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RESUMO

Este estudo tem como tematica central a
questdo da formagdo de professores para a atuagdo na area
da orientagdo sexual de estudantes adolescentes. A
anidlise desta problemadtica estd circunscrita & préatica
pedagbgica desenvolvida pelo Curso de Formagdo de
Orientadores Sexuais do "Projeto: Orientagdo Sexual a
Alunos Adolescentes da Rede Municipal de Ensino de Porto
Alegre". As informag¢les pertinentes a investigagdo sédo
buscadas, principalmente, através da "observac§6
participante", estratégia de pesquisa que €& direcionada
para a compreensdo da organizagdo curricular do curso de

capacitag¢do, nas suas dimensdes de "contelidos de ensino"

e "modos de ensinar"

Os resultados do estudo mostram que O
curso de formacdo investigado revela-se como uma proposta
inovadora no &mbito da educagdo de professores,
caracterizada por, dentre outros, estes aspectos: a
definigdo da sua organizag¢doc curricular envolve todos os
sujeitos da agdo educativa; a capacitagdo docente é
compreendida como um processo de formagdo global da

pessoa; O curso investe na formagdo de profissionais
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criticos, reflexivos e autdnomos; a agdo educativa
destaca o processo de "agdo-reflexdo-agao" como
preparagdo 'do educador para a realidade da préticé
pedagbégica; o curso opta por uma formagdo "em situagdo";
no contexto da capacitagdo sdo estabelecidos espagos de
formagdo mitua através da troca de experiéncias vividas
na préatica. O estudo demonstra, ainda, que o projeto
investigado apresenta implicag¢des no estabelecimento de
um novo modelo de formagdo de educadores e de um novo

perfil de educador.



ABSTRACT

The present study focuses on the issues
and processes of a teacher education program specifically
designed to prepare teachers to work in the area of
teenagers sexual orientation. It involves the analysis of
the pedagogical practice developed by the Program of
Professional Training of Sexual Educators in the Project
intitled "Orientacdo Sexual a Alunos Adoleécentes da Rede
Municipal de Ensino de Porto Alegre". The information
related to the problem of this investigation is basically
searched throughout the "participant observation". This
strategy is directed toward to the comprehension of the
curriculum organization of the training program and the
dimensions which emerge from de analysis are refered as
"teaching contents" and "teaching methods".

The results of the present study have shown that the
investigated training program is an innovative proposal
in the teacher education  field, which can be
characterized by aspects such as these: the curriculum
organization of the traini;g' program is defined by a
decision process which involves all of its members;

the training program 1is wunderstood as an overall
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(holistic) process of the person's global education; the
training program invests its efforts toward the
preparation of <critical, reflexive and autonomous
professionals; the curriculum organization emphasizes the
"action-reflection-action" process as the main way to
prepare the educator to face the pedagogical practice
reality; the training program does an "in situ" teacher
education; through experiences exchange among the
teachers, mutual education spaces are created. The data
found in the present study has also shown that the
program characteristics can be considered in the
establishment of a new educational model for the

profession of teaching.



APRESENTAGAO

"Se as coisas sdo inatingiveis... ora!
Ndo & motivo para ndo queré-las...
Que tristes os caminhos, se ndo fora
A presenga distante das estrelas!

M&rio Quintana

Minha trajetéria como profissional da
educagido comegou cedo, quando eu ainda era adolescente.
Motivada pela idéia de poder éer, de alguma forma, "Gtil"
para a sociedade, principalmente para aqueles tidos como
menos favorecidos, engajei-me no trabalho de
alfabetizacdo de adultos, desenvolvido pelo entdo chamado
MOBRAL. Apesar de nao conseguir dimensionar,
objetivamente, a importincia do meu trabalho, reconhecia-
0 como importante. No entanto, submetia-me a um salédrio
irrizério, movida, principalmente, pelo ideal de dividir
com aqueles que "nada sabiam", um pouco do meu

o~

conhecimento.

Naquela ocasido, nio havia como

estabelecer um outro nivel de compreensdo da préatica
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pedagdégica, uma vez que o modelo de educagdo acritica
vivenciado por mim, até entdo, ao mesmo tempo que ndo
reconhecia o saber popular, superestimava o conhecimento

apreendido na escola considerando-o como absoluto.

Na fungdo de alfabetizadora;
infelizmente, ndo elaborei os questionamentos e reflexdes
que minha pratica me teria oportunizado caso tivesse sido
educada numa perspectiva critica. Na verdade, o que ficou
desta primeira experiéncia no papel de educadora, foi o
gosto pelo trabalho educativo e a consciéncia de que este
pode, de alguma forma, contribuir para a melhoria da

qualidade de vida da populagdo e da minha prépria.

Meu contato seguinte com a tarefa de
educar concretizou-se muitos anos mais tarde, quando me

preparava para ser enfermeira.

Escolhida a &rea da salGde como caminho
para a profissionalizacéo e desejando  manter-me
comprometida com as causas sociais, encontrei no curso
de graduacdo em Enfermagem a oportunidade de me engajar,
ao mesmo tempo, em duas préaticas sociais: a salde e a

educacao.

-

Inimeras foram as oportunidades, durante
minha formagdo em Enfermagem e mesmo durante o exercicio
da profissfo, nas quais foi ©possivel identificar

interseccdes entre estas praticas. O exercicio da
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enfermagem mostrava-se, a cada dia, um ir e vir entre a
tarefa de auxiliar o individuo a recuperar a sua salde e
a educagdo deste mesmo individuo para a manutencdo desta

saude.

Além do contato com a préatica educativa
dirigida especificamente & area da educagdo para a salde,
o trabalho na Enfermagem também me oportunizava
experiéncias no campo da educagdo para a formagdo de
recursos humanos, tarefa que também faz parte do conjunté

de fungdes inerentes ao exercicio da Enfermagem.

A medida que o tempo ©passava me
interessava, cada vez mais, pela fungido educativa da
enfermeira. Reconhecia nela a oportunidade de fugir ao
trabalho rotineiro da assisténcia hospitalar,
eminentemente curativa, e de desenvolver um trabalho mais
criativo, dirigido nao éé a prevengdo de problemas
especificos de saide, mas, num sentido mais amplo, a
promogdo do auto-conhecimento e do consequente auto-
cuidado.

Nas situacgdes de doenga, em que me via
envolvida, refletia, wmuitas vezes, sobre os motivos
pelos quais os seres humanos adoeciam e concluia que
muitas das doencas poderiam-ter sido evitadas através de

uma agdo educativa eficaz do agente de saude.

Ainda durante o Curso de Graduagdo em

Enfermagem, senti necessidade de me aprofundar nos
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contelidos tedricos afetos & "Educagdo", motivada a

priorizar o lado educativo da minha pratica profissional.

Assim, apbs a formatura, ingressei‘em uma
das habilitacdes oferecidas aos formandos, a Licenciatura
em Enfermagem. Concomitante ao trabalho discente no curso
de Licenciatura, desempenhava minhas atividades
profissionais junto a um hospital pedidtrico de médio

porte.

As experiéncias trazidas da pratica eram
agora refletidas, com um pouco mais de embasamento
tedrico. Neste exercicio de pensar a pratica sob o prisma
da teoria e de questionar esta teoria em funcdo dé
priatica, encontrei um universo iﬁfinito de saberes a
desvendar. Esta descoberta amenizou, de certa maneira, a
preocupagdo sempre presente, de que em certo momento da
minha trajetdria de 'vida,' o aprendizado resultante da
minha experiéncia profissional se esgotaria; ao mesmo
tempo surgiam outras inquietag¢des, na medida em que o

desafio de aprender sempre se confirmava.

Em junho de 1983 recebi o diploma de
Licenciatura Plena em Enfermagem e parti em busca de um
espago profissional que pudesse atender ao desejo de me
dedicar a &area da educacéa, sem me afastar da &rea da
saide.

Assim, durante os trés anos que se

seguiram dediquei-me & preparagdo de recursos humanos em
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enfermagem, trabalhando em cursos formadores de auxilares

de enfermagem.

Foi uma fase muito importante nesta minha
trajetéria de educadora. No desempenho de minhas fungdes
como supervisora de estagio, experimentava uma relativa
autonomia na organizagdo da minha pratica, o que
resultava em momentos de reflexdo, Uteis na construgdo dé
elaboragbes tebricas proéprias sobre as tematicas da

educagio.

Em 1984, prestei concurso para o cargo de
professora na Escola de Enfermagem da Universidade
Federal do Rio Grande do Sul, investindo em um novo
desafio, o ensino de terceiro grau. Passados trés anos,
era chamada para assumir a fungdo de professora no
Departamento de Enfermagem Materno-Infantil, a qual

exergo até hoje.

Meu trabalho no Curso de Graduagdo em
Enfermagem, tem sido dirigido, desde entdo, para o ensino
da "Assisténcia de Enfermagem ao Adolescente", temitica
que faz parte do todo que representa a d&rea da
"Assisténcia de Enfermagem Materno-Infantil". Dentro
deste trabalho tenho dividido minha préatica docente entre
o desenvolvimento de conteldos tedricos na
instrumentalizagdo dos futuros enfermeiros para a
assisténcia ao adolescente e o estdgio pratico desta

assisténcia.
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desempenhar determinados deveres. Neste  sentido,
reconhego a cidadania como "... uma qualificag¢do do
exercicio da prépria condig¢do humana" (SEVERINO, 1992,
p.10), idéia embasada no pressuposto de que o "ser homem"

s6 se realiza na expressdo concreta desse exercicio.

Nosso trabalho, meu e dos alunos do Curso
de Enfermagem, tem partido sempre de um levantamento de
interesses, realizado com a clientela adolescente a ser
atendida a cada semestre letivo. Este levantamento tem
resultado, sistematicamente, em solicitacgOes limitadas ao
tema "sexualidade", de inegavel importdncia e emergéncia

na fase da "adolescéncia".

Para trabalhar com este conteiddo e com
as tematicas a ele relacionadas, procurei prepar-me
teoricamente. Apesar do esforgo empreendido e dada a
complexidade e relevéancia aa abordagem da "sexualidade"
no contexto da "educagdo sexual" de adolescentes,
reconhecia indmeras lacunas no conhecimento que permeava

minha pratica docente.

A ansiedade gerada pela identificagéo
destas lacunas, aliada a convicgdo de que minha préatica
docente precisava ser refo;pulada, levaram-me dois anos
apés meu ingresso no ensino de terceiro grau, a procurar

um aprofundamento tedrico dos elementos de minha prética

ligados a "educagdo sexual" de adolescentes.
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Em 1990, vencida a batalha da selecgdo,
passei a vivenciar outra etapa da minha histéria pessoal:
a trajetéria dentro de um Curso de P6s-Graduagdo em

Educacédo.

Quando ingressei no Programa de Pés-
Graduagdao em Educagdo ‘da Universidade Federal do Rio
Grande do Sul, a pesquisa cientifica era para mim um

universo desconhecido.

Penso que, como muitos, tinha o campo da
pesquisa como um espag¢o definitivamente externo ao meu
cotidiano, situado em uma estratosfera muito acima da
esfera das atividades tidas como comuns. Nesta concepgdo,
pensava a pesquisa cientifica como uma atividade
exclusiva de individuos possuidores de conhecimentos e

habilidades especiais.

Apesar de <reconhecer o universo da
pesquisa como complexo e de me sentir limitada para nele
ingressar, percebia-o como o Unico caminho a seguir para
a construgado do conhecimento necesséario ao
redimensionamento de minha pratica docente. Era a‘minha
primeira experiéncia como pesquisadora e ja& me via
envolvida na tarefa de elaborar uma proposta de

-

Dissertagdo de Mestrado.

Subir uma escada sem pisar em todos os

degraus torna a escalada realmente mais dificil. E era
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isto o que eu estava tentando fazer. As lacunas eram
muitas e a falta de "background" na A&rea da pesquisa
tornavam a meta de realizar uma Dissertacdo de Mestrado

quase que inatingivel.

Determinada a enfrentar mais este desafio
e apesar das dificuldades, conclui minha proposta de
Dissertagdo, incluindo nela meus anseios de trazer da
pridtica da pesquisa o aprofundamento tedrico das
tematicas que me inquietavam e, a partir deste, construir

um novo "fazer docente".

A volta ao passado, empreendida no
contexto desta Dissertagdo, me faz reconhecer minha
histéria de wvida como uma caminhada consciente e
constante na busca de um saber que ndo se acaba em si
mesmo, mas gque serve como ponto de partida para a

descoberta de outros saberes.

A membdria trouxe & tona o "porqué", o
"como" e o '"para quem" delineei minha caminhada na
direcdo desta busca, hoje pontuada pela concretizagdo de

minha Dissertag¢do de Mestrado em Educagdo.

Nos encontros oportunizados pelas
leituras que realizei, descobri em FOUCAULT (1984, p.13)
a referéncia académica para uma das minhas mais marcantes
e consequentes reflexdes, de certa forma responsavel pelo

momento que estou vivenciando agora:
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"De que valeria a obstinagdo do
saber se ele assegurasse apenas a
aquisi¢do dos conhecimentos e néo, de
certa maneira, e tanto quanto possivel, o
descaminho daquele que conhece? Existem
momentos na vida onde a questdo de saber
se se pode pensar diferentemente do que
se pensa, e perceber diferentemente do
que se v€, é indispensdvel para continuar
a olhar ou a refletir."

Foi a 1luz desta reflexdao que idealizei
meu estudo, consciente de que ele representara o ponto

de partida para novos desafios.



CAPITULO I

INTRODUZINDO E JUSTIFICANDO O PROBLEMA DE

PESQUISA

"0 ser busca 0 outro ser, e ao
conhecé-lo acha a razdo de ser, ja
dividido. Sd3o dois em um: amor,
sublime selo que & vida imprime cor,
graga e sentido."

C. Drummond de Andrade



A sociledade brasileira, como de resto a
populacdo mundial, tem vivenciado na Ultima década dois
grandes problemas que podem ser considerados, ao mesmo
tempo, afetos & &rea da salde e a educagdo. Sd3o eles: a
epidemia da AIDS e a gravidez na adolescéncia. A margem
dos insuficientes, e talvez inadequados, esforgos
empreendidos pelo governo e pelos cientistas paré
diminuir sua incidéncia, os brasileiros tém assistido o
incremento destes problemas. As discussdes surgidas no
contexto desta problemdtica tém levado os estudiosos a
pensar na educagdo como principal via para a profilaxia

da infecg¢do pelo virus HIV, responsavel pela AIDS, e da

gravidez precoce.

O reconhecimento de que estas duas
situagdes dizem respeito a tematica da sexualidade na
maneira como os individuos. se posicionam perante ela, ou
na forma como a vivenciam - como a opgdo pelo uso de
métodos anticoncepcionais - , por exemplo, tem colocado

em evidéncia o campo da "Educagdo Sexual".

Muitos autores tém corroborado, em seus
escritos, esta afirmag¢do. Destacam-se entre eles o0s
escritos de WENT (1985); CAVALCANTI (1988); LINS &
PEREIRA & LIRA (1988); SAITO & COLLI (1988); SUPLICY
(1988) ; MEREDITH (1989); REIS & SEIDL (1989); SANDERSON &
WILSON (1991); CAMPBELL (1992); HAMALAINEN & KEINANEN-

KIUKAANNIEMI (1992); SCOTT & THOMSON (1992).



No Brasil, poucos estudos tém tratado o
tema de forma aprofundada. O que se encontra na
bibliografia nacional, com algumas excecgdes, sdo textos
que se limitam a abordar de forma parcial e superficial a
"sexualidade adolescente", apontando os atuais problemas
a ela relacionados e indicando a "Educacdo Sexual" como
simples recurso informativo, Gtil na minimizac¢do destes

problemas.

Esta concepcdo reducionista que trata a
sexualidade apenas sob o prisma bioldégico e patoldgico
sem levar em conta seu carater sécio-cultural, limita e
empobrece a agdo educativa desenvolvida no campo da
pratica da "Educagdo Sexual", direcionando-a apenas para

a transmissio de conhecimentos cientificos.

« Assim, nos modelos de "Educagdo Sexual"
em que a intersecgdo entre sexualidade e sociedade &
esquecida, ficam também esquecidos pontos de extrema
importéncia como o questionamento de valores, mitos e
esteribtipos, das contradicdes da ética e da moral
vigentes, das relagles entre sexo e poder e sexo e
prazer, das questdes relativas as relagdes de género, e

muitos outros.

»

-~ Uma ampla e franca abordagem destas
temdticas, intimamente ligadas & sexualidade, favoreceria
o desenvolvimento de atitudes conscientes e responsaveis

perante o "sexual", resultando na formagcdo de individuos



capazes de compreender e conviver '"sadiamente", no
sentido amplo da palavra "saude" que aqui €& entendida
como o estado ideal de equilibrio fisico e mental, com a
sexualidade dos outros e com a sua prépria. E o que se
poderia chamar de uma "Educagdo Sexual" concebida comb
uma das dimensdes do "exercicio de cidadania", ao qual ja

me referi anteriormente.

Estabelecido ser este o tema central do
meu estudo e interessada em estudar experiéncias na Aarea
da "Educacdo Sexual" de adolescentes, diferentes da
minha, escolhi como campo de ©pesquisa o PROJETO:
ORIENTAGCAO SEXUAL A ALUNOS ADOLESCENTES DA REDE MUNICIPAL
DE ENSINO DE PORTO ALEGRE, a partir daqui referido como
POSARME*, por ser este o Unico programa de abordagem
sistemdtica do "sexual" no contexto do ensino piblico de

Porto Alegre, na época em vigor.

Implantado em junho de 1991 pela
Secretaria Municipal de Educag¢do de Porto Alegre (SMED),
o "Projeto: Abordagem da Sexualidade no Ensino-
Aprendizagem  Escolar" (PORTO  ALEGRE, 1991), hoje
denominado de "Projeto: Orientagdo Sexual a Alunos
Adolescentes da Rede Municipal de Ensino de Porto Alegreﬁ
(PORTO ALEGRE, 1992) foi inspirado em um trabalho que tem

sido desenvolvido pela Prefeitura da Cidade de S&o Paulo.

*Esta sigla foi criada por mim com o intuito de referenciar o nome deste Projeto de

uma maneira resumida.
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Segundo os documentos do Projeto sdo duas
as razdes que justificam sua implantagdo no ambito da
Rede Municipal de Ensino de POA (RME): a solicitagdo de
assessoria, por parte dos professores, para a abordagem
das temdaticas ligadas a sexualidade e o reconhecimento de

que o ser humano e suas relagdes s&do definidos por uma

multiplicidade de aspectos (PORTO ALEGRE, 1991).

Superada a fase da conscientizacdo das
autoridades locais envolvidas com educacgdo, das
necessidades sentidas e referidas por professores e
alunos na area da sexualidade, a SMED passou a organizar
um grupo interdisciplinar com a finalidade de elaborar um
Projeto que pudesse vir ao encontro destas demandas. Além
desta tarefa, o grupo ficaria encarregado, também, de
coordenar o Projeto eléborado, implementando suas
propostas e realizando a supervisdo de suas atividades
(PORTO ALEGRE, 1991). Atualmente a equipe coordenadora é
composta por cinco mulheres: duas professoras, uma

psicdéloga, uma cientista social e uma enfermeira.

Para o desenvolvimento e a implementagdo
das propostas do POSARME, este grupo multiprofissional
contou com a assessoria do "Grupo de Trabalho e Pesquisa

em Orienta¢do Sexual", responsdvel pela coordenagdo do



"Projeto de Orientagdo Sexual" nas Escolas da Rede

Municipal da Cidade de S3o Paulo (PORTO ALEGRE, 1992).

O Projeto trabalha, basicamente, em duas
frentes: na preparagdo de professores da Rede Municipal
de Ensino (RME) para atuarem como orientadores sexuais de
alunos adolescentes e na orientacdo sexual, propriamente

dita, destes alunos.

O processo de pesquisa se mostrou cheio
de surpresas. A medida que ele se desenvolvia, meu estudo
assumia contornos imprevisiveis. Era como se ele tivesse
vida prépria, independente de mim e da minha vontade.
Desde a definig¢8o do problema de pesquisa, das questdes
norteadoras do estudo, das negociagbes com o campo, tudo

se revelou mais complexo e multifacetado do que esperava.

Sabedora de que as atividades do POSARME
comegariam brevemente, iniciei, em janeiro de 1992, os
contatos com a sua coordenag¢do, sem ter ainda elaborado a
versdo final da minha proposta de Dissertacgdo (as
atividades do Projeto comegariam em margo e a defesa da
minha proposta de Dissertagdo estava marcada para junho).
Minha intencdo era acompanhar, integralmente, todas estas

atividades desde os seus tramites mais iniciais.

Motivada a identificar a relacgdo
existente entre o trabalho proposto pelo POSARME e os

interesses de sua clientela - os alunos adolescentes -



considerava realmente importante me inteirar de todos os
momentos do Projeto. Para mim era indispensavel conhecer
a histodria particular do objeto do meu estudo pois ela

fazia parte dele.

Estava certa de que a condigdo de
pesquisadora, mesmo que iniciante, oriunda de um Curso dé
P6s-Graduagdo conceituado no meio académico e mantido por
uma Universidade, igualmente conceituada, seriam
credenciais, mais que suficientes, para que o campo de
pesquisa escolhido abrisse incondicionalmenmte suas

"portas" ao estudo pretendido.

No entanto, wvi frustrada a previsdo
inicial de que as negociagdes com a coordenagdo do
POSARME transcorreriam de forma tranquila. Ao lado desta
certeza e, de algumas outras, inGmeras dividas me

acompanharam nestes contatos iniciais com o Projeto.

Estava ainda elaborando minha Proposta de
Dissertagdo e este, por certo, ndo era o momento para
idéias completamente claras, tampouco definitivas. Apesar
disto, e em fungdo da suposta necessidade de acompanhar
todas as fases do Projeto, foi impossivel fugir a
exposigdo da minha pré-proposta de pesquisa e das idéias
nela contidas, pois era necessdrio explicitar minhas

intencionalidades.



No primeiro encontro que tive com é
coordenacdo do POSARME tentei expor, com a maxima clareza
possivel para o momento, os elementos tedrico-
metodoldégicos que pudera definir até ali. Minhas
inseguran¢as foram, por certo, indisfarsaveis e receberam
reforgo com perguntas do tipo: "qual o teu referencial

tedbrico?"

A situagcdo me oportunizou exercitar a
defesa e o questionamento de minhas idéias, algumas ainda
muito "jovens" e, por isto mesmo, carecendo de um
aprofundamento maior. A medida que me aventurava a
responder esta ou aquela argiigdo sobre algum elemento
contido no rascunho da minha Proposta de Dissertacgdo,
folheada com atengdo por minha interlocutora, surgiam
novas idéias, ainda mais "jovens" que as anteriores;
algumas articuladas a. elas, outras negando-as
completamente. O momento foi rico em surpresas e
descobertas, de certa forma, Uteis no aprimoramento da

minha Proposta de Pesquisa.

Estava ansiosa pelo "aceite" da
coordenagdo a solicitag¢do do Projeto como campo para meu
estudo. Se isto ndo fosse possivel, teria de reformular,
quase que totalmente, minha proposta. Além disto, era
importante que a resposta ao meu pedido viesse o quanto

antes, uma vez que se ela fosse negativa, haveria



necessidade de elaborar outra Proposta de Dissertacdo, e

o tempo parecia insuficiente para isto.

Tendo explicitado todas as minhas
urgéncias, solicitei & coordenagdo do Projeto que me
fosse permitido acompanhar, como observadora, a selegéo
dos professores que participariam do Projeto, evento que

se realizaria em margo.

A proposta de utilizag¢do do POSARME, como
campo para meu estudo, ndo foi acolhida imediatamente
como esperava, e a decisdo sobre sua aceitag¢do, ou ndo,
fol prorrogada para margo. Além disto, fui alertada,
neste primeiro contato, que deveria levar, no préximo
encontro, minha Proposta de Pesquisa para que ela fosse
analisada pela equipe coordenadora do Projeto. Nesta
andlise seria "avaliada" pela coordenagdo a possibilidade

da realizagdo do estudo a que me propunha.

Voltei a me encontrar com a coordenacao
do POSARME em margo, quando foi reiterada a necessidade
da apresentagio de uma cbépia da minha Proposta de
Dissertagdo, para que esta fosse avaliada pelo grupo

coordenador.

Mais dois encontros ocorreram até que,
apesar de relutante, mostrei & coordenagdao do POSARME o
rascunho da minha Proposta de Dissertagdo, ainda sujeita

a modificacgdes. A equipe coodenadora  recebeu-me,
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amigavelmente, a volta de uma grande mesa. As
coordenadoras queriam ver meu projeto, analisar
detalhadamente a que me propunha, quais seriam o0s
procedimentos do estudo e, por fim me solicitaram, mais

uma vez, a explicitacdo dos meus referenciais tebricos.

Neste espago, fora dos meios académicos,
senti dificuldade para explicar os meus planos e
justificar algumas provisoriedades, principalmente no
tocante ao arcaboug¢o tedrico da minha pesquisa. Meu
trabalho seguiria a linha qualitativa de pesquisa, na
qual, muito frequentemente, o referencial tedrico ndo
precisa ser definido "a priori" e pode ser organizado ao
longo do estudo, a medida que se mostra Util para a

compreensdo do problema de pesquisa estudado.

O momento foi tenso. De um lado O grupo
coordenador folheando meu fascunho e, de certa forma, me
sabatinando, e de outro, eu, tentando dar conta aos
outros de coisas que nem eu prdpria ainda tinha definido

com clareza.

Neste encontro fiquei sabendo que néo
seria mais possivel acompanhar o processo seletivo do
Projeto pois este j& havia sido concluido. Lamentando a
existéncia desta lacuna no processo de coleta-analise-
interpretagdo dos dados do estudo a que me propunha,

passei entdo, a solicitar permissdo para o acompanhamento

da préxima fase do POSARME, a reunido da coordenagdao com
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os professores selecionados, que aconteceria naquela

noite.

Depois de divergirem acerca desta
permissdo, as coordenadoras decidiram, como grupo,
aceitar o meu pedido, reiterando que este "aceite" nio
significava compromisso do POSARME em me receber como
pesquisadora no seu meio. Isto ficava ainda condicionado

a analise e "avaliag¢do" da minha Proposta de Pesquisa.

Quatro meses se passaram, desde meu
primeiro contato com a coordenagdo do POSARME, até que me
fosse, finalmente, permitido o acompanhamento de suas

atividades como campo para a minha pesquisa.

Este meu primeiro embate como
pesquisadora, entre "o que imaginava ser" e "o que
realmente era" o contexto.do meu estudo, se repetiria,
ainda muitas vezes ao longo de todo o processo de coleta-

andlise-interpretagdo das informagdes da minha pesquisa.

Uma vez decidida na Proposta de
Dissertacdo a estudar a relagdo entre o POSARME e oOs
interesses de sua clientela, delimitei como campo
especifico do estudo o trabalho de orientagdo sexual aos
alunos adolescentes da RME’ desenvolvido pelo Projeto,
imaginando ser este o Gnico espago possivel para a

pesquisa.
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Os contatos com o Projeto e com suas
propostas me mostraram muitos outros espag¢os possiveis. A
relatividade da minha Proposta de Dissertagdo e a
fragilidade de seus elementos mais significativos,
fizeram-me, indmeras vezes, voltar atrds, redefinir meus
planos, construir novas idéias, estabelecer novaé

relagOes com o tema da pesquisa.

Precisei ser flexivel, ou melhor, foi
preciso aprender a sé-lo. Sem o desenvolvimento desta
habilidade teria sido impossivel suportar as surpresas e
conviver pacificamente com as simultdneas "implosdes" e
"reconstrugdes" das minhas propostas e, junto com elas,

da identidade do meu estudo.

Passada a fase da negociagdo com o camp6
da pesquisa, ingressei em um dos dois grupos de
professores selecionados para participarem do Curso de
Formacdo de Orientadores Sexuais do POSARME. No momento,
meu interesse era apenas o de observar seu trabalho,
buscando nesta observagao uma maior intimidade com os

tramites do Projeto.

Meu objetivo continuava a ser me inteirar
do todo para melhor estudar a parte, no caso especifico
da minha Proposta de Pesqﬁisa, para melhor estudar o
trabalho de orientacdo sexual e sua relagdo com OS

interesses dos alunos adolescentes.
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Inicialmente, meu contato com os
professores integrantes do grupo foi timido. As
experiéncias anteriores me tinham ensinado que os
momentos de uma pesquisa e o estabelecimento de relagdes
com o campo de pesquisa sdo complexos. Esperava que
aquele momento do meu estudo confirmasse esta "regra" e
que teria novamente que "batalhar" para ser bem aceita
por estes professores e pelas duas coordenadoras

encarregadas de conduzir seu trabalho dentro do POSARME. .

Fui apresentada a eles como enfermeira e
pesquisadora e, & medida que o tempo passava sentia,
aliviada, que o grupo ndo tinha restrigdes & minha
presengca e mals, que ndo pensava em mim apenas como
observadora, mas sobretudo como sua integrante, como sua

participante.

No meu Projeto de Pesquisa propunha-me a
utilizar como instrumentos para coleta das informagdes, a
consulta a documentos, questionérios, entrevistas e
observagdes. Nao havia, portanto, previsdao para uma
participagdo mais ativa ou de uma intervengdo da

pesquisadora no campo da pesquisa.

No entanto, a medida que o tempo passava
me dava conta de que seria muito dificil me posicionar
dentro do grupo de professores apenas como observadora,
assumindo uma atitude quase que passiva em um ambiente

que se mostrava bastante din8mico e descontraido.
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Jad neste primeiro encontro com o grupo de
professores, cujo treinamento acompanharia, £ficou claro
que a simples observagdo e seu registro ndo sé me
distanciariam do grupo como também tornariam o ambiente
menos intimo e pouco espontdneo, dificultando o trabalho

coletivo.

Desde este primeiro encontro fui chamada
inGimeras vezes pelos professores a intervir em discussdes
cujo tema estivesse relacionado & minha formacdo em
Enfermagem. Assim, assuntos relativos a fisiologia,
biologia, patologia e outros desta ordem eram, na

maioria, comentados por mim.

Ficava realmente impossivel fugir a esta
responsabilidade. O esclarecimento tedrico-cientifico
sobre determinados temas era imprescindivel para o
desenvolvimento do trabalho dos professores. Além disto,
estes temas faziam parte da minha experiéncia na préatica

da educacgdo sexual de adolescentes.

A condigdo de pesquisadora ndo negava, em
absoluto, minha histdéria pessoal e todos os aprendizados
que a experiéncia de vida, ai incluida a profissional, me
tinha proporcionado. As convicgdes tebdricas particulares
resultantes destes aprendiéédos permaneceram presentes
durante todo o processo da pesquisa e embasaram ndo sé

minha ©postura e as diversas abordagens que tive

oportunidade de fazer enquanto participante deste grupo
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de professores, mas também, minha prépria pratica de

pesquisa.

As demandas dos professores em relagdo a
minha participa¢do nas atividades do grupo ndo ficavam,
no entanto, somente na &area do conhecimento cientifico.
Continham também um desejo manifesto de contar com o meu
envolvimento efetivo nas varias atividades grupaié
desenvolvidas durante cada encontro. Ndo foi possivel
assim, manter-me como passiva espectadora, conforme
planejara.

Esta foi a primeira das substanciais
modificagdes pelas quais passou minha Proposta de
Pesquisa. O contato com o campo da pesquisa e o
conhecimento de suas peculiaridades fez surgir novos
elementos, novas faces do problema de pesquisa antes ndo

consideradas, novos interesses de pesquisa.

A flexibilidade nos planejamentos
elaborados inicialmente, colaborou, sobremaneira, para a
riqueza das informagdes obtidas ao longo do processo de

pesquisa e o tornou muito prazeiroso.

Tomada a decisdo de ndo sb6 observar e
registrar o encontro dos professores, mas também de
participar dele, senti-me 1livre para mergulhar no
universo desta experiéncia, plenamente identificada coﬁ
os professores que dela faziam parte e com seus

objetivos.
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Outra decisdo importante, tomada em
fungdo do conhecimento do campo da pesquisa e db
consequente surgimento de novos interesses de pesquisa,
foi a reformulagdo do meu problema de pesquisa. Antes
motivada a estudar o trabalho de orientacdo sexual
desenvolvido pelo Projeto junto aos adolescentes, meu
interesse agora, estava voltado para o trabalho de
preparacdo dos professores para atuarem como orientadores

sexuais destes adolescentes.

Ndo foi £fécil admitir a necessidade dé
redirecionar meu estudo. Idealizar uma nova trilha, antes
impensada, me fez abrir mdo de uma série de pressupostos
e questionamentos que ficariam sem resposta. Foi preciso
me deixar levar pelo que parecia ser, no momento, mais

importante; pelo que me chamava mais atencdo.

A medida que aumentava minha intimidade
com o POSARME, minha atencdo se voltava para a
organizagdo curricular do processo de capacitagdo docente
por ele desenvolvido. Seus elementos = tebrico-
metodolégicos pareciam conferir ao Projeto um carater

inovador.

-

Ficou, assim, determinado em definitivo o
problema de pesquisa: analisar numa perspectiva critica e

no dmbito de um projeto educacional de vanguarda, como se
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da a preparagdo de professores para atuarem na orientacgdo

gsexual de adolescentes.

Face & definigd3o do problema de pesquisa
estabeleci como questdes norteadoras do meu estudo as
seguintes:

-que procedimentos tedrico-metodoldgicos

(conteido e forma) sdo utilizados na

implementagdo da proposta de capacitagdo

docente deste Projeto?

-qual o papel do professor-aluno na

definigdo desta proposta de capacitagédo

docente?

-que elementos, presentes neste processo

de formagd@8o de orientadores sexuais,
podem ser considerados inovadores?

A preparagido de professores para a
atuagcdo na 4area da orientacdo sexual de adolescentes
atende a demandas de ordem social e de saude da populagdo
brasileira, na medida em que se tem mostrado premente a
abordagem do ‘'"sexual" no contexto escolar. Como ja
comentei anteriormente, a crescente preocupagdo com a
sexualidade adolescente gerada, principalmente, pelo
nimero cada vez maior de adolescentes gravidas no pais e
pelo incremento dos casos de AIDS tem resultado numa

série de demandas educacionais.

v

Uma parte da sociedade brasileira,
preocupada com esta problematica que atinge, tdo

duramente, o futuro dos nossos jovens, tem reconhecido a
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importéncia de uma abordagem honesta e clara do "sexual"

com estes jovens.

Infelizmente, as familias, a quem caberia
o papel principal neste cenario, ndo tém conseguido
cumprir sua funcdo de forma adequada. Seja por falta de
habilidade para tratar de ‘"determinados" assuntos,
compreendidos como verdadeiros "palavrdes" e, por isto
mesmo, de constrangedora abordagem, seja por se sentirem
inaptos, do ponto de vista do conhecimento necessédrio a
sua abordagem, o fato & que pais e mides se omitem e

passam a escola a tarefa de abordar o tema.

A escola, por sua vez, reconhece a
importéncia do tema para o contingente adolescente a ela
vinculada, porém, justifica sua inoperdncia na &drea da
"educagdo sexual" deste contingente com o fato de ser
este um assunto "delicadoﬁ e de dificil abordagem. Ora,
para que a escola possa trabalhar com mais desenvoltura
as tematicas ligadas a sexualidade adolescente, &
imprescindivel preparar o professor para este trabalho,
construindo com ele, um novo contexto pedagbgico, aberto

ds questdes do '"sexual".

InGmeros trabalhos publicados no exterior
(é praticamente inexistente uma bibliografia nacional que
discuta o assunto) demonstram que um dos entraves a

implantacdo de programas de educagdo sexual na escola é a

falta de preparo do professor para atuar nesta area



(FERRAROTTI, 1985; WENT, 1985; MEREDITH, 1989; SCOTT &

THOMSOM, 1992).

Um estudo realizado por Isobel Allen em
escolas briténicas (apud MEREDITH, 1989), por exemplo,
concluiu que o tema sexualidade é considerado pela
maioria dos educadores como o assunto mais dificil de
ser abordado em sala de aula e uma das razdes apontadas
por eles, para esta dificuldade, é& a falta de preparo e o
reduzido ou nenhum treinamento que recebem para a

abordagem do assunto.

Apesar de estar tratando da realidade
brasileira, e de levar em conta as peculiaridades sb6cio-
econdmico-culturais que diferenciam o Brasil do resto do
mundo, parece que em termos de educagao sexual estamos
vivendo, nés e os outros paises, o mesmo momento da
histéria: "redescobrindo pela enésima vez a educacdo

sexual". (SILVA, apud ROSEMBERG, 1985, p.1l2)

Estudos realizados na Europa e nos
Estados Unidos revelam que também nos paises
desenvolvidos a ©prevengdo de problemas ligados é
sexualidade adolescente tem sido considerada numa
perspectiva educacional. As diversas abordagens
encontradas nestes estudos tém sido undnimes em apontar a
necessidade da implantagdo de programas de educagédo

sexual nas escolas, e da revisdo e reformulagdo dos
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programas Jja& existentes (WENT, 1985; MEREDITH, 1989;

WHITE & DeBLASSIE, 1992).

A meu ver, a importédncia do investimento
na capacitacdo do professor para o trabalho pedagdgico na
drea da sexualidade ndo se limita apenas a necessidade de
habilitd-lo para esta tarefa, mas antes disto, e de uma
forma muito mais abrangente, a necessidade do
preenchimento de uma lacuna importante na formacdo deste
professor, como individuo. A construgdo deste espago
permite ao professor (ao individuo professor) pensar a
sua sexualidade, condig¢do indispensavel para quem deseja

trabalhar com a sexualidade do outro.

Como o Projeto executa esta dupla,
complexa e ambiciosa tarefa de trabalhar com a
sexualidade do professor e, ao mesmo tempo, preparé-lb
para trabalhar com a sexuaiidade do seu aluno, e quais as
estratégias de pesquisa que utilizei para me aproximar e
compreender todo este processo, & o0 que me proponho a
contar daqui em diante. O que trato, a seguir, &
resultado da vivéncia pessoal e entrelagada de dois
papéis: o de pesquisadora e o de membro ativo do grupo de

professores envolvidos neste Projeto.

.-



CAPITULO II

CONTEXTUALIZANDO AS PRINCIPAIS TEMATICAS QUE
COMPOEM O PROBLEMA DE PESQUISA

"Porque prender a vida em conceitos e normas?

O Belo e o Feio... o Bom e o Mau...Dor e Prazer...
Tudo afinal sdo formas

E ndo degraus do ser!"

Mario Quintana
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Sexualidade e Educagdo Sexual no Brasil:

retrospectiva histdrica e analise conceitual

Procuro aqui delinear a trajetdéria
histérica da educacdo sexual no Brasil, tentando, através
de sua histdria, desvelar os varios caminhos por ela

percorridos.

A importédncia de uma "passada de olhos"
neste tracado tem relacao com a necessaria
contextualizagdo do fenbmeno a ser estudado para a
descoberta de suas raizes estruturais e a consequente

compreensdo da sua situacdo atual.

Além desta retrospectiva histérica
pretendo incluir na presente abordagem a definigdo de

alguns conceitos relacionados a esta area temdtica.

A questdo da educagdo sexual tem sido
sempre muito polémica, provavelmente porque trata da
sexualidade, que é uma dimensdo da existéncia humana que
"(...) se encontra envolta por um feixe de valores
morais, determinados e determinantes de comportamentos,
usos e costumes socials que dizem respeito a mais de uma
pessoa" e, por isso mesmo, apresenta um "(...) cardter

social explosivo" (NUNES, 1987, p.13).
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Na analise de NUNES (1987, p.17), a
sexualidade & entendida como "(...) qualidades, formas e
significag¢bes da atividade sexual, é histérica,
processual e mutdvel", o que "(...) significa que estd

sempre aberta a novas significa¢bdes, novas experiéncias

de sentido."

Assim, ndo parece ser possivel reduzir a
sexualidade & esfera do determinismo bioldégico e natural,
posto que ela ultrapassa esta dimensdo, assumindo sua
face existencial, original e criativa na sua proépria

expressdo e vivéncia.

Hoje em dia fala-se muito (bem e mal)
desta questdo da educagdo sexual e do tema sexualidade,
modificando o "clima" social tradicionalmente proibitivo
a sua abordagem. Muitos fatores tém contribuido para qué

este assunto esteja tdo presente na ordem dos discursos.

Tratarei destes fatores mais adiante, mas
quero ainda aqui, chamar a atencdo para o fato que,
apesar de estar estruturada como discurso ha
relativamente pouco tempo, a educagdo sexual ndo se

revela como espago para uma abordagem nova.

Considerada a sua inevitdvel participagdo
no contexto sécio-histdérico, a educacdo sexual ndo esta
.afeta apenas a consideragbes pedagdgicas e/ou técnicas.

Ela faz parte, assim como a sexualidade, de um conjunto
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de estruturas sociais que determinam todo um processo de
enquadramento sexual a que todos ndés, enquanto sujeitos

sociais, estamos submetidos.

A afirmacdo do cardter sbécio-histdrico da
sexualidade e, por via de consequéncia, da educagéo
sexual, aparece em GOLDBERG (1984), para quem O
comportamento sexual, forma de expressdo da sexualidade,
tem seu ponto de partida e seu ponto de chegada na
sociedade, isto &, nela encontra suas raizes e sobre ela
produz seus efeitos. Desta forma, a autora reconhece;
assim como NUNES (1987), a existéncia de uma relagdo de
causalidade e reciprocidade entre sexualidade e

sociedade.

Para GOLDBERG (1984), '"sexo foi, & e sera
sempre uma Questdo Social, sem deixar de ser também uma

Questdo Individual”. (p.82; grifos da autora)

No destaque dado por NUNES (1987) ao
processo histdérico como elemento de andlise da relacéb
"sexualidade-sociedade", aparece enfatizada a dependéncia
do sexual e dos processos de mudanga pelos quals tem

passado, as conveniéncias sociais.

Neste sentide, afirma o autor:

"As relacbes sexuais sdo relagdes
socliais, construidas historicamente em
determinadas estruturas, modelos e
valores que dizem respeito & determinados
interesses de épocas diferentes." (1987,
p-14)
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Contemporaneamente presente, a discussao
sobre a educagdo sexual no Brasil, como j& comentei, nédo
pde em pauta um assunto novo. Ao longo dos tempos,
discursos dos mais variados tém sido produzidos em torno
deste tema. vVia de regra, estes discursos tém
representado diversas 1linhas de pensamento, desde as
"conservadoras" até as mais "progressistas", utilizando
argumentos que variam de acordo com o momento politico e

os interesses de determinados grupos.

Neste contexto, sdo escassos os estudos
que tentam construir a histdéria da educagdo sexual no
Brasil, talvez pela dificuldade de se obter materiais
bibliogréficos que tenham conseguido registrar, em épocas

de repressdo, os varios momentos desta trajetdria.

Dentre os estudos a que tive acesso,
procurei apoiar-me, princibalmente, nos de WEREBE (1978),
BRUSCHINI (1981), BARROSO & BRUSCHINI (1982), ROSEMBERG
(1985) e NUNES (1987), por analisarem esta trajetdria

histdérica numa perspectiva critica.

Quando tratar da situacdo atual da
educagdo sexual no Brasil, utilizarei como referéncia
outros trabalhos, entre eles os de MACHADO, (1986); SILVA

(1986); VITTIELLO (1986); RIECHELMANN (1993) e SIMONETTI

(1993) .

BIELIOTECA SETORIAL DE =pUTAGAO
FACTULDADEZ UA

3
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BRUSCHINI (1981) afirma que, j& em 1920,
um grupo de feministas congregadas na Federagdo
Brasileira para o Progresso Feminino e lideradas por
Berta Lutz, reinvidicou, sem sucesso, a implantagdo de

programas de educagdo sexual no pais.

