula, as professoras discutiram a respeito de suas préprias dificuldades com tal diversidade.

Trecho 21

(Sessdo 1, Questdo 2b) P10 — Entdo, é bastante dificil e a gente precisa de muita busca de
conhecimento mesmo, pra poder lidar com essas situacdes [configuracdes familiares],
porgue eu também sou fruto de uma cultura, eu também sou fruto de uma histéria e tenho
a minha concepcdo e a minha personalidade formada. Entdo a gente precisa trabalhar nos
mesmas pra saber trabalhar com essas criangas, porque a diversidade é muito grande.

P12 — E cada vez maior hoje. Quais s&o as familias? Que tipo de familias n6s temos? Tem
gue olhar na sala de aula, onde a gente vé essa diversidade.

P8 —[...] que nem ela falou, a gente traz a nossa cultura, entdo a gente tem uma maneira de
ver as coisas, e muitas vezes n6s brigamos com ndés mesmas, porque muitas vezes nao
aceitamos o que esta ali. Entdo nds temos que buscar, tentar entender, pra vocé diminuir o
conflito, porque nds somos fruto de uma cultura e, querendo ou néo, aquilo que esta exposto
ali pra n6s, nds ndo temos muito entendimento e muitas vezes ndo aceitamos. [...]

P2 —[...] A gente foi criada com determinadas concepgdes e tal e, infelizmente, por mais
que a gente tente abrir um pouco, a gente ainda € 14, assim, mais tradicionalista [...]

A diversidade de familias citadas pelas professoras durante a discussdo abrangia maes
solteiras, casais homossexuais, criancas abrigadas, sob a responsabilidade de avos, de
madrinhas, tias, apenas de pai, entre outras. No trecho anterior, as professoras reconheceram

que suas concepcoes de género sdo “tradicionais” e a expressdo “brigar com nds mesmas”
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indica, ndo s6 um reconhecimento desse conservadorismo, mas também um esforco de
combater algumas dessas concepgoes, ja que o verbo “brigar” pode ser entendido como um
guestionamento de si mesmas, uma tentativa de mudarem a si préprias, ou a0 menos abalar as
bases de um pensamento hegeménico que reconhecem arraigado em si mesmas e que impoe
uma configuragdo familiar heterossexual. Por outro lado, ainda que tenham citado a “busca por
conhecimento”, tal ideia ficou vaga e, em termos de acao, as professoras ndo apresentaram nem
o0 que fazem e nem qual tipo de conhecimento buscam, o que pode significar que tal busca se
aproxima mais de uma retorica — talvez uma verborragia — do que uma preocupacao de fato.

Como as educadoras afirmaram, para abordar género e sexualidade em sala de aula
existe a necessidade de um trabalho consigo mesmas, ja que se sentem despreparadas pela falta
de formacdo prévia. 1sso pode explicar, em parte, por que acabam reproduzindo concepcdes
hegeménicas, posturas preconceituosas e excludentes, que sdo fruto de crencas pessoais e de
um pensamento conservador acerca das configuracfes familiares, sobre o que é ser homem, o
que é ser mulher, o que é vivenciar a sexualidade, como as préprias professoras reconheceram.

O pensamento conservador aproxima-se do que Furlani (2016) identifica como uma
“abordagem moral-tradicionalista”, que se caracteriza principalmente pela privacdo de
informacdo, pela censura, pela proibicdo das orientacdes sobre préaticas sexuais, ou seja, “[...]
defende a educacdo sexual como sendo de competéncia da familia, que deve desencorajar o
controle reprodutivo e que constrdi enunciados que legitimam a homofobia.” (FURLANTI, 2016,
p. 18). A afirmacdo da autora evidencia o funcionamento do ESP que, constantemente, deixa
explicito o seu repudio as questdes de género em sala de aula, defendendo o ambito familiar
como o Unico responsavel por fornecer a educacao sexual a suas/seus filhas/os.

Tal fato corrobora a perpetuacdo das concepcdes das educadoras que tomam como
parametro conceitual suas experiéncias individuais e tendem a molda-las a existéncia de
suas/seus alunas/os, como € o caso da propria ideia de familia, atrelada unicamente ao padréo
heteronormativo. Em outras palavras, quando as educadoras tomam as suas proprias existéncias

como um parametro referencial, excluem da discussdo tantas outras configuragdes familiares:

[...] as familias onde a(0) “chefe” — ou pessoa de referéncia — ndo é um
homem; familias com mulheres (e/ou) homens) solteiras(os) com filhos(s);
familias com filhas(os) agregadas(os) de diferentes casamentos; familias com
filhos(as) adotados(as); familias com filhas(os) legitimos(as) ou filhos(as)
adotados(as); familias onde os av0s e as avos moram junto, etc (FURLANI,
2013, p. 77).
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E diante desse cenario de pluralidade que se justifica colocar em pauta as questdes de
género e sexualidade na formacdo de professoras/es. Uma vez que docentes ndo compreendam
a relevancia de tal abordagem, tenderdo a ndo incorporar o tema em suas praticas, mantendo
tabus e preconceitos que, por sua vez, corroboram com os pressupostos do ESP.

Em uma Gtica foucaultiana, que tem por principal objetivo a identificacdo das relages
de poder, podemos compreender que as dificuldades oriundas do tradicionalismo e o
conservadorismo — ainda muito presente na institui¢do escolar — vao ao encontro das ideias e
discursos das/os propositoras/es do ESP, visto que grande parte destas/es sdo parlamentares
religiosas/os, evangélicas/os, catdlicas/os, pastoras/es que impdem a moralidade religiosa no
espaco publico (GONCALVES; MELLO, 2017). Essa ideia de manutencéo de um status moral
e conservador tende a agir numa espécie de normalizacdo e docilizacdo dos corpos, do(s)
género(s) e da(s) sexualidade(s) (FOUCAULT, 1985).

Tal fato é também perceptivel na continuidade dessa discussdo, quando uma das
professoras deu um exemplo que evidenciou ainda mais a existéncia de contradigdes entre as
crencas docentes e as tematicas de género e sexualidade. No trecho 22 a seguir, a professora
relatou as divergéncias entre suas concepcdes de género e as de sua filha, momento no qual
ficaram manifestas muitas contradi¢cbes. A professora afirmou que a filha participa de
movimentos — embora ndo tenha definido quais — e que ela, enquanto mae, quer que sua filha
tenha uma “mentalidade mais aberta”, mas se preocupa com isso, pois na opiniao da professora
sua filha corre o risco de sofrer represalias e violéncia por seu posicionamento. Mais uma vez,
ficaram declaradas ndo sé as dificuldades para lidar com temas ainda vistos como tabu pela
sociedade, como também foram manifestados os sentimentos de receio e de apreensdo a respeito
de como a sociedade pode julgar, classificar e estigmatizar concepcdes de sexualidade que ndo
sejam norteadas pela heterossexualidade, por exemplo. Nesse caso especifico, no entanto, ainda
qgue tenha sido afirmado que € a sociedade quem julga, talvez a professora estivesse
implicitamente falando também de seus proprios preconceitos e julgamentos, ja que aproxima

sua concepcdo de género com a da “sociedade toda”, como vemos abaixo.

Trecho 22

(Sessdo 1, Questdo 2b) P2 — [...] eu tenho minha experiéncia, na minha casa, com a minha
filha, porque a gente discute muito essa questao [de sexualidade]. Hoje, gracas a Deus, ela
é independente, mora sozinha, estuda, tem a vida dela, mas assim, a gente entra muito em
conflito em questéo das ideias dela, porque eu tenho a minha concepcao, assim como a
sociedade toda [...] eu particularmente até meus 20/30 anos era muito cabeca baixa [...] E
gracas a Deus minha filha ndo, ela tem muito a visdo dela, eu falo pra ela: “A sociedade
ndo est4 preparada pra ouvir tudo o que vocé tem que falar, vocé tem que comecar a filtrar
0 que vocé tem pra falar, porque vocé pode ser interpretada de uma forma errada, por mais
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que vocé pense isso sobre isso, a forma que vocé€ expde, o povo comega a te julgar”. Porque,
vamos supor assim, eu penso que todo mundo tem que aceitar o homossexual [...] A gente
pensa, sO que ela ndo, ela precisa expressar, ela precisa gritar isso pro mundo [...] Entdo é
dificil [...] vocé ao mesmo tempo que dar linha para que seus filhos voem e tenham
mentalidade mais aberta, a0 mesmo tempo vocé se preocupa com esta questdo: “Como vocé
vai ser recebido 14 fora?” Eu me preocupo com ela, porque ela participa de movimentos e
eu falo: “Gente, o povo nao ta preparado pra isso, qualquer hora alguém te pega e te da
uma surra na rua, quando ndo fizer coisa pior”. Porque vai encontrar esses homens de mente
fechada e até mesmo as mulheres que tem a cabeca pequena.