Além da repressdo a concretizagdo de
propostas na &area da educagdo sexual, havia também uma
forte repressdo as idéias referentes ao tema e oé
"infratores" eram passiveis de penalidades. Exemplo disso
é€ o fato de que, no ano de 1930, as tentativas de
inclusdo do ensino da evolug¢do das espécies e da educagao
sexual no curriculo de uma escola particular do Rio de
Janeiro, experiéncia inovadora, acabou na consequente
demissdo do responsavel, contra o qual foi movida uma

agéo.

Junto desﬁa proibicdo social, muitas
vézes andnima, as iniciativas para a implantagdo da
educacdo sexual no sistema educacional Dbrasileiro,
receberam forte oposigao da Igreja Catdlica. Esta
situagdo limitou a presenga de experiéncias com educagédo
sexual na escola brasileira somente em escolas laicas ou
protestantes, ao menos até a década de sessenta, época em
que comegou a Se esbogar uma "nova moral sexual"

enfraquecendo o discurso religioso (NUNES, 1987) .

Ao estudar a histéria da educagdo sexual

no Brasil, ROSEMBERG  (1985) aponta dois fatores
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determinantes desta tradicional ingeréncia da Igreja nas
questdes educacionais, especialmente nas relacionadas a
abordagem do "sexual": sua postura claramente repressivé
em matéria de sexo e a posigdo de destagque que sempre
ocupou na educagdo nacional, através da manutengdo e da

defesa de sua rede de ensino.

Quando se iniciaram as tentativas de
abordagem do "sexual" no contexto escolar, a influéncia
da Igreja no sistema educacional do pais era tdo grande
que até no Projeto de Diretrizes e Bases da Educagdo,
primeira lei nacional sobre educagdo, havia uma nitida
impregnacdo da doutrina educacional da Igreja Catélica,
baseada em varias enciclicas papais (ROMANELLI, apud

ROSEMBERG, 1985, p.53).

Cabe lembrar que o carater repressor da
moral cristd, evidenciado na forma como tradicionalmente
a Igreja Catdlica tem tratado o tema "sexualidade", tem

origens histéricas.

Ao discutir as maneiras pelas quais este
tradicional discurso repressor da religido catdlica se
consolidou, NUNES (1987) aponta a Biblia como o documento
mais importante das suas origens histéricas. A divulgagdo
do livro sagrado e a sua coﬁpilacéo a partir do ano 2000
a.C., conforme o autor, acabou difundindo posturas

negativas relacionadas ao fendmeno da sexualidade a todos

os povos cristdos do Ocidente.
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Exemplos de conteldos biblicos
impregnados de preconceitos e de uma postura negativa
frente a sexualidade n&o faltam. NUNES (1987) enumera
alguns deles: a existéncia de normas de repressdo a
homossexualidade e &a prostituig@o, o reconhecimento da
menstruagdo e do parto como "impureza da mulher", da
polugdo noturna e do ato conjugal como ato "impuro" e do

incesto como situagdo "proibida".

A Idade Média conserva a visdo negativa
da moral cristd primitiva, reconhecida por NUNES na
Biblia e, embasada na obra de Santo Agostinho, vé
consolidada toda uma estrutura e um modelo de moral
sexual. O trabalho de Santo Agostinho servira, dai em

diante, de base doutrindria para a moral cristd.

Na vis@o de Santo Agostinho €& condenédvel
a anticoncepgdo com drogaé ou com a interrupc¢do do ato
sexual, pois '"para ele o Unico meio de justificar a
sexualidade é a procriagdo e estes gestos e atitudes véo

contra esta natureza". (NUNES, 1987, p.60)

Parece incrivel que esta postura de
negacgdo do prazer sexual e de supervalorizag¢do do cardater
procriativo da sexualidade tenha origem em tdo remotos

o

tempos e ainda se mostre tdo presente nos nossos dias.

Conhecidas algumas das raizes do carater

repressor da moral cristd, volto a falar da educagdo
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sexual no Brasil no periodo anterior aos anos sessenta e
da influéncia da Igreja Catdlica nas questdes afetas a

sexualidade.

Na época a rede de escolas catdlicas,
difundidas por todo o pais, disseminava regras de
comportamento e criava um clima repressor no qual a
opressdo sexual, o péanico da masturbagdo, a énfase no
pudor e em outros elementos de repressdo, presentes na

moral sexual cristd, impregnavam a pratica educacional.

ROSEMBERG (1985) chama atengdo para O
fato de que este estado de repressdo sexual experimentado
antes da década de 60, por um grande nimero de nossas
escolas ndo deve ser considerado como um '"abstrato
passado longinguo" (p.53) pois que muitos de nés vivemos
nossa inféncia ainda neste clima. Segundo a autora, neste
ambiente escolar o discurso formal sobre sexualidade ou

era negado ou era usado como punigdo.

Para mim, conforme ja comentei,
anteriormente, este estado de '"repressdo sexual" ainda
perpassa o nosso sistema educacional, embora nao com
tanta intensidade. Por isto ndo o reconhego como passado,
mesmo que proéximo, como considera a autora, mas sim como

-

presente.

Ainda segundo ROSEMBERG (1985), na década

de sessenta, com o advento do Concilio Vaticano II,



30

certos setores das Igreja passam a atribuir um novo valor
a sexualidade humana, antes considerada exclusivamente
numa concepg¢ido reduzida e negativa (NUNES, 1993), o que
resulta de uma espécie de renovagdo da doutrina catdlica.
Decorrentes desta renovagdo surgem linhas conflitantes no

pensamento catdlico brasileiro.

Dividido o discurso da Igreja Catdlica,
abrem-se espagos para o estabelecimento de facgdes
catdlicas distintas que assumem posig¢des diversas acerca

dos problemas nacionais, ai incluida a educacgdo sexual.

Assim, a década de sessenta se revela aos
olhos de, dentre outros estudiosos, WEREBE (1978),
BRUSCHINI (1981) e ROSEMBERG (1985), como um periodo
bastante profigquo na implantag¢do de programas de educagdo

sexual nas escolas brasileiras.

Segundo  WEREBE (1978) as principais
experiéncias aconteceram no eixo Rio-S3o Paulo
acompanhando, em algumas escolas, iniciativas de
renovagdo pedagbgica cerceadas e reprimidas até sua
interrupgdo. Esta nova pratica educativa acabou por se
estender, também ds escolas da rede publica, seguindo uﬁ
crescente interesse pela questdo nos meios educacionais e

v

nas camadas mais esclarecidas da populagéo.

BRUSCHINI (1981, p. 101) enumera algumas

destas experiéncias:
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"No colégio carioca André Maurois,
criou-se um clima de grande liberdade na
escola, ao que se seguiu uma crise que
acabou resultando na exoneracdo da
diretoria, na suspensdo de professores e
na expulsjo de alunos. Em S&o Paulo,
houve vdrias 1iniciativas Importantes,
como a do Colégio Aplicag¢do, dos Gindsios
Vocacionais e dos Gindsios
Pluricurriculares (...)."

A partir de 68 uma nova onda de repressdo
atingiu o pais e, conforme BRUSCHINI (1981), todas essas

experiéncias acabaram sendo interrompidas.

A partir de entdo, com o agravamento da
situagédo politica do pais, intensificou-se o
autoritarismo e o controle das liberdades democraticas.
Segundo ROSEMBERG (1985), isto fez com que o Estado
assumisse, mais claramente, uma postura nitidamente
moralista. Neste contexto, reafirma-se o carater
"marginal" das experiéncias de educag¢do sexual no ambito
escolar e sufocam-se as poucas iniciativas para a sua

implantacgdo.

Ainda segundo ROSEMBERG (1985), as
experiéncias que tiveram lugar na rede piblica de ensino
deixaram de existir em 1970, apds um parecer da Comissao
Nacional de Moral e Civismo, contridrio a um projeto de
lei de autoria da deputada Jdlia Steimbruch o qual "(...)

propunha a inclusdo obrigatdria de Educagdo Sexual nos
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curriculos de primeiro e segundo graus (entdo denominados

de primdrio e secunddrio”. (p. 13)

Conforme WEREBE (1978), as opinides dos
parlamentares acerca do referido projeto de 1lei foram
divergentes. Alguns se juntaram a educadores e
intelectuais para apoiar a idéia da implantagdo da
educacgao sexual nas escolas, enquanto outros,
conservadores, reagiram contra invocando razdes de cunho
essencialmente moral. Neste ambiente repressor e
moralista ndo & de se estranhar que o projeto tenha sido
rejeitado.

Reproduzo, abaixo, alguns trechos dos
pareceres de trés conselheiros da Comissdo de Moral e
Civismo do Ministério da Educagdo e Cultura, criada pelo
governo militar com a incumbéncia de analisar o referido

projeto (WEREBE, 1978; ROSEMBERG, 1985).

Sua leitura revela o nivel de impregnagdo
do discurso oficial por wuma ideologia profundamente
repressora e preconceituosa que reconhece o "sexo" como
pecado, discrimina homens e mulheres, adultos e criangas,
considerando estas Ultimas como assexuadas, e prescreve a
populacdo determinadas regras de comportamento pré-

estabelecidas como virtudes morais.

Os trechos abaixo transcritos foram

citados no trabalho de WEREBE (1978, p.21-22):
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"(...) a inicia¢do sexual, para ser
verdadeiramente eficaz, no dizer unénime
dos psicélogos e pedagogistas requer um
complexo de qualidades - e entre elas um
respeito e amor & pureza de cada aluno -
que fora ingenuidade esperar se encontre
em cada professor ou professora. Na
maioria dos casos, o efeito seria
desastroso, e o0s escédndalos comecariam
bem cedo a contaminar as escolas, com
incriveis prejuizos & sadde, higiene e
moral das novas geragbes." (Padre
Francisco Leme Lopes, grifo meu)

"A expressdo educac¢édo sexual
deveria ser substituida por 'educacdo da
pureza'... Ndo ensinar materialmente como

a procriagdo se procede para o homem e
para a mulher mas antes exaltar o que
caracteriza o sexo masculino: cardter,
coragem, respeito e amor que, sem egoismo
da do que recebe; e o sexo feminino: a
delicadeza, a bondade, a pureza, a
confianca indo até a doacdo, ao
casamento, 4 maternidade." (Almirante
Benjamin Sodré, grifo meu)

"Ndo se abre & forca um botdo de
rosa, €, sobretudo, com mdos sujas."

(General Moacir AraiGjo Lopes, grifo meu)
A aprovagdo do parecer da Comissdo,
vetando o projeto da deputada Steinbruch, apesar de né&o
representar uma proibigcdo formal as propostas Jja
implantadas, resultou em um retrocesso inequivoco de tudo
0 que ja& se tinha conquistado em relagdo a educagdo

sexual nas escolas.

Este periodo coincidiu com a entrada em

vigor do Ato Institucional no. 5, decretado a 13 de
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dezembro de 1969, que instituia a censura prévia de
livros e jornais, proibindo todo o texto contrario a
moral e aos bons costumes e delegando aos poderes
piblicos a tarefa de proteger os valores éticos
indispensdveis & boa formagdo mworal da juventude

brasileira (ROSEMBERG, 1985).

Para WEREBE (1978), toda esta conjuntura
contribuiu para que uma onda de repressdo sexual e
puritanismo invadisse o pais, situagdo que suscitou

inGmeros protestos por parte de intelectuais.

Conforme ROSEMBERG (1985), apesar de nio
haver nenhuma lei ou proibig¢do formal contra a educacgdo
sexual, pairava no ar uma interdigdo subjetiva; uma ordem
fortemente presente mas, ao mesmo tempo "invisivel" e
"andénima" .

"A interdicdo era difusa e talvez,
por isso mesmo, mais eficiente. O assunto
era tabu, existia, mas ndo se falava mais
sobre ele. Orientadores, professores e
educadores, de modo geral, passaram a
assumir a interdicdo, temendo represdlias
e obedecendo a uma lei, que, na verdade,
nem mesmo existia." (BARROSO & BRUSCHINI,
1982, p.23)

A repressdo continua ao longo da década
de 70. Neste periodo seus maiores representantes, oS
militares e os religiosos, ndo estdo sozinhos nesta

cruzada contra a educagdo sexual. Aliados a eles se
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encontram, também, determinados o6rgdos oficiais do

sistema educacional brasileiro.

Assim é que em 6 de agosto de 1974 "(...)
o Conselho Federal de Educag¢do aprovou o©O parecer
elaborado pela conselheira Edilia Coelho Garcia, que
fixou a doutrina, a filosofia, o conteddo e a forma do
programa de Educag¢do e Saude que previu, para os alunos
de 2 grau, o desenvolvimento de conhecimentos referentes
a evolucdo puberal, educacéo sexual, gestacéo,
puericultura e saude mental." (O Estado de S&do Paulo de

7/7/1974, apud ROSEMBERG, 1985, p.15)

ROSEMBERG (1985) procura demonstrar como
o assunto da educag¢do sexual era encarado oficialmente
citando a comunicagdo feita por Edilia Garcia no
Primeiro Semindrio Latino-Americano de Educacgdo Sexual
(OLES) realizado em 1976, no qual ela era representante
oficial do Brasil.

"(...) o Conselho Federal de
Educacdo (...) entendeu que a educacdo
sexual merecia atencdo como parte da
educagdo geral nos programas de saude
(...) Entendemos no Brasil que
primordialmente € & familia que compete
uma educag¢do nos problemas de educag¢do
sexual (...) Quando um caso apaixona a
opinido publica é preciso abrir com os
alunos um didlogo franco sobre o assunto,
procurando eorientd-los. O trabalho de
grupo deve, entdo, ser feito sempre com
muita cautela e com poucos alunos de cada
vez, do mesmo sexo € com idades bem
préximas." (OLES, apud ROSEMBERG, 1985,
p.15)
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A representante brasileira na OLES ainda
enumera na sua comunicag¢do os principais inconvenientes
de uma educagdo sexual coletiva, afirmando: "disparidade
de desenvolvimento sexual, mesmo em alunos de mesma
idade, distorcdo dos ensinamentos efetuados em classe nas
conversas posteriores entre criangas com a COrrupgio
consequente dos mais ingénuos por aqueles que possuem

iniciacdo defeituosa, com tendéncia & obscenidade e

heterogeneidade na formag¢do moral dos professores
impedindo-os de abordar o assunto com igual elevagdo e
com o mesmo respeito a pureza de cada aluno." (OLES apud

ROSEMBERG, 1985, p.15, grifos meus)

¢+ Apesar do carater moralista e negativo do
discurso oficial, distinguindo enfaticamente dois tipos
opostos de "sexo" e de "educagdo sexual", um dirigidé
para o "bem" e o outro 1ligado a fins maléficos e
repudidveis, & preciso reconhecer gque ali, naquele
momento, pela primeira vez aceita-se, publicamente, o
aluno como sexuado, admitindo-se a escola como espaco

para a pratica da educagdo sexual.

Quem sabe esta abertura, ainda que
parcial e vigiada, tenha sido resultado do reconhecimento
do Estado de que, apesar da repressdo, nunca foi possivel
acabar totalmente com a educagdo sexual no universo

escolar?
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Para WEREBE (1978), apesar das
dificuldades, as experiéncias de educacao sexual

continuaram acontecendo nas escolas na década de setenta.

Prova disto & o resultado de uma pesquisa-
realizada pela autora entre os participantes do IV
Congresso Brasileiro de Orientac¢do Educacional realizado
em S3o Paulo no ano de 1976. Esta pesquisa revelou que,
em que pese a repressdao, naquele ano, quinze estados da
federagdo estavam desenvolvendo, com a colaboracdo dos
orientadores educacionais, algum tipo de atividade ligada

a educacdo sexual (WEREBE, 1978).

Em 1978 o tema volta & tona com O
destaque dado pela imprensa ao I Congresso sobre Educacdo
Sexual nas Escolas, "organizado por iniciativa
particular" (ROSEMBERG, 1985, p. 16), que atraiu muitos
participantes principalmenﬁe de S3o Paulo. Para ROSEMBERG
(1985), este Congresso, realizado também em anos
subsequentes, foi um dos grandes responsadveis pelo debate
piblico sobre a inclusdo ou ndo de educag¢do sexual nos

curriculos escolares.

Em 1979 tomou posse o uUltimo presidente
militar da histéria contemporénea do pais, General Jo&o
Batista de Figueiredo, emr cuja gestdo iniciou-se um
processo de abertura politica e abrandamento das

censuras, proporcionando o ingresso dos meios de

comunicacdo nos debates referentes a educagdo sexual.
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Seria este o inicio de uma nova "era" no idedrio social e

sexual brasileiro?

Fago aqui um corte neste relato a fim de
voltar minha atencdo ao momento atual, ao "hoje" da
educagdo sexual no Brasil. Penso que a histbéria contada
até aqui, mesmo gque fragmentada, e provavelmente
incompleta, fornece a este estudo subsidios importantes
para o desvelamento das conjunturas sociais, culturais e
politicas que determinaram o atual "estado de coisas" da

educacdo sexual no contexto escolar.

Ciente deste passado histérico, tentarei
me aproximar de uma histdéria mais presente, de uma
meméria recente, vivida por mim e por todos nés,
envolvidos e interessados neste "métier" da educagédo

sexual.

A concepgdo de educagdo sexual de hoje
parece ndo ter a mesma "cara" daquela de ontem.
Estruturas sociais confluentes, determinadas
historicamente, resultaram ao 1longo dos 1dltimos vinte
anos, em um novo modelo de sexualidade, e por via de
consequéncia, em novas formas de educagdo sexual no

dmbito da escola (NUNES, 1987).

v

Muitos sdo os fatores que contribuiram
para o estabelecimento desta "nova visdo" de sexualidade.

A paulatina implementagdo da influéncia dos veiculos de
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comunicagdo, e dentre estes da televisdo, contribuiu
decisivamente para O estabelecimento de uma nova ordem
social-sexual, onde, ao contrario de décadas atréas,
proliferam discursos publicos sobre a "sexualidade" que,
a medida que se difundem, pressupdem ou constrdem uma
nova forma de homem e de mulher, com ela coerente
(ROSEMBERG, 1985; NUNES, 1987; SIMONETTI, 1993).

"Falar de sexo naturalmente, como
de qualquer outro assunto, € uma mudanca
que muitos consideram positiva. Faz parte
da 'modernizagdo da vida sexual' que
acompanha as mudancas de padrdo da vida
contemporénea, opondo-se a4 moralidade
sexual tradicional. Sem didvida, a TV
contribui muito para esse processo."
(SIMONETTI, 1993, p.83)

Para NUNES (1987) esta mudanga radical na
compreensdo e na vivéncia da sexualidade se reflete nos
valores, nos comportamentos, na linguagem, no modo de
vestir, nas misicas, nos .filmes e até nas formas de

relacionamento vigentes na sociedade brasileira

contemporénea.

Ao lado desta proliferacao de "falas"
sobre "sexo", incentivadas pelos meios de comunicagdo, um
outro fendmeno, também da ordem do discurso, tem
colaborado para que as questdes sexuais estejam sendo, de
muitas formas, colocadas em pauta. Refiro-me & ciéncia do
sexo, & sexologia, iniciada no fim do século XVIII,

desenvolvida no século XIX e consolidada e difundida no

século XX.
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Esta ciéncia "(...) €&, na verdade, um
conjunto de disciplinas cientificas e de técnicas
relativas ao comportamento sexual: pedagogia, medicina,
direito, economia, demografia, psiquiatria e psicandlise
seriam seus principais componentes. (...) Na qualidade de
ciéncia, procura a verdade e a falsidade sobre o sexo."

(CHAUI, 1984, p.183)

No primeiro volume da "Histéria da

Sexualidade", FOUCAULT (1988, p.67) reconhece a

importéncia desta "scientia sexualis" no estabelecimento

de uma "verdade" sobre o sexo, "verdade" -esta que,

segundo ele, nunca foi realmente escondida, mas ao
contridrio, intensamente buscada, difusamente divulgada.

"No ponto de intersec¢do entre uma

técnica de confissdo e uma discursividade
cientifica, (...) a sexualidade foi

definida como sendo, 'por natureza', um
dominio penetravel por processos
patoldégicos, solicitando, portanto,
intervengdes terapéuticas ou de

normaliza¢do,; um campo de significacbes a

decifrar; um lugar de processos ocultos

por mecanismos especificos; um foco de
relagbdes causais infinitas, uma palavra
obscura que €& preciso, ao mesmo tempo,

desencavar e escutar.'" (FOUCAULT, 1988,

p.67)

Através destas idéias FOUCAULT (1988)
revoluciona a critica tradicional sobre a questdo da
repressdo sexual. Para ele, ao contrdrio do que se pensa,
esta repressdao nao €& exercida pela censura, pela
proibigdo e pelos interditos, mas sim, por um discurso

regulador que se origina num regime ordenado de saber
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sobre o "sexo". E uma outra maneira de compreender as
restrigdes impostas a "sexualidade" e as suas

manifestagdes pelo Poder do Estado, ao longo dos tempos.

Na verdade, a idéia de que FOUCAULT
(1988) critica a "hipbtese repressiva" na tentativa dé
negar a repressdo do sexo nas sociedades capitalistas e
burguesas ndo parece ser correta. Nao se trata de
evidenciar esta repressdo como falsa, mas sim, de
descrevé-la sob um outro prisma, de desveléd-la como forma
de discurso. O que se deve levar em conta, nesta andlise,
ndo &€ o fato da interdigdo, da permissdo, do policiamento
das palavras que designam o sexo, mas sim, o que se fala
dele, onde esta fala acontece, que instituicgdes
patrocinam esta fala, enfim a "colocagdo do sexo em

discurso".

Ao analisar as raizes histéricas da
repressdo sexual afirma CHAUI (1984, p. 183), a luz dos
escritos de FOUCAULT:

"0 sexo, em nossa sociedade, sempre
foi aquilo de que se deve falar, falar

muito e falar tudo. Até o mutismo ndo é

censura, mas uma certa estratégia de

siléncio para maior eficdcia do discurso
sobre o sexo."

0 advento - da tecnologia e o)
desenvolvimento de pesquisas e descobertas cientificas

incrementou os discursos desta ciéncia do "sexo",

ampliando seus limites, ndo s6 no tocante a biologia da
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reivindicavam a libertacao sexual entre outras
liberdades, a ‘"sexualidade" acabou apreendida pelo
capitalismo e imediatamente incorporada & sua maquina de
consumo.

"(...) Toda a propaganda passa a
falar de sexo, a estimular e referir-se
aos anseios sexuals de nosso tempo. Até
mesmo as coisas mais simples sdo vendidas
com o distintivo do sexo. A luta da
mulher é estigmatizada e a mulher é a
'garota-propaganda' do consumismo. Seu
préprio corpo é consumido. (...) O sexo é
o objeto de consumo por exceléncia.
Consumimos pessoas e coisas. A
pornografia, o sexo objetual, é produzida
e encomendada (...), tudo isso criou uma
guantificacdo da sexualidade, sem alterar
gualitativamente sua significagdo."
(NUNES, 1987, p. 74)

Como pano de fundo de toda esta onda
consumista, disseminadora do "sexo-coisa" e
"liberalizadora" das praticas sexuais, estd a conjuntura
s6cio-politica brasileira, ineficiente e falida. A
descrengca em um futuro melhor para o pais e 6
"afrouxamento" dos dogmas religiosos que vinculam a
felicidade ao "post-mortem", tém contribuido para uma

volta ao individualismo, levando o individuo & busca

incessante do prazer imediato.

Para NUNES (1987), toda esta mudanca no
comportamento sexual, determinada pelas transformacdes
sociais que redefiniram um novo corpo de valores,
interesses e tradicdes, n3o aconteceu livre de conflitos

e contradigdes.
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O surgimento desta "nova moral sexual"
ndo destrdéi a antiga, ao contrdrio, se utiliza de sua
legitimidade para, junto com ela, se estabelecer. Esta
dupla moral, ainda e sempre vigente, expde todos, mas
principalmente, os jovens a uma confusdo de valores sobre

sexualidade.

De um lado a familia, tentando adaptar-se
a répida mudanga dos padrdes de comportamento sexual, com
dificuldade para dosar a informagdo sobre "sexo" e
acompanhar o nivel de questionamento dos jovens, querendé
participar desta dita "modernizacgdo", porém sem conseguir
abandonar o esquema tradicional de consideragdes sobre a
pridtica sexual dos filhos. De outro o jovem, pressionado
entre o discurso familiar e os apelos da sociedade de

consumo.

A todo este mapeamento das conjunturas
sociais determinantes desta nova maneira de encarar o
"sexo", que ndo pretendo esteja exaustivamente estudado;
falta ainda juntar dois problemas sociais, surgidos na

tltima década.

A epidemia 'da AIDS e a gravidez na
adolescéncia também tém contribuido, decisivamente, para
a definic8o de novas posturaé frente a "sexualidade", nao
s® em nosso pais, mas também no resto do mundo (WENT,

1985; REIS & SEIDL, 1989; SANDERSON & WILSON, 1991;



45

HAMALAINEN & KEINANEN-KIUKAANNIEMI, 1992; VITIELLO,

1993).

Atuvalmente, "o Interesse para que haja
'aulas de sexo' nas escolas € crescente". Esta afirmativa
de VITIELLO (1986, p.98) em uma coletdnea que reune
textos sobre "sexualidade humana" apresentados no II e no
IIT Encontros Nacionais de Sexologia, acontecidos
respectivamente, no Rio de Janeiro em 1984 e, em Belo
Horizonte em 1985, resume o0 atual "estado de coisas" da

educacdo sexual no ensino brasileiro.

Contraditoriamente este interesse, que é
resultado das demandas sociais, ndo tem sido acompanhado
de uma concretizacdo, desejada e necessaria, de espagos

de educacgdo sexual nas nossas escolas.

Em uma pesquisa realizada por MACHADO
(1986) nos principais colégios da cidade de Belo
Horizonte, com o objetivo de retratar a situagdo da
educacdo sexual dos adolescentes nesta capital, revelou
que, apesar de os colégios se preocuparem com O tema
"sexualidade", a maioria deles ndo sabe como aborda-lo. O
resultado da pesquisa mostrou que o assunto ainda é tabu,
ndo s6 para os Diretores, como também para oS

Orientadores Educacionais e os Psicdlogos da maioria dos

colégios pesquisados.
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A seguir destaco, resumidamente, alguns
dos achados desta pesquisa que me parecem significativos

e reveladores:

- em 96% das vinte e cinco escolas
pesquisadas, sendo que destas apenas
quatro instituigdes piblicas, considera-
se 1importante que a escola oportunize
educacdo sexual para seus alunos;

- as Diregbes das escolas puablicas
estudadas se mostram dependentes das
respectivas Secretarias de Educacdo, no
sentido da liberacdo para a implantagédo
da educacdao sexual nos seus curriculos;

- em nenhuma escola, dentre as estudadas,
a educag¢do sexual aparece como matéria
curricular normal e obrigatéria para os
alunos, apesar de em todas elas ter sido
notada a necessidade e o desejo dos
alunos em tratar de questdes relativas a
"geaxo" ;

- de uma maneira geral, o assunto &
tratado, ligeiramente (quando o &), nas
5as e 8as séries, em forma de palestras
informativas sobre os 6rgdos sexuais e de
respostas 4as perguntas sobre gravidez e
parto, abordagem que geralmente se resume
em uma orientagdo precdria e impositiva
sobre o comportamento sexual;

- a maioria das pessoas entrevistadas nas
diversas escolas comentou o fato de os
professores ndo estarem preparados para
abordar o tema e que, quando este &
tratado, é uma tarefa que quase sempre
recai sobre os professores de Ciéncias ou
Biologia.

¢

Resolvi pormenorizar um pouco as
informagdes captadas pela pesquisa realizada por MACHADO
(1986) porque considero que, apesar de terem sido

coletadas h& alguns anos, ainda caracterizam, com
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bastante objetividade e corregdo, o quadro da educagdo
sexual nas escolas brasileiras que, de 1la para c&, pouco

evoluiu.

Para MACHADO (1986, p.104), a forma como
o assunto tem sido atualmente tratado nas nossas escolas
€ a seguinte:

P3

"O jovem sé € atendido se tiver a
coragem, 1isso mesmo, a coragem de ir
perguntar ao psicdélogo do colégio ou ao
orientador educacional. O professor, de
maneira  geral, ndo dd& ouvidos as
perguntas sobre o assunto e, quando
resolve respondé-las, nem sempre o faz
com o respeito, a profundidade e a
seriedade que o assunto merece. Além
disto o mais comum € ndo se encontrar
devidamente preparado para dar tais
ensinamentos (...)."

Apesar das dificuldades, iniciativas
isoladas tem conseguido concretizar algumas experiéncias
no campo da educagdo sexual no ambito escolar, seja no
tocante ao preparo de professores para o trabalho nesta

drea, seja na agdo educativa direta com o aluno.

Em Curitiba, por exemplo, numa
iniciativa da Universidade Federal do Parand juntamente
com a Comissdo Paranaense de Sexologia e o Departamento
de Educagdo da Prefeitura Municipal de Curitiba, foram
realizados, a partir de 1984, dois cursos de Educagdo

Sexual para professores primarios (ANDRADE, 1986).

Outra experiéncia, também iniciada em

1984, teve 1lugar na cidade de Campinas, tendo se
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difundido depois, a todas as escolas da rede publica
municipal da cidade de S&do Paulo. Nessa experiéncia
tinha-se por objetivo formar professores multiplicadores
para desenvolverem um trabalho de orientagdo sexual junto
a alunos das 8as séries das escolas municipais das

cidades de Campinas e S&8o Paulo (SILVA, 1993).

Mostrando-se como um modelo mais
abrangente de educac¢do sexualf a experiéncia acima citada
considera como sujeitos desta educac¢do ndo sé os alunos,
como normalmente acontece mas, inclue neste rol também os

professores e os pais.

Baseada no pressuposto que para efetivar-
se um trabalho de qualidade nesta &rea é necessario
"(...) criar compromisso através do vinculo, que
possibilita a confianga e a consequente participacdo de
todos" (SILVA, 1993, p.iSO), o projeto iniciado em
Campinas privilegia a continuidade nas suas atividades.
Essa continuidade é& conseguida através de encontros
semanais dos professores com os alunos e dos professores

com a coordenacgdo dos trabalhos.

Além da continuidade na realizacgdo das
atividades, os planejamentos também eram continuos e
obedeciam aos interesses espécificos dos participantes de
cada grupo, fosse composto de pais, alunos ou

professores.
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SILVA (1993, p.180), um dos integranteé
da equipe coordenadora dessa experiéncia destaca como
principais os seguintes pontos da proposta: " (1) formacdo
permanente dos professores (...), (2) trabalho continuo
com alunos e pais (...), (3) informacdo e formacdo do
4professor e do aluno (...), (4) desenvolver pesquisas da

metodologia (...), (5) envolvimento da familia (...)."

Esta proposta de abordagem do "sexual" no
ambito da escola parece abranger os segmentos
necessariamente envolvidos com a problemdtica da educagdo
sexual, o que revela que estd embasada numa visdo

totalizadora da questdo. .

Nota-se, pois, que enguanto o contexto
social exige uma participagdao efetiva da escola na
problematica da educagcdo sexual e, por pressdo das
demandas sociais, iniciativas isoladas acontecem no
dmbito de algumas escolas, a maioria delas insiste em
enfrentar as questfes ligadas a caréncia de uma abordagem
ampla e honesta do "sexual" apenas de uma maneira

superficial e reduzida.

P

E de conhecimento e senso comum as
escolas se dizerem portadoras de programés de educagao
sexual, somente por patroci;arem uma pélestra proferida
por um padré ou por um médico, uma vez por ano. Na

maioria das vezes, porém, tais palestras ndo passam de

abordagens superficiais, de cunho eminentemente
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biologicista, informativo e, metodologicamente, diretivo

(NUNES, 1987).

Na andlise de RIECHELMANN (1993), a
escola, tomada em um sentido genérico e ressalvando aé
excegbes, "(...) tem assumido historicamente um papel
dessexualizado e dessexualizante" (p.290), na medida em
que tem tendido a "(...) suprimir todo gesto sexual que
ndo se destine & formacdo da familia, bem como remover

impulsos e desejos que devem ao ato sexual cujo fim n&o é

o matriménio" (p.291).

Em relagdo aos espagos ditos de "educagao
sexual" no &mbito escolar, diz o mesmo autor (p.291):
"Nas instituigdes que assumem
formalmente as a¢des de educacdo sexual,
€ comum que elas se limitem ao cardter
informativo, biologizante, cientificista

e esvaziado de afetividade."

Para RIECHELMANN (1993, p.287), tal
modelo de educagdo sexual '"(...) caracteriza-se pela
tdtica de apresentar a sexualidade como algo limitado ao
processo biolégico de reprodugdo (...), uma sexualidade

totalmente isenta de seu conteudo mais humano: o amor-

prazer."

O mesmo autor reflete, ainda, sobre os
resultados de tal acdo educativa:

"Nestas 'aulas de sexo', a educagdo
ndo passa de mero instrumento de
socializacdo de criancas e adolescentes,
com o intuito de fabricar neles o padrdo
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chamado 'adulto' de comportamento sexual.

A sexualidade oprimida, reprimida e
desapaixonada do adulto € apresentada
como correta." (p.287)

~

Quem estaria "a testa" deste modelo

opressivo-repressivo de educagdo sexual em vigor? Para o

autor acima referendado, oS agentes educadores
responsdveis por estas chamadas "aulas de sexo"
constituem o "protétipo individual do educador

dessexualizador". (RIECHELMANN, 1993, p.289)

Cabe mencionar aqui, algumas das
qualidades de tal modelo de educador, citadas por
RIECHELMANN (1993, p.289): "(...) guase sempre é do sexo
masculino, ndo deve se envolver afetivamente com seu
trabalho, deve aparentar integridade, ter principios
morais severos, deve estar acima de qualquer suspeita
quanto ao seu comportamento sexual e deve ser casto. Em
resumo, um individuo devidémente habilitado a preparar oé
outros  para lidar com algo que nele préprio

definitivamente ndo existel"

As esporddicas agdes educativas que tém
sido chamadas de "educagdo sexual", conjugadas ao que,
conforme o senso comum, faz parte da relag¢do de conteuddos
sugeridos para a disciplina de Ciéncias na 7° série do
1° grau, parecem se constituir, durante os oito primeiros
anos'de escolaridade, nas duas uUnicas formas "oficiais"

de insercdo de temas ligados & sexualidade no contexto

escolar. Na disciplina de Ciéncias, assim como nas

SETORIAL [E ECUZAGAO
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palestras proferidas para o alunado, a abordagem &,
contudo, reduzida, de vez que enfoca apenas a dimensdo

biolbégica da sexualidade.

Ensinam-se neste contexto os aspectos
biolégico-reprodutivos do sexo destacando-se, entre
outros, conteidos como: aparelhos reprodutores (anatomia
e fisiologia), ovulagdo, ciclo menstrual, reproducdo

humana e nog¢ldes de genética.

Ao que tudo indica as finalidades desta
abordagem parecem estar calcadas, principalmente, na
importéncia destes contetdos para a compreensdo do
funcionamento do corpo humano e parece ndo levarem em
consideracgao oS aspectos psicolégicos e sociais
profundamente interligados ao componente bioldgico da

sexualidade.

A respeito do assunto, comenta MORAES
(1993, p.252):

"Convivemos no plano curricular com
um dado de realidade no minimo perverso e
imobilizador: até hoje este tema €é um
desafio que, quando enfrentado, tem
ficado restrito quase gque exclusivamente
as disciplinas das ciéncias, desvinculado
das outras disciplinas e atividades
curriculares e pedagdgicas."

-,

Resultado disto & que, oficialmente, o
sistema educacional brasileiro tem se negado a oferecer
ao aluno qualquer nivel de conhecimento acerca de

questdes referentes & sexualidade, mesmo aquelas mais
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elementares, antes de ele ter completado doze anos. Negar
espago para a aquisigdo de conhecimento especifico sobre
sexualidade ndo significa, porém, impedir definitivamente

a sua aprendizagem (MORAES, 1993; RIECHELMANN, 1993).

Ora, aos doze anos o aluno ja estd na
adolescéncia e vive um mundo de conflitos gerados, muitas
vezes, pelas intensas modificacgdes biolégicas,
psicolbgicas e sociais que experimenta e pelas indagacdes
que elas provocam. Muitas meninas até j& menstruaram

nesta época. Outras ja& namoram e outras até Jja

engravidaram.

Com doze anos praticamente todos os
alunos j& tiveram dividas acerca das questbes de "sexo",
muitos conseguiram obter uma resposta adequada, outros
tantos obtiveram (a maioria junto a amigos) respostas
"desencontradas e incomplefas" (SILVA, 1993, p.243) que,

as vezes, reforgam mitos e preconceitos.

E, parece que, tradicionalmente, a escola
nao se tem preocupado nem em tratar o aluno como um ser
humano integral, nem em conduzir a educacdo proéxima da
vida, e tem esquecido neste contexto, dimensdes humanas

das mais importantes para a existéncia.

A realidade educacional brasileira, no
tocante a esta tendéncia em tratar o tema da educagdo

sexual e o fendmeno da sexualidade de forma reduzida,
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enfatizando exclusivamente o seu carater bioldgico, ndo
difere muito da realidade de alguns paises ditos
"desenvolvidos". Na Inglaterra, por exemplo, em que pese
o esfor¢o de alguns segmentos da sociedade inglesa para
modificar o atual "estado de coisas", em geral, a questdo
da "educagdo sexual" na escola ainda é tratada da mesma
forma gque no Brasil: numa perspectiva biolégica e

envolvendo, na maioria das vezes, somente os professores

de Biologia (WENT, 1985).

RIECHELMANN (1993), assim como MORAES
(1993) atribui esta postura repressora da sociedade e da
escola brasileira no tocante a educagdo sexual, a
interesses econdmicos da sociedade, em fungdo dos quais
os sistemas educacionais se estruturam. Neste sentido,
afirma RIECHELMANN (1993, p.287):

"(...) Todo o tipo de educacédo
exerce influéncia no sentido de aproximar
o individuo de um dado modelo ideal de
ser humano. E qual seria o modelo ideal
de pessoa embutido na estrutura
educacional sexual em vigor? A nosso ver,
€ o de individuo socialmente oprimido e
individualmente reprimido, de tal forma
qgue sua energia disponivel esteja voltada
basicamente para a execu¢do, manutencdo e
reprodu¢do do sistema de produgdo de
bens e servigos."

Como se pode ver, a andlise da conjuntura
da educacdo sexual na escola brasileira a revela como
contraditéria. De um lado, grupos sociais, reinvidicando

insistentemente, um espago para o "sexual" na escola e,

de outro, a omissido do sistema educacional brasileiro,
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apesar de reconhecidas as necessidades; por um lado, esta
omissdo e uma recusa em assumir determinadas respon-
sabilidades e, por outro, a presenca de iniciativas de

educacdo sexual na escolax*.

Tentei, até aqui, delinear os principais
caminhos percorridos pela sexualidade e pela educacdo
sexual no Brasil. Esta histéria, claro, ndo foi contada
por completo. Muitos dos seus aspectos e tragados ndo
foram aqui abordados. O assunto é amplo e a bibliografia
consultada aborda o tema sob uma gama bastante grande de
angulos. Optei, conscientemente, por fazer uma anilise
resumida da sua trajetdria, em fungio dos limites e dos

objetivos desta investigagédo.

Passo, agora, a definir alguns termos e
conceitos inUmeras vezes citados até aqui. Sdo
conceitos-chave que utilizérei daqui em diante e que tém
sido usados, cotidianamente, em diversas conotagdes.
Comecarei por indicar o que significa, no contexto deste
estudo, o termo "sexualidade". Apbs procurarei definir o
que entendo por "educacdo" e, mais adiante, o que entendo

por "educagdo sexual" e "orientagdo sexual".

Baseada na Teoria Psicanalitica,

v

reconhego como "sexualidade" n3o " {(...) apenas as

atividades e o prazer que dependem do funcionamento do

*E neste ambiente confuso e de poucas definigdes que atuamos. Utilizo a primeira
pessoa do plural para comunicar que nio estou sozinha nesta trajetéria em busca de

espagos para a educagdo sexual na escola.
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aparelho genital, mas toda uma série de excitagdes e de
atividades presentes desde a inféncia, que proporcionam
um prazer irredutivel & satisfag¢do de uma necessidade
fisioldégica fundamental (respiracdo, fome, funcdo de
excregdo, etc) e que se encontram a titulo de componentes
na chamada forma normal do amor sexual”. (J.LAPLANCHE &

J.B.PONTALIS, 1979, p.619)

P

Nesta concepgao, "sexualidade" é
entendida como um conjunto de ag¢des dque resultam em
prazer, ndo necessariamente buscados no aparelho genital,
como muitas vezes €& considerado pelo senso comum. A
negagdo da genitalidade como Unica expressdao da
"sexualidade" aparece, entdo, como forma de afirmagdo de
uma "sexualidade" mais ampla, que tem na reproducéb

apenas uma de suas dimensfes; ou ainda de uma

"sexualidade" pluridimensional.

Ao revisar a biliografia sobre o tema
tenho encontrado, com muita frequéncia, a utilizag¢do dos
termos '"sexualidade", "sexo" e ‘'"sexual", praticamente
como sinénimos. E o que fica evidenciado nas diversas
citagdes que aparecem ao longo deste estudo. Na verdade,
as diferencas parecem ser sutis, e muitas vezes ndo sao
levadas em conta nos textos e nas falas, em fungdo de que
estes termoé ja foram assumidos pela linguagem popular

como equivalentes semdnticos.
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Tenho observado que, em muitas destas
abordagens, a palavra "sexualidade" tem sido utilizada
quando se quer tratar o fenbmeno de forma ampla, e que
"sexo" tem sido usado quando o autor objetiva tratar o
tema numa perspectiva malis pratica. Neste tipo de
abordagem o termo "sexo" tem sido, em geral, considerado
como parte daquele fendmeno mais amplo, isto é a ele

circunscrito.

Ja o termo ‘"sexual" tem sido mais
comumente usado para tratar, de maneira genérica, a tudo

aquilo que estd relacionado & "sexo" e "sexualidade".

Penso que uma discussdo mais profunda em
torno dos significados tedricos especificos de cada termo
ndo se faz necessdria no momento, posto que pretendo
utilizar neste estudo as definigSes usadas pelo senso
comum, por ja terem sido'consagradas e internalizadas,
inclusive por mim. Apesar disto quero, em virtude do
caridter cientifico deste estudo, analisar ainda um pouco

mais estes termos.

"Etimologicamente o termo
"sexualidade" designa a condig¢do de ter
sexo, de ser sexuado. Neste sentido, sé
existe auséncia de sexualidade em
espécies muito inferiores de animais e
vegetais (...), onde os individuos s&o
sexualmente neutros." (RIECHELMANN, 1993,
pP.283)
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Com esta explicagdo RIECHELMANN (1993)
inicia uma sintética andlise do conceito de "sexualidade"
reafirmando seu cardter pluridimensional, definido
segundo sua Otica, em trés dimensdes sequenciais e
cumulativas: '"sexo genético", "sexo de criagdo" (p.283) e

"sexo psicossocial" (p.284).
p p

A primeira dimensdo define se o individuo
que estda por nascer serd do sexo feminino ou do sexo
masculino, macho ou fémea. Nela "(...) o conceito de
sexualidade € consequéncia de um determinismo puramente

biolégico". (RIECHELMANN, 1993, p.283)

-~

A segunda dimensdo corresponde a fase em
que o individuo, j& fora do Gtero materno, passa a sofrer
influéncias sécio-culturais através da familia,
transformando a "crianca-macho" e a '"crianca-fémea" em

menino e menina. (RIECHELMANN, 1993, p.283)

Para o autor (p.284) "(...) o sexo de
criagdo é o primeiro conteddo ndo-biolégico que vai fazer
parte da sexualidade na vida do individuo. E um contetdo
que ndo depende do préprio organismo, e serd adquiridb
por assimilagdo do meio externo, através da influéncia de
outra pessoa. Tal influéncia jd faz parte do conceito de

educag¢do e, mais especificamente, de educa¢do sexual."

A terceira e Gltima dimensio da

"sexualidade" é resultante de um conjunto de "ag¢bes
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educativas sexuais" (RIECHELMANN, 1993, p.284) formais ou
informais, intencionais ou nao, conscientes ou
inconscientes, que determinam a internalizagdo de
determinados comportamentos sociais "préprios" de um sexo
(papel sexual), fazendo com que o individuo sinta

pertencer a este ou aquele sexo (identidade sexual).

Sobre esta questdo da determinagdo social
de certos comportamentos que delimitam os "modelos de
homem" e os "modelos de mulher", isto €& dos papéis
sexuais, tem havido muitos estudos atualmente, grande
nimero deles enfocando a problemdtica na perspectiva de
uma articulag¢do entre educagdo escolar e relacgdes de

género (BELOTTI, 1987; LOURO, 1987; MORENO, 1986).

Neste sentido, a escola educaria o ser
humano para "ser mulher" e para "ser homem", com todos os
esterebdtipos que lhes sé&o imputados pela sociedade, o que
teria repercussfes no préprio exercicio das suas

sexualidades, enquanto dimensdo da vida.

Conforme destaca MORENO (1986), para
viver em sociedade cada individuo precisa assumir a
identidade sexual de homem ou a identidade sexual de
mulher, as quais resultam em um papel a cumprir, que é
imposto a este individuo- pela sociedade. Sob este
enfoque, a funcdo da escola nesse processo seria a de

reforgar e clarificar a crianga este papel.



60

Internalizadas as mensagens e admitidas
como as dnicas verdadeiras, meninos e meninas,
"prot6tipos" de adultos, estariam preparados para
ocuparem OS sSeus espagos no contexto social, plenamente
identificados com os modelos de adulto estabelecidos de
acordo com os interesses da sociedade, ai incluidos os de

reprodugdo e manuteng¢do do "status quo".

Ao admitir como corretas as concepgoes
que definem "sexualidade" como um fendmeno
pluridimensional, admito também, que existam varias

dimensdes de "educacgdo sexual".

A vivéncia social e a convivéncia entre
os homens é por si sbé uma situagdo educativa. "A acédo
desenvolvida entre os homens os educa e, ao interagirem,
educando-se entre si, os homens formam a sociedade."

(KRUPPA, 1993, p.21)

Nesta perspectiva concluo que a educagdo
é um continuo processo social ao qual, inevitavelmente,
todos ndés somos submetidos. Concluo, também, que "(...)
toda educacdo é sempre educagdo de alguém por alguém
(...)", o] que supde, "m(...) necessariamente, a
comunicacdo, a transmissdo, a aquisicdo de alguma coisa:
conhecimentos, competéncias, crencas, hdbitos, valores,
que constituem o que se chama precisamente de 'conteudo'

da educacdo". (FORQUIN, 1993, p.1l0)
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Esta inevitdvel articulacdo entre a vida

educacdo aparece, também, nas idéias de

(1987, p.29):

"Ao chegar no mundo ndo preparamos
de antemdo um lugar para depois nele
fixar moradia. N&és jd4 achamos um mundo
que nos € dado, um mundo que jd estd em
andamento. Como um passageiro, nés
entramos no mundo como num trem que ja
estd andando e gue ndo podemos mais fazer
parar. E mesmo que fosse possivel fazer
parar o trem para descer, para tomar
outra dire¢do, estariamos, de qualquer
maneira, mesmo  parados, numa certa
postura de quem estd andando. O mundo
estd andando quando ai chegamos. Toda uma

cultura, toda wuma ciéncia, toda uma
memoria ja estd presente nele. Existe uma
linguagem para aprender, gestos,

expressbes. Existe até um distanciamento
do mundo a fazer e refazer. Desta forma,
o homem pode, enquanto €& conduzido pelo
mundo, criar, ao redor dele, um outro

mundo."

Ao tratar da questdo da "educagdo sexual"

e com a finalidade de defini-la, SUPLICY (1993, p.22)

também se refere ao fato de que "(...) 'educagdo' é um

processo ao qual todos somos submetidos, querendo ou

ndo". Caracterizando melhor este processo a autora afirma

que:

"A educagdo - contra a qual néo
temos defesa, a ndo ser a capacidade
critica de pensar a informagdo que
recebemos - comeg¢a no ltero da mde e SO
termina com~ a morte. E um processo
ininterrupto, e € através dela que vamos
formando a nossa opinido, desfazendo-nos
de coisas que ficaram superadas dentro de
nés e, ao mesmo tempo, transformando
nosso pensamento." (p.22-23)
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FORQUIN (1993), baseado nas idéias de
HANNAH ARRENDT, enfatiza que a educagdo, entendida como
processo de preparacgdo do individuo para a vida social,

tem uma intima e permanente relag¢do com a cultura.

Neste sentido o empreendimento educativo
como processo social que tem como conteldo substancial a
cultura, estaria plenamente justificado na medida em que,
como diz FORQUIN (1993, p.14), seria dele "(...) a
responsabilidade de ter que transmitir e perpetuar a
experiéncia humana considerada como cultura, isto &, ndo
como a soma bruta (...) de tudo o que pode ser realmente
vivido, pensado, produzido pelos homens desde o comego
dos tempos, mas como aquilo que, ao longo dos tempos,
pode aceder a uma existéncia 'publica', virtualmente
comunicdvel e memordvel, cristalizando-se nos saberes

cumulativos e controldveis (...)."

"O processo educativo que procura tornar
o individuo um membro da sociedade €& <chamado de
'socializagdo'" (KRUPPA, 1993, p.23) e é& nele que se
revela, com clareza, a articulacdo entre educagdao e
sociedade. "Socializar" uma crianga significa ensinar-lhe
determinados "saberes" que a sociedade considera
necessdarios para a vivéncia e a convivéncia no seu

contexto.

De tudo isto depreende-se dque a todo

empreendimento educativo corresponde um conjunto de
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finalidades que o precedem, isto & que nele se encontra
sempre embutida uma intencionalidade, explicita ou né&o

(FREIRE & SHOR, 1990; RIECHELMANN, 1993).

A diregdo desta intencionalidade aparece
expressa em RIECHELMANN (1993, p.287) na afirmativa de
que "(...) todo o tipo de educacdo exerce influéncia no
sentido de aproximar o individuo de um dado modelo ideal

de ser humano."

Considerando "educagdo" como um processo
de preparag¢do do individuo para a convivéncia social, que
inevitavelmente acompanha toda a sua trajetéria de vida
e que nela exerce uma constante influéncia condicionada
por determinados interesses; e considerando, ainda, que a
"gexualidade" & um fenfmeno pluridimensional, inerente a
prépria condigdo humana, que dela é& indissocidvel e que
conjuga agdes que resultam em prazer, é possivel deduzir
que existem espagos sociais nos quais "educagdo" e
"gexualidade" se tocam. E & neste "toque" que surge a

"educagio sexual".

Desde que o individuo nasce até morrer,
constante e continuamente, sua sexualidade esta sendo
influenciada pelo meio externo, conforme comenta

RIECHELMANN (1993). E isto é& uma forma de "educagédo

sexual".
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"(...) O exercicio de influéncias
sobre o exercicio da sexualidade ndo s6
se constitui a regra como também é
inevitdvel." (RIECHELMANN, 1993, p.284)

Tendo por base as reflexdes sobre a

existéncia humana, o autor referido acima define
"educagdo sexual", tomada no seu sentido mais amplo,
como: "(...) o conjunto das influéncias sociais que o

individuo recebe e com elas interage, ao longo de toda a

sua vida (...)". (p.284)

LORNA & THOMSON (1992, p.134) apresentam
uma defini¢do de "educagdo sexual" que resumida e
objetivamente demonstra a sua importéncia:

"(...) Educagdo sexual é preparar
os jovens para viver em um mundo sexual

(.'.).n
Intmeros agentes contribuem para que esta
educagdo sexual se concretize, entre eles: a familia, os
primeiros e principais educadores, a Igreja, a escola, os
grupos sociais, e muitas outras instituig¢Ses sociais que,
deliberadamente ou nédo, se 1inserem neste processo
educativo buscando "construir" um modelo de "homem" ou um
"padrao" de adulto coerente com a sociedade da qual se
originaram. Assim, ndo €& possivel viver em sociedade sem
receber algum tipo de educag¢do sexual, difusa e

implicitamente presente nas relagdes sociais (NUNES,

1987; RIECHELMANN, 1993; SUPLICY, 1993).
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A esta educagdo mais ampla, esta que se
recebe desde o nascimento, cotidiana e assisteméatica,
que se acha implicita nas falas e nas atitudes da
familia e nos discursos sociais e que se ramifica,
atingindo inclusive (e principalmente) a "sexualidade", &

que chamarei, no contexto deste estudo de "educagédo

sexual".

Existem diferengas estruturais entre esta
"educagdo sexual" assistemdtica e outras formas de
"educagdo sexual", realizadas em contextos especificos e
delimitadas temporalmente, que podem ser chamadas de

atividades de "orientagdo sexual".

Para esclarecer esta diferenciacéb
utilizarei a fala de SUPLICY (1993, p.22-23) que
considera "educagdo sexual" e "orientagdo sexual" como
duas faces da mesma mdeda. A autora reconhece a
existéncia de semelhancas e diferengas na ag¢do educativa
concretizada pela "educagdo sexual" e na que acontece no
contexto da "orientacdo sexual".

"De certa forma, orientacdo também
é€ uma forma de educacdo: influencia,
forma opinifes, muda valores. Mas a
orientagdo difere da outra em pontos
fundamentais: a orientagdo €& formal,
sistematizada e tempordria. E algo que
tem hordrio- especifico na escola e um
objetivo determinado. Quando é
formalizada, deixa de ser aquele processo
continuo, ndo planejado, que chamamos de
educagdo."
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Deste modo, quando me referir a
"educagdo sexual", estarei enfocando uma forma ampla,
difusa, continua e assistemdtica de educar o "sexual".
Quando utilizar o termo "orientagdo sexual", estarei
tratando de uma forma mais explicita e sistemética de
"educagdo sexual", de um conjunto de ag¢des educativas que
acontecem dentro de um determinado limite espago-temporal
e em cuja pratica se busca atingir objetivos especificos

circunscritos & area da "sexualidade"*.

Tendo delineado a trajetdria histérica da
educagdo sexual no Brasil e definido alguns conceitos
ligados a esta &area tematica, relevantes ao presente
estudo, passo, a seguir, a tratar da questdo da educacédo
de professores no Brasil, outro referencial importante

desta investigagédo.

*Embora pretenda conduzir minhas falas segundo estas conotagSes, muitas vezes ao
citar este ou aquele autor serid necessirio utilizar o termo genérico "educagdo
sexual", onde seria mais propicio usar "orientagdo sexual", a fim de respeitar o
discurso compilado. Na verdade, n3o considero equivocado designar de "educagio
sexual” o que poderia ser chamado "orientagio sexual", pois esta é, na realidade,

parte daquela.
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A Educagdo de Professores no Brasil Contemporédneo

-Tendendéncias do Pensamento e da Pesquisa-

Para estudar a problematica mais ampla da
"educagdo sexual" de adolescentes, no presente estudo
tratada em termos da formagdo de professores para
conduzir o processo de "orientagdo sexual" na escola, héa
a necessidade de caracterizar o momento atual da formacdo
de professores no Brasil, seus processos, suas
dificuldades, seus equivocos, seus acertos, etc, para
nele situar a questdo especifica do trabalho educativo

relacionado a "orientac¢do sexual".

Nesta caracterizagdo do "hoje" ndo pode
faltar, contudo, wuma revisdo do "ontem", pois é através
da sua evolugdo e das transformagbes que nele se
processaram ao longo dos tempos, que este "hoje" se
construiu. Descobrir e compreender o "hoje" implica,
antes de tudo, desvelar o caminho através do qual ele se
definiu. Parto, entdo, para uma andlise retrospectiva

deste "caminhar".

No Brasil muito se tem falado sobre a
importincia da democratizagdo do ensino como via de
reducdo das desigualdades sociais. A populag¢do sofre um

processo acelerado de empobrecimento e os problemas
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sociais se avolumam em meio a um contexto de
desesperanga e sofrimento. Esta realidade favorece o
discurso de uma relagdo de determinacdo entre a educacdo
democratizada e melhores condicgdes de vida das camadas

populares.

Neste jogo aposta-se tudo no que se tem
chamado de "democratizacdo do ensino", concebida como um
"(...) aumento quantitativo do acesso & escola, (...)
renores taxas de repeténcia e evasdo e (...) aumento nos

periodos de permanéncia das criancas e adolescentes no

sistema escolar". (PUCCI & SGUISSARDI, 1989, p.9)

A fal&dcia da "educagdo para todos" e do
interesse dos governantes em implantéd-la se revela no
atual quadro da educagdo brasileira que & um retrato dos
caos social em que vive o povo brasileiro e do "fosso"
que existe entre as verdadeiras demandas sociais e as

metas buscadas pela educagdo.

Elementos como a repeténcia, a evasdo, a
falta de motivag¢do para aprender, o baixo desempenho de
alunos e professores, o decadente status social e a
indigna remunerag¢do percebida pelo professorado, a
estrutura organizacional ultrapassada e inadequada das
escolas, a falta de recurgos para o investimento na

educagdo, tudo se conjuga numa articulagdo perversa que

destr6i o sonho de uma sociedade igualitaria.
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Como apropriadamente lembra GATTI (1989, p.5),

"Democratizar o ensino ndo é so
abrir escolas e ampliar vagas, mas
concomitantemente cuidar do dia-a-dia
escolar- pelo menos em um minimo de
condigbes."

E é& desta reflexdo que surge uma questdo
da maior importéncia no tocante as reais possibilidades
de se democratizar o ensino no Brasil: o investimento na

melhoria das condigdes de formagdo do professor e do seu

exercicio profissional.

"De nada vale projetar-se escolas
desta ou daquela modalidade, com estas ou
aquelas condicgdes, inventarem-se
curriculos maravilhosos e teorias de
ensino sofisticadas se forem mantidas as
atuais condicbes de formacdo do
professorado e de aviltamento de suas
condi¢gcbes de trabalho. Nada vai sair do
papel porque a educa¢gdo requer gente
trabalhando com gente. Grande parte do
que a escola pode fazer para socializar o
saber acumulado e refeito de geragdo em
gerag¢do depende de quem transmite esse
saber." (GATTI, 1989, p.5)

Neste sentido a anédlise da profissédo
docente e especificamente do desempenho do professor
ganha destaque como ponto de referéncia na discussio dos
problemas educacionais. Na critica ao trabalho do
professor, tem-se questionado a sua competéncia,
reivindicado a sua autonomia, lamentado o seu baixo
status sécio-econémico e a sua falta de engajamento

politico.
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A formagdo do educador aparece assim,
como um dos pdlos de maior implicagdo e relevéncia na
busca de perspectivas para a recriagdo deste modelo de
educacdo que ai estd, embora seja importante ter em conta
que ela ndo pode, por si s, transformar a globalidade da
profissdo docente, eliminando as dificuldades da sala de
aula e das escolas, invertendo os mecanismos geradores de
desigualdades sociais ou neutralizando as 1légicas

habituais do atual sistema de ensino.

Como diz o socidélogo francés PERRENOUD
(1993, p.%4), em um recente trabalho de anidlise das
perspectivas socioldégicas da pratica pedagbégica e da
formagcdo e profissdo docente, "(...) quase todas as
criticas ao sistema escolar sdo concentradas no mesmo

bode expiatério: a formagdo de professores, que €

considerada demasiado curta, inadequada, inadaptada,
insuficiente, antiquada. Mas ela ndo merece nem este

excesso de honra nem esta indignidade!" (grifo do autor)

Na anélise de FELDENS (1990), o debate
contempordaneo da questdo da educagdo e da educagdo de
professores tem sido perpassado por duas consideragdes

gue se mostram intimamente inter-relacionadas.

A primeira 1ligada & percepgdo de que
algumas das mais sérias dificuldades enfrentadas pela
educagdo brasileira diz respeito ao despreparo dos

professores para desenvolver seu trabalho em "culturas" e
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"realidades" que ndo lhes foram desveladas ao longo de
sua formagdo profissional. A segunda pressupde que estes
programas de educagdo de professores que ndo sdo
informados por estas "culturas" e "realidades", nas quais
os futuros professores deverdo trabalhar, correm pelo
menos dois sérios riscos: o de preparar profissionais
cujas habilidades e compreensdes sdo inadequadas ao seu
"mundo do trabalho", em fung¢do das complexas e miltiplas
tarefas nas quais deverdo se engajar; e o de se ter como
resultado desta (des)educagdao, professores que, apesar
dos esforgos, se vejam impedidos de bem desempenhar suas
fungbes de ensino em diversas dimensdes e competéncias

técnico-pedagdégicas, que também sdo politicas.

Para pormenorizar, um pouco mais, as
principais criticas surgidas na andlise contempordnea da
problemdtica da educagdo. de professores no Brasil,
utilizarei como apoio biliografico, materiais publicados
em forma de artigos de peridédicos ou de livros, alguns
elaborados para mostrar resultados de pesquisas na &rea

da formag¢do de professores.

O ponto de partida desta caracterizagédo,
em termos temporais, serd a década de oitenta, periodo
que, segundo FELDENS (1990), marca wuma "travessia"
transformadora no wmovimento docente, na literatura
pedagdgica e no contexto social mais amplo do pais. Este

limite de tempo ndo deverd ser estanque pois, em fungdo
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da dinamicidade dos fendmenos educacionais, em Educacdo,
é muito dificil delimitar com certeza e clareza gquando

comega determinado periodo e quando termina.

Com o intuito de comecar a delinear uma
panorédmica das principais questbes levantadas por todo
este processo de avaliag8o critica da situagdo da
educacdo de professores no Brasil, intensificado desde a
década de oitenta, utilizarei, como referéncia, o
relatério da primeira etapa da pesquisa realizada por
CANDAU (1987) intitulada "Os Novos Rumos da

Licenciatura".

Neste relatbério & apresentada uma andlise
da trajetdéria histdrica dos cursos superiores de formagéo
de professores e um levantamento dos temas referentes a
problematica das licenciaturas abordados em publicacées

especializadas durante o périodo de 1982 a 1985.

Farei referéncia, também, ao artigo de
GATTI (1987) "Sobre a Formagdo de Professores de 1° e 2°
graus", no qual a autora realiza wuma andlise das
principais questdes que tém sido levantadas pelas

pesquisas sobre formagdo de professores.

Além do estudo de CANDAU (1987) e do
artigo de GATTI (1987), utilizarei ainda, nesta tentativa
de mostrar o que e como tem sido abordada a problematica

da educagdo de professores no Brasil, a pesquisa
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realizada por FELDENS (1990) que analisa a producgdo
cientifica em educagdo de professores no Brasil, no

periodo de 1981 a 1987.

CANDAU (1987), GATTI (1987) e FELDENS
(1990) serdo, assim, os "fios condutores" desta
abordagem. Apesar disto, quando for pertinente poderei,

ainda, fazer referéncia a outras obras.

Para descrever a trajetéria da
problemdtica da formagdo de professores no Brasil, CANDAU
(1987) inicia seu estudo analisando a evolucdo histérica
dos cursos formadores. Desta andlise, selecionei e
apresento, a seguir, os pontos que considero mais
relevantes para a compreensao da atual conjuntura da

formagdo de professores no Brasil.

Ao enfocar. a histbéria da formagdo de
professores no Brasil, CANDAU (1987) faz referéncia a I
Conferéncia Brasileira de Educagdo, realizada no ano de
1980, na qual ao se discutir temdticas referentes a
formacao do educador, surgem manifestagdes de
inconformidade a forma como estavam sendo tomadas as
decisdes sobre esta formagdo, em geral, sem a

participag¢do dos educadores.

’

Motivados por esta inconformidade, os
participantes deste encontro articularam a formagdo de

uma comissdo cujo objetivo principal era o de organizar a
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nivel nacional um movimento de reformulagcdo dos cursos de
preparagdo de educadores, ai incluidos os cursos de

pedagogia e as licenciaturas.

Sequndo CANDAU (1987), varios outros
encontros aconteceram, tanto a nivel regional quanto a
nivel nacional, impulsionados pelos debates acontecidos
nesta reunido nacional de educadores. Em todos os debates
que ocorreram dai em diante a temdtica principal era a da
reformulagdo dos cursos de preparacdo de recursos humanos

para a educagao.

Durante um encontro nacional de
educadores que ocorreu em Belo Horizonte no ano de 1983,
os participantes elaboraram um documento onde
manifestaram suas posigdes em relagdo & questdo da
formacéao de professores, especificamente em
licenciaturas. As principais consideragdes acerca das
licenciaturas foram as seguintes:

- que todas deverdo ter uma "base comum",

ndo em termos de um curriculo minimo, mas

como uma concepgao basica da formagdo do

educador e a definigcdo de um corpo de

conhecimento fundamental,

- que a formagdo do professor de A&reas

especificas, considerando-se a referida
base comum, deve incluir: disciplinas

relativas ao contetido especifico, a
formagdo pedagbgica e as disciplinas
integradoras;

- que esta formagdo privilegie a
integragdo entre a A&rea especifica e a
pedagégica, a fim de que a referéncia a
realidade educacional brasileira perpasse
toda a formacgdao
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- que a formagcdo pedagbgica seja
repensada no sentido de tornd-la mais
s6lida e menos fragmentada,

- que a relagdo pratica-teoria-pratica
seja trabalhada ao longo de todo o
processo da formacdao, permeando todas as
disciplinas;

- quanto aos estdgios supervisionados,
que seja garantida a participag¢do dos
alunos na elaborag¢do do plano do estagio,
a inclusdo de sua carga hordria na
duragdo total do curso e o acompanhamento
e supervisdo permanente das Instituicdes
de Ensino Superior onde eles se efetuam.

Ainda seguindo a andlise de CANDAU
(1987), a proposta de reformulacdo dos cursos de
formadores de professores volta a ser discutida na III
Conferéncia Brasileira de Educacdo, realizada no ano de
1984 e, nos debates que nela tiveram lugar, trés questdes

emergiram com destaque: novamente a questdo da "base

comum nacional", ora entendida como "um conjunto de
disciplinas comuns 4&as licenciaturas", ora como "linhas
comuns de ac¢ado" (p.30); a questdo das caracteristicas

especificas dos cursos de licenciatura e a necessidade de

articulacdo entre eles.

Dois anos depois, durante o II Encontro
da Comissdo Nacional dos Cursos de Formacdo do Educador,
realizado em Goidnia, a questdo da "base comum nacional"
voltou a ser discutida na tentativa de se definir, com

maior clareza, em que ela deveria se constituir.

‘ BIBLIOTECA SETORIAL TE EQUCAGAO
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Estabeleceu-se, assim, que esta "base
comum" deveria incluir " (...) trés dimensbées fundamentais
e intrinsecamente relacionadas: a profissional, a
politica e a epistemolégica, caracterizando-se pela
reapropriacdo, por parte dos profissionais de educacéo,
de um conteuddo especifico, articulado e, historicamente,
referenciado pela compreensdo e participacdo consciente,
nas tentativas de construg¢do de uma ordem social
igualitdria e justa, e pela efetiva articulag¢do entre a
teoria e a prdtica desde o come¢o de seu curso". (CANDAU,

1987, p.31-32)

Embora CANDAU ndo chegue a analisar as
questdes discutidas nos encontros nacionais sobre a
formagdo do educador acontecidos apdés o ano de 1985, a
andlise que realizei do documento final do V Encontro da
Comissdo Nacional de Reformulagdo dos Cursos de Formacgdo
do Educador realizado em 1990, me permite concluir que em

todos eles a questdo da "base comum" voltou a discussio.

Ao fazer uma retrospectiva dos temas
discutidos em debates anteriores, o referido documento
faz referéncia ad "base comum" proposta sob a forma de
"eixos curriculares" (ENCONTRO NACIONAL DE REFORMULACAO
DOS CURSOS DE FORMACAO DO EDUCADOR, 5, 1990, p.9) no III
Encontro desta mesma Comissao, eixos estes que

permitiriam a selecdo de conteldos essenciais mas que
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ndo deveriam ser confundidos com o estabelecimento de um

curriculo minimo.

O documento do V Encontro da Comissdo
Nacional de Reformulagcdo dos Cursos de Formagdao do
Educador faz referéncia, também, ao estudo de uma
"concep¢do bdsica da formacdo do educador e a definigéo
de um corpo de conhecimento fundamental" (p.7), discutida
no IV Encontro. Além destas duas formas de discussao da
questdo da "base comum", o documento destaca ainda, a
proposta de um amplo debate sobre esta "base comum" como
"luta contra a degrada¢do da formagdo do profissional da

educagédo". (p.1l1l)

O V Encontro Nacional de Reformulacao dos

Cursos de Formagdo do Educador ampliou a discussdo sobre

a questdo, estabelecendo, ainda que com algumas
divergéncias, determinados eixos curriculares: "relacdo
teoria-prdtica", "fundamentag¢do tedrica", "compromisso

social/democratizacdo da escola e dos conteudos",
"trabalho coletivo e interdisciplinar" e
nescola/individualidade”. (ENCONTRO DA COMISSAO NACIONAL
DE REFORMULACAO DOS CURSOS DE FORMACAO DO EDUCADOR, 5,

1990, p.13-15)

Ainda em relagdo a esta questdo da "base
comum nacional", ALVES (1993) destaca que este tem sido o
"conceito-chave" na organizagdo de um "movimento de

construgdo da teoria e da pratica - da praxis - da
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formacdo dos profissionais da educagdo", concretizado nos
debates que tém acontecido nos encontros bianuais da
Associagdo Nacional pela Formacdo dos Profissionais da

Educagdo (ANFOPE) .

Apesar de se mostrar —constante nas
discussOes sobre a formagdo do educador, a discussdo em
torno da questdo da "base comum" parece ainda
inconclusivo e limitado pela sua complexidade, uma vez
que, ao meu ver, & uma questdo que encerra a discussdo da
prépria identidade da profissdo docente, ainda pouco

definida.

Voltando & analise de CANDAU (1987), a
autora, ao concluir uma parte de seu estudo, resume a
situagdo atual da educac¢do de professores comentando que
grande parte dos problemas, com que o0s cursos de
licenciatura tém se defronﬁado, remontam as suas origens

e persistem ndo resolvidos.

Apesar deste imobilismo quase total, a
autora (p.32-33) reconhece algumas tendéncias de evolugdo
neste quadro, ao afirmar:

"Vive-se, atualmente, um momento de
impasse, em que a sensagdo de
Insatisfacdo se agudiza entre alunos e
professores e em que cresce a consciéncia
da urgéncia de serem definidos "novos
rumos" para os cursos de licenciatura,
sem que se tenha ainda suficiente clareza
sobre a direcdo a imprimir &s mudancas.
Existe, entretanto, alguns indicadores de
uma possivel evolugdo nessa situagéo,
tais como o numero de experiéncias
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desenvolvidas, mesmo que ainda
fragmentarias e desarticuladas, e o
crescente envolvimento de professores,
unidades de ensino e associac¢des de fora
da drea especifica da educacdo, na
discussdo da questdo e mesmo na
elaboracdo de propostas de reformulacdo."
Em relagdo ao "que dizem as revistas
especializadas" no periodo de 1982 a 1985, CANDAU (1987)
refere que encontra nas publicagbes uma tendéncia a
superar o debate sobre as licenciaturas acontecido nas
décadas de sessenta e setenta, & época discutidas

"fundamentalmente nos seus aspectos  funcionais e

operacionais". (p.37)

Baseada nos trabalhos analisados a autora
conclui que nos anos oitenta os interesses da literatura
educacional se voltam para "a afirmagcdo da funcio
mediadora da educa¢do, no seio da pratica social global"
(p.37), destacando uma certa preocupagdo com o papel da

escola e com a produgdo do conhecimento.

Neste sentido reconhece a pesquisadora
que a problemdtica das licenciaturas ndo mais & tratada
de forma isolada e desarticulada, mas sim, integrada a

outras importantes questdes como a relagcdo entre educagdo

e sociedade, por exemplo.

A andlise das tematicas de que tratavam
as publicagdes que foram objeto do estudo de CANDAU
permitiu a autora a sua classificacdo nos seguintes

grupos de temas: "a relacdo entre a educag¢do escolar e a
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sociedade"; "o papel do professor hoje"; "a situagéo
atual do magistério como profissdo"; "a organizag¢do do
trabalho na escola e exercicio do magistério"; "as

associagbes profissionais e os movimentos da categoria';
"a problemdtica vivida nos cursos de licenciatura; "as
experiéncias desenvolvidas nestes cursos" e "as propostas
relacionadas aos cursos de licenciatura". (p.37, 46, 48,

50, 52, 65)

Na discussdo destes temas surgiram as

mais diversas e importantes questBes, entre elas: "a
funcg¢do da escola"; "a produgéo do saber"; "as
especificidades do trabalho docente'"; "as relac¢bes entre

a competéncia técnica e ao compromisso politico do

educador”". (p.38, 39, 42)

Além destas destacaram-se também as
questdes referentes ao inadequado uso das ciéncias
aplicadas na formagdo de professores; a disténcia
existente entre a formagdo e a realidade da pratica da
docéncia e a dicotomia teoria - prética, entre outras.
Esta Ultima questdo &, na avaliagdo de CANDAU, a que

aparece com maior énfase nas publicag¢des analisadas.

Na revis3o que fiz da literatura mais
recente sobre a formagdo de professores encontrei, assim
como CANDAU (1987), indicios muitos fortes de que este é
um problema crucial n3o s6 na andlise critica da

problemdtica da educagdo de professores, mas também no
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dmbito mais geral da educacgdo (FELDENS, 1990; ELLIOT,

1991; MORAES, 1991; PERRENOUD, 1993).

Da andlise das pesquisas na area da
educagdo de professores, realizada por GATTI (1987),
emergiu com énfase a problemdtica da dicotomia teoria-
pratica. A autora considera esta questdo, juntamente com
a questdo da necessidade de definigdo de uma proposta
clara de profissional a formar, como os "dois eixos
importantes" (p.13) que deverdo ser considerados para
agdes que visem alguma mudanga na atual situagdo dos

cursos de formagdo docente.

Ao enfatizar a necessidade de superagdo
da dicotomia teoria x pratica nos cursos de formagdo
docente, GATTI (1987, p.1l3) descreve assim a situagdo da
teoria e da pratica no contexto da educagdo de

professores:

"A forma como sdo tratadas as
questdes de ensino nos cursos de formacgdo
de professores implica uma perspectiva
segundo a qual se d4d precedéncia a teoria
sobre a prdtica. S&o tratadas guestdes de
psicologia, de sociologia, de filosofia,
de métodos, de um lado, e a
instrumentalizacdo de outro, como se esta
fosse derivagd8o necessaria daquelas. Mas
esta subordina¢do assume um cardater
abstrato que se traduz pela concepg¢do de
que a prdtica estd orientada por aquela
teoria que -definiu 'a priori' o como
fazer."

Como ja ficou evidenciado anteriormente,

algumas das questdes que sdo discutidas nos trabalhos
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analisados por CANDAU (1987) também aparecem em GATTI
(1987) e FELDENS (1990). Na analise das questdes
referentes a formagdo de professores que tem sido
trazidas ao debate pela pesquisa educacional, por
exemplo, GATTI (1987) conclui, assim como CANDAU (1987),
que dois dos principais problemas apontados nos cursos de
formagdo de professores sdo o uso inadequado das ciéncias
aplicadas e a desarticulagdo entre a formagdo e a pratica

da docéncia.

Neste sentido afirma GATTI (1987, p.13)
que nestes cursos tem sido comum " (...) o uso disseminado
de bibliografia (...) psicologizante de referéncia mais
estrangeira do que nacional, dando cobertura mais a
tipos-médios, ideais, do que & descontinuidade do real."
E enfatiza: "A tfnica destes cursos € o dominio do
formalismo da informacdo sobre a reflexdo face a acdo e a

acdo propriamente dita."

As semelhangas entre os achados do estudo
de CANDAU, que trata especificamente da problematica das
licenciaturas, e dos estudos de GATTI e de FELDENS dque
analisam a problemdtica da formagdo de professores, vista
de uma forma mais ampla nas suas diversas modalidades de
ensino, permite algumas reflex8es sobre a temdtica do

magistério como profissdo.

Neste sentido, reclama CANDAU (1987) uma

abordagem mais expressiva sobre a questdo da profissdo
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magistério na literatura especializada, que apesar de ter
sido reconhecida nas publicagdes analisadas como
"portadora de graves problemas" (p.46), ainda carece de
uma maior atengdo por parte dos estudiosos do tema da

formagdo de professores.

Para reforgar a necessidade de abordagens
criticas que tratem da questdo do magistério como
profissdo diz CANDAU (1987, p.49-50):

"Articular a problemdtica da
formagdo do profissional de educa¢do com
a andlise das condigbes concretas em que
se da o exercicio da sua func¢do, bem como
as transformacées ocorridas na
organizag¢do do seu processo de trabalho,
€ uma exigéncia Imprescindivel para uma
abordagem critica e contextualizada do
tema. Importa considerar que sdo varias
as insténcias em que se dd& o processo de
formacdo/deformacdo do educador e que,
portanto, mudan¢as ocorridas ao nivel dos
cursos de formag¢8o terdo sempre um
alcance limitado, se nao forem
modificadas. as condi¢bes em que se da o
exercicio do trabalho desse profissional.
Coloca-se ai também a questdo do seu
compromisso com a profissdo que terd, de
alguma maneira, que ser trabalhada a
nivel das varias instdncias de formacao,
especificamente, nos cursos de
licenciatura."

Ao analisar a produgdo cientifica em
educagdo no periodo compreendido entre o ano de 1981 e
1987, FELDENS (1990) conclue, assim como CANDAU (1987),
que as questdes 1ligadas é'profisséo magistério e mais

especificamente a profissionalizagdo do docente, que ela

considera configuradas nas dimensdes de "selecdo,
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formacdo e aperfeicoamento" (p.106), infelizmente ainda

estdo ausentes do contexto da pesquisa educacional.

Para GATTI (1987) as pesquisas em
educacdo de professores permitem concluir que h& uma
certa concomiténcia de dados para as diversas modalidades
de formagdo de professores. Mais recentemente, ao
analisar a questdo especifica da formagdo do educador na
atualidade, a mesma autora chama ateng¢do para o fato de
que existem questOes que tém implicagdes na formagdo de
qualquer professor, questdes essas que devem ser levadas
em conta na andlise desta ou daquela esfera de formagdo

em particular (GATTI, 1987, 1992).

Para GATTI (1987, p.13) a existéncia
destas questdes comuns leva a conclusdo de que o estudo
da problemédtica da formagdo de professores " (...) aponta
para uma questdo social méis abrangente, ligada a esta
carreira profissional". Neste sentido, afirma GATTI
(1987) que dada a articulagdo entre a formagdo de
professores e as condig¢fes do exercicio profissional ao
se falar sobre a formacdo faz-se necessdrio situar as

condigOes de trabalho do professor.

A auséncia de uma valorizagdo social da
carreira, a precidria estruturagdo em termos de categoria
profissional, os baixos salarios, em geral abaixo do
saldrio-minimo e o alto grau de rotatividade na fungdo,

que reflete o "ndo-profissionalismo" com que o professor
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é tratado e que cria o "buraco sem fundo" para O impacto
de qualquer iniciativa de formacgdo em servigo, sdo alguns
dos elementos citados por GATTI (1987, p.ll) para
caracterizar a atual situacdo da profissdo de professor a

qual ela did o qualificativo de "pouco atraente"”.

GATTI (1987) reconhece, ainda, que as
questdes ligadas a formacdo de professores ndo tem sido
enfrentadas nas suas bases, sendo necessirio retoma-las e
discuti-las. Ndo num "sentido demolidor" mas sim, num
"sentido reorientador" que permita o compromisso concreto
"(...) com a qualidade do ensino numa perspectiva de um

- publico (...)". (p.14)

A bibliografia consultada, tanto a
relativa as pesquisas quanto & literatura especializada,
mostra que, infelizmente, as tentativas de intervencdo
nesta problematica, dirigidas que sdo, na maioria das
vezes, para a mudanga de normas e de estruturas

curriculares, ndo tém sido eficazes.

O que se enfatiza na literatura é o
urgente enfrentamento da realidade da formagdo docente e
da educag¢do, buscando vias de intervencdo consciente e
concreta no contexto real onde esta formagcdo se da
(CANDAU, 1987; GATTI, 1987; 1992; CARR & KEMMIS, 1988;
ARROYO, 1989; BUSSMANN, 1989; GIMENO SACRISTAN, 1989;
FELDENS, 1990; ELLIOTT, 1991; MORAES, 1991; NéVdA, 1991;

PERRENOUD, 1993).



86

Toda esta discussdo em torno da questdo
especifica da formagdo de professores, inserida no
contexto mais amplo das relagdes de influéncia e
reciprocidade entre sociedade x educagdo e educagdo x
trabalho, remete o debate para a reflex8o sobre a

"profissionalizagdo do professorado".

A necesséria emergéncia de uma ‘'"nova
profissionalidade docente" proposta por NOVOA (1991,
p.69), que segundo ele devera surgir para adequar o
professor & complexidade atual do ensino e aos novos
interesses da coletividade surge, neste contexto, como

evidente.

Neste sentido, a literatura especializada
parece apontar a "profissionalizacdo do docente" como um
dos pontos-chave na desejada superagdo dos problemas
ligados a formacgdo docente.e na consequente transformacdo
da escola que ai esta (GATTI, 1987, 1992; BUSSMANN, 1989;
FELDENS, 1990; ELLIOTT, 1991; NOVOA, 1991; PERRENOUD,

1993) .

O debate em torno da questdo da
"profissionalizacdo do professorado" pode até ser
considerado relativamente novo. Contudo a questdo ndo €,

em absoluto, contemporénea.

Tanto que ao estudar a génese sécio-

histérica do desenvolvimento da profissdo docente, NOVOA
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(1991) afirma que sua origem data do século XVI e &
anterior a estatizagdo da escola, embora sua difusdo

tenha acompanhado a emergéncia dos sistemas de ensino

estatais. Segundo o autor (p.118), desde entdo, os
processos de "profissionalizacdo" quase podem ser
entendidos como processos de "funcionarizacdo", pois

"(...) tornar-se docente profissional significa, em
geral, chegar a um posto de funciondrio da administragdo

publica".

Para FELDENS (1990, p.106) a questdo da
"profissionalizag¢do", entendida como "uma atividade
humana com caracteristicas especificas e que se
concretiza num processo progressivo e historicamente
situado", deveria receber uma maior ateng¢do por parte dos
estudiosos da educacgdo. Neste sentido, a autora enumera
como preocupagdes o0s seguintes tdépicos:

-"a definigdo de um <corpo de
conhecimento profissionalmente peculiar
ao docente;

-a determinagdo de um conjunto de
habilidades, valores e atitudes e da base
tedrica que as sustenta;

-a definigcdo de processos de
selecgéo, acesso e progressio na
profiss&o;

-a constituicdo e o papel de
associag¢bes profissionais, de organizagdo
da categoria e as condi¢bes de trabalho
do profissional do ensino;

-0 género (feminino) e a

profissionaliza¢do do ensino: suas razdbes
e consequéncias;
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-0 proprio processo da
"socializagdo para a profissdo", de como
se tornar professor - a tramnsigcdo, a
passagem das "culturas" de 'ser

estudante' para as de 'ser professor': os
estdgios." (FELDENS, 1990, p.107)

Ainda ao reafirmar a importéncia da
construcdo de uma "nova profissionalidade docente", NOVOA
(1991) pde em pauta a necessidade de superagdo da
Pedagogia compreendida como "ciéncia da certeza", herdada
dos anos setenta. Segundo o autor, a "racionalizacdo do
ensino” que embasa esta "ciéncia da certeza" embora tenha
resultado em alguns ganhos positivos, acabou por reduzir
o trabalho pedagégico a uma dimensdo exclusivamente
racional.

"Como se o ato educativo se
inscrevesse necessariamente no
prolongamento de um raciocinio
cientifico. Como se fosse possivel (e
desejdvel) instaurar uma qualquer razdo
educativa, limitando ao minimo os fatores
aleatdérios . do quotidiano escolar."
(NOVOA, 1991, p.64, grifo do autor)
Muitos dos debates contemporaneos contém

a idéia de que o profissional da educag¢do ndo & um mero
consumidor de materiais de ensino, elaborados por outrem,
e mais, de que ndo é apenas executor, mas, também,
criador e inventor de instrumentos pedagdgicos, de que
ndo & apenas um profissional técnico, mas, também,
critico e reflexivo. E isto traz & tona a necessidade de
se construir uma nova visdo de professor (FELDENS, 1990;

ELLIOTT, 1991; MORAES, 1991; NOVOA, 1991; PERRENOUD,

1992) .
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Seguindo esta tendéncia NOVOA (1991) e
ELLIOTT (1991) propfem um novo modelo de profissionalismo
baseado num perfil de professor como profissional

reflexivo.

Na visdo de ELLIOTT (1991) é preciso re-

dimensionar o que se tem considerado como "competéncias"

e "habilidades" necessdrias a pratica profissional
docente, valorizando entre outros elementos, o)
conhecimento experienciado, a habilidade de agir

inteligentemente e a competéncia para refletir

holisticamente sobre situag¢des humanas complexas.

Esta talvez possa ser a resposta a
pergunta que GATTI (1987, p.13) faz - "que professor se
precisa e se quer formar?" - pergunta que, penso, baseada
na literatura que consultei, resume o atual "estado de
coisas" do ideario educacibnal em relagdo a educagdo de
professores no Brasil: a consciéncia da necessidade de
mudar, a afirmag¢do de uma vontade de mudar e a proposicdo
de alternativas para o re-dimensionamento dos programaé
de formagdo, as quais, quase sempre, esbarram na

complexidade e na diversidade dos problemas do cotidiano.

Penso que é oportuno lembrar aqui o que
diz GATTI (1987) com relagdo a necessidade de articulagdo
entre a formagdo e realidade da sala de aula: "€ no
guotidiano das escolas que se formam professores, e

precisamos criar alternativas para esta formag¢do." (p.14)
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E neste sentido que ARROYO (1989, p.48)
recomenda "(...) uma politica de formacdo de recursos
humanos da Educag¢do que ndo seja paralela ao cotidiano,
mas que, enquanto possivel, seja feita no cotidiano, na

realidade concreta (...)."

Para ele o que & importante " (...) ndo é
colocar a formagdo dos profissionais em a¢bes especiais,
mas em ag¢bes localizadas no préprio processo cotidiano.”
E afirma: "ou transformamos as estruturas educativas que
ai estdo, ou estaremos brincando de Educacdo e gastando

dinheiro a toa". (ARROYO, 1989, p.48)

As falas de GATTI (1987) e de ARROYO

(1989) referidas acima, retomam e reforcam as afirmativas
de FELDENS (1990) no que diz respeito as principais
consideragdes que tém perpassado o debate contemporaneo
a4 torno da questdo da. educacdo e da educagdo de

professores: a percepgdo de que os problemas da educagdo
brasileira estdo afetos, em grande parte, ao despreparo
do professor para enfrentar a realidade do cotidiano
escolar e o pressuposto que este tipo de formacdo pode
correr o risco de preparar profissionais incompetentes

para o trabalho docente.