No trecho anterior, sdo varios os momentos em que ficam expressas crencas,
contradicbes e até mesmo preconceitos. A comecar pelo pouco uso de palavras como
homossexualidade, feminismo e até mesmo género ou sexo, que em alguns momentos ficam
apenas subentendidas. Ao mesmo tempo em que a professora afirmou ndo ter a mesma
concepgdo que a filha, também agradeceu o fato da filha ndo ser “cabega baixa”, como a propria
professora se considerava quando mais nova. Notamos a mesma contradicdo quando a
professora declarou que a filha precisa “filtrar o que tem pra falar”, que a sociedade “ndo esta
preparada para ouvir” e que a filha “pode ser interpretada de forma errada”. Sdo falas que
revelam como as crencas pessoais das professoras entram em contradicdo com a necessidade
de um trabalho com diversidade e género na escola. No caso especifico citado no trecho
anterior, as crengas pessoais promovem mesmo um bloqueio ou impossibilitam “dizer”, “falar”
e “abordar” as questdes de género, ja que a professora afirmou que seria possivel “pensar que
todo mundo tem que aceitar o0 homossexual”, mas ndo seria indicado “expressar” em voz alta.

Para aprofundarmos nossas reflexdes fazemos uso de uma comumente usada na
psicologia, a saber “Quando Pedro me fala sobre Paulo, sei mais de Pedro que de Paulo®, ou
seja, analisamos que no momento em que a professora fala sobre os preconceitos da sociedade,
de homens e mulheres e o receio de que a filha pudesse ser agredida, uma possivel hipdtese é
gue a educadora estivesse expondo a respeito de si mesma e acerca de seus proprios
preconceitos. Aqui estd o que se chama na psicologia de “proje¢ao”, que funciona como um
mecanismo de defesa, relacionado ao sujeito que ndo se encontra em condigdes para lidar com
determinadas situacOes, esta/e podera projetar sobre um “outro” as suas proprias questdes-
problema, numa tentativa de defesa e protecdo pessoal (FREUD, 2013).

Contemplamos, mais uma vez, uma tentativa de garantia da norma, de manutencdo das

mesmas relacGes de poder, visto que ha neste caso uma especificidade importante, que é o fato

30 No idioma original, a frase é: "Ce que Pierre pense de Paul en dit plus sur Pierre que sur Paul" e apesar de se
relacionar com a psicandlise Freudiana e ser atribuida a Sigmund Freud, na realidade a frase € da escritora Lise
Bourbeau, uma escritora francesa, fundadora de um centro de salde e desenvolvimento pessoal em Quebec.
Disponivel em <https://psicologa.live/2012/12/18/frases-de-lise-bourbeau/>. Acesso em: 01 dez. 2019.
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da filha da participante ser uma mulher. Como temos visto nesta dissertacdo, a historia do
feminismo é marcada por um processo de luta e resisténcia das mulheres para que tenham seus
direitos garantidos e respeitados, para que nao sejam silenciadas, para que possam alcancar a
profissdo e o estilo de vida que bem desejam (BEAUVOIR, 2009; LOURO, 1997; MEYER,
2013). Discursos como o emitido pela professora evidenciam como, ainda hoje, muitas
mulheres sdo obrigadas a abafar seus sonhos, anseios, desejos e aquilo que sé&o (ADICHIE,
2015; PRIORI, 2018). Ainda que a educadora, de certa maneira, reconheca alguns aspectos da

homofobia, do machismo e do preconceito, ainda assim, seu discurso revela que

[...] os esteredtipos de género sdo tdo profundamente incutidos em nos que é
comum 0s seguirmos mesmo quando v&o contra nossos verdadeiros desejos,
nossas necessidades, nossa felicidade. E muito dificil desaprendé-los [...] A
gente supde rapido demais que as meninas ndo conseguem fazer varias coisas
(ADICHIE, 2017, p. 28).

Isso pode culminar em um “Feminismo Leve”, relacionado a ideia de liberdade feminina
condicional, uma crenga de que o homem ¢ a “cabe¢a” e a mulher ¢ o “pescoco”, que ele € o
piloto e ela é a copilota ou a ideia de que por “tras de todo homem, ha uma grande mulher”. Em
outras palavras, quando a educadora expressa a sua preocupacdo em relacdo a postura ativa e
militante da filha, revela também um incébmodo com a figura feminina em posicédo de destaque,
pois “[...] estamos tdo condicionados a pensar o poder como coisa masculina que uma mulher
poderosa é uma aberragdo. E por isso ¢ policiada.” (ADICHIE, 2017, p. 33).

Esse contexto apresenta algumas semelhancas com os discursos das/os defensores do
Escola sem Partido que se apresentam como “antifeministas” e objetivam enfraquecer a luta do
movimento feminista. Algumas delas, como temos abordado na pesquisa, sdo a Dep. Ana
Campagnolo, a Dep. Bia Kicis e a Psicoldga Cristd Marisa Lobo, esta Ultima, conhecida ap6s a
repercussdo do processo que ficou reconhecido midiaticamente como “cura gay”. Isso assinala
como o0 ESP esta intimamente atrelado aos desejos e inten¢des das/os antifeministas, como
destaca Miguel, “[...] o discurso familista, homofobico e antifeminista ndo € uma sobrevivéncia
excéntrica: € componente essencial para conquistar apelo popular as suas posi¢des [do ESP].”
(MIGUEL, 2016, p. 617). E nesse sentido que discursos que objetivam o enfraquecimento de
lutas e movimentos sociais de mulheres podem colaborar com a postura que as/os defensoras/es
do ESP tomam a fim de se contraporem aos trabalhos pedagogicos que visam abordar
diversidades, géneros e sexualidade na escola.

Durante a segunda sessao de grupo focal, enquanto conversavam a respeito de tematicas

gue, na opinido das professoras, ndo deveriam ser discutidas na escola, a questao de género foi
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abordada novamente, agora com maior énfase. Os trechos a seguir demonstram, mais uma vez,
os conflitos vividos pelas professoras e como suas crengas pessoais geram contradigdes que

podem comprometer e até mesmo impedir o trabalho com a tematica de género na escola.

Trecho 23

(Sessdo 2, Questdo 2b) P3 — A questdo de género, por exemplo, é uma [que ndo caberia ser
discutida na escola], porque pra mim a familia € composta de um pai e de uma mée. Agora,
como que vocé lida com uma situagdo dessas? Eu ndo sei! Eu posso até responder por isso,
mas é porque a gente tem que se calar, por que é uma coisa que, né?!

P12 — Entdo, mas a diversidade que n6s temos hoje, nds, como educadoras, temos que ter
muito respeito e muita sabedoria, porque nés estamos vendo, esta diante dos nossos olhos
que existem essas mudancas hoje [...]

P1 — Eu ndo tenho preparo pra chegar e trabalhar a questdo de género com 0s meus alunos.
P9 — Sobre 0 género, depende do contexto e da série. Se esta ali, é pra trabalhar, né?

P10 — E depende do que surge também dentro da sala, eu acredito. Porque as vezes vocé é
pego numa situagéo ali que vocé tem que acabar abordando, mas assim como eu falei, acho
gue a gente ndo tem preparo pra trabalhar com isso, mas vai chegar momentos que nos
vamos ter que abordar o assunto por alguma situacdo que a gente vivencia dentro da sala
de aula, mas gque nés ndo podemos de forma alguma tomar partido, de certo ou de errado.

Enquanto uma das professoras afirmou que a tematica de género ndo deveria ser
discutida na escola, elemento que aproximou sua fala ao discurso do ESP, outras professoras
proferiram suas opinides de forma mais sutil, dando a entender que a temética pode até ser
abordada, mas que ndo possuem formacdo para fazé-lo ou que deve ser abordada sem tomar
partido — afirmacéo que fica vaga e corre o risco de se aproximar do discurso simplificado de
neutralidade adotado pelo ESP. E possivel notar também que as professoras abordaram a
questdo de género com pouca propriedade, elencando poucos elementos tedricos e pedagdgicos
a respeito das possibilidades de um trabalho com género na escola. Além disso, 0 mais préximo
que chegaram de uma defesa do trabalho com género na escola foi com o uso de categorias
muito difusas, como “respeito e sabedoria”. Ainda que seja valido, ¢ vago afirmar que a
diversidade deve ser abordada com sabedoria, aspecto que indica, mais uma vez, as
contradicGes entre as tematicas tabus e as crencas manifestadas pelas professoras.

Nesse ponto, retomamos a problematizacdo feita por Louro (2013). Termos como
“respeito e tolerancia”, em um primeiro momento, podem apontar para um ideal de
relacionamento harmonico entre 0s géneros, mas posteriormente, ao colocarmos essas
expressdes em pauta, se faz necessario abandonar um posicionamento ingénuo e
compreendemos as assimetrias e hierarquizag0es presentes nas relagdes. Na continuidade dessa

discussdo, Louro afirma que:
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E preciso abandonar a posicao ingénua que ignora ou subestima as historias
de subordinacdo as historias de subordinacdo experimentadas por alguns
grupos sociais e, a0 mesmo tempo, dar-se conta da assimetria que esta
implicita na ideia de tolerancia. Associada ao didlogo e ao respeito, a
tolerancia parece insuspeita quando é mencionada nas politicas educativas
oficiais ou nos curriculos. (LOURO, 2013, p. 50).

A afirmacéo de Louro (2013) contribui para pensarmos como o discurso das educadoras
em torno das nocdes de respeito as diferencas parece apontar muito mais para a conservagao
das mesmas relagdes hegemonicas do que para um trabalho que efetivamente busque evidenciar
a diversidade, ou seja, aparenta ser uma abordagem muito mais superficial no nivel do discurso,
do que para praticas efetivas em sala de aula. A expressdo “respeito”, tdo destacada pelas
professoras, aponta para uma ideia do ndo falar sobre género e sexualidade, mantendo uma ideia
de uma suposta “harmonia” entre as/os alunas/os, algo inviavel, visto que “[...] h& uma aparente
dessexualizacdo no espaco escolar, que ndo consegue se perpetuar, pois os fatos ocorrem,
querendo ou ndo. A escola acaba disciplinando e escolarizando corpos.” (MAIO, 2008, p. 138).