’

Do que foi tratado nesta revisdo seletiva
que fiz das atuais tendéncias do pensamento e da pesquisa
em educagdo de professores, o que ficou, além da certeza

de que & preciso nmudar, foi wuma 1longa 1lista de
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alternativas e recomendagdes para a superagdo do modelo
atual de formagdo do profissional da educagdo, resumida
nos seguintes itens:

-considerar a questdo da formagdo de
professores em relagdo aos seus
determinantes e condicionantes histéricos

-na necessidade de superagdo do atual
modelo de formacdo, investir em novas
perspectivas de educagdo de professores,
perspectivas estas que fagam parte de um
processo constante de reformulagdo, de
acordo com as mudancas e as demandas
sociais.

-enfrentar de forma realista a
problematica da educagdo de professores,
articulando-a &s condig¢Ses do exercicio
profissional;

-definir, com clareza e objetividade, a
dimensdo e a diregdo das modificag¢des que
se deseja implantar mnos cursos de
licenciatura;

-na proposig¢do de um modelo de formagdo,
considerar as especificidades do trabalho
docente e as relagles entre a competéncia
técnica e . o compromisso politico do
educador;

-prever nos curriculos dos cursos de
formagdo de professores um conteddo

) especifico, uma "base comum" que seja
informada pelo contexto histdrico em sua
evolugcdo e pela articulagdo teoria-
préatica;

-aproximar, o mais possivel, os contelidos
da formagdo & realidade da préatica
pedagbgica, oportunizando experiéncias de
formagcdo que sejam desenvolvidas ndo de
forma paralela ao cotidiano, mas sim na
sua realidade concreta;

-oportunizar uma educagdo que articule a
formagdo pedagdégica com a formagdo
especifica, criando condig¢bes para a
integragdo entre "o que" e "o como"
ensinar;
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-redimensionar o uso das ciéncias
aplicadas nos curriculos de formacgdo de
professores;

-privilegiar nos programas de educagdo de
professores a reflexdo sobre a acgdo e a
agdo propriamente dita;

-superar a dicotomia teoria-pratica
realizando uma formacgdo que privilegie a
sua unidade;

-buscar caminhos que permitam a
valorizagao e a caracterizacgdo do
magistério como profissédo;

-considerar a problematica da formagdo de
professores como uma das dimensdes da
profissdo docente;

-ter em conta que a "profissionalizagdo
docente", vista de uma forma global, & o
"pano de fundo" da questdo da formagdo do
educador e que, por isto, se consitui num
privilegiado campo de andlise, acgdo e
intervengdo para a transformacdo da
realidade da educagdo e da educagdo de
professores.



capiTULO III

COMPREENDENDO O PROCESSO DE CARACITAQKO DE
PROFESSORES PARA O TRABALHO DE ORIENTAGCAO SEXUAL
DE ADOLESCENTES

"Se te contradisseste e acusam-te... sorri
Pois nada houve, em realidade.

Teu pensamento & que chegou, por si,
Ao outro pdlo da Verdade..."

Mario Quintana
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Neste capitulo apresentarei a "histéria
social da pesquisa" revelando o processo de busca-
andlise-interpretagcdo das informag¢ldes que geraram este
estudo. O corpo deste segmento do trabalho estara
constituido de trés grandes partes que sdo: "A BUSCA E A
'RGANIZACAO INICIAL DAS INFORMAGOES", "DA ORGANIZAGAO RO
PROCESSO DE ANALISE DAS INFORMAC6ES" e "COMEGCANDO A

DELINEAR OS RESULTADOS".



95

A Busca e a Organizagdo Inicial das Informagdes

Tendo em vista a natureza do problema e
as questdes norteadoras da pesquisa, estabeleci como
"unidade de estudo" o "Curso de Formagdo de Orientadores
Sexuais" parte do trabalho desenvolvido pelo "PROJETO:
ORIENTAGCAO SEXUAL A ALUNOS ADOLESCENTES DA REDE MUNICIPAL
DE ENSINO DE PORTO ALEGRE, neste estudo referido como

POSARME.

O grupo de professores envolvidos no
curso de capacitagdo que representou minha "unidade de
estudo®” era constituido de quinze pessoas, todas elas
selecionadas pela coordenagdao do POSARME através de um
processo seletivo para- o qual se inscreveram
voluntariamente. A selegdo pela qual passaram os
nrofessores interessados em participar do "Curso de
Formagdo de Orientadores Sexuais" incluia o preenchimento

de um questiondrio e a realizagdo de uma entrevista

grupal.

Para que o ingresso do professor no
Projeto fosse homologado, a coordenagdo levava em conta
critérios gerais, relacionados, basicamente, ao interesse
da escola e do professor em participar da experiéncia e

sua disponibilidade de carga horaria. Estas clausulas



96

eram importantes, na medida em que as atividades de
orientador sexual seriam desempenhadas pelo professor na
sua escola de origem, durante sua carga hordria de

trabalho.

Eram considerados, ainda nesta selecéo;
critérios relativos a postura do professor, entre os
quais: se o professor era aberto a escuta, se valorizava
o aprofundamento tebérico, se realizava a autocritica, se
ceitava a critica, e mais, se reconhecia estas udltimas
como fundamentais para a reflexdo e a mudanga (PORTO

ALEGRE, 1991).

Os professores desempenhavam suas fungdes

nas escolas da RME dentro das seguintes A&reas:

orientagdo educacional (sete professoras), matemdtica
(uma professora), ciéncias (uma professora), artes (um
professor), educagdo espécial (uma professora e um
professor), geografia (uma professora), portugués (uma

professora) e educagdo fisica (uma professora). O grupo
era, portanto, heterogéneo, em termos das varias &areas do

conhecimento nele representadas.

Diversos sdao os argumentos, expressos
pelos professores-alunos que participaram do presente
estudo, que motivaram o seu engajamento no POSARME.

Entre eles ha afirmativas como:
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"para aprender a trabalhar com a
sexualidade dos meus alunos..."

"por preocupagdo com os
adolescentes da minha escola..."

"afim de obter subsidios tedricos
que embasem o meu trabalho com os alunos
adolescentes..."

"porque me interesso muito pelo
assunto..."

"para aprender a lidar com os

adolescentes, inclusive meus filhos"...
Coordenavam este grupo uma enfermeira é
uma professora, membros da coordenagao central do
Projeto. Além dos professores-alunos e das coordenadoras,
os futuros orientadores sexuais foram acompanhados,
também, por mim que, engajada no grupo, participei das

atividades do POSARME.

Concomitante ao trabalho de preparagédo
destes professores-alunos, . futuros orientadores sexuais,
o POSARME capacitava outro grupo de professores,
igualmente iniciado em margo de 1992, e que era conduzido

por dois outros elementos da coordenagdo do Projeto.

Durante o desenvolvimento do curso de
capacitacdo, a equipe coordenadora mantinha reunides
semanais, com o intuito ndo s6 de trocar experiéncias
vivenciadas na condugdo -‘dos diferentes grupos de
professores, mas também de analisar, questionar e avaliar
"os momentos" do Projeto na implementagdo de suas

propostas.
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Dada a natureza do estudo pretendido,
escolhi a abordagem qualitativa de pesquisa, elegendo a
observagdo como principal método de busca das informacgdes
pertinentes a este estudo. Através dela pretendi
apreender do contexto onde se deu a ag¢do pedagdgica
desenvolvida junto aos professores, elementos que me
permitissem a compreensdo do processo de capacitacédo
docente desenvolvido pelo  POSARME. Acrescentei a
observagdo entrevistas e andlise documental, sempre que a
conjugacdo articulada destes meios atendia as fungdes de

pesquisa necessdrias ao presente estudo.

Minha opgao pela "observacéb
participante", decidida e assumida em fung¢do do modelo
pedagbgico proposto pelo POSARME, fato j& comentado na
introdugdo deste estudo, acabou por conferir determinadas

caracteristicas ao trabalho da observacgdo.

Uma vez decidido que participaria
integralmente das atividades desenvolvidas pelo grupo de
professores durante os encontros semanalis que mantinham
com a coordenacdo do Projeto, foi necessario revelar
minha identidade de pesquisadora e os objetivos do meu

estudo.

-

Para LUDKE e ANDRE (1986), a posicdo de
"observador participante" permite ao pesquisador o acesso
a uma quantidade variada de informagdes, inclusive as

confidenciais, uma vez que h& possibilidade de ser
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solicitada a cooperagdo dos sujeitos da investigacgdo. A
colaboragdo do grupo de professores e da dupla de
coordenadoras foi, em todos os momentos, integral e as
informacdes colhidas através da observagdo bem como as
obtidas por outros meios ndo receberam qualquer tipo de

restrigdo a que fossem tornadas pablicas.

Como ja comentei, anteriormente,
ingressei no grupo de professores com o intuito inicial
de me inteirar do todo do POSARME, para mim até entdo um
desconhecido, a fim de melhor compreender uma de suas
partes: a orientagdo sexual dos adolescentes por ele
realizada. Enquanto esperava o inicio deste trabalho e, a
medida que o processo de capacitagdo se desenvolvia,
alguns elementos da sua estrutura tebdrico-metodolégica
chamaram a minha aten¢do, pois me pareceram bastante
peculiares. Entre esses, posso citar: a decentralizacgdo e
o compartilhamento do poder decisério na definigdo da
organizagao curricular; a flexibilidade dos
planejamentos; a condugdo do ensino na direcdo dos
interesses especificos dos professores-alunos, a
valorizag¢do da sua "bagagem de vida"; o reconhecimento do
sujeito da formagdo como um ser humano integral; a
proximidade entre teoria e préatica na condugdo do ensino

e a opc¢do principalmente por "modos de ensino”

experienciais.
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Passava-se o tempo e, ainda que mantendo
a determinac¢do inicial, anotava em um livro de registros
tudo o que se relacionava a "conteidos do ensino" e
"modos de ensinar" utilizados no contexto pedagdgico do
curso de formag¢do de orientadores sexuais do POSARME.
Independente de estabelecer, inicialmente, como
relevantes estas anota¢des para a compreensdo do trabalho
do Projeto, reconhecia nelas um valor intrinseco. Elas me
convidavam, insistentemente, a romper com OS mMmeus
planejamentos iniciais e a partir para uma analise mais
especifica das informagdes por elas trazidas. Inquietava-
me a possibilidade de ser este um caminho que poderia me

levar a descoberta de um Projeto de vanguarda na Aarea

educacional.

O reconhecimento de gque as expressdes
"conteldo do ensino" e -"modos de ensinar" ndo se
relacionam somente ao que explicitamente & tratado como
tal em uma agdo pedagdbgica, mas também ao que nela é
trabalhado de forma implicita, me fez tentar registrar

tudo o que me parecia relevante para a caracterizagdo e

compreensdo daquele contexto educativo.

Procurei, entdo, anotar em meu livro de
registros o maior nimero possivel de informacﬁes; desde
as varias etapas pelas quais passou o trabalho dos
professores em cada encontro, a descrigdo das atividades

desenvolvidas em cada uma delas, a situagdo ambiental na



101

qual se desenrolaram, as falas dos professores e da
coordenagdo, os principais questionamentos surgidos nas
discussdes e os encaminhamentos dados pelo grupo e pela
coordenacdo a estas discussdes. Procurei registrar também
minhas impressdes, interpretagdes e andlises subjetivas
surgidas durante e/ou apb6s o trabalho desenvolvido em

cada encontro de capacitagdo.

Quando o tipo de atividade permitiu,
anotei as informa¢des e/ou minhas impressdes pessoais
imediatamente ao fato gerador ou enquanto ele ocorria. No
inicio de cada registro identifiquei a observagdo com
data, hora, local e outros dados que julguei
significativos para a compreensdo do contexto daquele
encontro, como por exemplo, condig¢des climaticas,
temperatura ambiental, eventos politicos importantes

acontecidos naquela semana,. e outros.

Considerando meu papel de membro ativo do
grupo de professores, por certo algumas informag¢des foram
perdidas em meio ao dinamismo conferido pelo tipo de
proposta de trabalho pedagdégico desenvolvido pelo
POSARME. Nem sempre foi viadvel fazer as anotagdes no
momento da observagdo, pois isto poderia dificultar minhé
interagcdo com o grupo de professores. Nestas situagdes
procurei registrar as informagdes, logo que possivel,

para que O tempo entre o evento observado e a anotagdo
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ndo fossem suficientes para comprometer a fidedignidade

dos registros.

Cabe ainda destacar que, no delineamento
do método e dos procedimentos de pesquisa utilizados
neste estudo, optei por seguir alguns dos principios que
embasam a pesquisa de enfoque etnogridfico. A coleta das
informagdes, por exemplo, ndo se limitou, somente, ao
contexto da "observag¢do participante". Na necessidade de
complementid-las e/ou até de confirmd-las, utilizei como
informantes da ag¢do pedagdgica seus prbéprios atores,
conforme admite a pesquisa de cardter etnografico.
Busquei esta complementagdo em entrevistas informais gque
realizei com membros da equipe coordenadora e com oOs
professores. Os elementos relevantes ao estudo,
fornecidos por estas entrevistas, foram registrados por
escrito imediatamente apdés a sua realizagdo, e foram

juntados as demais informacgdes a fim de completéa-las.

Outra nuance etnografica conferida a
elementos metodolégicos presentes neste estudo diz
respeito aos registros das observagfes, que assumiram
esta caracteristica na medida em que foram realizados sob
a forma de notas: nota descritiva, nota pessoal, nota

metodoldgica e nota tedrica 7 inquietante (FELDENS,1991).

Neste sentido cabe lembrar que "o que
cada pessoa seleciona para '"ver" depende muito de sua

histéria pessoal e principalmente de sua bagagem
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cultural" e que, por isto, "para que se torne um
instrumento valido e fidedigno de investigacgdo
cientifica, a observagdo precisa ser antes de tudo

controlada e sistemdtica." (LUDKE & ANDRE, 1986, p.25)

Ao destacarem o fato de toda a observagao
captar apenas parcialmente a realidade observada, as
autoras chamam a atengdo para a necessidade de que o
controle e a sistematizagdo do trabalho de observacgdo
sejam planejados com antecedéncia, através da delimitacgédo
prévia do objeto de estudo e de sua configuragdo espago-

temporal.

Em relagdo ao trabalho pessoal de
observagdo, quero ressaltar gque, embora meu objetivo
fosse o de captar do contexto onde se desenvolveu a agdo
pedagdgica, a totalidade dos dados referentes a
organizag¢do curricular desta acdo, Jjamais consegui

perceber e registrar esta totalidade.

Reforgando o carater seletivo de toda a
forma de observagdo, delimitei previamente "o qué" e "o
como" observaria, direcionando meu olhar, principalmente,
para "conteﬁdds" e "modos de ensino", deixando de lado
muitos outros elementos da pratica pedagbgica, igualmente
significativos. Isto, comop dizem EDWARDS & WESTGATE
(1987), acabou por simplificar e reduzir a realidade

observada, induzindo os registros a serem parciais.
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Participei de vinte e quatro dos vinte e
nove encontros semanais que tiveram os professores
envolvidos no "Curso de Formagdo de Orientadores
Sexuais", desenvolvido no espa¢o de um ano letivo. Estes
cinco encontros do grupo de professores, ndo acompanhados
por mim, coincidiram com o periodo em que ainda aguardava
a permissdo da coordenagdo do POSARME ©para nele

desenvolver meu estudo.

Nos encontros presenciados além de
registrar, por escrito, elementos do contexto
relacionados aos focos de interesse da pesquisa, coletava
todo o tipo de material did&tico fornecido aos
professores, tais como textos e exercicios. Este material

era datado e arquivado junto ao registro das observagdes.

A pauta de cada reunido, fornecida por
escrito aos professores ﬁo inicio de cada encontro,
somada ao material didatico que recebiam e as minhas
anotagdes, iam compondo o conjunto de informagdes
trazidas &a tona pelo acompanhamento do trabalho de
formagdo de orientadores sexuais e eram, a medida que
coletadas, analisadas e interpretadas num processo

dindmico e continuo.

Outra fonte de informagdes que busquei
consistiu nos documentos que compdem o POSARME, a mim
apresentado em duas versdes. A primeira, elaborada quando

da implanta¢do do Projeto em julho de 1991, e outra,
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reestruturando alguns elementos da primeira e confirmandb
outros, elaborada no inicio do ano de 1992. O surgimento
desta nova versdo do Projeto mostra que o mesmo tem sido
considerado como um processo e que, assim sendo tratado,
tem mostrado uma evolugdo desejavel a qualquer trabalho

educacional.

Além destas fontes, utilizei ainda, como
forma de complementar os dados obtidos das observagdes, o
livro de registros da coordenagdo do Projeto. Estes
registros eram feitos no decorrer de cada encontro por
uma das coordenadoras encarregadas de conduzir os
trabalhos e seu conteddo descritivo relatava o
desenvolvimento das atividades realizadas pelos
professores, suas falas, as falas da coordenag¢ao, as
reflexdes grupais e individuais, consideradas relevantes
de registro em um relatdério como este; enfim, tudo o que
era significativo para o delineamento da préatica

acontecida no contexto do POSARME.
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Da Organizagdo ao Processo de Anadlise-Interpretacgdo

das Informagdes

Na tentativa de compreender as
informagbes captadas no acompanhamento e observagdo do
processo de formagdo de orientadores sexuais, optei pela
"andlise de contetGdo" como procedimento de interpretagéo
destas informag¢bSes. O volume e a complexidade dos
elementos apreendidos neste contexto, colaboraram
sobremaneira, para que o processo de organizagdo e
classificacdo dos dados exigisse muita paciéncia,

disciplina e horas de dedicacdo ao trabalho.

) desvelaménto dos "modos de ensinar" e
dos "contelidos de ensino", implicitamente trabalhados
durante o processo de capacitacgédo dos futuros
orientadores sexuais, s6 foi vidvel gragas ao meu
envolvimento efetivo nas diversas experiéncias

oportunizadas pelo Projeto.

Partindo sempre do gque aparecia nos
registros como explicito e analisando individualmente
cada atividade - conteGdo trabalhado, procurei ampliar

esta relacdo através de um exercicio de volta ao contexto
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pratico em que ela se concretizara, respaldada pela

histéria pessoal vivida neste contexto.

Na fase preliminar deste processo
organizei o conjunto de informag¢des, arranjando-as de
forma mais esquemdtica, a fim de facilitar sua
classificagdo e andlise. Neste trabalho, procurei trazer
4 tona, baseada na vivéncia pessoal como integrante do
grupo de professores, o0s componentes curriculares que
ficaram explicitados no delineamento da pratica

pedagbgica.

Quando, por exemplo, encontrei em meus
registros uma atividade que trabalhava a "adolescéncia
dos professores", considerei como contetdos
desenvolvidos, entre outros, as questOes referentes a
"passado" e "membéria", de alguma maneira discutidas

durante o desenvolvimento da atividade.

Em outro momento, quando apareceu em meus
registros a experiéncia de se representar graficamente a
imagem que se tem do individuo aidético, considerei como
um dos "conteldos" trabalhados o} tema "valores,
preconceitos e esteridtipos" e como um dos "modos de
ensinar", "a importéncia da leitura de uma representacao
grafica".

Embora sempre direcionando a andlise das

informagdes para os elementos tedbrico-metodoldgicos



108

relativos a ‘"conteido" e "forma" do ensino, minha
preocupagdo, neste momento, era somente a de organizar
melhor as informag¢des, a £fim de melhor analisa-las
posteriormente. Ndo pretendia, ainda, classificar estas
informagdes nas duas grandes categorias de andlise
propostas - "conteldos de ensino" e "modos de ensinar" -
mas sim, obter um quadro referencial derivado do total de
dados obtidos.

Assim, nesta primeira fase de
processamento das informagdes, obtive uma relacdo de
'tépicos, profundamente inter-relacionados. Era ainda, um
mapeamento inicial e bastante amplo de tudo aquilo que
pudera ser captado como temadtica trabalhada e como
metodologia de trabalho.

Minha intengdo ao aprofundar este
mapeamento, reprocessando suas informac¢des em mais duas
etapas consecutivas, era .a de, finalmente, selecionar
dentre essas, o que consistia em "conteldo de ensino" e o
que se configurava no "'modus operandi' metodolégico"
(GIMENO SACRISTAN, 1989, p.99) do processo de formagdo de

orientadores sexuais realizado no Projeto.

A natural imbricagdo existente entre
"conteddo" e "forma" tornou a tarefa de classificac¢do das
informagdes um constante exe;cicio de tomadas de decisdo,
na medida em que foi necessadrio decidir, Dbaseada

principalmente em critérios pessoais, que dados comporiam

esta ou aquela listagem.



109

Dada a proposta curricular do Projeto;
centrada em estratégias didaticas experienciais
destinadas a capacitac¢do docente, muitas vezes o que era
catalogado prioritariamente, como "conteldo" comunicado
no ensino, poderia também ser considerado como componente

da "forma" deste ensino.

Como exemplo posso citar o caso do
exercicio da "andlise critica da escola", tantas vezes
contemplada no desenvolvimento da pratica pedagdgica do
processo de formagdo de orientadores sexuais desenvolvido
pelo POSARME. Para fins de organizacgdo, classifiquei este
item como parte do "modo de ensinar", mas poderia com o
mesmo nivel de coréncia, té-lo <classificado como
"conteldo" j& que, em Ultima andlise, as estratégias
didaticas propostas para o curso de capacitag¢do docente,
em estudo, se transformavam na pratica em contetdos de
ensino.

Concluidas estas duas fases, nas quais
organizei as informacgdes, classifiquei-as nas categorias
de andlise propostas, e Dbaseada principalmente em
elementos derivados de minhas teorias pessoais*, passei a
realizar uma série de combinag¢des entre elas, tentando

agrupd-las conforme suas similaridades.

* A expressio "teorias pessocais" é usada por M. G. FELDENS (professora orientadora)
para designar o conjunto de cren¢as, principios e valores educacionais que compdem as
representagdes particulares de cada individuo, ainda que nio explicitadas ao nivel da
consciéncia. A "teoria pessoal" difere da "teoria publica" na medida em que esta
dltima engloba crengas, principios e valores educacionais que sio apresentados pela

literatura académica no campo da educagio.
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Meu objetivo final era o de classificar e
subclassificar estas informacbes de forma a estabelecer
alguma légica entre elas. Ao fim e ao cabo, busquei nesta
légica um caminho para a andlise e a compreensdo do

fenbmeno estudado.

Passadas varias semanas conclui esta
etapa do trabalho admitindo minhas classificag¢des como
arbitrdrias e com a certeza de que muitas outras
formas de combinacdes e classificagdes poderiam,
igualmente, ter sido feitas sem que uma invalidasse a

outra.

o produto de todo este processo de
criagdo pessoal, de moldagem da matéria informativa ainda
bruta, e de sua transformagdo em um produto dnico,
particular e de compreensivel significado, talvez possa
ser comparado, guardadas‘ as devidas proporgdes, ao
produto de uma criagdo artistica, na qual a obra de arte
assume formas e significados que repercutem a relagdo de

seu autor com o mundo.

Toda a agao educativa, quer tomemos
"Educagdo" num sentido mais amplo, dirigida a formagao e
socializacdo do individuo, quer a consideremos restrita
ao dominio escolar, implica necessariamente a educagdo de
alguém por alguém, o que significa o estabelecimento de
um sistema de comunicagdo-transmissdo-aquisicgdo de alguma

coisa.
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E esta "alguma coisa" que FORQUIN (1993,
p.10) denomina de "conteddo da educag¢do", segundo ele
representado por conhecimentos, competéncias, crengas,
hdbitos e valores, elementos da cultura selecionados em

funcdo de determinados interesses.

Refletindo um pouco mais sobre a relagdo
entre os "conteldos educacionais" e a "cultura", FORQUIN
chega a propor uma certa identidade entre eles. E o que
fica evidenciado na afirmativa de que sendo este conteuido
"(...) irredutivel ao que hd de particular e de
contingente na experiéncia subjetiva ou intersubjetiva
imediata, constituindo antes, a moldura, o suporte e a
forma de toda a experiéncia individual possivel, devido,
entdo, a que este conteddo que se transmite na educagdo é
sempre alguma coisa que nos precede, nos ultrapassa e nos
instituil enquanto sujeitos .humanos, pode-se perfeitamente

dar-lhe o nome de cultura." (FORQUIN, 1993, p.12)

Na verdade ao utilizar o termo "cultura',
no sentido da transmissdo cultural da educacgdo, o autor
(p.12) esclarece estar se referindo a "(...) um
patrimbénio de conhecimentos e competéncias, de
institui¢Ses, de valores e de simbolos, constituido ao
longo das gerag¢bes e caracteristico de uma comunidade
humana particular(...)." A preservagdo deste patrimdnio

através do empreendimento educativo estaria vinculada,
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assim, & prdpria perpetuagdo da experiéncia humana

considerada como cultura.

Varios autores contemporaneos tém
enfatizado em seus escritos uma inevitdvel articulacdo e
identificagdo entre a vida humana e a educacdo, no
sentido de que a prépria existéncia humana ja& se
constitui, por si s6, um processo educativo do qual
ninguém estad livre (GADOTTI, 1987; FORQUIN, 1993; KRUPPA,

1993; RIECHELMANN, 1993; SUPLICY, 1993).

Cabe lembrar que os seres humanos nascem
em um mundo que preexiste a eles, no interior do qual se
tem a responsabilidade de introduzi-los e acolh&-los como
novos sucessores, "(...) cegos enquanto ndo lhes for dado
ver o visivel, paraliticos enquanto ndo lhes for dado
percorrer o percorrivel." (ARENDT, apud FORQUIN, 1993,

p.13)

Esta concepgdo de transmissdo cultural
foi desenvolvida por ARENDT para quem as implicag¢des do
que ela chama de "natalidade" (apud FORQUIN, 1993, p.13),
responsabilidade dos pais, ndo se referem somente a
concepgdo, mas também a introdugdo dos £filhos em um

determinado mundo, que deve ser continuado.

Ainda segundo FORQUIN (1993), a
"educagdo" se constitui no mais importante agente de

transmissdo e perpetuag¢do da "cultura", realizando-a como
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membéria viva, promessa necessaria da continuidade humana.
Admitindo este pressuposto, educagdo e cultura passam a
ser consideradas faces reciprocas e complementares de uma
mesma realidade, posto que uma ndo pode ser pensada sem a

outra.

H& que se reconhecer, no entanto, que a
educagcdo ndo transmite a cultura, wuma cultura ou
culturas, se admitirmos a definigdo de "cultura" de um
ponto de vista sociolégico, que a considera como um
conjunto de maneiras de viver, caracteristicas de um
grupo humano em um determinado periodo da histéria. O que
se constitui no objeto de uma transmissdo formal e

intencional nas escolas & algo da cultura, parte muito

pequena dela, resultado de uma selegdo realizada no seu

interior.

Assim entendida, a cultura é ao mesmo
tempo, "(...) o objeto da seleg¢do, o material de e para a
selecdo" (WILLIAMS apud FORQUIN, 1993, p.38). Pelo fato

desta selegdo ser operada no interior da prépria cultura,
obedece a critérios de validez e legitimidade
estabelecidos em fungdo das escolhas sociais que comandam
os sistemas educativos e, antes disto, das escolhas

culturais que originam estas-escolhas sociais.

Surge, a luz destas reflexodes, um
significado ambivalente para o que se pode chamar de

"selecdo cultural escolar". A questdo & que "(...) a
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cultura ndo €é mais somente o repertério (...), no
interior do qual se efetua a escolha das coisas

ensinadas, ela & também o principio dindmico, o impulso,

o esquema gerador das escolhas do ensino." (FORQUIN,
1993, p.38)

Esta selecgdo, significando ao mesmo
tempo, "seleg¢do na cultura" e "selegdo em fungdo da
cultura", estabelece como campo-limite de sua agdo o

contexto cultural mais amplo do grupo social que se quer

educar.

Inserida no processo social como uma das
suas dimensdes, a "cultura", assim como a sociedade,
experimenta momentos de transformagdo. Nada no campo
cultural pode ser estanque, porque a "cultura" faz parte

P

da realidade onde a mudanga & um aspecto fundamental.

No contexto da sociedade Dbrasileira
contemporédnea, como de resto na mundial, temos assistido
cotidianamente a mudancgas culturais substanciais,
impulsionadas por uma realidade social nada alentadora. E
tudo isto repercute nos objetivos da educagdo, posto que
estes sdo determinados por certos interesses sociais.
Neste sentido, parece pertinente que se afirme que a
educagdo jamais & neutra, pois hd sempre na sua base uma
intencionalidade que a precede (FREIRE & SHOR, 1990;

RIECHELMANN, 1993).



Se €& verdade que por ndo ser possivel
ensinar tudo, faz-se necessario escolher o que ensinar;
se & verdade ainda, que estas escolhas se operam no campo
da cultura e que esta cultura se modifica em fungdo da
realidade social, entdo h& que se reconhecer nesta
operagdo a influéncia direta de variaveis segundo os
contextos, das necessidades sociais, das demandas dos
usudrios e das tradig¢les culturais e pedagbégicas. E &
neste espago de determinagdo entre sociedade-cultura-
educacdo que o trabalho pedagdgico de capacitag¢do docente

em questdo se insere.

Ora, se a selegdo dos conteudos
educacionais se processa na cultura de um determinado
grupo social, ao qual a educagdo €& dirigida, se os
elementos que a condicionam sdo ditados por interesses,
critérios e valores nela originados e por ela legitimados
e, mais, se os objetivos desta educagdo devem vir ao
encontro do que esta cultura reconhece como modelo de

.
"homem educado", nada mais pertinente que formar
educadores que possam servir de mediadores entre os

elementos da cultura que se quer e precisa transmitir e a

educacdo que se idealiza como meio para esta transmissdo.

Os programas- de formagcdo de professores,
incluidos neste processo de relagdo e interdependéncia
entre cultura e educacio sdo, quem sabe, o0s primeiros e

mais privilegiados espagcos de transmissdo destes
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elementos da cultura chamados de "contetdos
educacionais", principais meios utilizados pelas praticas

pedagbgicas para atingir determinados fins.

Ao aceitar o pressuposto de que "toda a
pratica pedagdégica gravita em torno do curriculo" (GIMENO
SACRISTAN, 1989, ©p.30), considero este um campo
importante para a compreensdo da pratica educativa
dirigida a formagdo de orientadores sexuais do POSARME,

nas suas dimensdes de "conteudo" e "forma".

Na Gltima década muitos estudiosos tem se
preocupado com a questdo  do curriculo como elemento
mediador da relagdo escola-sociedade e centralizador dos
processos de reprodugdo e transformagdao do "status quo",
entre os quais CARR & KEMMIS (1988); APPLE (1989); GIMENO
SACRISTAN (1989) e SILVA (1992). Dai sua atual e

emergente relevancia.

Ndo & facil conceituar "curriculo", sem
cair no lugar comum de reduzir uma pratica tdo complexa a
aspectos apenas parciais. Para GRUNDY (apud GIMENO

SACRISTAN, 1989, p.14):

" "0 curriculo ndo é um conceito, mas
sim uma construg¢do cultural. Isto &, nao
se trata de um conceito abstrato que
tenha algum tipo de existéncia fora e
previamente & experiéncia humana. E sim
um modo de organizar uma série de
prdticas educativas."
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Apesar disto, co-existem no campo
educacional, diversas acepg¢des para o termo "curriculo";
cada uma delas enfocando determinado &dngulo da complexa
questdo curricular. GIMENO SACRISTAN (1989, p.15)
organiza este "leque" de concepcdes em cinco diferentes
admbitos:

(1) a relevancia de sua "fungdo social",
colocando-o como ponte entre a sociedade e a escola;

(2) a sua identificacdo como "projeto ou
plano educativo", pretendido ou real, composto de
experiéncias, conteldos, ...

(3) a concepgdo de curriculo como a
"expressdo formal e material deste projeto", que deve
apresentar sob um formato especifico seus contetdos;
orientagdes, seqliéncias de abordagem, ...

(4) a compreensdo do curriculo como um
"campo prdtico",

(5) a referénecia a curriculo surgida na
"atividade discursiva académica e investigadora" sobre

todos estes temas.

A partir do entendimento do curriculo
como "campo pratico", abre-se espago para: a andlise dos
processos educativos e da pratica desde a realidade que
lhes confere conteldo; es%udé-lo como territdério de

intersec¢do de praticas diversas que ndo se referem

somente aos processos do tipo pedagdgico; interagdes e
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comunicag¢des educativas para a construg¢do do discurso

sobre a interagdo entre a teoria e a pratica em educacio.

Ao estudar YOUNG, precursor da Nova
Sociologia da Educagdo, surgida na Inglaterra nos anos
sessenta, MOREIRA (1992) comenta que, em seus primeiros
escritos, o autor posiciona-se a favor da concepgdo de
"curriculo como pratica", mas que reformula
posteriormente esta idéia, delineando uma outra concepgdo

de curriculo: "o curriculo como critica".

Afirma MOREIRA (1992) que sem abandonar o
pressuposto principal da concepgdo de "curriculo como
pratica" de que o "conhecimento" ndo & algo dado, mas sim
uma construgdo social, um produto do engajamento ativo
dos homens na histdéria e de suas tentativas de organizar
suas relagdes com a natureza e com os outros homens,
YOUNG procura elaborar uﬁa nova concepg¢do de curriculo
que possa responder as principais criticas ao modelo

anterior.

A visdo de ‘'"curriculo como critica"
supera em alguns pontos o que propunha a concepgdo de
"curriculo como pratica" na medida em que amplia as
possibilidades de mudancgas, antes centradas em

professores e alunos, para elementos da estrutura social

mais ampla.



119

Conforme MOREIRA (1992), nesta nova
concepgdo de curriculo h& destaque para as lutas
particulares, historicamente situadas, gque envolvem a
construgdo do conhecimento e refletem as disputas por
autoridade cultural e pela lideranca intelectual, moral e
ética da sociedade e a énfase no potencial do
conhecimento como instrumentalizador dos homens no
enfrentamento dos problemas envolvidos na formagdo de uma

nova ordem social.

A questdo do conhecimento, que aparece
com destaque na obra de YOUNG, tem sido, aqui no Brasil,
frequente no debate de temas educacionais. A diversidade
de idéias levantadas em torno desta questdo pode ser
resumida aos seguintes temas: "os processos produtores de
conhecimento", "a relagdo entre o conhecimento tedbrico e
o conhecimento em uso", "a relagdo entre o sujeito do
conhecimento e o seu objeto" e, ainda, "a relagdo entre

teoria e pratica".

Estes focos de anadlise da pratica
educacional sob a perspectiva do conhecimento escolar;
aparecem ndo sd nos escritos de YOUNG, de certa forma
comentados acima, mas também em outros  autores
estrangeiros tais como APPLE (1988); CARR & KEMMIS
(1988) ; KEMMIS (1988) e GIMENO SACRISTAN (1989), por
exemplo; e nacionais como MOREIRA (1992) e FREIRE & SHOR

(1990) .
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Considerando diversas perspectivas de
"curriculo" e admitindo sua pertinéncia, fica dificil
ordenar, em um Unico discurso coerente, todas as formas e
fungbes parciais que assume o curriculo. O que me
interessa & encontrar nelas "pontos de contato" com a
realidade observada. Assim, ndo assumirei um dnico
conceito de curriculo. Pretendo, sim, aproximar o que
apreendi da préatica pedagbdgica em foco a alguns elementos
de analise curricular sugeridos pelo referencial tedrico
selecionado, atendo-me apenas aos interesses deste

estudo.

Pelo que ja& foi mencionado, "curriculo"
constitui-se em um privilegiado tépico de andlise quando
o foco central da investigagdo & a pratica pedagc’)gica_,
isto &, quando o objeto de pesquisa é a ac¢do educativa
concretamente realizada. Sendo assim, concordo com GIMENO
SACRISTAN (1989) quando ele afirma que o estudo de
praticas pedagbgicas requer a andlise de sua realidade
curricular e, por consequéncia, a andlise de conteddos,
formas e praticas curriculares que se constituem, em
Ultima insténcia, na prépria expressdo do projeto de
cultura e de socializagdo que embasa a pratica
pedagbgica. Isto considerando que é no curriculo que se
concretiza a posicdo e a orientagdo seletiva adotada pela
escola ou por qualquer outro nivel educativo ante a

cultura.
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E no contexto do Curso de Formagdo de

Orientadores Sexuais, implementado pelo POSARME, "que
légica" orientou o '"como", o "quem" e o0 "por que"
determinados componentes curriculares da prdatica

pedagdgica, "conteudo" e "forma", foram selecionados?
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Comegando a Delinear os Resultados

Para facilitar o didatismo da
apresentagdo das informagdes e do seu tratamento
analitico, comecgarei por apresentar o que foi apreendido
como '"conteido educacional" do curso de capacitagdo
docente em estudo, apresentando mais tarde a abordagem
referente aos seus "modos de ensinar". Isto, apesar de
afirmar o caréter processual de toda a agdo educativa e
reafirmar a profunda imbricagdo existente, na préatica,

entre "contetidos de ensino" e "modos de ensinar".

Ao organizar os "contetdos de ensino"
presentes na "realidade curricular" do curso de
capacitagdo do POSARME, chamou-me a atencdo o fato de
que eles demonstravam ter determinadas semelhangas entre

si. Agrupei-os, entdo, seguindo as semelhangas que me

pareceram mais claramente evidenciadas - suas origens
comuns -. Feito os agrupamentos, passei a denomina-los
de:
a) "Conteidos Originados do Contexto
Processual/Prescritivo: o conteiido

substantivo”,

b) "Conteliudos Originadecs do Contexto
Processual/Prescritivo: o contetido
experienciado" e

c) "Conteddos Originados do Contexto
Sécio-Cultural"”.



123

As trés categorias, acima, emergiram
incluidas em uma "grande categoria", por mim chamada de

"CONTEUDOS DE ENSINO".

Estas chamadas "origens comuns" parecem
revelar que a selegdo da qual resultaram os "conteudos de
ensino", identificados no curriculo real que organizou a
pratica pedagégica do curso de capacitagdo, foi realizada
em trés diferentes dimensdes. Uma delas, prévia ao
momento da pratica, de carater prescritivo, da qual
emergiu um conjunto de conteddos, pensados  como
relevantes ao projeto educativo pretendido. Outra, que
ndo foi resultante diretamente de uma prescrigdo de
conteudos, mas sim de uma previsdo (igualmente
prescritiva) de estratégias metodoldgicas, e uma terceira
onde os "conteldos educacionais" apareceram
imprevisivelmente como tal, na medida em que surgiram do
préprio envolvimento dos sujeitos e de tudo o que puderam
trazer de sua bagagem sbécio-cultural a préatica da

capacitacgdo.

Os objetivos do POSARME, e mais
restritamente, as finalidades do seu processo de
capacitacdo docente acabaram por ditar os principios em
cujos limites se especificaram alguns "conteldos
educacionais" ou se criaram condigdes para que outros
"conteldos" se explicitassem como tal no contexto

processual da propria prédtica educativa.
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Estas opgoes, arbitréarias na sua
esséncia, surgiram de um espago de poder ocupado pela
autoridade pedagégica responsdvel pelo planejamento e

implementag¢do da organizag¢ao curricular.

No meu entender,

o planejamento de qualquer agao educativa

requer uma certa dose de arbitrariedade,

uma vez que se faz necessario definir, de

acordo com a opgdo cultural adotada, as

diretrizes basicas do projeto educativo

que se quer implementar.

Assim, a selegd@o cultural que resultou no
"corpo" de <contelddos curriculares do trabalho de
capacitagdo docente implementado pelo POSARME, ou melhor
a opgao por determinado processo de selecdo de conteidos,
que se revelou descentralizado e compartilhado e que, a
meu ver, é& inovador no ambito da educacgdo de professores,

ndo se deu de uma forma neutra; isto &, obedeceu a uma

certa légica.

O que poderia ter determinado esta
légica? Vou em busca de algumas pistas. Utilizarei como
caminho o reencontro com a pratica da capacitagdo
observada e o contato especifico com as informagdes
relativas a "conteddo", organizadas nas trés categorias,

anteriormente citadas, que delas emergiram.

Na categoria denominada de "CONTEUDOS
ORIGINADOS DO CONTEXTO PROCESSUAL/PRESCRITIVO: O CONTEUDO

SUBSTANTIVO" estavam incluidos os temas estabelecidos a
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priori, pela organizacdo curricular do POSARME, como
"CONTEODOS DE ENSINO". Para mim, estes '"conteldos",
originados no e do contexto pedagdgico do processo de
capacitagdo docente, resultaram de uma operagdo de
selegdo, que prescritivamente os incluiu na organizagado

curricular do trabalho de capacitacao.

Esta categoria ficou composta de trés
sub-categorias: "Adolescéncia"; "Puberdade" e "Outros". O
Quadro I resume os principais elementos incluidos nesta

categoria.

QUADRO I

CONTEUDOS ORIGINADOS DO CONTEXTO PROCESSUAL/PRESCRITIVO: O CONTEUDO
SUBSTANTIVO

- as modificac¢les sociais e psicoldgicas e suas

Adolescéncia implicagdes de vida
- os sonhos, o futuro, os desejos, os medos , a
gravidez

- aparelhos reprodutores (anatomia e fisiologia)
Puberdade - anticoncepgédo

- iniciacgdo sexual

- masturbacgao

- doencgas sexualmente transmissiveis
- AIDS

- as drogas

- abuso sexual

Outros - homossexualismo

- gestacao

- prevengao .

- camisinha

- escola e sexualidade

- "O que & um Grupo"

BiSLi }IOCA JoTOTaLL DR EOUCAGAO

BRSOV G

FATULDADE DE SUGMGAO - UFRGS
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Aparecem nesta categoria "conteldos de
ensino" relativos a "Adolescéncia", grupo-alvo da acgdo
educativa a ser empreendida pelos professores em processo
de capacitag¢do. Ndo hd como negar, portanto, a notdria
relevidncia do desenvolvimento de uma ag¢do pedagdgica que

inclua informagdes e reflexdes sobre o tema.

Tendo por Dbase este '"contelido" mais
amplo, "adolescéncia", foram trabalhadas ndo s6 questdes

existenciais, situadas no campo dos "sonhos, o futuro, os

desejos, os medos" do adolescente, como também
"contetidos" mais objetivos como a "gravidez na
adolescéncia".

Na sub-categoria onde estdo incluidos os
"conteldos de ensino" relativos a "Puberdade”,
importantes por terem relagdo com os fendmenos bioldgicos
da "adolescéncia", que é necessario compreender, aparecem
elementos de abordagem mais cientifica, como "aparelhos

reprodutores" e "anticoncepgao".

J& na sub-categoria que denominei de
"Outros" podem ser encontrados "conteudos" diversos como:
"doengas sexualmente transmissiveis", "AIDS" e o "o
processo de gestagdo". Além disto aparecem alguns
"contelidos" que eu chamariapde mais "abertos", pois por
nido estarem comprometidos com "verdades" cientificas, ddo

margem para as mais diversas abordagens e inimeros campos

de reflexdo, como & o caso dos conteados: "educagdo e
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sexualidade", "a adolescéncia e suas implicag¢des de wvida"

e "o que & um grupo".

Esta prescrigdo ©parcial de "o que
ensinar", determinada a priori, pela coordenagdo do
POSARME, acabou por estabelecer um "corpo inicial" de
"contelidos de ensino" que, em razdo da proposta de
compartilhamento e decentralizacgdo da organizacgédo
curricular, foi sendo complementado a medida que a

pratica pedagbgica se desenvolvia.