Diante disso, compreendemos que ndo falar sobre género, ndo abordar as diferentes
formas de vivenciar a sexualidade ou as vérias configuragdes familiares aponta para a
prevaléncia de certo tabu em torno da sexualidade, termo explicado por Freud como o lugar
onde “[...] sdo produzidas mais restri¢des, que atingem tanto os homens como as mulheres [...]
O medo de uma revolta dos oprimidos leva a rigorosas medidas de precau¢do.” (FREUD, 2013,
p. 44). Sendo assim, é possivel considerar que o ESP € uma dessas medidas de precaucdo,
manutencdo e perpetuacdo dos tabus que ainda permeiam a nossa cultura, sobretudo no que diz
respeito a sexualidade humana, ja que esse movimento surge justamente em reacao a tantos
avangos historicamente conquistados e aos debates hoje promovidos e que evidenciam o
feminismo, a sexualidade e as préprias questdes de género como temas que devem ser
discutidos na escola. Enquanto instrumento de poder, o ESP funciona a partir da Idgica
hegemaénica, que visa manter a desigualdade nas relacdes de género (CARVALHO; POLIZEL,;
MAIO, 2016; COSTA, 2017; GONCALVES, L. 2017). E por isso que o trecho anterior (23)
expressa uma concordancia perigosa das professoras com 0s pressupostos do ESP e sua luta
contra 0 pseudo conceito de “ideologia de género”. Assim como a participante P3 afirma:
“porgue pra mim a familia é composta de um pai e de uma mée”, as/os entusiastas do ESP
também entendem que a escola € um meio para se preservar o conceito de familia
heteronormativa, o que aponta para uma rigidez diante das transformac6es, uma falha na prépria
formagdo e como a escola esta arraigada de préaticas baseadas nas experiéncias e crencas
pessoais de cada docente (CARREIRA, 2016 FIGUEIRO, 2014; MAIO, 2008; MARTELLI,
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2011). A concepgao heteronormativa do conceito de familia, em conson&ncia com os discursos
tanto da professora e do ESP, s&o observados por Carreira:

O movimento ESP afirma defender os interesses da familia brasileira. Mas
gual familia é essa? O movimento reconhece somente como legitima a
chamada familia nuclear, composta por pai, mée e filhos, a partir de um
relacdo formal de matriménio [...] Diante de tudo isso, 0 ESP questiona as
transformacdes da familia, em especial, afirma que a maior igualdade entre
mulheres e homens e 0 reconhecimento dos direitos da populacdo LGBT
constituem ameacas as familias brasileiras. Propaga preconceitos e
desqualifica essa pluralidade de formas de familia, considerando-as como
“familias desestruturadas.” (CARREIRA, 2016, p. 131).

Ainda na segunda sessdo de grupo focal, as professoras discutiram a respeito de como
suas acdes mantém os tabus e um certo pensamento conservador, talvez machista, ao relatarem

casos de suas vidas pessoais, com filhos e filhas.

Trecho 24

(Sessdo 2) P12 — Eu tenho uma Unica filha e trés filhos homens, as vezes eu percebo que,
indiretamente, as vezes, acaba ela fazendo, por exemplo, se tem um banheiro pra lavar, vai
ela. Entdo assim, porque ndo um deles? Ela também trabalhou, ela também estudou. Entéo,
indiretamente, vai se copiando a imagem da gente, entdo é a gente que vai criando isso.
P5 — Mas a gente vé quando nasce. Se é homem, “vai poder ajudar o pai”, se nasce menina,
“vai ter uma companheirinha pra me ajudar”. Entao j& € desde o ventre.

P9 — Eu cansei de ouvir isso da minha mée, do meu pai.

P3 — E a gente passa, ndao adianta, a gente passa isso para os filhos. “Vé se arruma uma
mulher que faga as coisas, pra casar”. Ou entao “Vai é vocé, seu banana, ficar limpando
casa e fazendo comida”.

P12 —[...] quando fazia sujeira na sala, que picava papel, geralmente quando buscava a
vassoura, as meninas automaticamente ja pegavam pra limpar, ndo era os meninos [...]

Chama a atengdo o fato de que as professoras reconheceram que adotam uma postura
estereotipada — base do machismo — frente aos papeis de mulheres e de homens em suas relagdes
familiares. A afirmag@o “a gente passa, nao adianta, a gente passa isso para os filhos” (P3)
demonstra talvez uma postura conformada, de anuéncia incauta, que é prejudicial e vai contra
o trabalho com género que poderia ser desenvolvido na escola para superar exatamente tais
rotulos. Se as professoras assumem comportamentos que reforcam os estereétipos de género
em suas familias e reproduzem discursos machistas, acabam mostrando que a mulher também
“[...] participa do pensamento androcéntrico e tem inconscientemente aceitado todas as suas
ideias; e mais, em inUmeras ocasifes, é sua principal defensora e, na imensa maioria das vezes,
sua mais fiel transmissora.” (MORENO, 1999, p. 25).
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A perspectiva da complexidade nos ajuda, mais uma vez, a compreender as concepgoes
das professoras, na medida em que um sistema se mantém quando nds, produtos do sistema,
também nos tornamos reprodutores desse mesmo sistema (MORIN, 2003; 2011). Isso pode ser
percebido principalmente quando as educadoras declaram que transmitem as/aos filas/os os
mesmos principios que culturalmente foram repassados a elas. Esse fato aponta em direcéo a
manutencdo de hierarquias hegemdnicas, incorporadas pelas préprias participantes e
retroalimentadas por seus discursos, ao ponto em que tais relacdes de poder sdo tomadas por
Seus corpos, se inserem em “[...] seus gestos, suas atitudes, seus discursos, sua aprendizagem,
sua vida quotidiana.” (FOUCAULT, 1985, p. 118).

Podemos supor que também adotam tais comportamentos com alunas/os, embora seja
importante considerar que, para aquelas professoras, talvez tenha sido mais facil assumir os
problemas que vivem em familia — e ndo em sala de aula —, por considerarem um espaco pelo
qual ndo seriam cobradas profissionalmente assim como o s&o na escola. Os discursos do grupo
apontam muito mais para um entrecruzamento entre aspectos culturais, profissionais,
familiares, sociais, do que para referenciais isolados. Em outras palavras, as participantes se
justificam em relacdo a escola a partir de vivéncias familiares e vice-versa, dialogam entre o
que vivem no trabalho com as/os alunas/os em conexdo com suas vivéncias na sociedade, na
familia, com suas/seus filhas/os e cdnjuges. Tal fato exemplifica como o sujeito é parte de uma
unidade complexa, e, portanto, os aspectos familia, trabalho, religido, politica, cultura e

sociedade, por exemplo, estdo em constante dialogicidade. Nas palavras de Morin,

[...] h& complexidade quando elementos diferentes sdo inseparédveis
constitutivos do todo (como o econdmico, o politico, o sociol6gico, o
psicolégico, o afetivo, o mitolégico), e ha um tecido interdependente,
interativo e inter-retroativo entre o objeto de conhecimento e seu contexto, as
partes e o todo, o todo e as partes, as partes entre si. (MORIN, 2000, p. 38).

Um dos fortes elementos constitutivos dos discursos das professoras foi o elemento
religioso, enquanto crenca pessoal que contradiz o trabalho com género na escola e que

impulsiona o discurso do ESP. Foram diferentes os niveis de uso da religido no discurso das

99 ¢ 2% ¢ 9% 6 A

professoras, desde expressdes como “gracas a Deus”, “com fé em Deus”, “se Deus quiser”, “so

por Deus”, até manifestagdes mais herméticas como as apresentadas nos trechos a seguir.

Trecho 25

(Sessdo 2; Questdo 2) P3 — Eu acho também, assim... que eu sei que ndo cabe isso aqui,
mas eu acho importante e ndo tem como eu me calar diante disso, é muita frieza espiritual.
As familias ndo tem apego mais com Deus e essas criangas estdo chegando assim, sem
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amor, ndo acreditam em nada, muita agressividade [...] Esses dias fiz uma reunido com o
diretor e a gente ndo pode estar tocando nesses assuntos, mas eu acho que a doenca néo é
s6 fisica, mas espiritual, que t4 se abrangendo de um jeito que o ser humano estd
completamente perdido. Eu acho que é falta de Deus, e a gente tem que se calar, mas de
uma maneira camuflada eu trabalho com os meus. Porque eu acho que as familias ndo estdo
tendo... Se eles vdo na igreja, se vdo no catecismo é por obrigacdo, ndo esta sendo por
prazer. Entdo sdo pouquissimas familias que a gente encontra e vocé vé que tem Deus na
familia. Aquelas familias que tem aquela parte espiritual mais elaborada, meio que
introduzida, sdo familias diferentes na escola, mas como o ateu t4 tomando uma proporcao,
t4 se abrangendo, eu ndo sei 0 que vai virar isso.

P10—E, porque junta essa parte espiritual e vem todos os valores juntos, porque ele respeita
0 proximo, ele ama o proximo, se coloca no lugar do proximo. [...] E a escola que tem que
tentar trabalhar esses valores com as criangas e com as familias, pra tentar resgatar o que
ta perdido. E que nem a gente discutiu em outro momento, que a escola ta sobrecarregada.

O trecho anterior se inicia com volteios que podem indicar a consciéncia que a
professora possui a respeito da laicidade da escola publica. A professora menciona também uma
reunido com a direcdo da escola, na qual ficou definido que “ndo pode estar tocando nesses
assuntos” (P3). Por outro lado, fica subentendida também que, na referida reunido, foram dadas
orientacOes sobre a necessidade de respeito a diversidade cultural religiosa existente no Brasil.

A circunlocucdo manifestada pela professora se soma a algumas frases que chamam a
atengdo, como “eu acho importante, e ndo tem como eu me calar diante disso”, “é muita frieza
espiritual”, “as familias ndo tem apego mais com Deus e essas criancas estdo chegando assim,
sem amor, ndo acreditam em nada”, “eu acho que é falta de Deus, e a gente tem que se calar,
mas de uma maneira camuflada eu trabalho com os meus” (P3). S&o frases que se localizam no
ambito das crencas pessoais e podem dar ressonancia ao discurso do ESP, visto a relacdo que
existe entre 0 movimento e suas/seus apoiadoras/es religiosas/os, parlamentares evangélicas/os
e catolicas/os, que visam, por meio da insercao dos pressupostos do ESP, a retirada dos temas
género e sexualidade da escola que, supostamente, inviabilizariam e/ou prejudicariam as
crencas religiosas e morais das familias (CARREIRA, 2016; GONCALVES; MELLO, 2017,
MIGUEL, 2016; MOURA; 2016, PENNA, 2016; 2017). Essa forma de abordagem assemelha-

se com o que Furlani identifica como uma “abordagem religiosa-radical” que

[...] caracteriza-se pelo apego as interpretagdes literais da Biblia, usando o
discurso religioso como uma “incontestavel verdade” na determinacgdo das
representagdes acerca da sexualidade “normal” [..] Essa forma de
interpretacdo serviu, e tem servido ainda hoje, ndo apenas para legitimar e
acentuar a homofobia, mas também, ao longo da histéria humana, para
justificar a segregacao racial e a opressdo sexista contra as mulheres presentes
na propria igreja cristd. (FURLANI, 2016, p. 21).
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H& uma mistura do discurso religioso com o discurso de valores e o papel da escola,
embora ndo sejam definidos quais valores, a fim de instituir qual € o lugar da “normalidade”,
do aceitavel, do “toleravel”, manifestando também uma crenca de que a religido é aquela que
poderia salvar as familias e as criancas, discurso dogmatico que afirma uma teoria como
indiscutivel. No caso do trecho analisado, € indiscutivel, na opinido da professora, que as
criangas precisam de Deus, quase como se a religiosidade de uma familia fosse suficiente para,
acima de quaisquer outras caracteristicas, garantir que sua prole fosse recheada de boas alunas
e bons alunos, o que demonstra também uma dificuldade para lidar com as diferencas e que
reforga “[...] o centro materializado pela cultura e pela existéncia do homem branco ocidental,
heterossexual e de classe média [...]” (LOURO, 2013, p. 44).

Essa dificuldade pode ser ainda mais perceptivel em outro momento, que nos chama a
atencdo para uma generalizacdo presente na discussdo, aquela que diz que ha esperanca se uma
pessoa segue uma religido — mesmo que ndo seja a considerada a verdadeira, de preferéncia a
sua. Por outro lado, se uma pessoa “nao acredita em nada”, em outras palavras, se € ateu, entao

29 <¢

“acabou-se”, “ndo respeita ninguém”, como vemos no trecho a seguir.

Trecho 26

(Sessdo 2, Questdo 2b) P9 —[...] Independente se ele esta frequentando tal igreja ou nédo, se
ele tem uma crenca, se ele acredita em algo maior do que ele, ai td no caminho, ai da pra
ter uma “esperancinha”, agora quando o ser humano ndo pende pra lugar nenhum, que nao
acredita em nada que possa ser superior a ele, ai ele se acha o bam, bam, bam, ai acabou-
se, né? Porque dai ele ndo respeita ninguém, ele acha que ele é o tuddo, que ele pode tudo.
A minha tia é catélica e a minha avo abomina, eu falo: “Gente, levanta a mao pro céu que
ta indo ainda, se t4 no caminho, esta tendo uma luz”.

No trecho acima, a educadora afirma que existe esperanca para a/o aluna/o se houver
naquela familia uma crenca religiosa e, quando ndo hé a presenca desta, a educadora pressupde
que ndo ha nada que possa ser feito em sua atividade. Esse comentario demonstra de maneira
ainda mais veemente o quanto os discursos moralistas, conservadores e religiosos estdo
presentes dentro das escolas e/ou dentro das “praticas culturais” (ALOS, 2011), muitas vezes,
se sobrepondo a fungdo pedagogica e acima da “[...] aprendizagem formal, cientifica e
organizada historicamente [...]” (MAIO, 2011, p. 136). S8o0 esses discursos moralistas,
religiosos e conservadores 0s que correm o risco de abrir as portas da escola aos pressupostos
reducionistas e conservadores do ESP. A (des)esperanca manifestada pela participante nos
remete também aos estudos de Paulo Freire, um dos maiores defensores da ideia de que a

caracteristica “esperanca” € um dos valores imprescindiveis no trabalho da/o professora/or:
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[...] a esperanca de que professor e alunos juntos podemos aprender, ensinar,
inquietar-nos, produzir e juntos igualmente resistir aos obstaculos a nossa
alegria. Na verdade, do ponto de vista da natureza humana, a esperanca nao é
algo que a ela se justaponha. A esperanca faz parte da natureza humana[...] A
desesperanca € a negacdo da esperanca. A esperanca é uma espécie de impeto
natural possivel e necessario, a desesperanca é o aborto deste impeto.
(FREIRE, 1996, p. 80-81).

Dessa forma, ao ligar o trabalho pedagégico a determinada crenca religiosa, a
participante acaba retirando uma das caracteristicas pedagogicas mais importantes do processo
de ensino-aprendizagem, qual seja, a esperanca, condicionando-a ao fato da/o aluna/o fazer
parte de uma crenca religiosa ou ndo. Nesse tipo de discurso, percebemos que o papel religioso
tem uma funcéo primordial em relagéo ao olhar da educadora sobre sua/seu aluna/o, a depender
das instituicdes religiosas a que esta filiada/o. Nesse aspecto, cabe destacar a compreensdo
foucaultiana de que “[...] grupos religiosos, associacfes de beneficéncia muito tempo
desempenharam esse papel de ‘disciplinamento’ da populacdo.”, (FOUCAULT, 1987, p. 234),
funcionando como uma espécie de biopoder, conceito este, que esta atrelado aos dispositivos
que fornecem subsidio para perpetuacao dos processos de dominacao e controle dos corpos, ou
seja, “[...] se antes guerras eram iniciadas a fim de proteger o soberano, na era do biopoder a
morte de uns assegura a existéncia de todos.” (FURTADO; CAMILO, 2016, p. 36). Cabe
destacar, entretanto, que o uso da religido feito por essas professoras ndo € a Unica maneira
possivel, existem formas de uso da religido que influenciam positivamente na convivéncia
humana. A esse respeito, vale destacar que esse mesmo aspecto religioso enfatizado pelas
educadoras para justificar um trabalho pedagdgico mais eficaz também foi reconhecido pelas

proprias, em outro momento, como objeto de opressao para o “ser mulher”.

Trecho 27

(Sessdo 2, Questdo 1a) P9 — Mas esse negocio de mulher sexo fragil, pra mim ja nao
combina mais hoje em dia.

P11 — E, mas o homem ainda tem isso em mente, que a mulher tem que ser submissa a ele,
infelizmente.

P10 — Pior, minha filha, é que eles [os conjuges] ainda vao la na Biblia, procuram o capitulo
e 0 versiculo e mostram.

P9 — Ah! E mostram! Eu tenho uma raiva. Quem foi que inventou aquilo? [referindo-se a
Biblia]

Esta reflexdo do grupo mostra como a interpretacdo literal da Biblia pode servir tanto
para legitimar preconceitos quanto para justificar a opressao sexista contra as proprias mulheres

que fazem parte da igreja cristd (FURLANI, 2016). Furlani sublinha que “[...] o uso literal da

Biblia tem sido usado, hoje, nas investidas pela manutengdo da familia patriarcal e pela volta
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da ‘submissdo da mulher’, tal como se dava nos tempos remotos das antigas escrituras.”
(FURLANI, 2016, p. 21). Essa discusséo em torno da violéncia que sofrem em fungdo do
discurso religioso foi um momento de reflexdo do grupo que se tornou possivel diante de
guestionamentos e interagcdes que propiciaram a elas essa percepcéo, visto que o discurso que
coloca a mulher como submissa e 0 homem como “cabega” é perpetuado pelas relagfes de
poder presentes na compreenséo religiosa (ADICHIE, 2017; FOUCAULT, 1985; FURLANI,
2016), naturalizado e incorporado pelos individuos, de forma tal que a prépria mulher pode nao
perceber os marcadores que a oprimem e, assim, acaba internalizando discursos e praticas
machistas. Tal fato tende-se a reforcar com o conservadorismo e o tradicionalismo presentes no
ESP, partes de uma estratégia que visa a imposicao de uma moralidade religiosa, ja que grande
parte de suas/seus representantes politicas/os religiosas/os, utilizam o palco politico como
palanque para apresentarem suas pretensdes que se assemelham a padrdes que vem sendo
superados, sobretudo pela militdncia do movimento feminista e as “[...] criticas sociais que
viabilizaram ao mundo as desiguais condigdes da mulher no meio social.” (FURLANI, 2016,
p. 21). E neste sentido que o ESP se torna tdo importante para suas/seus defensora/es, pois
atende justamente aos anseios daquelas/es que militam em favor de uma sociedade baseada no
conservadorismo e no tradicionalismo de suas morais religiosas e particulares (SOUZA, 2018).