Talvez este "corpo inicial"  de
conhecimentos possa ser identificado com o que os debates
em torno da problematica da formagdo de professores tem
chamado de "base comum" (ENCONTRO NACIONAL DE
REFORMULAGAO DOS CURSOS DE FORMAGAO DO EDUCADOR, 5, 1990,
p.9), estabelecida como uma concepgdo basica da formacdo
do orientador sexual de adélescentes e a definigdo de um

conjunto de conhecimentos tidos como fundamentais.

Mas por que estes contetdos foram
escolhidos para fazer parte da proposta curricular do
Curso de Formagcdo de Orientadores Sexuais e se
constituirem na sua "base comum"? (ENCONTRO NACIONAL DE
REFORMULACAO DOS CURSOS DE FORMACAO DO EDUCADOR, 5, 1990,

p.9) Que critérios determinaram esta selegdo?

Penso que a resposta poderda  ser

encontrada na andlise do conjunto de objetivos propostos
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para a agdo educativa pretendida pelo POSARME, isto &,

nas diretrizes do seu projeto educativo.

A selegdo de contelGdos parece ter se
dado, primeiramente, nos limites impostos pela finalidade
mais imediata desta agdo, ou seja, no fim dltimo de
capacitar professores da RME de Porto Alegre para o
trabalho de orientagdo sexual de adolescentes no ambito

das suas escolas.

Na delimitagdo do campo de atuagdo do
futuro orientador sexual, ja se encontra implicita uma
série de "saberes" tidos como significativos, do ponto de

vista da competéncia para realizar tal funcgédo.

Além disto, a determinagdo de um projeto
educativo que objetive a formagdo profissional e a
delimitagdo de "o que ensinar" neste processo de formagdo
fica, naturélmente, condicionado ao perfil do
profissional que se quer formar, isto &, a uma concepgdo

bédsica sobre esta formacao.

A definigdo dos "saberes", dos '"saberes
ser" e dos ‘'"saberes fazer" (LIBANEO, 1982, p. 40)
necessarios a concretizacdo da proposta de "educagdo de
professores" do POSARME, -deve ter sido, portanto,
decisiva para a determinagdo dos critérios de selegdo dos
"conteldos de ensino". Primeiras pistas para o]

desvelmento da légica que orientou o processo de selegdo
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dos "conteidos de ensino"? Penso que sim, mas ainda nédo

estou satisfeita...

Da analise dos objetivos gerais do
POSARME e dos objetivos especificos do Curso de Formacédo
de Orientadores Sexuais depreende-se que h& interesse em
desenvolver um trabalho educativo de carater reflexivo em
torno da "sexualidade". Um trabalho que possa abrir
espagos para que professores e alunos possam pensar sobre
"sexualidade" ndo de uma forma isolada e reduzida, mas
sim considerando os miltiplos aspectos que a compdem
(sociais, culturais, psicolégicos e de aprendizagem) e
sua natural relagdo com toda a agdo educativa empreendida

pela escola.

Ao lado do interesse em realizar uma agao
educativa reflexiva em torno do tema "sexualidade'" surge,
entdo, 1igual interesse eﬁ refletir sobre a "escola",
destacando-se o seu importante papel na aproximagdo entre
aprendizado e existéncia. Nesta 1linha, propde-se a
atualizagdo de alguns conhecimentos socbre o tema
"sexualidade" e, na sua relagdo com a escola, sobre o

tema "educagdo".

Se tomarmos como valida a concepgdo de
"selegdo cultural" de FORQUIN (1993), os ‘'"saberes"
relativos a estas duas areas de conhecimento,

"sexualidade" e "educagdo", centrais no processo de

capacitagdo em questdo, pertencem a cultura e nela sdo
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legitimados como "conteldos educacionais". E o que a
cultura legitima como tal sdo alguns de seus elementos

que interessa transmitir.

No atual contexto cultural brasileiro, em
termos de ‘"sexualidade" que informagdes interessa sejam

organizadas como "contelido de ensino"?

Como j& comentei anteriormente, nos
ultimos tempos, nossa sociedade tem experimentado uma
gama bastante grande de preocupa¢des relacionadas a area
da "sexualidade", intensificadas quando a discussdo se

volta para a fase da "adolescéncia".

Estas preocupag¢des geradas em fungdo de
uma dita "liberalizagdo sexual", tipica dos '"tempos
modernos", que a alguns choca e a outros provoca atitudes
de apoio, ainda ndo se .consolidaram em um discurso
consistente de critica ou de adesdo. Embora se fale muito
da questdo, permanece praticamente vazio o espago para

idéias organizadas.

Apesar disto, e em funcdo da existéncia
cada vez mais significativa de demandas sociais objetivas
e dolorosamente concretas, como & o caso da AIDS e da
gravidez na adolescéncia, wmobilizam-se, desarticu-
ladamente, segmentos da sociedade na tentativa de
encontrar estratégias de intervengdo decisiva nesta

problemdtica. Este contexto sbécio-cultural acaba por
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ditar "o e se deve ensinar" ando o "conteddo" central
qu

da agdo educativa é a "sexualidade". Outra pista...

Quanto ao perfil profissional, parece, o
POSARME quer formar um orientador sexual primeiramente
reflexivo, ndo sé no tocante &s questles sobre
"sexualidade", mas a partir dela, no tocante a questdes
mais amplas, como a realidade sbécio-cultural e sua

relagdo de reciprocidade com a escola, por exemplo.

Em seguida, espera-se formar um educador
que possa trabalhar como agente de transformag¢do desta
realidade e, por isto, impde-se como condigdo formar um
profissional critico e incentivar sua autonomia

profissional.

O investimento na compreensdo articulada
da relagdo sociedade - educagdo - sexualidade parece
evidenciar esta intencdo de estimular a critica sobre a
realidade, o que resulta num investimento ainda maior: a
conscientizagdo sobre o compromisso politico e social do
educador. Nos debates contemporéaneos soﬁre a problematica
da formagdo de professores este & um dos investimentos
mais undnimes quando se busca a superagdo do atual modelo

de formagdo (CANDAU, 1987; GATTI, 1987, 1992).

Sob o meu ponto de vista estas trés

caracteristicas,
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"ger reflexivo",
"ser critico" e

"ger autdnomo®,

sdo as principais habilidades que o trabalho pedagdgico
do processo de capacitagdo projetado pelo POSARME

pretende desenvolver. Mais outra pista... E tem mais?

Quanto aos conhecimentos previstos no
curriculo T"prescrito" do processo de formagdo do
educador com o qual o POSARME pretende contar ao final
desta etapa preparatdéria, parece ndo haver demasiada
énfase. Ndo se da& destaque ao processo de transmissdo-
aquisicdo de conhecimentos, dos "saberes", mas sim ao
exercicio da reflexdo, da critica e da autonomia
profissional, que este processo, condicionado a forma de

condugdo do trabalho pedagbgico, poderd oportunizar.

Desta maﬁeira os "conteudos" sao
utilizados como meios para se alcangar uma ampla gama de
objetivos possiveis, o que ndo significa, como enfatiza
GIMENO SACRISTAN (1992), que os objetivos possiveis deste
processo de ensino possam se esgotar nos seus

"conteddos".

Segundo a minha percepc¢do, no contexto do
POSARME a relevidncia do '"contelldo de ensino" estad em
servir de "fio condutor" de todo um projeto de educacéof
quer dizer, ndo se lhe confere um valor intrinseco se

isolado deste contexto.
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Isto supOe, como bem lembra GIMENO
SACRISTAN (1992), uma relativizacdo dos "contetGdos" e a
possibilidade de situd-los a servico de algo. Ainda mais

uma pista...

A ansiedade por encontrar pistas que me
indiquem a que ldégica o processo de selegdo de "conteddos
de ensino" foi condicionado e a determinag¢do por busca-
las ndo foi em vdo. E agora o que fazer com todas estas

pistas?

A tentativa de desvelar a 1lbgica qué
resultou num "certo processo de selegdo" de "certos
conteddos de ensino" resultou numa série de reflexdes que
me permitiram encontrar 1linhas de coeréncia entre o
projeto educativo do POSARME e o modo como a proposta
curricular do seu curso de capacitagdo docente previu

definir seus "contetdos de ensino".

Nesta perspectiva percebo estes
"conteddos" como parte de uma proposta curricular que vai
além de objetivos imediatos e que enfatiza o préprio
espago de capacitagdo n8o como um fim em si mesmo, mas,

sim, como um meio.

Desde que esta proposta demonstra a
intengdo do investimento na formacdo de capacidades e
habilidades especificas para além das demandas imediatas

do trabalho de orientacdo sexual de adolescentes, é de
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vital importéncia o exercicio pedagdgico voltado para o
desenvolvimento da capacidade de pensar e de criticar,

proposto pelo POSARME.

Nele a questdo da competéncia extrapola
os limites da estrita reprodugdo da ordem, como talvez se
pudesse esperar de um programa de formagao de professores
inserido no sistema piblico de ensino. Ao invés disto,
coloca-se a questdo da competéncia, conforme enfatiza
CARDOSO (1992), como pega-chave do processo de

transformacdo social.

Partindo destas considerag¢des, coloco a
seguinte indagacgdo: na loégica da "busca de uma certa
competéncia", estaria o POSARME investindo em um novo

processo de profissionalizagdo docente?

Mais adiante, ao tratar dos "modos de
ensinar", deter-me-ei com mais profundidade sobre esta

questdo que me parece demasiado importante.

Voltando a questdo especifica dos
"contelidos de ensino" presentes na organizag¢do curricular
do Curso de Formagdo de Orientadores Sexuais do POSARME
quero destacar que quando analisei os "conteidos de
ensino" por mim designados *“substantivos", prescritos na
sua proposta curricular, encontrei coeréncia entre o que
o projeto educativo do POSARME "necessitava" ensinar ou,

de forma mais abrangente, o que a sociedade "precisava"
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(e ainda precisa) que fosse ensinado e o que se previa

como "contetido de ensino".

O trabalho pedagbégico em torno destes
"conteldos" refletia o investimento direto na formac¢do do
profissional idealizado ©pelo projeto educativo do
POSARME. Havia na sua abordagem espago para o exercicio
da reflexdo e da critica, no interior das quais se
inscrevia ndo s6 a construg¢do de uma certa autonomia
individual e profissional, como também a producdo de

conhecimento.

Tendo analisado os "CONTEUDOS DE ENSINO"
incluidos na categoria por mim denominada de "CONTEUDOS
ORIGINADOS DO CONTEXTO PROCESSUAL/PRESCRITIVO: O CONTEUDO
SUBSTANTIVO", passo, agora, a tratar da segunda
categoria: "CONTEUDOS ORIGINADOS DO CONTEXTO

PROCESSUAL/PRESCRITIVO: O CONTEUDO EXPERIENCIADO".

Nela apareceram agrupados todos os
"contetidos de ensino" originados, igualmente, no contexto
pedagégico do processo de formagdo de orientadores
sexuals, que se distinguiram dos anteriores por terem se
tornado "contelidos de ensino" no exercicio pratico das
atividades inicialmente prescritas pela proposta
curricular do Projeto. Neste grupo nd3o considerei os
"conteldos" como prescritos, como na categoria anterior,
mas sim as atividades em cujas praticas estes "conteﬁdos;

emergiram.
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Ao classificar estas informagdes,
observei que delas emergiam duas sub-categorias, que
chamei de GRUPO I: "Sentimentos-Sensag¢des-Impressdes-
Opinides" e de GRUPO II: "Escola-Educagd@o". Na primeira
estavam incluidos todos os temas que se impuseram como
conteidos do ensino através da representacdo de formas
subjetivas de  expresséao, surgidas nas atividades
experienciais vivenciadas pelos professores. Na segunda
aparecia tudo o que dizia respeito ao "conteddo"

~

experienciado relativo a "escola" e a "educacdo".

A totalidade das atividades, tanto as de
cunho tedrico quanto as de cardter pratico, £foram,
coerentemente com os objetivos do POSARME, perpassadas
por um "conteldo comum", "a educagdo". Estas atividades
foram acompanhadas por uma sistemdtica articulag¢do entre
este "conteido comum", maior e mais amplo, e o "conteldo
especifico" trabalhado nesta ou naquela atividade. No
entanto, algumas vezes, o tema "escola-educagdo" apareceu
também como "conteldo especifico", ficando registrado

nesta sub-categoria.

Os ‘'"conteldos de ensino" que aparecem
aqui  explicitados, sdo resultado do que chamei
anteriormente de forma compartilhada e decentralizada de
organizar o curriculo. Este parece ter sido um espago
previsto pela proposta educativa do processo de

capacitagdo docente do POSARME (embora ndo exista mencgdo
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explicita nos seus documentos) que, como Jja& observei
anteriormente, a meu ver esperava formar ao mesmo tempo
professores e orientadores sexuais criticos, reflexivos e

autdénomos, do ponto de vista individual e profissional.

O espacgo para uma definig¢do coletiva dos
"contetidos" que conduziriam a pratica pedagbdgica da
formacéo, oportunidade de participagdo nas decisOes
referentes & formagdo, hd& muito reivindicada pelos
professores (CANDAU, 1987), acabou por valorizar os
individuos presentes nesta préatica, na medida em que
reconheceu como Vlegitimos e relevantes os "contetdos"

relativos ds suas vivéncias pessoais.

A valorizagdo do individuo e o respeito a
sua "bagagem de vida" aliada a op¢ao por "modos de
ensino" experienciais, acabou por criar um ambiente
pedagégico pouco formal é decididamente imprevisivel.
Neste contexto ampliaram-se as possibilidades da agdo
educativa pretendida. Quando me detiver a analisar estes
"modos de ensino" aprofundarei, um pouco mais esta

questado.

O Quadro II mostra os principais tépicos
que constituiram a categoria denominada de "CONTEﬁDOS
ORIGINADOS DO CONTEXTO PROCESSUAL/PRESCRITIVO: O CONTEGDO

EXPERIENCIADO" .
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GRUPO I
(o subjetivo)

Sentimentos

-insegurangalem relag@o ao presente e ao futuro do Projeto, em relagdo
a abordagem tedrica,...)

dos -dificuldade(em se expor, em chegar a um consenso,...)
professores | -em relagdo ao "ganhar” e ao "perder”

-em relacdo apostura pessoal frente a AIDS
-em relagdo a satide e a doenga

-gerados pelo trabalho com o "novo”
-medo e timidez

-segredo e confianga

dos -a percepgao sobre o que estd acontecendo com o seu corpo

adolescentes | -0 que ele mais gosta e o que ele menos gosta nele mesmo?

Sensagdes

relacionadas

-ao toque e a fuga do toque
-ao corpo(regides sensiveis)
-ao "tesdo", ao prazer

-ao olhar

-ao ato de "piscar o olho"

Impressdes

sobre

-a aparéncia fisica dos professores

-0 momento vivenciado pelos professores no Projeto

-0 que deu certo e sobre o que nio deu

-as mudancgas pessoais e profissionais a partir do trabalho no Projeto
-a desmotivagdo e o cansago

-o Projsto{dos adolescentes)

Opinides
sobre

-a forca da opinido pessoal em relacdo a coletiva
-como os professores tem perguntado os interesses dos adolescentes em relagdo ao
Projeto

GRUPO II

Escola-

Educagédo

-sexualidade na escola publica e a educagdo de professores

-a histéria da relacdo entre escola e sexualidade

-educacdo sexual

-a inconveniéncia do "especialista em sexualidade”

-a orientagdo sexual e a vida

-as dificuldades para se trabalhar em um Projeto que trata da sexualidade: na sua
implantagio, no desenvolvimento do trabalho, quem dificulta e por que, as interfe-
réncias politicas da escola, mecanismos utilizados pela escola para resistir ao Pro-
jeto, como estas dificuldades tém sido contornadas, a necessidade do apoio politico
da Secretaria de Educagao

-0 processo ensino-aprendizagem

-experiéncias dos professores do Projeto nas suas escolas

-as aprendizagens e descobertas concretizadas no Projeto

-o trabalho desenvolvido pelo Projeto nas escolas durante o ano
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Na terceira e 1dltima categoria de
"CONTEUDOS DE ENSINO", que denominei de "CONTEUDOS
ORIGINADOS DO CONTEXTO SéCIO—CULTURAL“, ficaram incluidos
todos os conteidos que me pareceram ter sido trazidos
para a pratica pedagdgica do curso de capacitagdo pelos
seus sujeitos, isto &, todos os contelidos inerentes as
experiéncias sociais e culturais dos professores e das

coordenadoras, prévias a sua participag¢do no Projeto.

Apareceram nesta categoria os "conteldos
de ensino" estabelecidos como tal somente a partir da
participagdo especifica daqueles individuos naquele
contexto pedagdgico. Esta categoria ficou composta de
trés sub-categorias, as quais denominei de GRUPO 1I:
"Esteridotipos-Mitos-Preconceitos-Tabus"; de GRUPO 1II:

"Valores" e, por Ultimo, de GRUPO III: "Papéis".

O Quadro III (na pagina seguinte) resume

os principais itens que aparecem nesta categoria.

Mais uma vez fica registrado, na préatica,
a valorizagdo do individuo professor no contexto do Curso
de Formagdo de Orientadores Sexuais do POSARME. Todos os
conteiidos que aparecem nesta categoria e os que aparecem
na anterior demonstram que os professores-alunos
encontraram, no processo de capacitagdo, espago para se
colocarem enquanto sujeitos e que, de alguma forma, isto

foi considerado na realizagdo do trabalho pedagdgico.
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QUADRO III

CONTEUDOS ORIGINADOS DO CONTEXTO SOCIO-CULTURAL

-do pessoal da escola(professor,aluno,diretor...)
-do masculino e do feminino )

-em relagdo ao machismo

Esteriétipos -em relagdo & passividade das mdes

-em relagdo ao recatamento feminino

-em relagdo a auto imagem e i imagem que os outros tém
de mim

-que podem surgir em um grupo

-dos professores

-dos adolescentes

-a teoria, o conceito

GRUPO I Mitos -a postura pessoal

-0 lado afetivo

-a relagdo com o controle social
-a desmistificagdo

-as diferengas culturais em relagio ao sexo

-sexuais

-sexismo e discriminagio sexual

Preconceitos/ -o toque e as convengdes sociais

tabus -as convengdes sociais

-coisas que s6 homem pode usar

-coisas que 86 mulher pode usar

-a influéncia dos preconceitos e tabus na iniciac¢io

sexual

-pessoais
GRUPO II Valores -populares

-sociais,sexistas,discriminadores

-sexuais

-sociais

-dos professores e o que se espera deles
-de pais e filhos

GRUPO III Papéis -da familia

-o "eu" mie, pai e filho

-opgoes sexuais e suas razdes
-masculinos e femininos

-dentro de um grupo

-dificuldade atual na definigio de papéis entre
adolescentes
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Ver-se-a&, mais adiante, que este modo de
conduzir o trabalho pedagégico, levando em conta a
experiéncia de vida de cada um dos seus sujeitos, nela
incluida a profissional, vai propiciar dois pdélos de
reflexdo importantes: a auto-reflexdo da pessoa-professor
e a reflexdo sobre o contexto social que a determina.
Sobre estes dois pblos construir-se-do espagos de
producdo de conhecimentos relativizados, em cujas A&areas
de concentragdo, a "gsexualidade" e a "educagao",

explicitam-se os objetivos do POSARME.

A reflexdo e a critica, que sdo destaques
neste contexto educativo, nele se inscrevem como tal ndo
s6é porque se constituem em produtos esperados mas também

porque, ao mesmo tempo, sdo espagos de produgdo.

Explico melhor, baseada nas idéias de
FREIRE & SHOR (1990): a acfo educativa que exercita a
reflexdo e a critica resulta no desenvolvimento da
qualidade de "ser critico" e "ser reflexivo",
indispenséaveis a professores e alunos (coordenadoras e
professores-alunos, no caso deste estudo) no processo de

produgdo de conhecimento.

Os individuos envolvidos no curso de
capacitagdo conduzido pelo.POSARME trouxeram para este
espago suas vivéncias as quais, devidamente valorizadas e
de algumé maneira socializadas, acabaram se constituindo

contetdos educacionais.
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Ao wvalorizar os sujeitos da acgdo
educativa como individuos, o processo de formagdo de
educadores, em questdo, parece ter considerado como
legitimas ndo s6 as diferencgas sb6cio-culturais existentes
entre eles, como também suas diferentes experiéncias
profissionais, o que supde a opgdo por um ensino voltado
ao '"tratamento das diferencas'", ou um ensino onde "ndo
existe aluno no singular", na visdo de PERRENOUD (1993,

p.28).

No meu entender,

a relevancia desta opgao esta na

valorizagdo do professor-aluno como ser

humano integral e indissocidvel de toda a

sua bagagem de vida, inclusive a

profissional.

O trabalho desenvolvido pelo Curso de
Formacdo de Orientadores Sexuais do POSARME, centrado em
atividades grupais, jamais deixou de considerar o caréter

individual conferido pela '"pessoa - professor" (NOVOA,

1991, p. 69) ao seu préprio processo de educagdo.

Posto que, como enfatiza MORAES (1991),
cada professor encontra-se em um determinado estédgio de
profissionalizagdo, faz-se necessdrio, em um ensino
continuado que se preocupe em ser significativo do ponto
de vista da préatica, coméh € o caso do programa de
educacio de professores do POSARME, reconhecer que o
avanco na direc3o do crescimento profissional obedece a

uma trajetdria pessoal e singular.
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Decisivamente importante no processo de
formagdo de uma nova profissionalizacdo docente, conforme
destacam NOVOA (1991) e MORAES (1993), a educacdo
continuada, espag¢o no qual o processo de capacitagdo em
questdo se insere, requer um projeto educativo baseado na
experiéncia profissional da '"pessoa - professor" (NOVOA,
1991, p. 69), um projeto que leve em conta a dimensdo
individual da educagdo do professor, sem esquecer da sua
dimensdo coletiva. Mais adiante pretendo discutir, com
mais aprofundamento, esta questdo do papel fundamental
que desempenha © grupo na conquista de avangos

individuais e profissionais do professor.

Além de reconhecer como significativa a
contribuicdo do programa de capacitagdo de professores do
POSARME, que considera as diferencas individuais de cada
professor-aluno, para a construgdo de uma "nova profissdo
docente", penso que este modelo de ensino também prepara
o futuro orientador sexual para, da mesma maneira que o
processo de capacitagdo do qual ele €& sujeito,
desenvolver uma pratica pedagbgica que também considere

as diferencas entre seus alunos adolescentes.

A preparag¢do do educador para o confronto
com um grupo especifico e heterogéneo de alunos, do ponto
de vista das atitudes, do contexto sbécio-cultural, das

personalidades, revela mais uma caracteristica inovadora
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do POSARME no contexto dos cursos de formacdo de

professores.

Ao levar em conta a identidade grupal e
as identidades individuais dos elementos deste grupo, o
POSARME oportuniza o aprendizado de uma "pedagogia
situada", no dizer de FREIRE & SHOR (1990, p.37), o mesmo
que aprender "(...) como situar ©O processo de

aprendizagem nas condi¢bes reais de cada grupo".

Sustento a idéia que -esta ‘'"pedagogia
situada" (FREIRE & SHOR, 1990, p.37), apresentada pelo
POSARME, surge como algo inovador no contexto atual da
educagao de professores, baseada em PERRENOUD (1993),
para quem & regra geral as didaticas nada dizerem sobre

as diferengas.

O autor destaca que, neste sentido, o
processo de formagdo se equivoca pois remete para cada
professor a tarefa de enfrentar as diferengas, quando ao
contrario, deveria considerar a questdo como "um dos
eixos principais da profissdo" (PERRENOUD, 1993, p.28),
posto que as diversidades sdo elementos constitutivos de

toda a ag¢do pedagdgica.

Toda a agaoc social, como o €& a agao
pedagdgica, esbarra nos limites da influéncia de um ator
social sobre o outro, ambos diferentes e singulares neste

contexto. A profissdo docente &, por isto, uma profisséo
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complexa, e por isto requer "(...) competéncias
flexiveis, polivalentes, abertas". (PERRENOUD, 1993, p.
177)

-

E comum o discurso didatico dos
formadores se calar sobre o real cotidiano da sala de
aula. Apesar disto ndo se pode pensar nos professores de

professores como profissionais ingénuos ou inexperientes.

Na verdade, "a maioria das razbes que
conduzem & cegueira relacionam-se com a tentacdo de
eufemisar a realidade, de a fracionar, de subestimar a
sua complexidade; ou, entdo, de negar os seus aspectos
mais negros ou de imaginar que estes vdo desaparecer."

(PERRENOUD, 1993, p.1l95)

Seguindo esta perspectiva, faz-se a
formagdo pensando em um mundo que had de vir, um mundo
ideal onde se ensina em uma escola ideal, repleta de

alunos homogeneamente ideais.

Neste sentido, concordo com PERRENOUD
(1993) quando afirma que o resultado de tudo isto & um
professor despreparado, quase completamente desarmado
para trabalhar com a irredutivel heterogeneidade das
classes e a diversidade de ‘estédgios de desenvolvimento,
de atitudes e personalidades, de herangas culturais, de
relagdes com a lingua e com o saber que apresentam oS

alunos.
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Os estudos que fazem uma retrospectiva do
idedrio pedagdégico nacional revelam que tem havido uma
forte tendéncia em considerar a questdo da inadequagédo
dos contelidos da formagdo, em relacdo & realidade da
pratica, como um dos problemas centrais da falta de
qualificagdo do professor para a profissdo do magistério
(CANDAU, 1987; GATTI,1987; FELDENS, 1990). Neste sentido
procuram-se alternativas para a redugdo das disténcias
entre a formagdo e as reais condigdes do exercicio

profissional.

Em relagdo a proposta de uma formacgdo
conduzida por uma "pedagogia situada" (FREIRE & SHOR,
1990, p.37), como base para o que se tem chamado de "uma
nova profissionalidade docente" (NOVOA, 1991, p.69),

parece que outros autores também fazem a mesma aposta.

ARROYO (1989), por exemplo, recomenda que
as experiéncias de formagdo ndo sejam paralelas ao
quotidiano, mas sim que sejam feitas no quotidiano, na

sua realidade concreta.

ELLIOTT (1991) parece convicto que o0
ensino realizado no campo da educagdo de professores deve
ser conduzido dentro da perspectiva de que toda a
aprendizagem profissional se d& através da "comparagdo
reflexiva" (p.314) que o pratico faz entre as situagdes
vivenciadas no passado e a situagdo presente. Neste

contexto & responsabilidade da formagdo preparar o
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profissional para realizar a reflexdo e a critica da sua

pratica, estudando as varias situag¢des nela vivenciadas.

Quando mais adiante passar a tratar dos
"modos de ensinar", retomarei as idéias de ELLIOTT, pois
julgo que elas se encontram refletidas no "'modus
operandi' metodolégico" (GIMENO SACRISTAN, 1989, p.99) do

curso de capacitagdo em estudo.

Ainda sobre a questdo da "diferenga",
caracteristica que & inerente ao ser humano e a tudo que
se acha a ele relacionado e que projeta um ensino "em
situagdo", e sobre a opgdo do POSARME em consideréa-la no
seu programa de capacitacdo docente, penso que isto
reforga a idéia que o0 Projeto em questdo estaria
apostando em algo inovador, maior e mais consequente que

o0 seu proéprio objetivo especifico.

Tudo indica que a aposta é ambiciosa e,
talvez, até wutdpica. Delinear as bases de um novo
processo de profissionalizag¢do docente e, através deste,
propor uma nova face para o professorado e para o
alunado, parece ser uma parte dificil, mas possivel,
desta aposta. A outra, decorréncia e complemento desta,
acredito consistir numa inteng¢do mais mediata: o
investimento na "educagdo" como alavanca da transformagao

social.
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A meta final parece ser a mudanc¢a social
mas, como existem diferentes niveis de transformacdo em
dreas de pratica fisicamente distintas, conforme destacam
FREIRE & SHOR (1990), concentram-se esforgcos para
provocar as transformagdes possiveis na escola. Al a
utopia, que, nem por isto, deixa de ser, para nés

educadores comprometidos com o "social", o sonho maior!

O que me leva a chamar de "sonho" esta
perspectiva de mudanga social através da educagdo é a
certeza de que a sociedade ndo é modelada pela educacio,
mas sim sua modeladora e que isto acontece sob interesses

dos que detém o poder.

Desta forma, ndo hid como fugir da verdade
de que "(...) para que a educag¢do fosse o instrumento de
transformagdo da sociedade seria necessdrio que a classe
dominante no poder se suicidasse!(...)". E preciso, pois,
"(...) conhecer os limites e as possibilidades do ensino,
chegar até seus limites, e nos empenhar para além da
educag¢do a fim de evitar este desespero." (FREIRE & SHOR,

1990, p.50-51)

Apesar de todo este realismo
"desmoronador", penso que se pode contribuir
concretamente enquanto educador ou educador de educador
para que o individuo seja preparado para perceber

criticamente a sua prépria realidade, e nesta "leitura

critica" possa ele préprio, organizado com seus pares,
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encontrar caminhos para resistir a ideologia dominante.

Ah, e isto serd decisivo para a transformag¢do social!

Assim estou convicta, como FREIRE & SHOR
(1990), que a educagdo ndo é a alavanca para a mudanga
da sociedade, que €& uma tarefa global, mas sim uma das

muitas alavancas decisivas na sua reinvencgdo.

Pensando na afirmativa " (...) a educacéo
ndo pode tudo, mas pode alguma coisa", faz-se necessario
buscar respostas vidveis para a fundamental questdo de
"como fazer possivel hoje o sonho que parece ser de ou

para amanh&." (FREIRE, 1991, p.126)

Falando mais especificamente do trabalho
pedagégico relativo ao foco especifico do processo de
formagdo em estudo, a "sexualidade", ndo creio que seja
possivel desenvolver uma agdo educativa nos moldes acima
apresentados, sem prever espagos para o "subjetivo" e
para o exercicio da "refiexéo" e da "critica" que o
desvelam e o acompanham. Ndo é possivel ser critico e
reflexivo sobre a realidade social sem um "dar-se conta"
de nés mesmos, do nosso corpo, de nossa relagdo com ele e
dele com esta realidade social (e a reciproca também é

verdadeira) .

As palavras de FREIRE na apresentagdo de
um dos poucos livros que "ousaram" tratar o tema da

"educac¢do sexual" neste inicio dos anos noventa, em plena
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era "moderna" e na vigéncia desta nossa propalada
"liberdade sexual", dispensam outra fala:

"O estar no mundo sé vira presenca
nele quando o ser que estda se sabe
estando e, por isso, se torna hdbil para
aprender a interferir nele, a muda-lo, a
se tornar, portanto, capaz de acrescentar
a posigdo de objeto, enquanto no mundo, a
de sujeito." (FREIRE, in: RIBEIRO, 1993,
p.11-12, grifos do autor)

Considerando a opg¢do do POSARME por um
ensino do professor "em situagdo" e, considerando ainda,
que as situagbes da pratica sdo imprevisiveis e
fortemente influenciadas pelo "subjetivo" das pessoas
nelas envolvidas, parece, nao ha como fugir da
necessidade de sair dos esquemas de ensino tradicionais
que trabalham baseados apenas em "saberes" cientificos e
métodos racionais, levando em conta "(...) a Importédncia
das dimensdes existenciais, relacionais e afetivas na
confronta¢do com o outro, a complexidade, a incerteza, o
fracasso. (...) Esta € uma aposta da formagdo, ao mesmo

nivel das competéncias diddticas." (PERRENOUD, 1993,

p.180)

A compreensdo da importédncia do trabalho
pedagdégico voltado & capacitagdo docente que se deixa
conduzir ndo sé por "saberes" cientificos, mas também por
"saberes" ligados as intuic&es, aos sentimentos, aos
afetos, as crengas, aos valores, aos desejos e medos,
passa pela certeza de que a agdo pedagégica ndo mobiliza

somente competéncias mas, fundamentalmente, a pessoa
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responsdvel por conduzi-la que, ao fim e ao cabo, se
constitui no seu principal "instrumento de trabalho".

(PERRENOUD, 1993, p.180)

O esforgo do POSARME para inovar no
contexto da formagdo de professores parece comeg¢ar na
consciéncia de que para construir uma nova
profissionalidade docente é preciso resgatar a
complexidade da pratica pedag6gica e de que para domina-
la um pouco que seja, & preciso, como enfatiza PERRENOUD

(1993, p.179), "utilizar todas as armas”.

Encontro, ainda em PERRENOUD (1993),
fortes e decisivos argumentos para defender a idéia que
os programas de capacitagdo docente deveriam considerar
seus clientes como pessoas e, portanto, admitir como
conteidos desta educagdo aqueles saberes que séo
inerentes a prépria condiééo humana, como & o caso da

sexualidade.

"Fazer face a complexidade e a
relagdo exige, (...) muito mais que
representa¢ées e esquemas. Para fazer
frente ao fracasso, & incerteza, ao
conflito, a diferenca cultural, a
angistia, ao aborrecimento, ao stress, &
preciso ter coragem, lucidez,
perseverang¢a, generosidade, descentracgo,
serenidade, forca e mil e uma outras
qualidades psicoldégicas e virtudes
morais. A formacdo de professores €,
portanto, necessariamente uma formacdo

global da pessoa." (p.180, grifo do
autor)
BIELI2TIS, 7702l DE EDUCACAO
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A fala de ARROYO (1989) reforca a
afirmativa de PERRENOUD (1993).

"Se quisermos formar um profis-
sional da Educa¢cdo € necessdario ndo soé
ter uma visdo mais total do processo
educativo, como do préprio professor."
(p.53)

Ainda analisando a importdncia de uma
"pedagogia situada" (FREIRE & SHOR, 1990, p.37) numa
proposta de capacitacdo docente, remeto minhas reflexdes
para a questdo da necessidade de superagdo de modelos de
ensino ditos "racionais", de que falam MORAES (1991) e
NOVOA  (1991), que desde a década de setenta tém
influenciado as praticas pedagbgicas. No debate em torno
do tema da formagdo de professores tem surgido criticas a
estes modelos e as discussbes tém mostrado uma tendéncia

4 rejeicdio do que se tem chamado de "racionalizacdo do

ensino".

Ao analisar a questd3o, NOVOA (1991, p.63)
descreve a "racionalizacdo do ensino" como uma forma de
pedagogia que propde ndo s6 o controle das situagdes
pedagbgicas como também, a sua modelagem "(...) na mais
préxima configuragdo possivel dos nossos desejos de
educadores". Neste sentido a pedagogia passa a ser "(...)

uma ciéncia do antes e do depois".

Este modelo de ensino tentou reduzir o
trabalho pedagégico a uma dimensdo exclusivamente

racional, o que foi um erro de vez que a agdo pedagdgica,
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conforme enfatizam varios autores (ELLIOTT, 1991; MORAES,
1991; NéVOA, 1991; PERRENOUD, 1993), se constitui, na sua

esséncia, numa ac¢do espontdnea e improvisada.

Em fungdo de que nd3o €& possivel
estabelecer qualquer "razdo educativa" limitando ao
minimo os fatores aleatdrios ao cotidiano escolar, torna-
se ilusério controlar "a  priori" qualquer agéo

pedagdbgica.

A opg¢do por uma "pedagogia da situacgido"
ao lado de uma ‘"pedagogia do processo', conforme
recomenda NOVOA (1991, p.65), vem ao encontro da
necessidade de superar a aposta na redugdo das margens de
imprevisibilidade no ensino e de transformar a "pedagogia

da certeza" em uma "pedagogia do imprevisivel" (p.65).

Ao justificar o seu desejo de que como
resultado de investimentos que priorizem "o aqui e o

agora" do cotidiano escolar, os anos noventa possam

significar o reencontro com esta "pedagogia do
imprevisivel", NOVOA (p.65) afirma: "o gque de mais
decisivo acontece na escola ndo é possivel de ser

previsto, nem de ser medido: em educagdo o que marca a

diferengca € o modo de produ¢do, e ndo o produto.”

Neste sentido o que se pode esperar & que
o esforgo empreendido pela tradicional "pedagogia da

certeza" para diminuir as margens da imprevisibilidade da
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prética pedagbgica, seja substituido por uma pedagogia
que aposte no aproveitamento educativo de todas as
situacdes do quotidiano escolar, ou seja uma "pedagogia

da situagdo" (NOVOA, 1991, p.65).

Na andlise dos motivos que resultaram na
"leitura reduzida" da pratica pedagdgica de que falam
GATTI (1987); FELDENS (1990); ELLIOTT (1991); MORAES
(1991) ; NOVOA (1991) e PERRENOUD (1993); ainda encontrada
nos atuais sistemas de ensino e no ambito especifico da
educagdo de professores, PERRENOUD (1993) demonstra, numa
discussdo bastante objetiva que apresento abaixo, porque
tem sido "util" apresentar a pratica pedagdgica como uma
pratica mais consciente e racional do que ela realmente
é. Para ele (p.21) esta "leitura reduzida e racional":

"- & um fator de legitimidade junto
dos pais e da opinido publica (as
profissbes mais qualificadas assentam em
saberes explicitos e em técnicas
racionais) ;

- €& uma imagem tranquilizadora da
relagdo pedagdégica (o reconhecimento do

inconsciente €é a porta aberta aos
fantasmas) ;

- €é dtil para a administragcdo e
para a inspeg¢do que governam através de
diretivas;

- facilita a tarefa dos formadores,
gque transmitem modelos de agdo ou
teorias;

- permite aos préprios professores
dar uma imagem de pessoas que sabem O que
fazem e que dominam as situa¢bes através
da razdo."
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Esta objetiva lista de motivos provoca
algumas reflex0es acerca da "utilidade" deste
"racionalismo" que parece também impregnar a maioria das

abordagens do "sexual" no contexto escolar.

Refletindo especificamente sobre a
questdo da necessaria "aprovagdo social" dos '"saberes"
transmitidos pela educagdo escolar, selecionados em meio
ao universo cultural e em fungdo de "o que" da cultura é
considerado de "valor educativo"” (FORQUIN, 1993, p.16),
surgem-me algumas ilagdes acerca de o que tem sido

chamado nas organizagdOes escolares de "educag¢do sexual".

0 professor que toma para si,
voluntariamente ou ndo, a missdo de desenvolver uma agao
educativa no ambito da sexualidade tradicionalmente tem
necessitado, mais do que um professor que trabalha com
contetidos "somente" da éreé da matematica, por exemplo,
de um forte respaldo da autoridade institucional
responsavel pela organizagdo e controle do sistema
escolar e da familia que representa a sociedade e os seus

interesses.

Tudo o que se ensina na escola, conforme
destaca FORQUIN (1993), precisa ser objeto de antecipada
aprovacao social. Os contelidos que "merecem" fazer parte
dos curriculos escolares sdo, portanto, aqueles que

pertencem ao que o autor chama de "face legitima da

cultura", ou da sua "imagem idealizada." (p.16)



156

Determinadas &areas de conhecimento j& se
acham contempladas com este "aceite" social e sédo
tradicionalmente abordadas nas ncssas escolas. E o caso
do ensino da matematica, da 1lingua portuguesa, da
histéria, das ciéncias, e de outras. Porém, quando o
"conteudo" a ser comunicado no ensino se insere no campo
dos "saberes mal-ditos", como & o caso da "sexualidade",
tdo esporadicamente trabalhada na escola, a exigéncia da
autorizagdo e da aprovagdo social surge como imediata e

imprescindivel condigdo a educag¢do pretendida.

Quando se trata de @emsinar o (que
tradicionalmente tem sido considerado como proibido, algo
trabalhado apenas em espagos excusos, entdo a necessidade
de legitimacgdo, escassamente manifesta em outras &dreas do

conhecimento jé& admitidas pela sociedade, se intensifica.

Ha receio‘ de punigcdo, ha receio da
incompeténcia e de comportamentos imprevisiveis, héa
receio do '"novo" dentro da escola, hd& receio dos
preconceitos, ha& receio do préprio "eu" que pode estar
escondido por detrdas de uma "sexualidade" raramente

falada e admitida...

O que poderiam dizer de uma escola ou de
uma professora que ousasse tratar abertamente de "sexo"?

Este, o maior receio dos educadores!
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Como a abordagem do "sexual", explicita e
formalmente tratada como tal, nd3o é sistemdtica no
ambiente escolar (NUNES, 1987; MORAES, 1993; RIECHELMANN,
1993), por uma série de entraves que impedem a sua
presenga e continuidade, cada nova iniciativa necessita
novamente buscar olrespaldo social para se concretizar, o

que leva, muitas vezes, o educador ao desénimo.

Minha experiéncia junto a escolas da rede
piblica e privada, no campo da orientagdo sexual, revela
que tem sido regra a necessidade de respaldo
institucional e da comunidade ©para que o tema
"sexualidade" seja abordado de forma explicita no

contexto escolar.

Nédo & que a instituigdo ou a comunidade
se coloquem formalmente na posigdo de legitimadores ou
tomem para si o direito de.intervir na abordagem deste ou
daquele conteddo de ensino. O que normalmente acontece,
se o assunto gira em torno do tema "sexualidade", & que
os proprios professores se sentem mais "seguros" se o
ensino empreendido for reconhecido como "legal", ou seja,

se suas praticas forem apoiadas pela sociedade.

Na verdade, nem eles tém absoluta certeza
de que este ensino é legitimo e buscam na cumplicidade o
apoio que precisam. Infelizmente, apesar das demandas
sociais pressionarem as instituig¢des escolares para a

~

abordagem de conteilidos ligados & "sexualidade", esta area
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do conhecimento ainda ndo integra a "versdo autorizada"
(FORQUIN, 1993, p.16) da cultura que admite-se como

"substadncia" da educacdo escolar.

No que diz respeito a existéncia de
restrigdes para a abordagem do "sexual", como Jja
comentei, comuns no &mbito da escola, o POSARME, mesmo

tendo em vista seu carater inovador, ndo fugiu a regra.

Excegdo em muitas das suas caracte-
risticas, na questdo especifica da necessidade de
"legalizagdo" do seu empreendimento educativo, o Projeto
desenvolvido pela SMED deixou de ser inovador,
demonstrando o tradicional "receio" que tem permeado as
iniciativas de orientacdo sexual nas escolas. E a
conclusdo a que cheguei ao analisar os documentos do
Projeto que explicitavam como condigdo para que o aluno
dele participasse, a apresénta¢éo de uma autorizagdo por
escrito assinada pelos pais ou responsdveis (PORTO

ALEGRE, 1991).

Talvez porque ligado a maquina estatal, e
por isto temeroso de repercussdes politicas que pudessem

advir de um empreendimento educativo sem o respaldo da

sociedade; talvez porque ainda inseguro sobre a
legitimidade da abordagem do ‘"sexual" no contexto
escolar... Inferir razdes, ndo €& suficiente para realizar

uma critica acurada sobre a questdo. Isto até foge aos

objetivos deste estudo.
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Minha referéncia & postura do POSARME e
da sua coordenagdo em relagdo ao desejo de ver
antecipadamente respaldada e autorizada a sua agdo
educativa aparece, aqui, mais como um ponto para

reflexdo.

O discurso de uma '"sexualidade" que
legitimamente ocupav seu espago como parte do todo da
educagdo, posto que é inerente ao todo da pessoa-
professor e ao todo da pessoa-aluno, mostra sua face de

contradigdo.

O terreno da "sexualidade" extrapola os
limites do "racional" dentro dos quais professores e
autoridades educacionais acreditam (e foram educados para

isto) realizar os deslocamentos que a pratica pedagdgica

exige.