Outro ponto enfatizado pelas professoras durante as discussdes focais, em especial na
ultima sessdo, foram os estereo6tipos de género, principalmente no que diz respeito as pessoas
transexuais. Durante a discussao, uma das educadoras (P10), relembrou sua infancia, quando
sempre apresentou maior interesse por carrinhos do que por bonecas, mas que isso, “ndo a
influenciou em nada” (P10). Na continuidade, a mesma reiterou que, atualmente, ha um grande
namero de pessoas realizando o processo de readequacao sexual e que logo se arrependem.
Posteriormente, outra participante (P8), afirmou que para si esse processo € relacionado a uma
espécie de “modismo” atual, uma ideia de “libertinagem” que existe na atualidade, o

entendimento de que isto é um prazer momentaneo que acarretaria em arrependimentos futuros.

Trecho 28

(Sessdo 3, Questdo 1a) P10 - [...] eu nunca gostei de boneca, nunca, a minha vida era brincar
de carrinho, eu amava carrinho, amava bicicleta, amava estilingue, porque na época era
esse tipo de coisa, entdo ia pro meio do mato e hoje, isso ndo influenciou na minha
sexualidade de jeito nenhum, eu me sinto muito bem como eu sou e aquilo ndo me
influenciou. Entéo eu acredito que a brincadeira, 0 menino brincar com a boneca e a menina
brincar com carrinho, isso ndo quer dizer que ela vai ter que envolver uma sexualidade
invertida ali, isso ndo é via de regra [...] Eu ndo sei se vocés viram a reportagem que ta
crescendo muito indice de pessoas que escolhem trocar de sexo, é escolha delas, elas séo
homens e querem se tornar mulher e se tornam, € uma orientacdo deles e agora estdo
tentando reverter a situacdo. Entdo as pessoas que ingeriram horménio feminino, que
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puseram protese, que fizeram cirurgia, hoje elas se arrependeram, tiraram. Passou em... nao
sei qual canal que foi. Fizeram a cirurgia, tdo tirando as mamas, estdo voltando a tomar
horménio masculino, porque se arrependeram da escolha que fizeram. Entdo essas sdo
escolhas que podem ser assertivas e podem também... [...]

P8 - Na verdade a sociedade tem o modismo, que a influéncia no momento assim, digamos.
As vezes a pessoa... Porque eu, assim, acredito numa mudanca dessa questdo de género que
seja genética mesmo e ndo pelo préprio modismo, mas hoje ndo consegue haver essa
separacao, muitas pessoas vao pelo modismo, pelo prazer, a busca do prazer. Ai muitas
vezes aguele momento foi legal que ele provou algo diferente, mas depois volta a realidade,
amadurece, V& que aquilo ndo é aquilo que ele queria [...]

P10 - Considerando a fala da colega, se ele tem mais hormonios voltados pra aquele género,
é Obvio que a pessoa vai se sentir em outro papel, ai que ela vai procurar sua identidade,
porgue ela t& naguele corpo, mas “hormonicamente” falando, ela ndo € pra estar naquele
corpo, foi uma inversdo, ai é uma questdo genética, ai eu acho que é mais forte do que uma
guestdo simplesmente de escolha que se arrepende com muita facilidade [...]

Destacamos a presenca de estereo6tipos e preconceitos nas falas das professoras, além de
varios outros aspectos que merecem ser discutidos, a comecar pelos préoprios termos
“homossexualidade” e “transexualidade”, os quais ficam subentendidos nas falas das
professoras, mas que, em nenhum momento, sdo mencionados. S&o os limites que ficam entre
o “dito” e o “nao dito”, ja que as participantes se aproximam do assunto, mas demonstram
dificuldades em concluir o raciocinio, em atribuir nome ao que estdo dizendo, em expressdes
como “existem mudancas”, “outros tipos de familias”, “assuntos polémicos”, “nao influenciou
em nada”, “sexualidade invertida”, “o modismo”. A que mudangas se referem? O que seria uma
“sexualidade invertida”? O que estdo entendendo pelo termo “modismo”? Essas sdo questdes e
problemas que se encontram revestidas pelos mantos dos tabus e dos preconceitos. Se
discutissem e abordassem abertamente o0 género, a diversidade e a sexualidade, talvez isso
ajudasse a reconhecer que a realidade é plural e vai além dos padrfes a que estdo habituadas.
Reconhecer isso seria um elemento ambiguo que poderia gerar desconforto, incbmodo, mas
também balancar as estruturas de poder legitimadas sobre seus olhares e suas vivéncias, pois
lidar com tais tematicas é também trabalhar com as dificuldades sobre compreensées ja muito
enraizadas, que “[...] procuram convencer a sociedade de que a Unica prética sexual aceitavel
era e continua sendo a cis heterossexual.” (OLIVEIRA, 2018, p.165).

Quando a educadora (P10) exprime o termo “sexualidade invertida”, subtende-se que
esta justamente fazendo referéncia as sexualidades que fazem o “inverso” do que ¢ atribuido
como referencial de normalidade (BUTLER, 2013; LOURO 2013). A educadora faz um
reducionismo entre género e sexualidade, quando relata que o fato de brincar com carrinhos
(um estereotipo masculino) durante a infancia, ndo “influenciou em nada”, ou seja, podemos
compreender que, para uma menina, a realizagdo das atividades atribuidas diretamente a figura

masculina sO sdo passiveis de aceitagdo se estdo condicionadas a outras caracteristicas
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atribuidas aos padrbes que atendem ao entendimento de normalidade, como a cisgeneridade,
feminilidade e heterossexualidade (BUTLER, 2003). Essa afirmagdo se torna ainda mais
evidente quando, na continuidade da discusséo, outra participante expds o caso de uma de suas
alunas que gosta de jogar futebol com os meninos, mas que também realiza outras atividades

habitualmente entendidas como proprias ao género feminino.

Trecho 29

(Sesséo 3; Questdo 1a) P4 — Eu percebo com a minha turma, principalmente. Que nem a
Alice, ela gosta muito de jogar futebol, entdo as outras companheiras em sala reclamam:
“Ah, a Alice ndo brinca com a gente de roda, ndo pula corda, ndo pega bambolé ¢ nada”.
Ela é voltada com os meninos mesmo pra jogar futebol e ela deixa as meninas de lado, mas
nada que influencia, nada que vocé perceba de diferente na atitude dela, € uma brincadeira
gue no fundo mesmo ela acaba levando as outras meninas também. Aquelas que por
momento recusam, questionam e acaba que vao brincar com ela, é assim, eu ndo vejo muita
diferenca nessa parte, todos eles participam.

P12 - Porque todo mundo brinca, todo mundo participa.

P4 - Tanto que na escola ela é uma menina estudiosa, ela se desenvolve, ela é esforgada,
habilidosa, ela faz trabalhinhos com biscuit, vende e ndo tem nada a ver, porque ela é bem
feminina e vaidosa, ela gosta é de jogar bola e isso acho que ndo interfere em nada.

No trecho acima, sdo diversos o0s estere6tipos e preconceitos que sdo colocados. Em
primeiro lugar, o fato de a aluna gostar de jogar futebol pode ser interpretado como uma atitude
que s6 € admissivel diante da presenca de outras caracteristicas de “feminilidade”, uma vez que
a professora destaca a educanda como “vaidosa” e “bem feminina”. Ao referir-se que “aluna é
voltada com os meninos mesmo pra jogar futebol e ela deixa as meninas de lado” (P4), ela
evidencia o binarismo vigente, pois Alice se destaca em meio as/aos outras/os alunas/os, uma
vez que subverte a regra e faz o oposto daquilo que é esperado dela, enquanto menina/mulher.

Em um estudo feito por Stahlberg (2011) e intitulado “Mulheres em campo: novas
reflexdes acerca do feminino no futebol”, a autora expde as dificuldades enfrentadas por
mulheres que praticam futebol, mas que necessitam constantemente “provar” que pertencem ao
género feminino, ja que o esporte é concebido culturalmente como masculino. Essa discussao
¢ potencialmente importante, uma vez que socialmente supde-se imediatamente que uma
mulher que gosta de futebol é masculinizada, 1ésbica, a “mulher-macho”, “Maria Jodo” ou
“macho-fémea” (STAHLBERG, 2011). Essas mulheres sofrem, pois precisam provar
constantemente que o seu gosto por futebol ndo depende de uma identificagdo com o género
masculino ou que isto possua alguma relagéo com sua sexualidade, seja ela qual for.

Novamente, também néo é citado o termo homossexualidade ou lésbica, mas algumas
expressdes como “nada que influencia”, “nada que vocé perceba de diferente na atitude dela”

ou “acho que ndo interfere em nada” (P4), podem aqui ser entendidas como uma tentativa
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velada de associagdo entre o género e a sexualidade da aluna. E nesse sentido que Butler (2013)
sublinha que, ainda que sejam conceitos distintos, devemos manter uma conexdo ndo-casual e
ndo-redutiva entre género e sexualidade, em decorréncia de preconceitos como a homofobia,
que operam por meio da logica de que ha um “género defeituoso”, o qual acredita que homens
gays desejam ser mulheres ou que mulheres Iésbicas sdo masculinas (LOURO 1997). No caso
exposto pela participante (P4), o fato da aluna gostar de futebol torna-se passivel de aceitacgéo,
ja que Alice ainda mantém comportamentos almejados para o ser menina. Em caso contrario,
se a aluna demonstrasse atitudes e gestos atribuidos ao masculino, muito possivelmente a
educadora poderia supor que a aluna expressaria o desejo de pertencer ao género masculino.

O mesmo reducionismo pode ser observado no Trecho 28, quando as educadoras fazem
referéncia as pessoas que passam pela cirurgia de redesignacdo sexual — transexuais — como
uma espécie de “moda” da sociedade atual. A simplifica¢ao, neste caso, pode ser percebida
quando as participantes realcaram o0s aspectos genéticos e biolégicos como as Unicas
justificativas plausiveis para a compreensdao do processo de redesignacdo sexual, visto
comentarios como “acredito numa mudanca dessa questao de género que seja genética mesmo
e ndo pelo proprio modismo” (P8) ou “se ele tem mais hormonios voltados pra aquele género,
é Obvio que a pessoa vai se sentir em outro papel” (P10). Expressfes como essas demostram
um pré-julgamento e certo desconhecimento sobre a vivéncia dos corpos trans, pois, ao
contrario do que a participante afirmou, as pessoas que passam pelo processo de redesignacao
sexual ndo produzem os horménios relativos ao sexo com o qual se identificam, por isso elas/es
necessitam passar pelo processo hormonal, a fim de que possam readequar seu corpo a seu
género, ou seja, ela/le ndo produz biologicamente essas substancias (OLIVEIRA,;
RODRIGUES, 2018). Ndo podemos adotar uma compreensdo reducionista sobre sujeitos
transexuais e travestis, unicamente ligada ao campo das “biologizac¢des”, dos procedimentos

hormonais e/ou cirurgicos, pois

[...] apesar desta inconformidade de género/sexo, inlmeras pessoas
transexuais nao efetuam modifica¢bes corporais devido a motivos de natureza
diversa (e.g. individual, sociocultural, econdmica, etc.) [...] Além disso, a
identidade de uma pessoa néo deve ser reduzida a um corpo e aos dispositivos
de “normaliza¢do” deste através da realizacdo de uma ou varias cirurgias
(OLIVEIRA; RODRIGUES, 2018, p. 84).

Dessa maneira, existem outros aspectos que estdo envolvidos na constitui¢do de corpos
transexuais e que, portanto, ndo devem ser ignorados. Mais uma vez, as educadoras caem no

paradigma reducionista e se assemelham ao discurso discriminatorio do ESP, uma vez que —
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mesmo que ndo de maneira explicita — estabelecem o lugar da “normalidade”, considerando a
repeticdo do termo “modismo”, o que nos leva a crer que, sob o entendimento das educadoras,
existem individuos que sdo influenciados por uma “moda”, por outras formas de existir e que
fogem do que estd no lugar do normal ou do supostamente “correto”. Em consonancia com
as/os militantes do ESP, tais discursos impulsionam a ideia das/os condenadoras/es da dita
“ideologia de género”, a qual diz que professoras/es travestidas/os de militantes de esquerda
tem, em suas aulas, promovido iniciativas para tornar meninas em meninos e vice versa, ou que
tem estimulado as/os alunas/os a experimentacao de relacbes homossexuais (OROFINO, 2018;
PELET; COSTA, 2017; PENNA, 2016; 2017; REIS, 2016; ROSENO, 2017; SOUZA, 2018).

A ideia propagada pelo ESP sobre professoras/es doutrinadoras/es, pervertidas/os
sexuais, posta em comparacdo com o discurso das participantes acerca de uma espécie de
modismo/libertinagem/confusdo sexual, sdo discursos que juntos se mesclam e demonstram o
incbmodo com aquelas/es cujos corpos ndo obedecem a norma, que estdo fora do centro, do
lugar do que é conferido como normal (LOURO, 1997; 2013; OLIVEIRA, 2018). Entretanto,
esses corpos que ndao ocupam lugar de centro, possuem também o seu lugar: o lado de fora!
Segundo Oliveira, este ¢ “[...] o lugar para quem expressa pecado, perigo, anormalidade,
fragilidade fisica e emocional, inadequacdo a determinadas atividades profissionais, falta de
carater, propensdo ao crime, dificuldade de conviver em sociedade, etc.” (OLIVEIRA, 2018, p.
165).

A vivéncia e a existéncia de sujeitos que estdo fora da norma, a luta daquelas/es que
buscam por seus direitos, que militam a favor de uma sociedade menos desigual, incomoda as
hegemonias vigentes, pois questiona, desnaturaliza, problematiza e abala o “centro
normatizador.” (BENTO, 2011; LOURO, 1997; 2013; OLIVEIRA, 2018). Tanto que,
caminhando para o fim da Ultima sessdo em grupo focal, uma das participantes proferiu um
posicionamento em oposi¢do a luta feminista, o que também aponta para outro equivoco e mais
uma similitude com o discurso adotado pelo ESP que se autonomeiam como ““antifeministas”.
Nesse contexto, a educadora apresentou certo incbmodo com a militancia feminista, definindo-
a também como uma espécie de modismo e libertinagem atual, de mulheres que desrespeitam

as/os outras/os e a si proprias.

Trecho 30

(Sessdo 3; Questdo 2) P10 — Porque eu vejo, hoje em dia, 0 que ta faltando € o respeito,
porque a mulher pode fazer tudo que ela quiser. Tem que respeitar minha escolha, desde
que isso ndo seja ofensivo ao relacionamento ou a sociedade e as vezes as proprias mulheres
ndo se respeitam, as vezes com o modismo pra lutar pelo direito disso ou aquilo, ela usufrui
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disso pra fazer umas manifestacOes totalmente erradas, seja no ambiente escolar, seja numa
questdo social, mas e o direito do outro? E o respeito com o outro? Tudo que é baseado no
respeito, no direito do outro, tudo flui bem.

Apesar de nao se referir propriamente a expressdo “feminismo”, a participante deixa
subentendido o seu incobmodo com essa luta, inclusive pela compreensdo de que o desrespeito
¢ oriundo da nogdo que “a mulher poder fazer tudo que ela quiser”, o que a pde em contrariedade
com discursos anteriores em que 0 grupo destacou o quanto ha situacbes de violéncia,
feminicidio e desigualdade que afligem as mulheres até hoje e evidenciam as dificuldades do
ser mulher, em uma sociedade marcada pelo machismo, o androcentrismo e o patriarcalismo.
A educadora se justifica afirmando que a luta das mulheres se caracteriza como uma espécie de
modismo, o que pode ser compreendido como um entendimento de que o feminismo esta mais
atrelado a uma libertinagem/bandalhice ou uma imoralidade, do que a uma luta de fato
necessaria para equidade de género. Além disso, aparentemente ela interpreta que o feminismo
fere a sociedade e as proprias mulheres, ideia também usada na fala de muitas das parlamentares
gue se colocam como antifeministas e compartilham das propostas do ESP.

Esse trecho sinaliza como as relacGes de poder, quando colocadas em xeque, podem
gerar desconforto, incomodo e até certo estranhamento. Durante quase toda a historia da
humanidade as mulheres tiveram seu lugar autenticado como o de boas esposas, boas maes,
submissas, ddceis e habeis com as tarefas do lar, cabendo-lhes a posicédo de subserviéncia ao
marido. Essa pratica perdurou (e ainda perdura), como uma verdade naturalizada, uma posicao
legitimada e um androcentrismo inquestiondvel (BEAUVOIR, 2009; LOURO, 1997; MEYER,
2013; MORENO, 1999). Por isso, ao olharmos para o incbmodo apresentado no trecho acima,
refletimos que o mesmo é resultado de um abalo das estruturas de poder, que aqui comecam a
sofrer questionamentos. O feminismo, como temos tratado, refere-se a uma luta historica,
atrelada ao reconhecimento do enfrentamento das desigualdades e da violéncia de género para
a conquista de direitos, como “[...] para que o Estado reconhecesse a necessidade da criacdo de
orgéos especializados as mulheres em situacdo de violéncia, e proporcionasse um tratamento
legal e publico ao assunto.” (PRIORI, 2018, p. 73). Lembrando que, na atualidade, ¢ ttil

ressaltarmos que,

[...] a historia da mulher passou por mudancas que ndo mais concebem e
aceitam as formas tradicionais de relacBes de poder que anteriormente se
faziam dominantes na sociedade: os papéis que foram determinados
socialmente j& ndo condizem com as reais fungGes que homens e mulheres
exercem, seja no espaco privado ou no espaco publico. (FRANCA; GLOOR,
2013, p. 70).
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No entanto, apesar da afirmacdo das autoras supramencionadas (FRANCA; GLOOR,
2013), acerca de um novo olhar para as relacfes de género, o que constatamos é a presenca de
concepcdes que naturalizam os estereotipos e (re)produzem tais posturas em sala de aula, por
meio de crencas pessoais, hegemonicas, religiosas e biomédicas. Nesse sentido, Figueiro
também compreende que a/o docente, na maior parte das vezes, “[...] carrega consigo
insegurancga, duvidas, desconhecimento, medos e tabus, frutos de sua prépria histdria e de sua
precaria Educagdo Sexual.” (FIGUEIRO, 2014, p. 108). Nos grupos focais, ainda que as
participantes tenham afirmado algumas vezes a necessidade de trabalhar com género em sala
de aula, suas concepgdes se acomodaram muito mais em uma perspectiva ndo-hegemonica®,
do que contra-hegemonica®? (SANTOS, 2014). E aqui que reside um dos perigos da abertura
para o discurso da dita “ideologia de género” em conjunto ao ESP, pois ao defenderem e
(re)produzirem as mesmas posturas em sala de aula, tendem a corroborar o discurso do
movimento, de que a escola é o espaco instrucional e género, sexualidade e diversidade séo
aspectos que devem ser tratados apenas pelas/os familiares da/o discente.