Nestas circunsténcias o ineditismo da
experiéncia educativa especifica sobre o tema
"sexualidade" (geralmente inédito na vida pessoal de
professores, alunos e autoridades), aliado a posturas

retrbégradas e preconceituosas como as que afirmam que
"tratar de temas que dizem respeito & sexualidade pode
chamar a atencdo dos jovens para o sexo e incentivar a
sua pratica", um dos chavéés utilizados hipocritamente

para impedir que se fale de "sexo" na escola, resultam

num contexto pouco favoradvel para que isto se dé.
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Chamo de "hipécrita" esta tentativa de
negar O sexo para os jovens porque considero que é o
mesmo que fazer de conta que "sexualidade ndo existe para
todos" ou que "sexualidade s6 & bom para alguns", idéias
perfeitamente identificadas com outro chavdo, o "faga o
que eu digo mas ndo faga o que eu fago". O adulto que,
certamente, j& passou pela adolescéncia, é& hipdcrita ao

se fazer ignorar o que ja viveu (e ainda vive) em relacdo

a "sexualidade"!

O que quero, ainda que sem a pretensdo de
esgotar o assunto, é& afirmar que é necessdrio enxergar,
ou melhor, admitir o que estd diante dos nossos olhos.
Como ja discuti algumas vezes neste estudo, os meios de
comunica¢do de massa vem veiculando, ininterruptamente,
imagens e mensagens ligadas ao tema "sexualidade" (NUNES,
1987; SIMONETTI, 1993). Quer se aceite ou ndo, criangas,
adolescentes e adultos recebem estas mensagens e as
consomem sem cessar, cada um & sua maneira, segundo a sua
capacidade de compreensdo e o estdgio de amadurecimento

em que se encontra. E os adultos sabem disto!

SIMONETTI (1993, p.87) comenta com
propriedade a influéncia da midia no comportamento sexual
infantil:

"Nossa TV  atual, salvo raras
exce¢bes, € usada pelo mercado para
formar, informar e 'enformar' (no sentido
de colocar numa fbrma) a sexualidade das
pessoas, inclusive das crianc¢as."
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Para NUNES (1987, p.74) toda esta
ingeréncia da midia sobre a sexualidade dos individuos
resulta na criagdo de uma "aldeia global" onde as "massas
consumidoras" se sentem integradas. Incorporada a
sexualidade a "maquina de consumo", as pessoas e O COrpo
passam a ser utilizados como objetos, quantificando a
sexualidade sem, contudo, alterar de forma qualitativa

sua significacao.

Analisando a questdo sob um prisma mais
geral e baseando-me nas idéias de FORQUIN (1993), observo
que a cultura veiculada pelos meios de comunicagdo tem
privilegiado na informag¢do o superficial, veiculando uma
abordagem "consumista" da vida e uma moral do gozo
imediato e permanente. Esta concepgdo deliberadamente
enganosa da vida, que ela tem difundido, é incompativel
com O "real" e leva. os individuos a viverem
constantemente em conflito entre a realidade e a vida
artificial, repleta de necessidades pré-fabricadas,
propostas pelos meios de comunicacdo. E neste contexto
que se inserem as mensagens sobre "sexualidade" que se

tém consumido.

Estas reflex8es remetem a conclusdo de
que na verdade ndo é a iniciativa da escola ou da
professora em tratar o assunto "sexualidade" que vai

despertar ou estimular "determinados" interesses.
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Primeiramente h& que se admitir que a
"sexualidade" e os interesses dela advinda fazem parte da
existéncia das pessoas, tenham elas a idade que tiverem.
Em seguida parece forgoso aceitar que, mesmo que assim
ndo fosse, o convivio social e a cultura veiculada pelos
meios de comunicagdo de massa se encarregariam, & parte
de qualquer empreendimento educativo formal, de dar certo
conhecimento, mesmo que restrito e mistificado, a

respeito do tema.

Estou convicta que a abordagem 1livre e
franca sobre as questdes que resultam das mensagens
captadas no e do cotidiano, aliada & melhora do nivel de
informag¢do, que é coadjuvante neste processo, conduz ao
desenvolvimento de uma postura critica e pessoal frente a
estas questdes, o que, sob o meu ponto de vista, €& base
para a aquisigcdo da capacidade de tomar decisOes
responsaveis, realizar opgdes conscientes e respeitar

decisbes e op¢des de outrem acerca da sexualidade.

Ainda com relagdo a aspectos ligados a
questdo mais abrangente desta necessidade de legitimagdo
dos programas de "orientagdo sexual" nas escolas, a meu
ver elé tem resultado no estabelecimento de um "corpo"
aprioristico de "conteddos".e de "modos de ensino", de
forma que se possa submeté-lo a um processo de
legitimagdo, antes de colocéd-lo como parte do trabalho

pedagdgico.
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Para que esta selegdo se dé, had que se
deduzir que 1lacunas de conhecimento faz-se necessario
preencher e, ainda, qual seria a melhor forma pedagdgica
de preenché-las. Isto, mesmo antes de se conhecer o grupo
de alunos, suas realidades, vivéncias e interesses. Usa-
se, entdo, este "racionalismo" que deve prever "a agdo",
"os saberes" e o "aluno", enquandrando-os, tanto quanto

possivel, nos moldes estabelecidos como desejaveis.

Na verdade, a medida que se reduzem oOs
espagos para "o imprevisivel", diminuem-se os "riscos" de
uma ag¢ao fora de controle e conduz-se com mais
"tranquilidade" o "tipo" de orientagdo sexual que
interessa implementar. Estabelecem-se modelcs de aluno,
modelos de professor, modelos de saber, modelos de
pratica, modelos de contexto, e, sobretudo, modelos de
sexualidade, tudo o mais previsivel e reduzido possivel.
Ampliar estes espagos de educag¢do traria repercussdes as

mais diversas.

Compreender o corpo humano, O seu
funcionamento, a sua inser¢do no social, a sua relagdo
com o prazer, a geréncia externa sobre o seu uso, poderia
romper com a ordem estabelecida! Individuos conscientes
de si, enquanto sujeitos,- podem se tormar criticos

demais... E isto, certamente, muitos ndo querem!

Em relacdo aos adolescentes, a ampliacgao

de concep¢des tradicionalmente reduzidas na esfera da
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organizagdo escolar pode, a meu ver, trazer contribuigdes
importantes para a condug¢do de um ensino voltado aos

interesses dos alunos e ao exercicio da cidadania.

Na medida em que se oportuniza um espaco
legitimo dentro da escola para que o alunado se
conscientize e lute por seus interesses, mesmo aqueles
mais guardados, abre-se a possibilidade de uma fala de
contestagdo sobre tudo aquilo que até agora tem sido
considerado como "o melhor para as criangas", inclusive

-~

em relagdo a sexualidade.

No discurso de PERRENOUD (1993, p.77) a
confirmagdo de que & preciso superar o tradicional e
inserir a "sexualidade" como algo inovador na cultura da

organizagdo escolar, pode ser expressa como abaixo:

"Durante muito tempo recusamos com
horror a idéia de que as <criancgas
pudessem ter uma sexualidade. Atualmente,
ainda recusamos considerda-las como atores
sociais a tempo inteiro, cujos interesses
reais poderiam, em determinados dominios,
opor-se aos Iinteresses dos seus pais ou
dos seus professores. Os adultos gostam
de acreditar na idéia de que sabem o que
é bom para as criancas. Qualquer oposig¢do

parece-lhes assim perversa... Passa-se 0
mesmo com o©O trabalho escolar. Suposto
garantir o seu sucesso e,

consequentemente, o seu futuro, ndo €
passivel aos olhos dos adultos de
qualquer contestagdo legitima." (grifo do
autor)

0O re-encontro com O COorpo traz a

consciéncia da acdo, ou como diz FREIRE (1991, p.%92), a
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consciéncia de que "(...) o corpo € o que eu fago, ou

talvez melhor, o que eu fa¢o faz o meu corpo'.

Ainda acompanhando as idéias de FREIRE
(1991), acredito que uma juventude com esta consciéncia
tera meios para questionar o futuro como um pré-dado e
para compreendé-lo como uma possibilidade e n3o como

determinacgédo.

A importdncia dada a vida, ao corpo e a
singularidade, apontada em FREIRE & GADOTTI (1991) como
caracteristica fundamental de uma nova concepcg¢do de
educagcdo, que esta nascendo em fungdo das demandas da
juventude de hoje, abre a perspectiva da valorizagdo de

cada um no processo de transformacdo da histédria.

A mocidade, como enfatiza FREIRE (1991),
traz no bojo de wuma certa luta pela 1libertagdo a

compreensdo de uma indiscutivel importédncia do corpo.

Sinto vontade de transcrever, aqui, as
palavras de FREIRE (1991, p.92), tomadas audaciosamente

como minhas:

"(...) 0] corpo move-se, age,
rememoriza a luta de sua libertagdo, o
corpo afinal deseja, aponta, anuncia,
protesta, se curva, se ergue, desenha e
refaz o mundo. (...) E sua importédncia
tem a ver com um certo sensualismo. (...)
Nio acredito em revolugcdo que negue O
amor, que cologque a questdo do amor entre
parénteses. (...) O amor e a revolugdo
estdo casados. H& muito sensualismo que O
corpo guarda e explicita, ligado até
mesmo & capacidade cognoscente. Acho um
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absurdo afastar o ato rigoroso de saber o
mundo, da capacidade  apaixonada de
saber."

A escola fragmenta a existéncia do indi-
viduo na medida em que ndo o reconhece como um ser unico
e indivisivel, composto, sim, de um grande nimero de
dimensdes, todas elas, porém, articuladas e integradas em
um sé corpo. E neste contexto ndo sdo esquecidas somente

~

as dimensfes afetas a sexualidade e ao prazer.

Tradicionalmente o "contrato" da escola
com a sociedade ndo inclui a compreensdo do cotidiano e
da existéncia das pessoas como um todo, privilegiando nos
seus objetivos apenas o desenvolvimento de capacidades
cognitivas e a abordagem reduzida desta ou daquela fragdo

de vida que interessa abordar.

Nao se espera da familia que ensine
Matematica. Em contrapartida ndo se espera da escola que
ocupe suas aulas com a abordagem de conteldos ligados a
sexualidade. Este processo de divisdo das fungOes
educativas acaba fragmentando a realidade e dificultando
a compreensdo do cotidiano como resultante de um conjunto

interrelacionado de fatores.

Como bem diz FREI BETTO (BETTO, in:
KRUPPA, 1993, p.36-37), esta & uma realidade na qual:

"Cada vez se percebe menos o mundo
em que se vive. Estabelece-se a dicotomia
entre fome de pdo e de beleza. Educa-se
para saciar a primeira, sem considerar o
sentido mesmo da existéncia. (...) Filha
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de uma tradig¢do cartesiana, a escola sé
se preocupa com a pessoa do pescoco para
cima. Desconsidera pois o vasto leque de

potencialidades néo estritamente
intelectuais, mas ludicas, artisticas e
espirituais, que néo podem ser

trabalhadas ao nivel dos conceitos.
Acentua-se a divisd@o entre o saber
intelectual e o experimental. A escola,
ao separar o espa¢co do aprendizado do
espago da existéncia, impede o sujeito de
pensar o cotidiano com suas implicac¢des.
(...) Educa-se para a competitividade e o
sucesso e nado para tecer lacos de
solidariedade que amenizem situagdes
conflitivas. Em suma, falta a escola
abordar o sentido da existéncia." (grifo

meu)

Penso ser importante destacar aqui que
apesar de, nos paragrafos anteriores, ter tratado da
questdo especifica do ensino dirigido ao alunado, abordei
o assunto refletindo sempre sobre duas esferas da
educagao, a educacdo de professores e a educagao de

alunos, que me parecem, nesta abordagem, muito prdximas e

semelhantes.

Neste sentido minhas reflexSes acerca do
atual "estado de coisas" da educagdo de professores podem
ser resumidas na fala de ARROYO (1989, p.53) que, mesmo
longa, resolvi transcrever, por considerd-la muito bem

colocada:

"A escola passou a ser, hoje, o
local de satisfazer relag¢bes afetivas,
sociais, culturais, um habito de vida,
como, antigamente ir a igreja ou a praga
publica. Se guisermos formar o
profissional da Educag¢do, €é necessario
nido sé6 ter uma visdo mais total do
processo educativo, como do prdéprio
professor. O profissional da Educagcdo é
importante ndo apenas pelo que fala, mas
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como figura social, que vem acompanhando
nossas vidas durante dez, quinze anos.
(...) Estdo faltando, hoje, ndo apenas
pessoas treinadas para verbalizar
conteddos, mais criticos, mas também para
um tratamento do tema educativo, do
ritmo, do espa¢o, do corpo da criang¢a. Na
escola o que mais se educa ndo € a
"cabega" da crianga, mas o seu corpo, €
desconhego que se estude nos cursos de
Pedagogia ou nos treinamentos, qualquer
pedagogia do corpo enquanto totalidade.
(...) Fundamentalmente, a educac¢do social
da escola €é uma educagdo corporal, no
sentido do corpo como totalidade. E uma
educag¢do cultural, pois implica controles
do pensamento, do sentimento, da vontade.
Tudo isso é estimulado na escola, e né&o
somos treinados para isso. O profissional
da educacdo escolar deveria ter o dominio
tedrico de todas essas dimensdes."

As falas de FREI BETTO e de ARROYO
parecem revelar elementos de postura antagdnicos. O
primeiro refere que "a escola s6é se preocupa com a pessoa
do pesco¢o para cima" e o segundo diz que "na escola o

que mais se educa ndo € a cabegca da criangca, mas o seu

corpo'.

Uma andlise wmais detida do significado
das palavras usadas por um autor e por outro revela que,
na verdade, este antagonismo & apenas aparente. Em
educagdao "ndo se preocupar com" nao implica,

necessariamente, em "nao educar".

0 que ambos destacam, porém com palavras
diferentes, & que a educagdo escolar se equivoca ao
deixar de considerar a totalidade do individuo e que

mesmo que esta totalidade ndo seja levada em conta na
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educagdo, nela a sua presenga € inevitavel. Conduzir uma
educagdo que ndo se preocupe em tratar os seus sujeitos
(alunos e professores) como seres humanos integrais, é
inegavelmente, por si s6, uma forma de educagdo.

"(...) O homem, a educacdo e a
sexualidade sdo indivisiveis. O homem ndo
€ 56, e desarticuladamente intelecto,
fisico, sexualidade, trabalho, lazer...
compartimentd-lo €& feri-lo mortalmente,
(...) investindo contra sua dignidade e
potencialidades." (MORAES, 1993, p.251)

Voltando & questdo do racionalismo na
educagdo, tanto PERRENOUD (1993) quanto NOVOA (1991)
admitem que, na esteira de uma ruptura com a imagem
racionalista e simplista da educagdo e de seus agentes e
na necessidade de superéd-la, torna-se premente construir
uma "nova profissionalidade docente" (NOVOA, 1991, p.69).
Uma "profissionalidade" que 1leve em conta a dose de
imprevisibilidade contida nos processos de ensino e que,

em fung¢do disto, devolva aos "atores educativos" o papel

principal na determinag¢do destes processos.

Na fala de PERRENOUD (1993, p.31l) a
preocupagdo com o discurso da competéncia pela via da
formacdo profissional impregnada desta racionalidade:

"A racionalidade €é ilusdéria quando
se finge acreditar que processos t&o
complexos guanto o pensamento, a
aprendizagem e a relagcdo podem ser
inteiramente dominados sem que haja
dependéncia relativamente a Interesses,
preconceitos, incompeténcias de uns e de
outros. E frequente a formagdo sugerir
que tudo pode ser dominado quando se é um
bom profissional, mas numa profissdo
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impossivel-como Freud denominava a

profissdo docente-, o profissional 'dd o

seu melhor', tendo que aceitar com alguma

humildade que ndo domina todos os

processos e que, portanto, O acaso e a

intui¢cdo desempenham um papel em grande

parte dos éxitos e dos fracassos."

O que é& uma profissdo impossivel? Na
interpretagdo de PERRENOUD (1993) é um tipo de profissdo
cuja formagdo ndo garante um desempenho de sucesso, ou
seja, uma profissdo que conta com o fracasso ndo como uma
excegdo, O que ocorre nas profissfes técnicas, mas como
um elemento constitutivo. E um tipo de profissdo que
trabalha, no seu dia a dia, com contradig¢des impossiveis
de ultrapassar por melhor que tenha sido a formacdo; & um

tipo de profissdo que investe em uma ag¢do interpessoal,

com todos os "O6nus" que ela contém.

Toda a complexidade da pratica da
docéncia, de que fala PERRENOUD (1993), se resume na
prépria relagdo entre seus sujeitos: o trabalho
pedagdégico nos limites da influéncia de um sujeito sobre
outro sujeito, de um ator social sobre o outro.
Singularidades, individualidades, identidades, subjeti-
vidades, estes sdo alguns dos elementos com oOs quais a

pratica pedagdgica, certamente, conta.

Neste sentidoe o papel da formagdo estd em
considerar esta complexidade, preparando o professor para
compreendé-la e fazer-lhe frente. Resta saber em que

medida as especificidades de cada ambiente educativo,
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nele incluido os seus sujeitos, tém sido consideradas
pelos curriculos dos programas de educagao de
professores. E a "sexualidade" de professores e alunos,
parte'do todo que é a pessoa, como tem aparecido (se é

que tem) neste contexto?

O modelo pedagbgico proposto pelo POSARME
para a formagdo dos orientadores sexuais e, por via de
consequéncia, para a realizagdo do trabalho educativo
junto aos alunos adolescentes, parece ndo tratar com
reticéncia o inconsciente, a improvisacgdo, a autonomia, a
diferenca, a negociagdo com o outro, as apostas pessoais
confessadas ou ndo, as subjetividades, as individualida-

des, elementos que sdo inerentes as relagbes pedagdgicas.

Segundo minha percepgdo, admite-se no
POSARME que a pratica pedagdgica é resultado de uma
articulagdo entre uma "irracionalidade inconfessada" e
uma "racionalidade subjetiva", o que resulta no reconhe-

cimento da importédncia dos "atores educativos" e da sua

ingeréncia sobre esta prética.

Um programa de formagdo de professores
que, diferentemente do usual, compreenda desta maneira a
priatica docente e que assim a considere no seu ensino
poderia, em comparagao éom outros programas, ser

qualificado de "menos ingénuo". (PERRENOUD, 1993, p.31)
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A improvisacdo é parte da pratica docente
e é preciso consideréd-la quando se planeja um programa de
formagdo de professores. No interior da sala de aula
"circulam" efeitos de uma série de microdecisdes que o
professor assume sem, no entanto, dispor de tempo nem de
meios para pesar os proés e os contras desta ou daquela
opg¢do ou postura. Frente as questdes que o professor tém
de responder com urgéncia no contexto especifico da acéo
educativa, se desvelam as 1lacunas de uma formacdo

limitada.

A questdo ndo é fornecer ao professor-
aluno uma lista de situag¢bes possiveis, cada uma
acompanhada de uma reagdo aconselhada. Posto que "a
pratica ndo € uma concretizacdo de receitas" (PERRENOUD,
1993, p.36), O que se precisa é preparar o professor para
lidar com as circunsténcias do "real" e com o imprevisi-
vel das pessoas, estudando cada momento, cada reagao,
cada opgdo, segundo os miltiplos elementos gque os

compdem.

Isto quer dizer, preparar o professor
para avaliar e implementar a solugdo de problemas da
pratica "in situ" (ELLIOTT, 1991, p.311), ou estudar cada
um deles "em situa¢do” (PERRENOUD, 1991, p.109). Segundo
minha percepgdo, é este o "viés metodoldgico" que
conduziu a proposta curricular do processo de capacitagao

docente do POSARME.
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Na andlise da prédtica curricular do Curso
de Formagdo de Orientadores Sexuais do POSARME surge,
novamente, a relevancia do exemplo como agdo educativa. A
importdncia dada & diversidade dos individuos e a
especificidade dos grupos dispensa gqualquer abordagem

tedrica que recomende o} reconhecimento desta

"imprevisibilidade" na educagdo.

No meu entender,

a educagdo de professores realizada no

contexto do POSARME se da, principal-

mente, através do exercicio pratico das

propostas didatico - pedagégicas do seu

projeto curricular.

Percebe-se, atraveés da leitura dos
"conteldos" que relacionei como "CONTEUDOS ORIGINADOS DO
CONTEXTO SOCIO-CULTURAL" (ver p.140), que a préatica pe-
dagbégica desenvolvida pelas coordenadoras do processo de
formagdo docente do POSARME nido se restringiu ao
"especifico", utilizando-o apenas como ponto de
referéncia para o trabalho em torno de muitos outros

conteddos que iam surgindo & medida que a agdo educativa

se desenvolvia.

As vezes discutiam-se temas afetos a
"sexualidade", como a questdo dos "preconceitos sexuais"
por exemplo, e esta discuésao remetia a abordagem de
outros "contelGdos", ndo relacionados especificamente ao

primeiro. Porém, apesar de ndo fazerem parte da

especificidade do "conteldo" "sexualidade", estes outros
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contetiddos ndo eram considerados de menor valor. Neste

espac¢o apareciam temas como "as convengdes sociais", "a
postura pessoal frente os mitos", "os esteridtipos de
professor e de aluno", "a auto-imagem", etc.

Preparar professores para um trabalho de
orientagdo sexual de adolescentes, coerente com o projeto
educativo que se quer concretizar, implica em implementaf
um processo de formagdo que desenvolva habilidades e
competéncias especificas para este trabalho. Implica
também, em formar individuos capazes de atuar como
agentes desta educacdo que se quer, pelo seu préprio

exemplo de individuo e de profissional.

A importéncia da agado educativa
concretizada no exemplo da prépria pratica aparece na
reflexd3o de APPLE (1988, p.113-114) que indaga: "(...)
podemos esperar escolas qué eduguem, encorajem e expandam
os horizontes das nossas criancas, Se estas mesmas
institui¢bes restringem e retardam o crescimento dos

professores?"

Um ensino que deseje investir na formacgao
de individuos criticos e reflexivos, de cidaddos, neces-
sita, antes disto, investir na formagdo de educadores

-

corentes com este objetivo.

A andlise dos "conteldos de ensino" que

permearam o desenvolvimento da préatica de formagdo de



orientadores sexuais do POSARME demonstra nitidamente que
"o projeto cultural do curriculo ndo € uma mera selecéb
de conteddos justapostos ou desordenados, sem critério
algum, mas, sim, organizados sob uma forma que se
considera mais prépria para o nivel educativo ou grupo de

alunos de que se trate." (GIMENO SACRISTAN, 1989, p.90)

Posto que todo o processo educativo &
sempre intencional e diretivo, " (...) a questdo €& saber
em que diregcdo e com quem ele é diretivo" (FREIRE & SHOR,
1990, p.135). Penso que, neste estudo, a medida que a
pratica do POSARME for sendo compreendida, serdo cada vez
mais evidentes o espago, a clientela e os objetivos nos

quais ela se projeta.

No contexto do POSARME os '"conteudos de
ensino" foram o resultado de uma articulagdo entre o
poder decisério da coordehacéo, no sentido n8o s6 da
prescrigdo inicial de contetGdos, mas também, num sentido
mais amplo, em relagdo a opgdo de compartilhar a
responsabilidade de selegdo destes conteiudos com oOs
sujeitos da ag¢do educativa, e o poder a estes sujeitos
conferido. Explicita-se assim, na préatica, um dos
elementos mais caracteristicos do processo de capacitacao
docente em estudo: a flexibilidade dos planejamentos e a

definigdo curricular compartilhada.

Tudo o que pude captar até aqui parece

ter se originado em um projeto educativo amplo e

BIgL T NOA SITCORIML DE EDUCAGAO
FAULDADE ©Z UiICAGAQ - UFRGS
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ambicioso que, partindo de uma proposta especifica de
abordagem escolar do '"sexual" pretendeu abranger os
"individuos-professores", os "individuos-alunos", a esco-

la e o contexto social.

Uma gama tdo complexa de finalidades
educativas requer uma proposta pedagdgica que pondere, ao
lado de "o que ensinar", a questdo de "o como ensinar",

isto & os aspectos metodoldgicos do ensino.

Desde que o curriculo se constitui na
prépria expressdo do projeto educativo e desde que os
objetivos do projeto em questdo parecem ser bastante
amplos e complexos, & importante ampliar o espago de
andlise da préatica curricular para além de seus

"conteddos". E o que pretendo fazer a seguir.

Terminado o trabalho de organizag¢do das
informagdes referentes a "CONTEUDOS DE ENSINO",
registrado acima juntamente com sua andlise, passei a
buscar elementos do contexto pedagégico do Curso de
Capacitagdo que pudessem caracterizar o "'modus
operandi' metodolégico” (GIMENO SACRISTAN, 1989, p.99) de
sua organizacdo curricular, os quais seriam incluidos em

outra "grande categoria", os "MODOS DE ENSINAR".

Mais uma vez €& preciso ressaltar que
muitos destes elementos poderiam ter sido relacionados,

também, como "conteGdos de ensino", porém para fins de
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classificagdo e obedecendo a critérios pessoais, optei

por considerd-los como "modos de ensino".

Pela forma <como o "'modus operandi'
metodolégico" (GIMENO SACRISTAN, 1989, p.99) do programa
de educagdo de professores em estudo se deu, parece ter
cumprido uma tripla finalidade:

(1) preparar os professores para o

desempenho da fungdo de orientadores

sexuais;

(2) praticar esta orientagdo sexual com

08 proéprios individuos envolvidos neste

processo de capacitagdo e

(3) servir de proposta metodolégica para

a pratica desta orientagdo junto aos

alunos adolescentes.

A base estratégica desta proposta

metodoldgica pode ser reconhecida na énfase a uma forma

experienciada de ac¢do educativa.

Na medida em que se oportunizava ao
professor-aluno o "exercicio de" e a "experiéncia em"
situagbes da pratica da orientagdo sexual e atividades
de ensino que se constitulam em propostas para esta
pridtica, criava-se espago para uma "aprendizagem ativa"
(FREIRE & SHOR, 1990, p.136) construida sobre o alicerce

da reflexao.

Antes de analisar, malis detida e

criticamente, os "MODOS DE ENSINAR" do POSARME e do seu
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curso de <capacita¢do, apresentarei a maneira como

organizei o conjunto de elementos que o compuseram.

Ao entrar em contato com estes elementos
percebi que havia dois grandes grupos de componentes
metodoldgicos afins, o primeiro composto de estratégias
de ensino que privilegiavam a "agdo" do futuro orientador
sexual e o segundo formado por estratégias metodoldgicas

eminentemente "experienciais".

No trabalho de classificacgédo das
informag¢des emergiram distingdes entre "agir" e
"experienciar". Para a determina¢do do que seria incluido
na categoria "MODOS DE ENSINAR QUE PRIVILEGIAM O 'AGIR'"
considerei a "acdo", baseada em FERREIRA (1993), como o
efeito de algum tipo de atuag¢do de um agente sobre outro,
no caso especifico da pratica curricular do curso de
capacitagao, como a ekecucéo pura e simples de

determinadas tarefas.

Como exemplo posso citar o ato de
desenhar, o de recortar, o de colar e pintar ou, ainda, o
de responder questiondrios. Estas atividades, meramente
tarefeiras, apareceram na pratica com pouca frequéncia e,
no mais das vezes, acompanharam as estratégias
experienciais que se cénstituiram na alternativa
metodoldgica de "primeira escolha". O Quadro IV mostra os

principais itens que compdem esta categoria.



179

QUADRO IV

MODOS DE ENSINAR QUE PRIVILEGIAM O "AGIR"

-desenhar, recortar, colar,pintar

-ler e interpretar imagens graficas

-fazer exercicios respiratdérios e de relaxamento
-responder questionarios

-descobrir

-criar

-ler

-tocar

Para a composigdo da categoria "MODOS DE
ENSINAR QUE PRIVILEGIAM 0] 'EXPERIENCIAR'", cujos
principais elementos sdo apresentados no Quadro V,
baseei-me também em FERREIRA (1993), para quem O termo
"experienciar" se refere ao ato de experimentar, ensaiar,
tentar ou praticar. Neste grupo estavam todas as
estratégias de ensino que previam ndo sbé a participacgédo
do professor-aluno na agdo pedagbgica proposta, mas
também o seu envolvimento reflexivo nesta agdo. Esta
classificacdo surgiu composta de trés sub-categorias de
"experiéncias", agrupadas em funcdo das situagdes de

ensino nelas vivenciadas. S&do elas:

a) "Situagdes que envolvem o exercicio
pratico das propostas pedagdgicas do
Projeto", subdividida em "exercitar" e
"experimentar";

b) "Situagdes que envolvem a
dramatizagdo, a simulagédo e a

representagdo" e

c) "SituagBes que envolvem dindmicas de
grupo de caridter ludo-pedagdgicas".
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QUADRO V (parte I)

MODOS DE ENSINAR QUE PRIVILEGIAM O "EXPERIENCIAR"

Situagdes que
Envolvem o
Exercicio Prético
das Propostas
Pedagdgicas

do Projeto

-EXERCITAR-

.

- os objetivos do trabalho do Projeto

'

0 "dar-se conta" e a "tomada de decisdo”

a ajuda mutua (professor - professor)

a prética da teoria

o planejamento da prépria prética pedagégica

as tomadas de decisdo. a liberdade e a autonomia

a iniciativa

o relacionamento interpessoal e a construgdo coletiva do ambiente
o estabelecimento de uma sequéncia l6gica de assuntos a serem abordados com os adolescentes
algumas formas de diagnosticar os interesses dos adolescentes em relagdo ao Projeto

o trabalho com o “novo"

a avaliagao como um processo e experimentar sua importancia para o avango do conhecimento
o papel do professor e da escola na relativizacdo e cruzamento de informagdes e do saber
algumas maneiras de iniciar o trabalho na escola

a cena como complemento do verbal

algumas formas de se trabalhar o assunto "AIDS"

momentos de reunido com oS pais

o estabelecimento de contrato com os adolescentes

o relato e a troca de reflexdes pessoais e de experiéncias vividas no Projeto e fora dele
a andlise critica da escola. da sociedade. da articulagdo escola-sociedade e das situagoes
vivenciadas no Projeto

algumas formas para deixar emergir o que se sabe sobre determinado contelido

a oportunidade de sugerir grupal ou individualmente alternativas para o enfrentamento de
dificuldades surgidas nestas experiéncias

a discussdo de temas abordados no Projeto

a avaliacdo e o reconhecimento dos Timites da prdtica pedagbgica em geral e da que acontece
no Projeto

a andlise do papel e dos limites do professor

a autocritica

a verbalizagdo de percepgdes e sentimentos pessoais ( as mudangas havidas na escola. nos
professores. e nos alunos com o desenvolvimento do projeto. a necessidade de transformagao
da escola. o tempo destinado pelo Projeto & capacitagao dos professores ...)

o questionamento de conteldos e temdticas emergentes

a contextualizagao de questdes ligadas & sexualidade e a educagdo

a articulacdo dos temas tratados no Projeto com a questdo social no Brasil

caminhos de conecgdo entre sexualidade. educagdo e poder

Situacdes que
Envolvem o
Exercicio Pratico
das Propostas
Pedagbgicas

do Projeto

-EXPERIMENTAR-

- a importancia do individual para o crescimento do coletivo e vice-versa (amplicdo do conhe-

'

as dificuldades, facilidades e manejos que podem surgir no desenvolvimento do Projeto
meios disponiveis e métodos sugeridos pela coordenagdo do Projeto para o trabatho com os
adolescentes

a importancia da descontragdo e da informalidade no desenvolvimento de contetidos

cimento individual através da troca)

a importancia da ndo compartimentalizacdo dos conteldos ligados & sexualidade
a importancia da flexibilidde nos planejamentos do Projeto

a importéncia do saber popular

a importancia da adequagdo dos planejamentos aos interesses dos adolescentes
a relevancia das experiéncias pessoais

as diferengas no desenvolvimento de um mesmo contetdo

o relativismo das situagoes. dos valores e crengas pessoais

as facilidades em se colocar através de uma representagdo

a multiplicidade de aspectos na interpretagdo de uma imagem
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QUADRO V (parte II)
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Situagdes que Envolvem
DRAMATIZAGAO/SIMULACAO/REPRESENTAGAO

representar um determinado papel social

representar vivéncias e posturas pessoais através de

imagens grificas

representar preconceitos, valores, tabus e idéias

inconscientes sobre sexualidade

Situa¢des que Envolvem
DINAMICAS DE GRUPO
DE CARATER LUDO-PEDAGOGICAS

"Jogo do Cartaz nas Costas"
"Concorda e Discorda"

"Vou i Paris"

"Sol e Lua"

"Programa de Radio"

"Abrigo Subterrineo"
"Reldégio Escondido"

"Robot "

"Ser um Adolescente"

"Um Livro Surpreendente"
"Uma Escolha de Cor e Forma"

- "Telefone Sem Fio com o Corpo"
- "Proury"

- "Quem seri?"

- "Adoleta"

- "A Corrente Elétrica"

- "O Corredor"

- "A Arte com a Camisinha"

- "A Primeira Relagdo Sexual: o antes, o durante e o depois

A opgdo pela "experiéncia" como principal
"modo de ensino" revela-se coerente com a perspectiva
humanista de curriculo que, parece, embasa a proposta
pedagbégica do POSARME. Humanista no sentido de levar em
conta os aspectos intelectuais, fisicos, emocionais e
sociais que sdo importantes para o desenvolvimento e para
a vida do individuo. Humanista no sentido de atender as
peculiaridades e necessidadeg dos alunos desde o ponto de
vista de seu desenvolvimento como de sua relagdo com a
sociedade.

Conforme destaca GIMENO SACRISTAN (1989),

esta preocupagdo com a experiéncia e com os interesses do
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aluno tem sido uma tendéncia historicamente ligada aos
movimentos de renovag¢do da escola, surgida da necessidade
de ampliar, para além do academicismo, os significados da

educagdo escolar.

A andlise dos elementos do "'modus
operandi' metodolégico" (GIMENO SACRISTAN, 1989, p.99) do
Curso de Formagdo de Orientadores Sexuais me permitiu
identificar nele duas "etapas formadoras", cujas
atividades se desenvolveram paralelamente, porém em

espagos distintos.

A primeira delas, que passarei a chamar
de Etapa Formadora X, foi conduzida através de um
conjunto de atividades educativas realizadas no espago
fisico-temporal do Curso, isto &, dizia respeito ao

contexto educativo formal do curso de capacitacgédo.

Nesta "etapa formadora" oportunizava-se
ao professor-aluno a experiéncia como sujeito da pratica
educativa preparatéria para o trabalho de orientagao
sexual (ou a sua preparagdo para o trabalho de
orientacdo) e também a sua experiéncia como sujeito desta
orientacdo sexual (ou a sua prdpria orientagdo sexual).
Considero esta dupla experiéncia como positiva, uma vez
que ndo me parece desejévei, nem possivel, preparar um
educador para trabalhar com a sexualidade do outro, sem

se trabalhar com a sua prépria.
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A segunda etapa, por mim denominada de
Etapa Formadora Y, se desenvolvia diretamente na escola e
nela o professor-aluno tinha a oportunidade de
desempenhar a fung¢do de orientador sexual trazendo para a
sua pratica os "saberes'", os "saberes ser" e os '"saberes
fazer" (LIBANEO, 1982, p.40), apreendidos na experiéncia

da capacitacgédo.

A proposta do Projeto previa que, uma vez
iniciado o processo de instrumentalizagdo do professor
para atuar como orientador sexual, ja& existiam condigdes
para que este professor iniciasse o trabalho com os
alunos adolescentes. Neste duplo inicio, teoria e préatica
se misturavam, facilitando o trdnsito entre uma "praxis"

consciente e um embasamento tedrico desta "praxis".

A troca de experiéncias pessoais e
profissionais, trazidas ao'espaco formal da capacitagéo
pelos professores enriquecia sobremaneira as atividades
desenvolvidas no curso e as reflexbes e discussdes
grupais sobre estas vivéncias oportunizavam construir um
conhecimento relativizado e, portanto, muito préximo da
realidade e do contexto sbécio-cultural que cercava a
relagdo entre cada professor e seu grupo de alunos

adolescentes. .

Admitindo que "uma politica de formag¢do,
para ser consequente, deve ter em conta o conjunto de

mensagens que os professores recebem (...) nos 'feed-
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backs' do dia a dia" (PERRENOUD, 1993, p.103), reconhego
estas duas etapas do "'modus operandi' metodolégico"
(GIMENO SACRISTAN, 1989, p.99) do POSARME como coerentes
com o seu projeto educativo que, parece, pretende
investir na transformagdo da escola que ai estd, sem
perder de vista as dimensdes individuais, profissionais e

sociais que a determinam e que por ela sdo determinadas.

Ao estabelecer uma metododologia de
capacitagdo que conseguia concretizar a interacgdo entre a
experiéncia, a tomada de consciéncia, a discussdo e o
envolvimento em novas situag¢des, o Curso de Formagdo de
Orientadores Sexuais do POSARME parece ter assumido um
modelo de "formagdo clinica'", modelo proposto por
HUBERMAN e PERRENOUD (apud PERRENOUD, 1993, p.129) para a

educacdo de professores.

Apesar de o termo "clinica" se referir,
normalmente, & medicina ou a psicologia, HUBERMAN e
PERRENOUD o utilizam como "um modelo de funcionamento

intelectual". (apud PERRENOUD, 1993, p.130)

Na visdo destes autores,

"O 'clinico' €é o que, perante uma
situagdo problemdtica complexa, possuil
regras e dispbe dos meios tedricos e
prdticos para: a) avaliar a situagdo; b)
pensar numa Iintervengdo eficaz; c) pb-la
em prdtica; d) avaliar a sua eficdcia
aparente; e) 'corrigir a pontaria'."
(HUBERMAN & PERRENOUD, apud PERRENOUD,
1993, p.130)
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Segundo a minha percep¢dao, a formacdo
docente implementada pelo POSARME abriu espago para o
estabelecimento individual e coletivo destas regras e

para a construgido e apropriag¢do destes meios.

Na defesa do modelo de formagdo dque
preconizam, afirmam, ainda, HUBERMAN & PERRENOUD,
"Ensinar ndo consiste em aplicar
cegamente uma teoria nem a conformar-se
com um modelo. E antes de mais nada,
resolver problemas, tomar decisbes, agir
em situa¢do de incerteza e, muitas vezes,

de emergéncia." (apud PERRENOUD, 1993,

p.130)

O "ir e vir" entre a teoria e a pratica
previsto pela proposta pedagégica do programa de educagdo
de professores do POSARME foi, sem davida, um veiculo
para a aquisigdo de determinados "saberes" legitimados no
espago da pratica e selecionados individualmente por cada
professor. Isto a meu ver, "estimulado pelo" e, ao mesmo

tempo, "estimulo para" o exercicio da autonomia

profissional.

Perguntam HUBERMAN e PERRENOUD (apud
PERRENOUD, 1993, p.130): "como €é feita a férmacéo neste
tipo de fungdo?" Em seguida, respondem: "Essencialmente
através da pratica. Mas ndo uma prdtica qualquer! Uma
prdtica enquadrada, bem organizada, para que os problemas

a serem resolvidos estejam & altura das pessoas em

formacg&do!"



186

Neste sentido penso que o que eles querem
enfatizar & que esta "pratica" deve ser realizada no
préprio contexto da formagdo, no que concordo plenamente,

dada a experiéncia vivenciada no POSARME.

Ainda conforme a wvisdo de HUBERMANN e

PERRENOUD,

"Os professores entregues a si
proprios no momento da sua primeira
experiéncia prdtica dizem, sem custo, que
aprenderam por tentativas, através de uma
sucessdo de ensaios e erros a partir dos
quais construiram um repertdério de
'rotinas' que lhes permite '"sobreviver'
na sala de aula. E uma aprendizagem
classica, que se faz trabalhando, néo
tendo uma formagcdo pedagdgica." (apud
PERRENOUD, 1993, p.130)

Seguindo esta linha de pensamento

concluem os referidos autores que :

"para que a experiéncia prdtica
resulte numa verdadeira maestria
profissional €& preciso que o professor
possa analisar a prdatica, compreender
como e porqué esta atividade ou aquela
interven¢do foram bem ou mal sucedidas,
realizar outros ensaios e passar a agir
de forma diferente." (apud PERRENOUD,
1993, p.130)

Seria fécil concretizar um processo
clinico de formagdo? Posto que ele demanda uma forte
articulagdo entre os "locais)e momentos de pratica" e "os
locais e momentos de reflexdoc na pratica", parece que

nao.
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Uma das condig¢des para gque se torne
possivel implantar um modelo de "formacdo clinica"
(PERRENOUD, 1993, p.129) consiste na presenga constante
do educador. Como recomenda PERRENOUD (1993), é
necessario que ele esteja disponivel para que se proceda

a reflexdo e a compreensdo dos fenbmenos da préatica.

No contexto do programa de educacdo de
professores do POSARME era marcante a presenga do
formador enquanto facilitador de momentos de reflexdo e
de compreensdo da pratica. O agente condutor era o
formador e o espago de condugdo era o prbéprio ambiente

formal da capacitagdo.

Resumindo o espirito de um tipo de
formagdo como este, que reconhego estar refletido no
modelo de formagdo proposto pelo POSARME: trazer uma
parte dos conhecimentos 'teéricos como respostas a
situacgbes vividas, como "grelhas de leitura" da
experiéncia (PERRENOUD, 1993, p.190), ou seja, buscar na
teoria os indicadores e as '"grelhas de leitura", sem
contudo esquecer que "(...) o que o adulto retém como
saber de referéncia esta ligado a sua experiéncia e a sua

identidade". (NOVOA, 1991, p.71)

Refletindo, um pouco mais, sobre a
perspectiva de um processo clinico de formagdo e
admitindo-a como ideal no contexto da educagdo de

professores, encontro em ELLIOTT (1991) e PERRENOUD
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(1993) os argumentos que preciso para defender tal modelo

de formacgdo.

Para estes autores a Unica maneira de
formar professores que possam agir eficazmente em
circunsténcias reais, que sd8o complexas, & fazé-los
passar por tais circunsténcias regularmente durante os
seus estudos e oportunizar-lhes a andlise do que
pensaram, sentiram e fizeram. Isto resulta importante,
ndo para julgar se o que fizeram & certo ou errado, mas

sim para ajudéd-los a analisar o seu préprio funcionamento

e as suas atitudes.

O fato de o curso de preparagao de
orientadores sexuais do POSARME privilegiar a "agdo -
reflexdo - agdo como preparagdo", parece revelar que um
dos objetivos do seu projeto educativo era o de
primeiramente investir na "iluminacdo da realidade"
(FREIRE & SHOR, 1990, p.62) para, na sua compreensao,

buscar e encontrar caminhos para recria-la.

Nesta trajetdria identifico a agao
empreendida pelo POSARME como um esforgo para superar o
atual "estado de coisas" da educagdo e alcangar a
inovagcdao. Isto, baseada na afirmagdo de GATTI (1987) de
gque no gue concerne aos atu;is programas de educagdo de
professores, "a tdénica destes cursos € o dominio do

formalismo da informacdo sobre a reflexdo face a ag¢do e a

acdo propriamente dita". (p.13)
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Ainda sobre os resultados de um
empreendimento educativo que conduz a sua pratica na
direcdo da formagdo de profissionais reflexivos, criticos
e autbnomos, como &€ o caso do POSARME, concluo que, ao
final desta etapa formal de capacitacdo, ter-se-a
investido na preparagdo de profissionais capazes de
desenvolver, conforme preconiza ELLIOTT (1991, p.313),

baseado em SCHON, uma "prdatica inteligente".