Entretanto, também compreendemos que muitos dos discursos das professoras sao fruto
de um déficit de formacdo, uma formacdo que consiga conduzi-las ao exercicio da autorreflexdo
sobre a pratica pedagdgica por meio das possibilidades e limites que se tornam visiveis no
cotidiano de sua sala de aula, com suas alunas e alunos. A esse respeito, Figueir6 destaca que,
“[...] para formar alunos que assumam um papel ativo em sua aprendizagem, com autonomia e
criticidade, o professor precisa, antes de tudo, ter, ele proprio, esse tipo de postura com sua
aprendizagem.” (FIGUEIRO, 2014, p. 102). A afirmacio da autora vai ao encontro do que foi
percebido por nds, em nossas analises, acerca do quanto ha a necessidade de a escola propiciar
espacgos para problematizar preconceitos e estigmas com as/os estudantes, mas que, antes de
tudo, faz-se necessario que as préprias educadoras compreendam e problematizem os seus
proprios preconceitos (FIGUEIRO, 2014; FRANCA, 2017).

Portanto, é plausivel pensar que a formacéo das professoras/es, tanto a inicial quanto a
continuada, necessita “[...] envolver também os elementos de sua formacgdo pessoal e

profissional, uma vez que subjetividade, razdo, emocdo, sentimentos e valores formam as

31 Para explicagdo desse conceito, tomamos a concepgido de Boaventura de Souza Santos, em seu livro “Se Deus
fosse um ativista dos Direitos Humanos™: “[...] considero ndo hegemonicas as atuagdes sociais (lutas, iniciativas e
préticas) que resistem contra formas hegemdnicas de dominagdo, mas visam substitui-las por outras formas de
dominacdo que reproduzem ou mesmo agravam as desigualdades das rela¢des de poder social.” (SANTOS, 2014,
p. 35).

32 0 conceito de contra-hegemonia para Santos refere-se a “[...] um trabalho organizado de mobilizacao intelectual
e politica contra a corrente, destinado a desacreditar os esquemas hegemdnicos e fornecer entendimentos
alternativos crediveis da vida social.” (SANTOS, 2014, p. 35).
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representagdes sociais que ensinam aos/as seus/as estudantes.” (FRANCA, 2014, p. 165).
Pensar a partir da afirmacdo de Franga (2014), evidencia a necessidade que as educadoras
realizem esse movimento, pois as similaridades de seus discursos com o0 ESP se constatam,
principalmente, por meio das proximidades que se dao a partir de suas crencas pessoais. Trata-
se de perceber ““[...] quais elementos foram decisivos em suas representacdes sociais [...] e que
podem estar influenciando na sua atuagdo profissional.” (FIGUEIRO, 2014, p. 328). Dessa
maneira, desnaturalizar estere6tipos e estigmas tdo enraizados nas concepg¢des das docentes
podem de alguma maneira, funcionar como um dispositivo de contra-poder, um
desestabilizador das relagbes de poder que permeiam a sociedade, consequentemente
enfraquecendo medidas t&o coercitivas e antiplurais, como as defendidas pelo ESP.

Além disso, a frequéncia de um discurso difuso, talvez até mesmo vazio e desprovido
de profundidade teorico-pedagdgico, reforca a existéncia de lacunas na formacdo dessas
professoras. A esse respeito, a afirmacéo de que ndo possuem formacao e preparo para abordar
a questdo do género em sala de aula torna-se lugar comum e aparentemente contradiz falas
anteriores das proprias professoras quando, por exemplo, afirmaram que a ‘“busca por
conhecimento” ¢ importante para poder lidar com a diversidade em sala de aula. Se ndo se
consideram preparadas para abordar a temética de género na escola, grandes sdo as chances de
que ndo tenham recebido formacdo suficiente nos cursos pelos quais passaram. Por isto, ha de

se considerar que:

Apesar das mudancas no &mbito educacional, permanece lugar comum entre
professores e professoras o receio de abordar o tema da sexualidade com
alunos e alunas. Poderiamos aceitar como uma das causas desse receio a
auséncia de trabalhos voltados a sexualidade ou a educacdo sexual na maioria
dos cursos de formag&o de professores e professoras, porém compreendemos
que o trabalho com a sexualidade em sala de aula abarca elementos que
extrapolam a formagdo académica. (MARTELLI, 2011, p. 27).

Em suma, o que observamos, a partir dos dados de nossa pesquisa, € que os relatos das
professoras indicam a convivéncia cotidiana que possuem com a diversidade, tanto em sala de
aula quanto em outros espagos de suas vidas. Analisada de maneira isolada, essa convivéncia
com a diversidade, por si s0, ja justificaria a importancia da escola trabalhar com a tematica de
género, considerando que tanto no espaco escolar quanto em suas vidas pessoais as professoras
convivem com estereotipos que ferem a dignidade da mulher, além do fato de se relacionarem
com uma diversidade de criangas oriundas de diferentes configuragdes familiares e culturais.

Os dados apresentados indicam também as dificuldades docentes, ndo s6 de compreenderem
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tal diversidade, ainda que tentem se manterem “abertas”, como também de superar 0 tabu
construido em torno da sexualidade humana e os medos decorrentes das rupturas com as ideias
hegeménicas em torno do género. A esse respeito, as professoras também reconheceram que,
além de serem formadas com algumas crencas conservadoras — que em muitos momentos
possibilitam o trénsito do ESP dentro da escola —, elas mesmas reproduzem muitas crencas
hegemdnicas em varios momentos de suas vidas, o que justifica a necessidade de continuarmos
a problematizar os estigmas e preconceitos para que se possa efetivamente propor um trabalho
sistematizado em torno das questdes de género, dimensdo da constituicdo humana que corre
risco de voltar a ser reduzida a seus aspectos biolégicos e utilizada para justificar desigualdades
caso as propostas simplificantes, equivocadas e autoritarias do Escola sem Partido e

defensoras/es sejam recebidas pela comunidade escolar sem a criticidade necessaria.
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CONSIDERACOES FINAIS

Nesta dissertacdo, buscamos analisar as compreensdes de treze educadoras acerca das
relacGes entre as tematicas de género, educacdo e Escola sem Partido, a fim de discutir como
algumas crencas e discursos podem vir a fortalecer os pressupostos simplificadores e
antidemocréticos do ESP.

A primeira etapa da pesquisa foi guiada pelo levantamento de informagdes a respeito da
génese do Escola sem Partido e pela construcdo de um Estado da Arte que favoreceu a
construcdo de uma critica ao ESP, ao mesmo tempo em que ofereceu um vislumbre de lacunas
presentes nos estudos acerca do referido movimento. A partir disto, projetamos uma pesquisa
que buscou ir a campo para ouvir as vozes docentes e fazer uma aproximacao em torno dos
debates relacionados com género, educacgéo e Escola sem Partido. Fazendo uma busca no banco
de teses e dissertacdes da CAPES (de 2016 a 2019), nos dias atuais existem apenas duas
dissertagdes de mestrado que tentam fazer esse movimento de aproximacdo, sdo elas:
Narrativas em movimento — do “Escola Sem Partido” a “Educacdo Democratica: historia
publica e trajetorias docentes”, de Renan Rubim Caldas, concluida em 2018, e Concepcdes de
educadores da area de ciéncias da natureza associadas ao programa Escola sem Partido e a
ideologia de género, de Paula Santos Orofino, também concluida no ano de 2018. Tal fato
sinaliza o desafio de ir a campo para ouvir docentes.

A partir da base tedrica que construimos em torno da critica ao ESP, foi possivel
realizarmos a primeira elaboracdo de nossa pesquisa, qual seja, 0 movimento Escola sem
Partido trabalha simplificando conceitos complexos como o de género, sexualidade, feminismo
e escola. Essa elaboracdo foi possivel a partir do referencial interdisciplinar da dissertacdo, que
organizou — em torno da teoria da complexidade de Edgar Morin — bases tedricas oriundas da
filosofia, sociologia, antropologia e educacdo. E nesse sentido que podemos afirmar que aqui
fizemos um movimento de desconstrucao e reconstrucéo de conceitos como género e objetivos
da escola, por exemplo. Desconstrucdo dos elementos de simplificagdo presentes no discurso
do ESP e reconstrugéo a partir da nocao de que seria necessario debater tais conceitos a partir
de uma perspectiva complexa.

A partir do exposto, nossa pesquisa de campo com grupos focais produziu uma grande
quantidade de dados que foram analisados e resultaram na organizacao de trés categorias de
analise: [a] similitudes com o discurso do Escola sem Partido a partir da dicotomizagéo entre
familia e escola, [b] medos, opressdes e silenciamentos sobre a atividade docente, [c]

contradicdes entre crengas pessoais e tematicas de género e sexualidade. Tais categorias foram
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pensadas a partir dos dados empiricos e ndo tinham o objetivo de esgotar os dados da pesquisa
de campo. Assim, entendemos que nossa pesquisa permite ainda novas reflexdes, novas
discussoes e intepretacdes em torno do debate proposto.

A primeira categoria de analise refere-se a um ponto bastante enfatizados nas discussoes
ocorridas nos grupos focais da pesquisa: a supervalorizagdo da instituicdo familiar em
detrimento da instituicdo escolar. Nessa categoria, entramos em contato com discursos que
dicotomizavam os papeis de escola e familia, afirmando que somente a familia é responsavel
pelo ato de educar criancas e jovens, relegando a escola a transmissdo de conteudos
técnicos/instrucionais desprovidos de sentido. Esse discurso e exatamente aquele proposto pelo
Escola sem Partido, um discurso simplificador que ignora a complexidade da func¢éo formativa
gue a escola desenvolve, funcdo capaz de levar criticamente para as futuras geracfes um
aprendizado sobre temas como género, discriminacdo e direitos humanos, por exemplo. Sdo
temas como esses que consideramos propicios para formar pessoas capazes de se indignar com
as desigualdades, levando a superacao de realidades de opressao, de injustica, preconceito e
discriminacdo de qualquer espécie.

Também conseguimos perceber as contradi¢des presentes nessa dicotomia, pois em um
primeiro momento as educadoras disseram Vvarias vezes que a escola deveria ser um espacgo
neutro e instrucional, mas ao adentrarem nas questdes especificas ao ESP (fim da segunda
sessdo e inicio da terceira) proferiram alguns discursos ambivalentes, contrarios a alguns
comentarios que haviam feito anteriormente. Parte disso pode ser justificado pelo efeito que o
ESP causou, ao sentirem-se talvez ameacadas pelos idearios do movimento, assim, assumiram
uma postura de defesa, criticando o movimento, a0 mesmo tempo em que também
apresentavam discursos semelhantes a este. Exemplo disso se apresentou na crenca de que seria
possivel um ensino neutro, principalmente no que concerne as questdes de género, a partir da
nocdo de que deveriam somente transmitir uma informacdo de forma neutra. Essa suposta
neutralidade pode ser interpretada como uma forma de se abster de algo que as tenha
incomodado, portanto, preferem se afirmarem como “neutras”, ao invés de exporem suas
opiniGes e posicionamentos acerca das questdes de género, feminismo e diversidade que,
inclusive, foram se desvelando com o decorrer das sessoes.

Ainda a respeito da primeira categoria de analise, apesar de algumas vezes afirmarem
que acabam também assumindo o educar, as professoras participantes de nossa pesquisa
sinalizaram que isso supostamente as afastaria de suas atividades pedagogicas essenciais.
Consideramos que discursos como esses favorecem a acdo simplificante e distorcida do ESP.

O que é mais grave, entretanto, é que tais discursos sao muito veiculados durante a formacéo
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docente, em forma de “verdades” como “a escola ensina e a familia educa” ou “a escola cabe
somente instruir estudantes nos contetdos cientificos”. Sdo discursos como esses que
oportunizam uma logica que desfavorece a propria atividade docente, uma vez que é dada a
familia todo o saber sobre 0 que pode ou nédo ser abordado em sala de aula, a/o professora/or
fica & mercé das retaliacbes propostas pelo ESP. E um desejo iminente de que, se a familia
realmente cumprissem o seu suposto Unico papel, professoras e professores estariam livres para
uma suposta pura e neutra transmissao de conhecimentos.

As consideracBes em torno de nossa primeira categoria de analise reforcam a
importancia de superar a dicotomia familia-escola e oferecer a docentes em formagdo uma
perspectiva complexa da institui¢cdo escolar. Uma visdo de que a escola ensina e educa, e isso
ndo é desvalorizar a familia. Para tanto, ha que se olhar para as a¢Ges de ensinar e educar como
inseparaveis, ja que enquanto ensina a/o docente esta também educando.

Na segunda categoria de analise, destacamos que as vivéncias do ser mulher foram
elemento essencial para a compreensédo das posturas que as professoras participantes de nossa
pesquisa assumem em suas praticas pedagogicas. A principio, consideramos que a
discriminacdo de género, a violéncia e a desigualdade vividas por elas em suas vidas cotidianas
e relatadas nos grupos focais, justificaria a importancia dessas professoras trabalharem com as
questdes de género em sala de aula, afinal, elas sentem na pele os resultados de tais
desigualdades. Entretanto, o sentimento de medo, oriundo dessas mesmas experiéncias
cotidianas, somado ao discurso de que a escola deveria somente ensinar, cria um clima
persecutdrio e de censura, aguele mesmo imposto pelo ESP, e reforca a sensacdo de medo e 0
silenciamento em relacdo a tematica de género dentro de sala de aula. Percebemos assim, mais
uma vez, como o discurso de que a escola deve somente ensinar é danoso para O
desenvolvimento de um trabalho com género em sala de aula, a0 ponto de que mesmo
professoras que vivem a desigualdade de género cotidianamente se mostraram receosas de
trabalhar com a questao na escola.

Seguindo para nossa terceira categoria de analise, os resultados mostraram que nao s6
os medos séo fortes inibidores do trabalho com género em sala de aula, mas também a presenca
de resisténcias pessoais, crencas religiosas, padrGes de cunho heteronormativo e
heterossexualidade compulsoria. S&0 moldes de “normalidade” e, nesse sentido, foi possivel
perceber que as educadoras apresentaram uma aceitabilidade e um reconhecimento de que o
“ser mulher” ainda hoje é permeado de muitas violéncias e que isso precisaria, sim, ser
transformado — muito possivelmente pelo fato de vivenciarem isso na propria pele — porém,

essa compreensdo pareceu ndo se estender para a sala de aula, espaco privilegiado para a
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transformacéo das violéncias relatadas pelas professoras, mas que parece ndo ser compreendido
dessa maneira por elas proprias.

O sexismo linguistico presente nas falas das educadoras também chamou a atencdo com
a utilizacdo recorrente de termos na forma masculina. Elas se designavam a si mesmas como
“professores”, as suas turmas como “alunos”, as suas filhas como “filhos”. Podemos afirmar
que isso é oriundo do androcentrismo dominante em nossa cultura e que é, inclusive,
reproduzido pelas proprias mulheres.

Os tabus que permearam as falas das participantes indicam o quanto as temaéticas de
género e sexualidade sdo importantes para trazermos ao cerne da formacao docente, junto com
a (re)educacdo da/o prépria/o professora/or, seu crescimento pessoal, profissional e “[...] nisso
estd incluida a aten¢do ao autoconhecimento e a compreenséo da histéria de vida do professor.”
(FIGUEIRO, 2014, p. 332), pois se por um lado existem fatores pessoais que favorecem a busca
pela temética de género e sexualidade, por outro temos fatores que podem se configurar como
barreiras que provocam o desinteresse da/o docente, fruto de suas crencas pessoais, religiosas,
biomédicas e hegemdnicas (FIGUEIRO, 2014). As anélises nos fizeram perceber o quanto as
crencas se refletem nas posturas docentes, acarretando, por vezes, em silenciamentos que
provocam, de um lado, um distanciamento do ensino pautado na democracia, na pluralidade e
na diversidade e, por outro lado, uma proximidade as propostas do Escola sem Partido. E nesse
contexto que defendemos a necessidade do investimento na formacgdo docente, tanto inicial
quanto continuada em um ritmo gradativo, ou seja, “[...] uma formacgdo ndo concentrada em
poucas horas, como comumente se faz, mas bem mais ampla, sistematizada e distribuida em
um longo periodo [...]” (FIGUEIRO, 2014, p. 326). A intencdo desse tipo de formagcdo é
evidenciar que as crengas docentes, como apresentamos em nossa pesquisa, delimitam as
préprias praticas docentes e precisam ser problematizadas para que deem lugar a uma escola
mais democratica, mais plural.

Se as crencgas e compreensdes das proprias professoras — mulheres que muitas vezes
afirmam serem contra o Escola sem Partido — frequentemente impedem um trabalho que
objetive superar as desigualdades de género em nossa sociedade, justifica-se a necessidade de
continuarmos a problematizar tais desigualdades para propor um trabalho de formacao inicial e
continuada em torno das questdes de género, dimensdo da constituicdo humana que tem sido
atacada, simplificada e difamada por movimentos como o ESP. Diante disso, é urgente que
continuem a ser problematizadas, na conjuntura sociopolitica atual, as propostas educacionais
do Escola sem Partido, sobretudo se almejamos a continuidade de uma escola e de uma

sociedade democratica e mais justa para todas/os aquelas/es que dela fazem parte.
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