Neste sentido reconhego, na mesma medida
que o autor, que a competéncia profissional tem uma
estreita e direta relacdo com esta dita ‘'pratica
inteligente", ja& que ser competente implica em ter a
habilidade de agir inteligentemente em situa¢des praticas
que, certamente, sdo sempre novas e tnicas. A luz destas
reflexdes, parece ficar evidente que o "pensar" e o
"criticar" sdo atividades imprescindiveis & condugdo

inteligente de qualquer pratica profissional.

Segundo ELLIOTT (1991, p.313), '"prdatica
inteligente" €& aquela na qual o sujeito da préatica se
utiliza de "qualidades de julgamento" e de "tomadas de
decisdo" para levar a cabo a solugdo reflexiva de
problemas. Sendo assim, concordo com o autor quando ele
sugere que desde que as - situagdes da préatica séb
complexas e imprevisiveis, a "educagdo profissional" deve

objetivar, n8o a formagdo de ‘"experts infaliveis"

(ELLIOTT, 1991, p.311), cuja pratica é centrada em
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julgamentos profissionails pré-estabelecidos, de pouco
valor em tais condigbes, wmas sim a formagdo de
profissionais capazes de avaliar e implementar a solugdo

de problemas "in situ". (ELLIOTT, 1991, p.313)

Ser capaz de julgar e de tomar decisdes
acerca das solugbes de problemas praticos, gque surgem
inesperadamente, requer a capacidade de correr riscos
perante ds incertezas, de perceber as situa¢bes da
pratica nas suas diversas perspectivas (incluindo a dos

clientes) e de autocriticar-se.

No contexto da ‘'"prdtica inteligente"
(ELLIOTT, 1991, p.313) a consciéncia da pratica, trazida
do exercicio da reflexdo na e sobre a pratica, abre
espago para a produgdo pessoal e profissional do
conhecimento. Além disto, a  ‘'"prdtica inteligente",
conforme destaca ELLIOTT -(1991, p.313), oportuniza ao
profissional o "dar-se conta" do seu potencial como
agente de mudangas. Para mim este "dar-se conta" é

resultado da consciéncia da marca pessoal gque O

profissional confere a cada situacgdo da préatica.

Admitindo o pressuposto de que a
aprendizagem profissional é uma dimens3o da pratica
(ELLIOTT, 1991; MORAES, 199i), admito igualmente, que o
conhecimento necessdrio a competéncia profissional né&o
pode ser dissociado da experiéncia e da sua critica, o

que me permite concordar com a opgdao do POSARME em
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valorizar no seu curso de capacitag¢do docente o espago da

"acdo - reflexdo - agdo como preparagdo".

Desde que a formagdo de um profissional
reflexivo deve ser, da mesma forma reflexiva, parece
perfeitamente adequado propor, com ELLIOTT (1991); MORAES
(1991); NOVOA (1991) e PERRENOUD (1993), nfo sé o
investimento em um novo modelo de profissionalismo na
drea da educac¢do, mas antes disto, em um novo modelo de

formagdo de professores.

Isto, considerado o modelo atual de
formagcdo que, na maioria das vezes, além de ignorar a
capacidade critico-reflexiva do futuro professor, ainda
"(...) menospreza a pratica, ndo a tomando como eixo
central de todo o processo de educagdo do professor."

(MORAES, 1991, p.283)

Quanto mais me embrenho na andlise da
organizagdo curricular do Curso de Orientadores Sexuais
do POSARME, mais a reconhego como uma proposta de
renovagdo das praticas de formagdo de professores, ora
vigente. A literatura consultada revela um discurso que,
ao mesmo tempo em que respalda e recomenda esta
renovagdo, parece consciente que, na pratica, as mudangas
se mostram dificeis e eséassas. A concretizacdo das

propostas pedagégicas do POSARME demonstraram, porém, que

a renovagdo é possivel.



No meu entender,

a presenga do POSARME na escola, ainda

que num reduzido espago da organizagéo

escolar, pode ter se constituido, quem
sabe, na "semente" desta tdo esperada
renovagéao.

A necessidade de substituir o atual
processo de preparagdo e aperfeigoamento de professores
por outro, fundamentado em novas bases, aparece
claramente nas falas dos professores que trabalham em

programas de capacitag¢do docente, que foram entrevistados

por MORAES (1991) em recente estudo.

Baseado no contetdo destas entrevistas o
autor conclue que, sem davida, uma das questOes de maior
importdncia no que diz respeito &s deficiéncias dos
cursos formadores é a falta de significédncia dos
contelidos da formagdo em relacdo a& realidade da préatica

pedagdgica nas escolas.

Segquindo esta linha de raciocinio,
reconhego como pertinente a recomenda¢do de MORAES (1991)
para que oS programas de formagdo e aperfeigoamento de
professores sejam orientados na diregdo da superagdo do
modelo de racionalidade técnica, orientador de todo o
atual processo de formagido de professores, "(...)
substituindo-o por um modelé de racionalidade prdtica e
critica, fundamentado numa estreita relag¢do teoria-

prdtica e capaz de possibilitar ao professor um
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verdadeiro e significativo crescimento pessoal e

profissional". (MORAES, 1991, p.12)

Sob o meu ponto de vista, a descricdo
deste novo modelo de formagcdo de professores, proposto
por MORAES (1991), resume algumas das Dbases que
fundamentaram o modelo inovador de capacitacdo docente
trazido pelo POSARME, conforme tenho procurado demonstrar

ao longo deste trabalho.

Penso que ao considerar toda a gama de
"saberes" previamente apreendidos pelos professores-
alunos, ndo como "saberes" equivocados ou isentos de
valor, mas ao contrdrio, como "substdncia" imprescindivel
para a génese da inovagdo, a pratica de capacitag¢do do
POSARME acabou oportunizando aos professores-alunos o
espago para um balango entre os seus significados prévios

e os da nova proposta.

A pertinéncia deste "modo" de condugdo do
trabalho pedagdgico, que parece ser "de vanguarda", esté
no fato de que a adogdo consciente de qualguer nova
proposta de inovagdo de contetdos, de procedimentos
pedagbgicos ou de valores educativos, exige, como destaca
GIMENO SACRISTRAN (1989), que o professor compreenda os
novos significados colocando;os em relagdo com os que ele

j& possui.
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Na consciéncia da necessidade de
superacdo do modelo vigente de educagcdo e do tipo de
profissional responsavel por conduzi-la, "realidade
iluminada" no contexto do POSARME, uma unica direcdo

possivel: o caminho da inovagéo.

Num programa de formacdo de professores,
cuja trajetbéria se encontra projetada na direcdo de um
caminho de renovagdo e inovagdo, justifica-se o investi-
mento educativo nos saberes que os professores séo
portadores. A reflexdo critica sobre as dquestdes da
pratica e a (re) construgdo permanente de uma identidade
pessoal (que também é identidade profissional) sdo, ao

mesmo tempo, processos e produtos deste investimento.

~

Ao conceder atengdo especial a vida dos
professores e a ‘'"praxis" como lugar de produgdo e
apreensdo de saber, a orgaﬁizacéo curricular do POSARME,
exemplo prdtico e "vivo" da sua proposta educativa junto
aos alunos adolescentes, revela o reconhecimento de que,
o professor & pessoa, antes de ser professor, e que uma
parte importante desta pessoa €& o professor, como
apropriadamente lembram NOVOA (1991), GATTI (1992) e

PERRENOUD (1993).

-

Uma pedagogia que ensina através da sua
prépria pratica, que o professor €& pessoa, acaba
ensinando também, que o aluno assim como o professor &,

antes de ser aluno, uma pessoa. Isto favorece a
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P

conscientizagdo de que a relagdo pedagfgica € humana
antes de ser pedagbgica e que isto deve ser levado em

conta no planejamento e na execugdo de agdes educativas.

Ainda acompanhando o pensamento de NOVOA
(1991), considero a formagdo como um investimento
pessoal, como um projeto prdéprio de vida mesmo. Desta
forma ndo parece ser possivel vivenciar o espag¢o da
formagao apenas como momento de desenvolvimento

profissional.

Por isto & importante e necessario
(re)encontrar nos programas de educacdo de professores,
assim como no POSARME, espagos de interagdo entre as
dimensdes pessoais e profissionais que, 1legitimamente,
fazem parte da formacdo. Na andlise de NOVOA (1991) este
procedimento acabard por permitir aos professores que se
apropriem dos seus proceséos de formagdo e que se 1hes

déem um sentido no quadro de suas vidas.

PERRENOUD (1993) afirma que ao considerar
o contexto profissional como indissocidvel do pessoal, o
espago de formagdo estard investindo na construg¢do de uma
nova profissionalidade docente. Contudo, apesar de
recomendar como um dos wmodos de "preparacdo de
verdadeiros profissionais" (PERRENOUD, 1993, p.185), a
individualizagdo dos percursos de formagdo continua, de

forma que eles possam ser geridos pelos interessados, O
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autor reconhece que ndo é facil o professorado assumir

tal espaco de liberdade.

A questdo fundamental a responder é:
"como tomar a cargo a sua forma¢do continua, individual
ou coletivamente, se se andou pela mdo durante a formacdo
inicial, sem nenhuma margem de autonomia?" (PERRENOUD,
1993, p.185). E claro, & preciso rever os programas de
formagdo inicial, ampliar os espagos de autonomia do
futuro professor, permitir-lhe correr riscos, deixar que
assuma eventuais erros na orientagdo da sua formagdo e

que experimente a liberdade de redefinir diregdes.

Ha que se reconhecer, no entanto, que o
professor ndo & apenas o que a formagdo permitiu gque
fosse, mas sim, como enfatiza MORAES (1991), uma
resultante do histdrico pessoal, da procura pessoal e da

formacgao.

Voltando a andlise do "'modus operandi'
metodolégico" (GIMENO SACRISTAN, 1989, p.99) do curso de
capacitagdo em estudo, penso que na perspectiva do
desenvolvimento de uma "pedagogia situada" (FREIRE &
SHOR, 1990, p.37), orientada na diregdo da formagdo de
profissionais capazes de uma ‘"prdtica inteligente"
(ELLIOTT, 1991, p.313), parte da proposta educativa do

POSARME, a escolha de "modos de ensinar" centrados na

"experiéncia" revela-se coerente e adequada.
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Posto que a "pratica inteligente"
(ELLIOTT, 1991, p.313) requer uma formacdo voltada ao
desenvolvimento da capacidade de julgar e de tomar
decisbes acerca de problemas que surgem inesperadamente
no ambiente da pratica; posto, ainda, que para que isto
acontega é necessario estudar cada um destes problemas
"em situacdo" (PERRENOUD, 1991, p.109), -refletindo sobre
eles e criticando-os a 1luz de conhecimentos tedricos
aprendidos e/ou confirmados no contexto da pratica,
parece pertinente estabelecer um espago de formagdo que
privilegie como metodologia de ensino o contato préatico

com situagdes da pratica.

Lembro aqui as idéias de ELLIOTT (1991,
p.314) sobre a aprendizagem profissional como resultado
da ‘'"comparagdo reflexiva" entre situagOes praticas
passadas e presentes. Ao propor um novo modelo de
profissionalismo que leve em conta a importdncia desta
"comparagdo reflexiva" (ELLIOT, 1991, p.314) na formagdao
de profissionais cujas praticas sejam criticas,
reflexivas e auténomas, portanto, "praticas
inteligentes", o autor destaca que este "novo
profissionalismo" deve trazer enormes implicagdes para o

desenho do curriculo na area da educag¢dao profissional.

-

Por considerar que estas implica¢des se
encaixam perfeitamente na discussdo que tenho feito até

aqui sobre o investimento do POSARME na formagdo de
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profissionais da educagdo diferentes do "tradicional" e
por considerar, ainda, que elas reforcam a adequacgdo de
"modos de ensino" experienciais no contexto da formacgdo

de que trata este estudo, decidi transcrevé-las.

As implicagdes apontadas por ELLIOTT

(1991, p.314) sao:

"(1) que todo o conhecimento
profissional significativo €& experien-
cial, inclusive a aquisig¢do de relevante
e util conhecimento;

(2) que todo o curriculo da apren-
dizagem profissional deveria consistir
essencialmente do estudo de reais
situacbes praticas as quais sdo
problemdticas, complexas e abertas para
uma variedade de interpretag¢des de
diferentes pontos de vista;

(3) que a pedagogia que sustenta a
aprendizagem profissional deveria esfor-
gar-se para assegurar aos 'aprendizes'
oportunidades para desenvolver aquelas
capacidades que sdo fundamentais para um
competente prdtico reflexivo, (...), para
a auto-reflexdo sobre os seus préprios
julgamentos e ag¢bes, para ver uma
situacdo de uma variedade de 4&ngulos e
pontos de vista, etc.;

(4) que a aquisicdo de conhecimento
deveria andar ao lado da reflexdo sobre
reais situa¢bes praticas'.

Com a intencdo de confirmar minha
convicgdo e também a de ELLIOTT (1991) de que no contexto
da formacdo de profissionais reflexivos, a aprendizagem

profissional é uma dimensdo da pratica, voltarei a me

referir ao estudo realizado por MORAES (1991).
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Nos depoimentos dos professores, por ele
entrevistados, aparece com bastante énfase a critica ao
ensino de conteGdos descolado da experiéncia préatica,
tradicionalmente realizado pelos cursos de formagdo de

professores.

Conforme o autor, a maioria dos depoentes
destaca que a aprendizagem efetiva de contetdos sb
acontece quando do contato com a pratica da docéncia.
Partindo da andlise das entrevistas, MORAES (1991, p.168)
conclue que '"experiéncias docentes ao longo do curso de
formagdo, mesmo que esporddicas, podem ser decisivas para

a formag¢do do professor".

Para a afirmativa que os cursos de
formécéo deveriam oportunizar aos futuros professores o
envolvimento com o trabalho em escolas, o autor apresenta
como argumentos o fato ‘de que 1isto favoreceria a
preparagdo destes professores, pois possibilitaria a
reflexdo critica e a integragdo teoria-agdo, ao que
acrescento, elementos tdo ausentes no atual contexto da

educagdo de professores.

O reconhecimento da importédncia e da
necessidade da integragdo entre a teoria e a prética na
educagdo de professores tém sido uma constante nas
discussdes e nos debates em torno da questdo da formacdo
docente, constituindo-se em um dos principais eixos de

viabilizagdo de alternativas para a superagdo dos
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problemas diagnosticados nesta formagdo (SILVA, 1981;
CANDAU, 1987; Ff\.VERO, 1987; GATTI, 1987; CARR & KEMMIS,
1988; BUSSMANN, 1989; GIMENO SACRISTAN, 1989; ELLIOTT,

1991; MORAES, 1991; PERRENOUD, 1993).

No processo de capacitacdo docente em
estudo, a énfase dada a estratégias metodolégicas
"experienciais", além de privilegiar a auto-reflexdo dos
professores-alunos sobre suas agdes, a solucgcdao de
problemas "in situ" (ELLIOTT, 1991, p.313) e a aquisigéao
de conhecimentos Gteis as suas atividades profissionais,
resultou numa organizagdo curricular que ia sendo

construida & medida que a pratica da capacitacdo se

processava.

Planejava-se flexivelmente "o hoje",
"fazia-se o hoje", "sobre o hoje" planejava-se
flexivelmente "o amanhd", "fazia-se o amanhd" e sobre ele
planejava-se flexivelmente "o depois de amanhd"... Estes

parecem ter sido os limites do planejamento curricular,
embasados na proépria pratica da capacitagcdo e nos

interesses grupais que nela ficaram evidenciados.

Quero chamar, mais uma vez, a atencao
para o fato de que tal pratica curricular se propunha a
ser também, um conjunto de estratégias curriculares
sugeridas para o trabalho de orientagdo sexual junto aos

alunos adolescentes.
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Neste sentido, a perspectiva de aproximar
O POSARME aos interesses de professores e alunos parece
estar de acordo "(...) com a visdo de escola como uma
agéncia socializadora e educadora total, cujas
finalidades vdo mais além da introdug¢do dos alunos nos
saberes académicos, para abarcar um projeto global de

educacdo." (GIMENO SACRISTAN, 1989, p.49)

Orientar um projeto educativo sob esta
perspectiva acaba por wvinculd-lo a toda uma tradicédo
moderna de educagdo que enfatiza os processos educativos
como possibilidade para o desenvolvimento pessoal do
individuo e para a transformagdo da sociedade (APPLE,
1989; GIMENO SACRISTAN, 1989; PERRENOUD, 1993). Na busca
desta meta, o projeto educativo do POSARME apostou na
idéia de que o '"modo de ensino (...) ndo € o meio para
algum fim, mas parte de um .sentido ampliado do conteuddo".

(GIMENO SACRISTAN, 1989, p.48)

O que eu quero dizer com isto & que no
POSARME as estratégias metodolégicas predominantes, as
atividades experienciais, eram ao mesmo tempo, "modos de
ensino" e ‘'"conteidos de ensino", & medida em gque se
constituiam, elas préprias, em "contelidos" que
interessava transmitir. Um exemplo: uma vez experienciada
a possibilidade, a positividade e as alternativas para o
desenvolvimento de uma ag¢do educativa baseada em

planejamentos flexiveis tornava-se dispensdvel qualquer
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abordagem tedrica que tratasse esta "flexibilidade" como

conteddo explicito de ensino.

Apesar de reafirmar que toda a
aprendizagem profissional relevante & experiencial
ELLIOTT (1991) destaca que isto ndo significa que ela tem
de resultar somente de experiéncias envolvendo a

participagdo direta do futuro profissional.

O referido autor destaca trés maneiras
através das quais se ©pode experienciar situacoes
praticas: a "direta", a "observacional” e a "vicdria".

(p.317)

O "'modus operandi' metodoldégico" (GIMENO
SACRISTAN, 1989, p.99) do curso de capacitacdo do POSARME
apresenta, como vias de acesso a capacitagdo de
profissionais capazes de agir inteligentemente nas
situagbes da pratica, duas das formas experienciais

apontadas por ELLIOTT.

A forma experiencial que o autor chama de
"direta"” (p.317), 1isto €&, o envolvimento efetivo do
sujeito da agdo educativa de formagdo em experiéncias
préaticas reais, aparece como principal elemento
metodolégico da Etapa Formadora Y. E a oportunidade que o
professor-aluno tem de exercer a fungdo de orientador
sexual ainda no espag¢o da formag¢do, conforme j& comentei

anteriormente.
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Além da experienciagdao de situacdes
praticas de maneira "direta" (ELLIOT, 1991, ©p.317),
identifico também, no conjunto de "modos de ensinar" do
programa de educacdo de professores do POSARME, a forma
de experiencia¢do chamada por ELLIOTT (p.317) de
"vicdria", presente na Etapa Formadora X. E um "modo de
ensinar" cujo processo de aprendizagem se da& através da
reflexdo sobre estudos de caso e através da exploracgdo de
possibilidades de agdo no desempenho de papéis ou no

exercicio da simulacao.

Na minha interpretagdo & "vicdria"
(ELLIOTT, 1991, p.317) a estratégia de ensino que investe
na reflexdo e na critica da experiéncia dos professores-
alunos em situag¢des praticas ndo necessariamente
resultantes de agbes pessoais ou de acgdes reais. Segundo
ELLIOTT (1991), a exploragdo analitica de tais situag¢des
praticas pode se constituir numa forma de experienciagdo

indireta destas situagdes.

Desde que esta estratégia metodolégica
abre espag¢o ndo s6 para o estudo da prdpria agdo, como
também para o estudo da ac¢do executada pelo outro (ou a
comparagdo entre a realidade do outro e a realidade
pessoal), penso que posso identificé-la com o que ELLIOTT

(1991) denomina de "estudo de caso". (p.317)

Na minha maneira de ver, o

compartilhamento reflexivo, analitico e critico de
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experiéncias praticas, acontecido no espag¢o de formagdo
do POSARME, ou o "estudo de caso" como diz ELLIOTT (1991,
p.317), se constituiu, entre outras, na possibilidade de
comparagdo entre as diversas realidades que compdem as

praticas, estimulando o pensamento critico.

A Etapa Formadora X incluiu ainda, nos
seus "modos de ensinar", formas "vicdrias" (ELLIOTT,
1991, p.317) de experienciagdo que envolveram o
desempenho de papéis em situag¢des praticas simuladas, em
representagdes e dramatizagles, papéis estes sempre
relacionados a algum contelddo de ensino sobre o qual se
queria refletir (ver Quadro V, p.180). Este exercicio
trazia a possibilidade da reflexdo e da critica sobre a
agcdo presente, que embora irreal, oportunizava o
desenvolvimento da capacidade de pensar a realidade com
vistas & sua superagdo e transformagcdo em uma realidade

que ainda estava por vir.

Como no desempenho teatralizado e
simulado de papéis, as situagdes da pratica e os
problemas que dela emergem fazem parte de um contexto
magico e portanto fora do real, & possivel arrepender-se
de determinadas ag¢les, voltar atrads nas decisfes, partir
novamente do "zero", retoma-las, explorar novos caminhos,
desistir de alguns, enfim é possivel testar as proéprias
capacidades de julgamento, de autonomia, de reflexdo, de

acido e outras.
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A consciéncia das limitacles e das
potencialidades traz ainda a oportunidade do auto-
gerenciamento do préprio processo de formagdo, indicando
caminhos para o desenvolvimento de competéncias de
relevancia pessoal. Esta autonomia do professor no
direcionamento da sua formagdo tem sido um dos pontos
defendidos por ELLIOTT (1991), MORAES (1991), NOvOA
(1991) e PERRENOUD (1993) nas suas propostas de re-

configuragdo da profissdo docente.

Baseada nas idéias destes autores,
considero que os resultados do "modo de ensinar",
descrito acima, sdo coerentes com a intencdo de aproximar
e articular, no espago da formagdo, as dimensbes pessoais
e profissionais dos professores-alunos, e reconhecgo-o
como importante estratégia utilizada pelo POSARME para

investir na construgdo de uma nova profissdo docente.

Ao oportunizar o exercicio da auto-
reflexdo e da auto-critica com base na experiéncia
pedagdgica vivenciada, o curso de formagdo do POSARME,
na verdade, ndo inaugurou um espag¢o inédito na vida dos
professores-alunos. Ndo hd nada de novo em se falar de
uma re-leitura da experiéncia como elemento constitutivo

da pratica pedagdgica.

No desenvolvimento do trabalho docente, o
professor em muitos momentos, como apropriadamente

comenta PERRENOUD (1993), ndo consegue simplesmente
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esquecer dos acontecimentos vividos, muitos dos quais
aliados a uma forte implicagdo afetiva. Antes disto,
revive e reflete sobre a agdo ©passada, tentando

compreendé-la e reinterpretéa-la.

E comum o professor percorrer solitéario
esta trajetbria critica e reflexiva, o que 1limita as
perspectivas de mudangas e de reorganizagdo da préatica

pedagbgica, quase sempre resultando na sua confirmacdo.

Concordo com PERRENOUD (1993) quando
afirma que para que esta re-leitura da experiéncia possa
se constituir num fator de mudanga, faz-se necessidria a
presenga de um conflito cognitivo, uma contradigdo entre
as decisOes tomadas e uma norma, uma teoria ou uma outra

experiéncia.

ELLIOTT (1991) também fala da importéncia
do conflito cognitivo no campo da educagdo profissional,
conflito este que se acha embutido na "comparacdo

reflexiva" (p.314) entre situag¢des presentes e passadas.

Segundo o autor, para a concretizagdo de
um ensino que resulte em profissionais capazes de uma
préatica reflexiva, critica e autonoma, portanto
inteligente, faz-se necessdrio valorizar esta "comparac¢do
reflexiva" (ELLIOTT, 1991, p.314) como principal e
privilegiado meio para o alcance da aprendizagem

profissional.
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Dai a importéncia de uma formagdo que,
sob o prisma de uma "pedagogia da situagdo", abra espago
para o ‘"trabalho em comum" e para a discussdo de
experiéncias de préaticas concretas entre os professores
ou que oportunize momentos de '"estudos de caso", como

sugere ELLIOTT (1991, p.317).

Surge assim, mais wuma caracteristica
inovadora do processo de capacitagdo docente do POSARME:
o compartilhamento do espago da formagdo. O preparo do
professor para enfrentar a realidade da pratica educativa
em todas as suas pluralidades e diversidades de situagdes
ndo pode se limitar ao espago prescritivo das teorias
educacionais. E necessdrio ampliar o contexto da formac&o
para um pouco mais além. Pensando sobre a necessidade e a
importédncia de um espago de trabalho compartilhado como
incentivo a uma "leitura da experiéncia", reconhego com
PERRENOUD (1993) que ndo basta o empreendimento formador

oportunizar um espago como este.

Para que a discussdo das préaticas se dé&,
hé& a necessidade do estabelecimento prévio de relacgdes de
confianga entre os professores, o que pressupde lagos de
amizade e ou sentimentos de '"pertenca" a uma equipe
pedagbgica. Pelo que pude observar, o "'modus operandi'
metodolégico” (GIMENO SACRISTAN, 1989, p.99) que conduziu
o projeto de capacitagdo docente do POSARME, construiu um

ambiente educativo bastante intimo e descontraido, onde
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ndo faltaram estas relagdes de confianga, nem a livre

troca de experiéncias ou a sua leitura.

A oportunidade de re-ler a prépria
experiéncia e de compartilhar esta ré-leitura com OS
outros membros do grupo de professores, em processo de
formagdo, parece ter sido resultado de uma proposta
pedagdégica que previu concomiténcia entre o trabalho do
professor no campo da teoria e no campo da préatica. Isto
resulta em mais um aspecto que revela o carater inovador
desta metodologia de educagdo de professores: a redugdo
da distdncia teoria-pratica através de um processo de

"agdo-reflexdo-agdo".

o) professor vivenciava situacgdes
concretas na pratica da orientacgdo sexual dos
adolescentes e trazia as suas vivéncias ao espago fisico-
temporal da capacitagédo, 6nde discutia as experiéncias
vividas, as decisbGes tomadas, as reflexdes, etc.,

compartilhando-as com os demais componentes do grupo.

Este processo de "dar-se conta" era
organizado e facilitado pelas coordenadoras do grupo,
cuja postura ndo parecia denotar qualquer outro interesse
que ndo fosse o do crescimento individual e grupal dos
professores-alunos. Desvelavam-se, desta forma, as

teorias pessoais que se 1iam construindo através da

pratica.
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A vivéncia pratica do professor-aluno na
Etapa Formadora Y servia de subsidio, de "contetdo"
mesmo, para o desenvolvimento da Etapa Formadora X e esta
realimentava a Etapa Formadora Y. O fluxo de '"saberes",
de "saberes ser" e de "saberes fazer" (LIBANEO, 1982;

p.40) era, portanto, continuo.

Apreendiam-se determinados "conteudos" no
espago da capacitacdo. Na pratica da orientagdo sexual
(ndo s6, mas principalmente nela) refletia-se sobre a sua
adequagdo aquela realidade, repensava-se o seu formato,
testava-se a sua validade e, sobre tudo isto, ndo sé se
reconstruiam os ‘"contetidos" apreendidos inicialmente,
como também se produziam outros gque seriam novamente

postos a critica através da préatica.

Todo o ‘'"saber" apreendido e aprendido
neste processo pessoal de reflexdo e «critica era
socializado quando o grupo de professores-alunos se
reunia. Neste espa¢o, retomavam-se algumas gquestdes,
alguns temas que vinham ao encontro das necessidades e
interesses do grupo e discutiam-se as experiéncias e
convicgbes pessoais dessas advindas, sem contudo, criar-

se um clima de "necessario consenso'".

Neste "ir e vir" aproximava-se a
"educacgdo" da "vida real", movimento de articulagdo
frequentemente enfatizado por autores contempordneos

(GATTI, 1987, 1992; CARR & KEMMIS, 1988; GIMENO
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SACRISTAN, 1989; FREIRE & SHOR, 1990; ELLIOTT, 1991;

MORAES, 1991; NOVOA, 1991; PERRENOUD, 1993).

Como no dia a dia a construgdo dos
"saberes" se regula principalmente através da écéo, nao
h&d possibilidade de, num ensino articulado a vida,
trabalhar-se com um "saber" manifestado em situacdes
artificiais, na auséncia de necessidades, de projetos ou

de problemas reais.

0 didlogo realizado em torno da pratica
dos professores, ndo s6 aquela relacionada ao seu
trabalho cotidiano na escola, como também a que dizia
respeito ao seu recente trabalho como orientador sexual,
permitia que o professor falasse dos seus problemas e
dificuldades. E era nesta reflexdo sobre a prédtica de que
falavam que emergiam os diferentes pontos tedricos gque

estavam embasando esta pratica.

Além de se ter constituido em espago de
auto-reflexdo, de producdao e de redimensionamento do
conhecimento, o Curso de Formagdo de Orientadores Sexuais
do POSARME mostrou-se, ainda, como uma oportunidade de
reunido do professor com seus pares (momento raro em
outros espacos). O ambiente descontraido e amigavel
aproximava os professores e era nesta aproximacdo que as

reflexBes e os questionamentos coletivos emergiam.
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Nas falas dos professores eram discutidas
questfes como a politica educacional brasileira, os
problemas do cotidiano escolar, o papel do professor né
construgdo da cidadania do aluno, a relagdo professor-
escola, a relagdo professor-professor e professor-aluno;
e muitas outras questdes que incluiam situagdes vividas

no cotidiano escolar.

Esta troca de idéias, 1livre e solta,
conduzida quase que exclusivamente por um desejo coletivo
e beneficiada por um planejamento curricular flexivel,
resultava num "repensar" da escola e do trabalho docente,
e mais, numa busca refletida de formas efetivas de
atuacdo do professor na transformagdo da escola que ai

esta.

A organizagdo curricular do POSARME
encorajava os professores. a partilharem seus conheci-
mentos profissionais, o que, parece, ndo & a realidade
das nossas escolas, facilitando o trédnsito de experién-

cias significativas no processo de formagdo.

Uma das importantes e inovadoras
caracteristicas do processo de capacitagdo docente
empreendido pelo POSARME aparece refletida no destaque
dado por NOVOA (1991) & troca de experiéncias na educacgdo

de professores.
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Como enfatiza o autor e confere com a
realidade observada, esta troca de experiéncias, a
formulagdo tedbrica dela advinda e a partilha de
"saberes", trazem consigo a possibilidade da consolidagdo
de espagos de formagdo mitua, nos quais cada professor
pode desempenhar simultaneamente o papel de formador e de

formando.

Posto que valorizavam o coletivo, a opgao
por atividades grupais, escolha metodoldégica predominante
no curriculo do Curso de Capacitagdo de Orientadores
Sexuais do POSARME, parece ter sido coerente com a
proposta de construgdo de uma '"nova profissionalidade

docente’. (NOVOA, 1991, p.69)

Ainda concordando com NOVOA (1991), a
possibilidade de transpor os 1limites do individualismo
profissional, tao comuﬁ na pratica docente, a
oportunidade de ampliar a reflexdo e o questionamento das
decisbes pedagdgicas realizadas na intimidade da sala de
aula e ainda de compreender a educagdo como uma agio
coletiva, sdo fatores que podem resultar no
desenvolvimento da consciéncia de que é necessario e
possivel os professores se assumirem como produtores da

sua profissdo.

A contribuigdo dada & construgdo de uma
nova profissdo docente por um modelo de formagdo que

ensina e exercita a possibilidade do trabalho coletivo
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pode, ainda, estar relacionada ao estabelecimento dé
sistemas de cooperagdo profissional entre iguais e de
esquemas de supervisdo mitua, o que poderia devolver aos
professores a autonomia na gestdo dos processos de

ensino.

Concordo com MORAES (1991, p.169) quando
afirma que "a prdatica docente (...) sé produz efeitos
significativos quando acompanhada de uma reflexdo
permanente sobre o trabalho realizado" e gque se esta
reflex8o ocorrer dentro de um grupo de estudos "(...)

assumird um papel ainda mais importante".

Vista desta forma, a valorizacdo de um
"modo" de trabalho pedagdégico compartilhado parece
fundamentada na idéia de que o verdadeiro crescimento
profissional ndo se d& de maneira isolada e independente
de um grupo, com o qual o' professor ndo pode deixar de

conviver.

Das conclusdes que emergiram no estudo
realizado por MORAES (1991) transcrevo, abaixo, as que
podem servir de argumento para a idéia pessoal de que as
atividades grupais, privilegiadas no "'modus operandi'
metodolégico" (GIMENO SACRISTAN, 1989, p.99) do Curso de
Formagdo de Orientadores Sexuais do POSARME, parecem
revelar o investimento na re-configuragdo da profissdo

docente.
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Ao enfatizar a importdncia dos grupos na
trajetéria da profissionalizacdo docente diz MORAES
(1991, p.170):

"Os grupos de estudos ou de
trabalho parecem exercer duas fung¢des
complementares. De um lado constituem-se
em local de reflexdo, de aprendizagem, de
discussdo e aprofundametno de novas
idéias. De outra parte sdo um niucleo para
divulga¢do e teste de novas propostas, do
avan¢co dos professores inovadores na
conquista de um apoio mais amplo. (...)
Ndo ¢€é que ndo tenha a componente
individual, a reflexdo e esforg¢o criativo
préoprios, que em determinados momentos
exige o 1isolamento. Mas esse esforgo
pessoal parece sé fazer sentido, e parece
levar ao mdximo desenvolvimento, se
conjugado dialeticamente com a atuagdo
dentro de um grupo."

Mais uma vez volto minhas reflex8es a
questdao do espago pfevisto pelo POSARME para a
articulagdo entre a teoria e a ag¢do no contexto formal da
capacitagdo por ele empreendida. Neste sentido percebo o
POSARME, novamente, como um projeto de vanguarda da Area

da educagdo de professores.

Isto, na medida em que reconhego que a
grande maioria dos cursos de capacitagdo docente oferece
a oportunidade para colocar em pratica os conhecimentos
tebéricos neles apreendidos, ou de teorizar sobre

conhecimentos praticos somente apds a formatura.

A equivocada idéia de que o0 processo de
formacdo de um educador culmina com o recebimento do

diploma e de que, a partir de entdo, sua atividade
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docente se desenvolverda de forma adequada e segura,
separa a teoria da préatica e as coloca em tempo-espago

diferentes.

As informag¢des <coletadas por MORAES
(1991) em seu recente estudo revelam uma realidade
diametralmente oposta aos pressupostos que informam este
tipo de formagdo. Ficou demonstrado na pesquisa realizada
pelo autor que a educagdo do professor ndo se completa
durante a vida académica e que, portanto, o processo de

formacdo ndo termina nos seus limites formais.

E preciso, por isto, rever os programas
de educac¢do de professores, estabelecendo-os ndo como uma
maneira de formar definitivamente o professor, mas sim,
como um espa¢go para a aprendizagem relativizada de
"saberes', de "saberes ser" e de "saberes-fazer"
(LIBANEO, 1982, p.40) que éeréo criticados ao primeiré

contato com a prética.

Além disto é mnecessdrio considerar os
cursos de capacitagdo docente como contextos para a
aquisigdo de determinadas habilidades que possibilitem o
ingresso consciente do professor numa profissdo de
pradticas reflexivas que s8o continuamente educativas e

formativas.

Como diz MORAES (1991), a necessaria

revisdo do papel dos cursos de formagdo passa pela
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consciéncia de que ele ultrapassa o objetivo de encher um
"espago vazio" na mente do professor com conhecimentos

especificos e pedagbgicos.

Como argumento para esta afirmativa o
autor destaca que, em relagdo aos conhecimentos que
permeiam a ag¢do pedagbdgica formadora,

"n(...) E preciso encontrar uma
dosagem sadia desses e aliar esses
fundamentos com a formag¢do de atitudes de
permanente  procura por mais  saber,
capacidade de superar-se constantemente
através da andlise de sua prdtica
docente, e o desenvolvimento de um
espirito de constante questionamento do
proprio trabalho e procura por
aperfei¢od-lo permanentemente." (MORAES,
1991, p.161)

Em fungcdo da pretensdo de formar em
definitivo os professores, quer dizer, utilizado o
pressuposto de que os conhecimentos significativos as
praticas educacionais s&o estanques, a-histéricos e j& se
acham previamente definidos, os atuais programas de
formacdo docente tem mostrado em seus curriculos uma
supervalorizagdo de conhecimentos e de "saberes"
transmitidos como "inquestion&aveis", produzidos em
espagos distantes e alheios ao contexto pratico em que
estes cursos e, portanto, sua clientela, estdo inseridos.
Desvincula-se assim, o conhecimento do seu sujeito e

nega-se a este o direito de produzir, na integragdo com O

seu meio, o seu prdéprio conhecimento, novo e legitimo.
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Encontro estas idéias pessoais resumidas

na afirmativa de TARDIF, LESSARD & LAHAYE (1991, p.222):
"Os saberes cientificos e
pedagégicos integrados & formagdo do(a)s

professore(a)s precedem e dominam a

prdtica da profissdo, mas nado sé&o

provenientes dela."

No estudo realizado por MORAES (1991),
conforme ja& comentei anteriormente, os depoimentos dos
professores confirmam a existéncia de uma grande lacuna
entre a formacdo e a realidade da prdtica da docéncia. Na
opinido dos entrevistados os cursos de formagcdao estdo
longe de oferecer conhecimentos realmente significativos
a4 atuacdo docente concreta nas escolas. Esta disténcia
entre a formagdo e a realidade resulta de um modelo de

formagdo que ndo oportuniza a necessdria inter-relagdo

entre o espac¢o da formagdo e o ambiente escolar.

Comprometidé a relagdo teoria-pratica,
"por absoluta falta de prdatica" (MORAES, 1991, p.282),
torna-se também, severamente comprometida, a articulagdo
entre a formagdo e as reais necessidades do futuro

professor.

Analisando todo este contexto, parece,
fica facil concluir com MORAES (1991, p.283) que "o
modelo de formagdo atual tem como consequéncia gque O
licenciando se torne efetivamente professor somente apos
a sua graduacdo", transferindo a responsabilidade dessa

formacdo para o préprio docente.
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O depoimento de um dos professores
entrevistados por MORAES (1991, ©p.283) revela, com
clareza e propriedade, o resultado de um tipo de formacdo
como este. Em tal modelo de formagdo "a universidade
(...) apenas autoriza o professor a lecionar e a partir

dai tornar-se efetivamente um professor."

No Projeto em questdo, o realinhamento de
teoria e pratica, ponto crucial do debate atual em torno
da questdo da formagdo de professores, além de criaf
espagos geradores de conhecimento, estimulava o professor
a gerenciar, ele préprio, sua atuagdo pedagdgica, na
medida em que valorizava o conhecimento relativizado e
propunha que ele assumisse seu papel na construgdo deste

conhecimento.

Os estudos atuais acerca da problemitica
da educagdo de professofes tém destacado nas suas
andlises a desarticulagdo entre teoria e pratica como
principal ponto a ser superado. E o que revelam as obras
de SILVA (1981); CANDAU (1987); FAVERO (1987); GATTI
(1987); CARR & KEMMIS (1988); BUSSMANN (1989); GIMENO
SACRISTAN (1989); NOVOA (1991) e PERRENOUD (1993), entre

outras.

Baseada nesta literatura & que afirmo que
o POSARME centra seu projeto educativo na renovagdo das

habituais praticas de capacitagdo docente, ainda tao
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voltada ao ensino compartimentalizado e desarticulado de

teorias e préaticas.

Para CARR & KEMMIS (1988) & preciso,
antes de analisar a questdo da relagdo entre teoria e
préatica, ter em conta de que teoria e de que pratica se
estd falando. Quando se trata de discutir a solugdo de
problemas e situacOes educacionais, €& claro, deve-se
trabalhar em torno da teoria educacional e da pratica

educacional, assegurando a especificidade deste contexto.

Toda a pratica, e a agdo pedagbgica é uma
pratica, encontra-se embasada em certos pressupostos que
0o préatico wusa para compreender o que faz. Estes
pressupostos podem ser compostos de crengas, de valores,
de mitos, de concepgdes prévias de que os praticos sao
possuidores. As decisdes pessoais que definem a pratica
dos professores sao, portahto, resultado de um marco de
referéncia dentro do qual os professores encontram

sentido no que fazem.

Refletindo desta maneira parece coerente
pensar que este marco de referéncia se constitui, na
verdade, numa prova de que a pratica educacional ndo é

uma atividade isenta de teoria.

A constatacdo de que o pratico utiliza

determinada teoria para organizar sua pratica "pOe por
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terra" as idéias de que "todo o tedrico ndo é pratico" ou

de que "todo o pratico ndo é tedrico".

CARR & KEMMIS (1988) também compartilham
do pressuposto de que o professor possui, antes de
realizar a acgdo pedagbgica, alguma teoria prévia da
educagdo, uma teoria que serve para a estruturagdo de
suas atividades e para guiar suas decisbes. O elo de
ligagdo entre teoria e pratica &, neste caso, tdo forte,

que uma & condigdo para que a outra acontecga.

Concordo com os autores quando afirmam
que "os professores ndo poderiam nem comeg¢ar a "praticar"
se ndo tivessem algum conhecimento sobre a situacdo
dentro da qual atuam e alguma idéia do que tem que fazer"
(p.126) . E esta reflexdo dos professores acerca do gque

fazem que considero um processo de teorizagéo.

Como j& afirmei anteriormente, a pratica
pedagbégica envolve, pela sua prdpria natureza social, a
relagdo entre sujeitos, o que pressupde um trabalho
reflexivo muito 1longe do que se poderia chamar de
"trabalho do tipo robético-mecldnico". (CARR & KEMMIS,

p.126)

O ensino, como bem dizem CARR & KEMMIS
(1988, p.126), é uma empresa pratica "(...) cuja teoria
condutora reside na consciéncia reflexiva dos respectivos

praticantes". Assim, o hiato entre a teoria e a préatica
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encontra sua base no principio de que se pode produzir
teorias educativas em determinados contextos tebricos e
praticos que sdo diferentes daqueles em que

presumivelmente elas serdo. aplicadas.

Al esta o verdadeiro problema.
Desenvolver teorias educacionais "a revelia" das
praticas, isto &, sem considerar os referenciais que vém
sendo utilizados pelos professores ou as teorias que
verdadeiramente tém guiado suas praticas e mais, tentar
impor estas teorias aos praticos, negando suas teorias
pessoais, parece inutilizar todo o esforco do
empreendimento teorético. Neste sentido parece importan-
te enfatizar que a produgdo da teoria educacional né&o
passa ao largo das préaticas educacionais, nem pode ser
concebida sem a participag¢do objetiva e concreta do

professor.

O cerne da questdao que tanto preocupa os
educadores atualmente envolvidos com a formagdo docente
ndo &, portanto, a falta de teoria na pratica dos
professores, considerada a sua absoluta onipresenga no

contexto da ag¢do pedagdgica.

Considero que a chave para a solugdo do
problema da dicotomia teoria-pratica est& na concepgdo de
um modelo de formagdo que ao invés de trazer para O Seu
contexto formal uma base teorética definida e definitiva,

desenvolva atividades que oportunizem o desvelamento dos
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referenciais e dos pressupostos tebéricos dos sujeitos
desta formacéao, facilitando a transigdo entre o
irracional e o racional e entre a ignordncia e o héabito

do conhecimento e da reflexao.

Os conhecimentos significativos seriam
assim produzidos, utilizados e reconstruidos de acordo
com a sua capacidade para explicar esta ou aquela
situagdo, esta ou aquela decisdo pedagdgica; seriam como
"grelhas de leitura"” (PERRENOUD, 1993, p.190) da

experiéncia.

Segqundo a minha percepgdo somente uma
"pedagogia situada" (FREIRE & SHOR, 1990, p.37), opgédo
evidenciada pelo curriculo do curso de capacitagdo do
POSARME, pode servir de "pano de fundo" para tal modelo

de formacao.

Ndo estou pensando em negar a importéancia
do ensino tedérico centrado sobre a estrutura e a
formalizag¢do dos conhecimentos nos programas de formagdo
de professores. O que estou querendo defender, apoiando-
me principalmente nas idéias de CARR & KEMMIS (1988) e de
PERRENOUD (1993), é que é necessario, sem renunciar de
todo as bases tedricas, destinar boa parte do tempo da
formagdo para "(...) o eéercicio, em situacdo, da
mobilizag¢do integrada dos saberes tedricos, dos saberes-
fazer e dos saberes-ser (...)", mobilizacdo esta que

pode ser conseguida através de "(...) trabalhos prdaticos,
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(...), estudos de casos, simulacbes, estdgios de todo o

género"., (PERRENOUD, 1993, p.189)

A  preparagdo de praticos para a
realizagdo de uma pratica complexa, como & a pratica
pedagbgica, exige a utilizagdo de estratégias diversas,
porém todas com um denominador comum: a énfase nos
"funcionamentos em situacdo", de onde surgem
"constrangimentos bem reais, face a problemas

particulares e dificeis". (PERRENAUD, 1993, p.189)

Embasada nestas reflexdes e no que
vivenciei no curso de capacitagdo do POSARME, reconhego
que a sua proposta de educagdo de professores se mostra
consequente e eficaz, do ponto de vista da sua
significdncia  para o desenvolvimento da prética

pedagdbgica.

A '"pedagogia situada" (FREIRE & SHOR,
1990, p.37), a utilizagdo de um modelo clinico de
formagdo, o investimento na preparagdao de préaticos
inteligentes, sdo escolhas que, a meu ver, conduzem
inevitavelmente 4 articulacdo da teoria e da agdo. E &
nesta articulagdo "(...) que reside a verdadeira formacdo
profissional para profissbes complexas". (PERRENOUD,

1993, p.189).

Neste sentido, a conjugagdo coerente e

inovadora de todas estas escolhas pedagdgicas parece
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revelar a proposta de educagdo de professores do POSARME
como uma importante contribuigdo para a re-configuracgdo

da profissdo docente.

A oportunidade de participar de um espago
de formacdo onde os '"saberes" sdo relativos e onde se
incentiva a sua superagdo e renovagdo através de um
constante processo de "agdo-reflexdo-agdo", parece vir
de encontro 3 necessidade de tornar mais significativos

os contelddos apreendidos durante a formagdo.

O reconhecimento da incompletude dos
"saberes" na formagdo, o engajamento responsavel do
professor na construgdo de conhecimentos Uteis a pratica
e o estimulo a um questionamento constante desta pratica,
projeta uma trajetbébria de formagcdo que ndo termina ao

final do curso.

Pensando o contexto atual da formacao de
professores, parece que o incentivo & formagdo continua e
permanente surgido no POSARME se revela como mais uma

nuance inovadora do seu projeto educativo.

"A formagéo do educador  deve
instrumentalizd-lo para que ele crie e
recrie a sua pratica através da reflexdo
sobre o seu cotidiano, (...) deve ser
constante e sistematizada, porque a
pratica se faz e se refaz." (FREIRE,
1991, p.80)
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Com o intuito de argumentar e confirmar a
idéia pessoal de que na comparaGdo entre o0OS programas
contemporédneos de educag¢do de professores e o Curso de
Formagdo de Orientadores Sexuais do POSARME, surge este
Gltimo como um projeto de vanguarda, farei referéncia,
mais uma vez, ao estudo realizado por MORAES (1991).
Baseado no conteGdo das entrevistas realizadas com os
professores o autor conclue que os cursos de formacdo tém
dado uma contribuigdo muito pequena no sentido de

incentivar a educagdo continuada dos professores.

Voltando &a questdo da organizagdo dos
dados, quero destacar que as informagdes organizadas sob
a "grande categoria" "CONTEUDOS DE ENSINO" e as que
surgiram como "MODOS DE ENSINAR", base de toda a andlise
realizada até aqui, foram trazidas do contexto da Etapa
Formadora X, pois foi nos .seus limites que desenvolvi o

trabalho da observacgdo.

Apesar disto, ndo considero a Etapa
Formadora Y como estranha ao presente estudo, pois o que
pude captar no processo de observagdo se mostrou sempre
articulado ao que vinha acontecendo na escola. De certa
forma, também acompanhei os seus momentos, mesmo que

indiretamente.

Na minha maneira de ver, muitas das
estratégias metodolégicas utilizadas pelo POSARME tinham

por objetivo oportunizar ao professor-aluno o exercicio

BIQLIDIECA SETOMAL OE EDUCAGAD

EACULDADE DE IDUCAGAO - UFRGS
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prédtico das propostas didatico- pedagdgicas do seu
projeto educativo (é o que ficou registrado na categoria
"Experienciar"), uma vez que ndo havia espag¢o na
organizagdo curricular do curso de formagcdo para uma
abordagem ou a justificativa eminentemente tedrica destas

propostas.

Demonstrava-se assim, que & possivel
substituir longas e cansativas aulas de Didatica, tédo
comuns em programas de educag¢do de professores, pela
vivéncia préatica de discursos tebricos que ndo eram

apresentados como "verdades acabadas".

Ndo posso afirmar que, desta maneira
transmitidas, essas propostas estavam completamente
isentas de algum tipo de '"prescrigdo". Posso concluir,
porém, que este "modo de ensino" reduziu a autoridade
pedagbégica do formador e éonferiu maior autonomia ao seu
aluno (neste caso o professor-aluno), na medida em que
oportunizou a este, construir ele préprio, a sua proposta
curricular, consciente e contextualizada. Acho que isto,
em matéria de capacitagdo docente, representa mais uma

inovacdo.

Posto que a pratica pedagégica €&, na
maioria das vezes, coordenadé por agentes externos a ela,
a oportunidade de gerenciar a prépria préitica pedagbgica,
mesmo que num espago especifico e reduzido do ensino,

levou o professor-aluno a experienciar situacodes
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significativas do ponto de vista do desenvolvimento

profissional.

E preciso esclarecer que estou me
referindo a questdo da autonomia profissional no plano
coletivo, até porque, no campo individual ou na atividade
cotidiana da sala de aula, o professor j& trabalha com

uma certa autonomia.

O exercicio e a compreensdo de uma
autonomia coletivamente assumida como parte possivel da
atividade profissional do professor, oportunidades
surgidas no contexto do POSARME, e a aposta nesta
autonomia como via de acesso a uma "nova
profissionalidade docente" (NOVOA, 1991, p.69), vem ao
encontro do que CARR & KEMMIS (1988, p.27) reivindicam
como necessdrio para tornar o ensino "uma atividade mais

genuinamente profissional".

No contexto atual da educacao, 0os
professores trabalham em instituig¢®es em cujo espago
organizativo exercem escassa ou nenhuma influéncia. Como
argumento para esta afirmativa baseio-me em CARR & KEMMIS
(1988) para quem os professores ao assumirem suas
posigdes e fungdes dentro deste contexto ja& o encontram
hierarquizado. Isto acaba ﬁor reduzir, ao minimo, sua
participagdo em tomadas de decisdo sobre aspectos da
politica educativa em geral, sobre procedimentos de

disciplina interna e das estruturas gerais das
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organizagdes, sobre a selegdo e preparagdo de novos

professores, sobre a determinac¢do dos curriculos, etc.

Para que tenhamos uma tdao necessaria e

esperada mudanca na profissdo docente é imprescindivel,

como diz NOVOA (1991, p.72), "(...) que os professores se
assumam como produtores da sua profissdo!", embora isto
s6, ndo seja suficiente. " (...) Sabemos hoje que né&o
basta mudar o profissional®, isto & a sua formagdo; "

(...) €é preciso mudar também os contextos em que ele
intervém"”, ou seja modificar o seu terreno profissional.

E isto sé serd conseguido numa luta coletiva.

A anidlise dos critérios usualmente
utilizados para diferenciar uma ocupagdo profissional de
outra que ndao o €&, levam CARR & KEMMIS (1988) a

compararem a docéncia com outras profissodes.

Nesta comparagdo concluem que existem
diferengas significativas entre seus exercicios. A
Medicina, o Direito e a Engenharia, para citar os
exemplos usados pelos autores referidos acima, possuem um
estatuto de trabalho regido por determinadas cléausulas:
utilizam métodos e procedimentos, técnicas e préaticas,
derivados de um corpo de conhecimentos elaborado
sistematicamente através de pesquisas, subordinam sua
atuacgdo profissional ao interesse do seu cliente e, para
que esta subordinagdo se concretize, os membros de uma

profissdo se reservam o direito de determinar "que
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politicas", "que organizagdes" e "que tipo de

procedimentos" deverdo reger o conjunto da profissdao.

Tudo isto parece estranho a realidade do
que chamamos hoje de profissdo docente. Minhas reflexdes
sobre esta problematica vem ao encontro das de CARR &

KEMMIS (1988).

Em primeiro lugar, ndo ha& praticamente
concomitédncia entre o trabalho do professor no cotidiano
escolar e no campo da pesquisa educacional, melhor
dizendo, o professor considera a pesquisa como " (...) uma
atividade esotérica e que pouco tem a ver com suas
preocupa¢bes prdticas cotidianas". (CARR & KEMMIS, 1988,

p.26)

Outra caracteristica que coloca a
docéncia a margem do que se tem caracterizado como
"ocupagdo profissional" & o fato de que seus clientes ndo
estdo envolvidos em uma situagdo especifica ou em uma
problemidtica objetivamente estabelecida, como & o caso
dos "pacientes" ou dos "casos", tratados por médicos e
advogados. Em educagdo as atividades sdo difusas e
prolongadas, demandando dos educadores um nimero muito
mais variado de técnicas que as especializadas utilizadas

pela Medicina e o Direito.

Em terceiro lugar, ainda acompanhando o

pensamento de CARR & KEMMIS (1988), aparece como elemento
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complicador o fato de que os clientes do professor ndo
sdo s6 os estudantes. Em sendo a educagdo uma pratica
social, que tem repercussdes em toda uma ampla gama de
espagos, consideram-se também seus clientes os pais, a
comunidade local e os grupos que tem algum interesse na

agdo educativa empreendida pelo professor.

Todas estas consideracgdes e reflexOes
permitem concluir com CARR & KEMMIS (1988), que a questéo
da autonomia se constituli na principal limitagdo a

profissionalidade dos professores.

Para a superagdo desta 1limitagdo os
autores recomendam que o ensino evolua em trés aspectos.
O primeiro relacionado a necessidade de que as atitudes e
praticas do professor estejam mais profundamente baseadas
em um fundamento de teoria e de investigagdo educativa, o
segundo dirigido a ampliaé:éo da autonomia profissional
dos professores, no sentido de inclui-los nas decisOes
tomadas sobre o contexto educacional mais amplo, no qual
trabalham, e o terceiro relativo a uma necessaria
generalizagdo das responsabilidades profissionais do

professor, para que se possa nelas incluir os interesses

da comunidade em geral.

A questdo da autonomia como pega-chave
para o desenvolvimento da profissionalidade docente traz
4 tona outra gquestdo. Como atingir o nivel de evolugao

necessdrio ao impulsionamento deste desenvolvimento? As
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situagbes sdo adversas. Apesar dos discursos, muito bem
articulados ao que se deseja como realidade, ainda
persiste uma realidade educacional bastante distante das

"poesias discursivas".

A indagacdo de T"como" promover esta
evolugdao, CARR & KEMMIS (1988) recomendam que o professor
participe dos processos de investigag¢do curricular, ndo
como um mero usudrio de ‘"pacotes de saber", deles
oriundos, mas sim, como seu legitimo agente. Desta forma
serd possivel desvelar e refletir sobre os referenciais
que vem embasando a pratica pessoal o que oportuniza um

redimensionamento constante desta pratica.

Reconhecendo certa tendéncia contempo-
ridnea para o desenvolvimento de uma ciéncia educativa do
tipo "critica", que objetiva superar o que tem sido a
légica educacional, eminenﬁemente técnica e/ou essencial-
mente pratica, CARR & KEMMIS (1988) consideram que a
emergéncia de tal ciéncia se acha condicionada a uma

outra ciéncia, cuja énfase & a participacdo.

Penso que ao ter sido orientado por uma
"pedagogia situada" e por um "modelo clinico de formag&o"
o projeto educativo implementado pelo POSARME no seu
Curso de Formagdo de Orieﬁtadores Sexuais propbs aos
professores-alunos que assumissem uma atitude investiga-

dora frente a sua prépria pratica educativa.
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A tentativa de "plantar" com o coletivo
dos professores envolvidos no processo de formagdo de
orientadores sexuais, a semente de uma "nmova
profissionalidade docente" (NOVOA, 1991, p.69) trouxe no
seu bojo o investimento na investigag¢do pessoal, isto &,
na compreensdo particular (mas ndo individualista) de

cada professor sobre a sua propria pratica pedagdgica.

A tese defendida por varios autores
contempordneos, de que para que os professores possam
desenvolver-se profissionalmente & necessdrio que adotem
uma atitude investigadora e auto-reflexiva frente a sua
propria pratica educativa (CARR & KEMMIS, 1988; ELLIOTT,
1991; NOVOA, 1991; PERRENOUD, 1993), que foi colocada em
pratica pelo POSARME, corrobora a idéia pessoal de que o
POSARME investiu na formagdo de professores de '"cara

nova": criticos, reflexivos, e autdnomos.

Ainda seguindo as idéias de CARR & KEMMIS
(1988), os sujeitos da ciéncia educativa do tipo
"critica" sdo aqueles que criam, disfrutam e suportam as
disposig¢des educativas. Para os autores os '"papéis
principais" deste processo de investigagdo-participacgé&o
que, ao fim e ao cabo, deve resultar num desenvolvimento
critico da educagdo, sdo° exercidos pelos proprios
professores e estudantes. Surge, entdo, a "pesquisa-agdo"

como maneira de viabilizar esta proposta.
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Entendida como uma forma de "indagag¢do
autorreflexiva" (CARR & KEMMIS, 1988, p.174) empreendida
pelos participantes de determinadas situag¢des sociais,
com o intuito de compreender as suas préprias praticas e
as situagbes nas quais elas estdo inseridas, a "pesquisa-
acao" parece ser uma forma de investigacdo educativa
compativel com as aspiragdes desta forma critica de
perceber o contexto social, isto &, desta "ciéncia

social critica".

Conforme salientam CARR e KEMMIS (1988),
através da "pesquisa-agdo" espera-se empreender

investigacgdes educativas "para" e ndo "sobre" a educagdo.

Ndo tenho como objetivo discorrer longas
falas acerca da "pesquisa-acgdo". O que quero, de fato, &
demonstrar que o "modus operandi" metodolégico do POSARME
levou em conta algumas das‘ponderacées da "ciéncia social
critica", utilizando determinadas dindmicas de trabalho
semelhantes & '"pesquisa-agdo". Levado a participar
sucessivamente de momentos de pratica e de momentos de
reflexdo sobre esta pratica, o professor-aluno do POSARME
parece ter sido estimulado a investigar, ele préprio, a

acdo educativa por ele empreendida.

Para que as discussdes coletivas
relativas ad prdtica da orientagdo sexual gque vinha
acontecendo, se dessemn, era necessario que cada

professor-aluno retornasse ao espago da préatica
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pedagégica e que de 1la trouxesse suas davidas, seus
questionamentos, suas certezas, enfim as "informacdes
praticas" originadas neste espag¢o. Tornadas conscientes,
estas informagdes serviam de subsidio para o]
desenvolvimento de habilidades, competéncias e convicgdes
individuais e coletivas que resultavam em teorizagdes da

pratica.

Como ja comentei, tudo o que se discutia
no ambiente da formagdo ou tudo o que se constituia em
"contelido de ensino" wmantinha, sempre, algum nivel de
relagdo com questdes abrangentes ligadas a "educagdo". Em
nenhum momento percebi qualquer desarticulagdo entre o
que era tratado no campo da "orientacdo sexual" e o que
era tratado no campo da "educag¢do". O vinculo entre estes
dois campos, como ndo poderia deixar de ser numa proposta

educativa como a do POSARME, era portanto, permanente.

O investimento na ‘"profissionalizagdo"
dos professores-alunos aparece, mais uma vez, quando se
pensa numa pratica pedagégica de formagdo que aposta no

desenvolvimento de uma consciéncia profissional.

Trazer a discussdo questdes como o©
"porqué" a educagdo adota este ou aquele modelo de
ensino, esta ou aquela postura frente as desigualdades
sociais, esta ou aquela atitude frente & ideologia
dominante, etc, ou "como" o professor tem se posicionado

frente a estas questdes e 4as questdes relativas a
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"sexualidade", parece revelar a intenc¢do de conscientizar
os professores-alunos de que o ensino e o curriculo podem
e devem ser considerados, além de suas perspectivas

"técnicas" e "praticas".

Ultrapassar estas perspectivas isoladas e
inclui-las em uma outra, mais contextualizada, como a
perspectiva chamada por CARR & KEMMIS (1988, p.56) de
"estratégica", significa em primeiro lugar, conscientizar
o professor-aluno de que as atividades educativas séao
"historicamente localizadas" (grifo dos autores), isto &,
que se originam em um contexto s6cio-histérico
determinado e que projetam uma visdo do tipo de futuro

que se deseja construir.

Em segundo lugar, significa conscientiza-
los "de que a educagdo €& uma atividade social cujas
consequéncias sd&o sociais, e ndo sé questdo de
desenvolvimento individual”. (CARR & KEMMIS, 1988, p.56,

grifo dos autores)

Em terceiro lugar significa conduzi-los a
consciéncia de que a "(...) educacdo é intrinsecamente
politica, pois afeta as oportunidades vitais dos que
intervém no processo, na medida em que afeta o seu acesso
a uma vida Iinteressante e' a um bem estar material'.

(p.56, grifo dos autores)
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Ja& referendei no capitulo anterior que
varios sdo os argumentos que motivaram os professores a
se engajarem no POSARME. Quando perguntados sobre as
razbes que os levaram a ingressar no POSARME, a maioria
deles citou motivos profissionais. Junto a estes motivos
profissionais apareceram, também, motivos pessoais, o
que confirma a idéia de que o investimento na formagédo
ndo €& exclusivamente um investimento profissional.
Explicitos ou ndo, a verdade é que estes interesses
pessoais ficaram evidenciados no envolvimento particular
e especial que <cada professor demonstrou com as

atividades desenvolvidas durante o curso.

Um exemplo deste envolvimento e dos
interesses pessoais que emergiram no contato com o tema
"sexualidade", oportunizado pelo Projeto, foi a forma
como os professores colocavam suas experiéncias de vida,
os aprendizados nelas adquiridos e as lacunas de
conhecimento sentidas por eles, nas dramatizag¢des que,
muito comumente, eram utilizadas como método de abordagem

deste ou daquele assunto.

Quando se trabalhou o tema "namoro", por
exemplo, o método utilizado foi o da dramatizagdo e sua
realizagdo contou com a participagdo de dois professores-
alunos que, voluntariamente, se propuseram a fazer o
papel de um casal de adolescentes. Foi sugerida uma

situagdo em que o casal se encontrava na escola e
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conversava sobre a possibilidade de sairem juntos, de
irem ao cinema. A orientagdo da coordenagdo era de que
ambos, menina e menino estavam enamorados ha algum tempo
mas que ainda ndo haviam tido a oportunidade de conversar

sobre um possivel namoro.

Colocada a situagdo e descrito o ambiente
em que se deveria desenrolar a ag¢do, os "atores" passam a
se identificar com os personagens e a agir como se
realmente fossem adolescentes. Sua atuag¢do, seu compor-
tamento, suas falas, eram subsidiadas pela experiéncia
de vida de cada um e mostravam, com clareza, CcoOmWo
vivenciaram sua fase de '"namoro". Nos seus didlogos
apareciam outros  personagens, ndo previstos pela
coordenacdo mas que, certamente, estiveram presentes nas

suas histdrias pessoais.

Assim, os éonflitos, a mde, o pai, seus
discursos, seu poder, suas convicgdes e preconceitos
surgiam naturalmente reconstruindo todo um contexto n&o
s6 a partir de elementos da vida pessoal mas, também, do
ambiente social e politico em gque estas experiéncias

aconteceram.

As vezes determinados comportamentos ou
falas sugeriam posturas éparentemente j& superadas.
Vinham & tona discursos internalizados hd muitos anos e
que, superada a fase da adolescéncia, ficaram guardados,

esperando a vivéncia de situagOes semelhantes as vividas
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no passado para novamente serem verbalizados. E o caso de
professores-alunos, pais de adolescentes, que pareciam se
surpreender ao manifestarem, através dos exercicios de
dramatizagdo, seus preconceitos, seus mitos e crengas que
pareciam ja superados com o amadurecimento trazido pela

experiéncia de vida e pelo acesso a informagédo.

O exercicio do "dar-se conta" contribuiu,
sobremaneira, para a auto-reflexdo e, a partir desta,
para o estabelecimento de um processo continuo e dindmico
de descoberta das necessidades e interesses especificos
de cada professor conduzindo a organiza¢do curricular,
que ndo estava fechada, para uma construgdo coletiva

diretamente relacionada aos interesses do grupo.

Esta estreita relagdo entre os objetivos
das diversas abordagens realizadas durante o curso de
capacitagdo e os interesseé especificos dos professores-
alunos fez com que o trabalho fluisse em ritmo e dindmica
préprios. Além disto, criou um canal de comunicac¢do real
entre coordenagdo e coordenados, onde a fungdo de emissor

e receptor se alternavam.

Outro elemento constituinte do "'modus
operandi' metodolégico" (GIMENO SACRISTAN, 1989, p.99) do
POSARME foi a experienciacéé de situacgbes que envolviam
dindmicas de grupo de carater 1ludo-pedagdégicas. Este

"modo de ensinar" propunha que o professor-aluno parti-
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cipasse de atividades de abordagem 1lGdica, todas com

finalidades educativas.

Um exemplo de atividade experienciada
pelo professor foi a brincadeira chamada "Telefone sem
Fio com o Corpo". Nesta atividade as pessoas se
posicionavam sentadas uma atrds da outra e recebiam
"mensagens-toque" do companheiro de trds. Esta mensagem
devia ser transmitida através do toque no corpo do colega
da frente que, por sua vez, repetia o mesmo tipo de togque

recebido ao colega da frente e assim sucessivamente.

Este tipo de dindmica pode parecer
inadequada e demasiado infantil para uma estratégia de
trabalho que vise a capacitagdo docente. No entanto se
podia observar que o envolvimento dos professores nesta
atividade que, apesar do carater lidico era encarada com
seriedade, ultrapassava a expectativa. Surpreendia a
forma alegre, franca e compromissada com que os futuros
orientadores sexuais recebiam uma proposta de trabalho

como esta.

Era de se esperar que recusassem ou, pelo
menos, que participassem dela apenas como uma imposigdo.
Ao contrario, assumiam sua posicdo de alunos e, parece,
esqueciam completamente, sué. postura de professor e de
adulto. Eram momentos de descontragdo em que

coordenadores e coordenados interagiam numa relagcdo que
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parecia ausente de interesses profissionais, pessoais ou

de qualquer outra ordem.

Todas as atividades, que denominei ludo-
pedagbgicas, vivenciadas pelos professores, demonstravam
ter repercussdes individuais em cada um deles. Cada um
retirava da experiéncia suas préprias reflexbes. O
momento que se seguia a estas atividades oportunizava aos
professores a troca de idéias acerca da experiéncia pela

qual tinham acabado de passar.

O terreno do ludico &, por certo, rico em
significados. Por mais que se atente para sua
multiplicidade, é praticamente impossivel identificar a
todos. O que parece se evidenciar, com muita clareza, é
que os professores traziam & tona, através deste
exercicio, elementos da sua propria sexualidade, com toda

a singularidade que lhes é’peculiar.

Quem sabe este tenha sido um momento raro
na vida deste professor? Espagos para falar honesta e
abertamente sobre temas como o "toque", por exemplo, sdo
provavelmente raros, ao menos entre individuos diferentes
ou desconhecidos. H& ainda que se considerar a
dificuldade em se tratar determinados assuntos com
pessoas do sexo oposto (no'grupo havia dois homens). A
riqueza desta estratégia de trabalho na formagdo de
professores transcende, assim, os limites do que propunha

uma simples e "despretensiosa" brincadeira.
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Tanto as atividades de cardter 1lddico
como as que envolviam simulag¢les, dramatizagdes e
representag¢des tornavam o ambiente educativo descontraido
e, a medida em que se desenrolavam, resultavam num
aumento gradativo do nivel de intimidade entre os membros

do grupo.

Quanto maior a intimidade, maior a con-
fianga mitua, maior a cumplicidade e a parceria. Um grupo
coeso e motivado, num ambiente de descontracdo e
informalidade, este era o contexto do processo de

capacitagdo que é objeto deste estudo.

A cada encontro os professores
experimentavam novas atividades, a cada encontro a
intimidade e a confianca entre eles aumentava na mesma
proporc¢do de sua integragdo. A coesdo crescente favorecia
um ambiente franco onde os professores se sentiam a
vontade para concordar, discordar, discutir, questionar e

refletir sobre os temas "sexualidade" e "educacdo".

Pela forma como os professores
"mergulhavam" nestes temas se podia supor como seria o

trabalho com os adolescentes.

Aqui, uma -descoberta: numa pedagogia
"cheia de vida", a 6bvia presenga de uma "pedagogia do

contentamento”. (FREIRE, 1991, p.93)
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O modelo didatico do Projeto se mostrava,
por inteiro, a cada encontro. A idéia era trabalhar
questdes relativas a sexualidade do professor e, ao mesmo
tempo, fornecer-lhe subsidios tedrico-pedagdgicos para um

trabalho semelhante ao experimentado por ele, com os

alunos.

Na medida em que se sucediam as dindmicas
de grupo, ndo s6 as de carater ludo-pedagdgicas, mas
também as outras, do tipo "dramatizagdo" por exemplo,
emergiam temdticas as mais variadas, refletindo as
necessidades e os interesses especificos dos professores

que participavam do trabalho.

Concomitante assim, d&s atividades mais
praticas, surgia um outro momento da proposta didatico-
pedagbgica do Projeto: aprofundar teoricamente os temas
emergentes. A pauta de cada encontro previa espago para a
leitura e a discussdao de textos selecionados pela
coordenagao do trabalho. Esta abordagem, além de
subsidiar teoricamente os professores em relag¢do aos
pressupostos que orientavam o Projeto, também oportuni-
zava a apreensdo de conhecimentos, a desmistificag¢do de
tabus e a compreensdo dos fendmenos bioldgicos relativos

as questdes sexuais.

Em certas ocasifes o tempo previsto para
o desenvolvimento de determinado contetdo esbarrava em

prolongadas e calorosas discussdes, mobilizadas, talvez,
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por antigos questionamentos guardados até entdo. Nestas
ocasides era necessdario rever os planejamentos iniciais e
reformuld-los de acordo com os interesses do grupo. Esta
postura de flexibilidade da coordenagdo do Projeto servia
de modelo ao professor que, por sua vez, também atuaria
como coordenador de um grupo de adolescentes.
Evidenciava-se, assim, mais uma vez através da pratica,

determinado conteido de ensino.

~

Em relagdo a aquisic¢do de conhecimentos
cientificos relacionados a sexualidade, €& importante
reconhecer que, embora professores e coordenagdo tivessem
demonstrado empenho para preencher lacunas deixadas por
uma formagdo profissionalizante que ignorou conteutdos
universais e centrou seus objetivos apenas em tematicas
especificas, o grupo de futuros orientadores sexuais
ainda carecia de um .aprofundamento tedrico mais
consistente. Esta caréncia foi demonstrada, inGmeras

vezes, pela inseguranga que o professor revelava ao

abordar questdes que envolviam este conhecimento.

Como, em um curto espago de tempo,
instrumentalizar teoricamente este professor, pratica-
mente leigo, era uma questdo que se impunha. Outra, era a
de que implicagdes resultavam do fato de se trabalhar com
educadores cuja formacdo ndo oportunizou um contato mais
especifico com o tema "sexualidade" e todo o seu conteddo

bioldégico, psicoldégico e social.
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Uma andlise inicial desta problemidtica
poderia remeter-nos, mais imediatamente, aos cursos de
formagdo de professores que ou tem tratado o tema como
"especial" e digno de figurar entre aqueles contetdos
complexos e, por isto mesmo, esporadicamente abordados,

ou que sequer o contemplam em seus curriculos.

Isto resulta do fato de que a maioria das
atuais configuragdes curriculares dos programas de
capacitagdo docente ignoram que a formag¢do de professores
é, necessariamente, como enfatizam ARROYO (1989); NOVOA
(1991) e PERRENAUD (1993), uma formac¢do global da pessoa,
de vez que as competéncias que devem ser desenvolvidas
para o trabalho pedagdégico ndo se esgotam no emprego de

saberes cientificos e de métodos racionais.

Neste sentido, recomenda ARROYO (1989)
que as propostas de edﬁcacéo de professores devam
"privilegiar experiéncias de formag¢do de profissionais
que concebam a a¢do educativa na sua totalidade e néo
apenas como formag¢do do mestre" (p.49) e que, na mesma
medida, devam ‘'"privilegiar experiéncias que tratem o

profissional da Educagdo em sua totalidade". (p.51)

O professor é pessoa, O aluno & pessoa e
a relagdo que se estabelece entre eles na pratica
pedagégica é humana na sua esséncia. E por isto que ndo

acredito em uma formagdo gque esquega que o ensino
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mobiliza dimensdes existenciais, relacionais e afetivas

além das cognitivas.

Além de se considerar a formagdo dos
professores hd que se refletir, também, sobre a maneira
como estes individuos, outrora alunos, hoje professores,

foram educados na sua infancia e adolescéncia.

H& muitos anos as instituigdes de ensino
formal vém tratando os conteidos escolares como
conhecimentos estanques, sem relacdo ao contexto sécio-
cultural vivido pelo aluno e sem a preocupagdo de

integrar e relacionar estes contelidos entre si.

Este tipo de organizagdo de contetdos,
compartimentalizada e, mwmuitas vezes, preconceituosa e
discriminatéria, na medida em que estabelece sem
critérios definidos que conteidos devem ou ndo ser
ensinados, transmite ao aluno uma visdo de mundo e dele

préprio, como individuo, também compartimentalizada.

Aliado a isto, tem havido um "rechaco"
especial aos contelidos ligados & "sexualidade". Eles tém
sido tratados, como j& comentei anteriormente, principal-
mente em aulas de Ciéncias e a abordagem tem se revelado,
quase que exclusivamente, de’cunho biologicista, ou seja;
a preocupacgdo mais frequente tem sido a de transmitir ao
aluno informagdes somente sobre o componente bioldégico do

sexo e sua relagdo com o fendmeno reprodutivo.
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Conforme enfatiza a 1literatura, esta
abordagem parcial do tema, infelizmente, ndo tem sido
acompanhada de uma discussf8o aberta e franca sobre os
aspectos psicoldgicos e sociails que, seguramente,
acompanham os bioldgicos (NUNES, 1987; MORAES, 1993;

RIECHELMANN, 1993).

Um outro elemento que se mostra
significativo na andlise da formag¢do do professor, em
relagdo ds temdticas ligadas a "sexualidade", é o meio
familiar em que este individuo foi educado. Elemento
socializador, a familia tem papel importante na formacédo
do individuo e, a ele transmite, de maneira informal,
pré-conceitos, conceitos, valores, modelos e contra-
modelos sexuais, mensagens selecionadas de acordo com oS
c6digo familiares e os significados culturais relevantes
para esta familia (KRUPPA, 1993; MORENO, 1986; NUNES,

1987; RIECHELMANN, 1993).

E na familia, por exemplo, que menino
aprende a se comportar como menino e que menina aprende a
ser menina. Os papéis sexuais e os esteridétipos que os

acompanham s&do assim apreendidos ainda na inféncia.

Esta educagdo sexual informal, que &
parte do processo de socializagdo da crianga, do qual ela
inevitavelmente & sujeito vai, seguramente, repercutir
na sua postura perante o tema "sexualidade" e, mais

ainda, vai contribuir na aquisigdo ou ndo de determinados
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conhecimentos sobre o tema (NUNES, 1987; MORAES, 1993;

RIECHELMANN, 1993).

Mediando a educagdo formal recebida na
escola e a educagdo informal transmitida pela familia,
aparece, ainda, a experiéncia de vida do individuo como
via de assimilacédo de certos conteudos e do
estabelecimento de uma postura particular frente a

questdo da "sexualidade".

Aqui, uma certeza: os orientadores
sexuais formados pelo POSARME ndo serdo mais os mesmos
professores, seus alunos ndo serdo mais os mesmos alunos,
sua prédtica educativa ndo serd mais a mesma pratica, as

coisas ndo serio como antes...

Na fala de uma das professoras que
participaram do POSARME, ao se referir a sua relagdo com
o aluno em sala de aula, a comprovagdo de uma nova pers-
pectiva de pratica como repercussdo da experiéncia da

capacitacdo: "incrivel como o olhar da gente muda"!

No meu entender,

a experiéncia da capacitagdo é por si sé
um conjunto de mensagens educativas que
serdo determinantes na formagéo do
educador.

Posto que se trata de uma "educag¢do"

voltada para a "educacgdo", esta vivéncia vai repercutir

diretamente na pratica deste educador. Acredito que por
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estar prestes a assumir uma nova "missdo educativa", o
futuro orientador sexual, mesmo que Jja experiente
professor, acabou vivenciando inéditas e marcantes

situagbes contidas no que eu tenho chamado de "inovagdo".

A postura das coordenadoras e O seu
exemplo engquanto educadoras, a forma como eram conduzidas
as situagbes de ensino, a maneira como eram considerados
os individuos nelas envolvidos, a flexibilidade dos
planejamentos, o compartilhamento do poder decisério, a
inovagdo da organizagdo curricular que conduziu a prética
pedagégica, todos estes elementos do ambiente pedagdgico
se tornaram profundamente relevantes, na medida em que se
constituiram em pontos de referéncia e apoio para o

trabalho docente.

Ndo posso me prolongar mais em andlises e
teorizagdes pessoais. Na vérdade, ainda héd muito para ser
dito da experiéncia que vivenciei, mas dado que o
trabalho cientifico, por mais minucioso que seja, jamais
se esgota em si mesmo, faz-se necessario, por ora,

"conclui-lo".

No entanto, ndo quero "concluir" a
andlise do que foi vivido na companhia dos professores
engajados no POSARME, sem anﬁes destacar a importancia de
um projeto educativo como o do POSARME, com bases e pro-

postas claramente definidas e, nem por isto, definitivas.
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O investimento em programas de formagéo
de professores que realmente "formem professores", seja
na esfera inicial, seja na perspectiva de uma formagao
continuada, deve ser precedido de uma consistente, clara
e definida proposta sobre '"que professor se quer e
precisa formar" (GATTI, 1987, p.13). Nado no sentido do
estabelecimento prévio de um "modelo de professor", ndo
no sentido estrito do produto da formag¢do, mas no sentido
de um projeto educativo que inclua, estimule e valorize o
continuo processo de formagdo profissional na determi-

nagdo do professor.

Desde os primeiros contatos com as
informa¢des obtidas no presente processo de investigacgédo,
ja fol possivel perceber o perfil do profissional no qual
o POSARME investia. A coeréncia demonstrada pelas varias
instdncias do seu projeto educativo e o entrosamento
articulado entre elas me permitiu desvelar, desde cedo,
os principios orientadores das suas propostas e o perfil

de educador que destes principios resultava.

Definir e sustentar democraticamente uma
proposta de profissional a formar parece ser de
fundamental importdncia no planejamento de ag¢des que
visem alguma mudanca na atual situagdo da educagdo de
professores no Brasil. Ndo uma proposta construida e
estabelecida por uns poucos e consumida pela maioria, mas

sobretudo, como apropriadamente destaca GATTI (1987), uma
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proposta discutida, decidida e sustentada pelos que atuam

no cotidiano das escolas.

Penso que por tudo o que ficou demons-
trado neste e em outros estudos que se preocupam em
abordar, de forma realista, a problemdtica da educacgdo e,
neste contexto, as questdes relativas a formagcd@o docente,
tem-se todos os argumentos e justificativas para investir
na "profissionalizagdo" dos professores (CANDAU, 1987;

GATTI, 1987, 1992; FELDENS, 1990, ELLIOTT, 1991; MORAES,

1991; NOVOA, 1991, PERRENOUD, 1993).

Entendida a ‘"profissionalizagdo" como
"(...) uma atividade humana com caracteristicas
especificas e que se concretiza num processo progressivo
e historicamente situado" (FELDENS, 1990, p.106), faz-se
necessario reconhecer nela a base de sustentacdo do
exercicio da préatica profissional do professor e os

principios orientadores da formagdo docente.

O momento requer uma andlise global da
questdo do magistério como profissdo e uma busca de
alternativas articuladas para intervir, realista e

concretamente, no contexto da educagao.

E preciso, pois, rever os "mitos" e as
"pseudo-solugdes" que perpassam toda esta probleméatica,
encarando "de frente" a realidade do que se tem vivido

nas salas de aula (CANDAU, 1987).
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Seria um desafio desencadear um processo
como este? GATTI (1987), parece, considera que sim, sem
desistir do enfrentamento. Para a autora o que se precisa
é '"provocar a construgdo da identidade - a nivel da
formacdo - desta categoria profissional: o professor.'
Recomenda, porém, que ndo se busque esta identidade no
"ideal” ou nos "mitos ilusdorios das receitas teoricamente
bem articuladas'", wmas sim, mnas condig¢des reais da
pratica, dirigindo esta busca na direg¢do de " (...) uma
perspectiva que oriente, mas ndo limite, um projeto

profissional para os professores". (GATTI, 1987, p.13)

E & neste caminho gque se inscreve a
trajetéria do Curso de Formagdo de Orientadores Sexuais
do POSARME. Suas propostas parecem perfeitamente
identificadas com esta nova imagem de professor que se
quer formar, apesar de estarem, ainda, circunscritas ao

trabalho especifico no campo da sexualidade.

Quando conclui o processo de organizagao
e classificagdo das informag¢des obtidas no acompanhamento
do Curso de Formacdo de Orientadores Sexuais, passando
entdo a sistematizar a andlise e a interpretagdo destes
dados sob a 6tica do referencial tedrico escolhido,
jamais pensei que a pratica curricular do POSARME, da
qual fiz parte, pudesse me .trazer um universo td&o

inesgotdvel de reflexdes e ilagles tebricas.

e i a0 —
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Na verdade, ao me embrenhar nesta trilha,
desenhada acima em meio as informagdes, ndo inaugurei um

novo desafio.

A pesquisa cientifica, como todo o
processo, mostra-se dindmica e ndo aceita cortes
estanques na sua trajetdria. Considerado este principio,
desenvolvi meu estudo respeitando a relagdo de parceria e
interdependéncia existente entre a coleta, a andlise e a
interpretagdo dos dados. Deste modo, percorri caminhos
ndo 1lineares na busca da compreensdo do fendmeno
estudado, realizando deslocamentos simultdneos que me
permitiram coletar, analisar e interpretar os dados num
"continuum" capaz de fundir, imperceptivelmente, estas

trés etapas numa sé.

Apesar disto, para fins de uma
apresentagdo mais didatica, algumas vezes foi necessario
realizar cortes virtuais neste tragado, como ja& se viu

nas paginas anteriores.

Durante o desenvolvimento deste trabalho
cheguei a inGmeras conclusdes que ficaram registradas nas
minhas falas. Passo, agora, a retomad-las mais objetiva-
mente, a fim de construir um arcaboug¢o conclusivo que
possa remeter minhas reflexdes a um corpo mais consciso

de idéias e teorias pessoais.



CAPITULO IV

CONCLUINDO E INDICANDO ALGUNS CAMINHOS

"Qualquer idéia que te agrade,

Por isso mesmo...é tua.

O autor nada mais fez que vestir a verdade
que dentro em ti se achava inteiramente nua!"

Mario Quintana



254

A presente investigacdo teve como temdtica
central a questdo da capacitagdo de professores para a
atuacdo na area da orientacdo sexual de adolescentes, de
modo a possibilitar compreensdes mais amplas acerca dos

processos de educagdo de professores.

A analise desta problematica esteve
circunscrita a experiéncia inovadora do Curso de Formagao
de Orientadores Sexuais do POSARME (Projeto: Orientagdo
Sexual a Alunos Adolescentes da Rede Municipal de Ensino

de Porto Alegre) .

.Tendo em vista a natureza do problema de
pesquisa, estabeleci as seguintes questdes norteadoras
(como colocadas a pagina 17):

- que procedimentos tebrico - metodoldgicos
(conteido e forma) sdo utilizados na implementagdo da

proposta de capacitacdo docente deste Projeto?

- qual o papel db professor-aluno na definigdo
desta proposta de capacitag¢do docente?

- que elementos, presentes neste processo de
formagdo de orientadores sexuais, podem ser considerados
inovadores?

Neste sentido, busquei as informag¢des
pertinentes a esta investigagdo, principalmente através
do engajamento e da vivéncia pessoal nas atividades de
capacitagdo realizadas pelo Curso de Formagdo de

Orientadores  Sexuais, estratégia de ©pesquisa que

caracteriza a "observagdo participante".
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Apresento a seguir os principais achados do
presente estudo, o0s quais a meu ver, representam

inovagdes no ambito da formagdo de professores.

No Curso de Formagdo de Orientadores

Sexuais do POSARME

-ndo se da destaque a transmissdo-aquisigdo
de conhecimentos sendo que a relevancia do "conteuddo"
estd em servir de "fio condutor" de todo um projeto de
educacdo, ou seja, ndo se lhe confere um valor intrinseco
se isolado do contexto;

-afirma-se o tema ‘'"sexualidade" e as
questdes ligadas ao '"corpo" como legitimos conteldos da
educagdo, além de se estimular o reconhecimento de que
sdo conhecimentos inerentes & acdo pedagdgica, esta
considerada como uma forma de relacdo humana;

-oportuniza-se um espago de formagdo onde
os "saberes" sdo relativos e onde se incentiva a sua
superagdo e renovagao através de um constante processo de
"agcdo-reflexdo-agao";

-estimula-se o professor-aluno a assumir o
seu papel na produgdo de conhecimentos significativos a
pratica pedagégica;

-investe-se na compreensdo articulada da
relacdo entre sociedade - educacdo - sexualidade, como
estimulo & <critica da realidade e & consequente
conscientizagdo sobre o compromisso politico e social do
educador;

-conduz-se um ensino de capacitacdo baseado
ndo apenas em "saberes" cientificos e métodos racionais,
mas também, e principalmente, levando em consideragdo a
importéncia das dimens8es existenciais, relacionais e
afetivas do trabalho pedagdbgico;

-oportuniza-se ao sujeito da capacitagdo a
experienciagdo prévia de situagdes de ensino que sdo
propostas pedagbgicas para o’ trabalho junto aos alunos;

-permite-se ao professor-aluno uma
aprendizagem ativa que se constrdi sobre o alicerce da
reflexdo na e sobre a pratica, esta Gltima considerada
como o eixo central do processo de capacitagdo;



256

-realiza-se um ensino "em situagdo", o que
permite a preparacao do professor-aluno para a
complexidade da pratica pedagégica e a redugdo da
distdncia teoria-préatica;

-utiliza-se um "modelo clinico de
formagdo", oportunizando ao sujeito da capacitagdo "o
espag¢o para" e "a experiéncia de" utilizar reflexivamente
conhecimentos tebéricos como '"grelhas de leitura" das
experiéncias vividas na pratica;

-privilegiam-se estratégias metodoldgicas
de envolvimento coletivo, oportunizando o encontro do
professor com seus pares, numa aproximagdo de onde
emergem reflexfes e questionamentos coletivos, muitos
deles relacionados as condigdes do exercicio
profissional;

-realiza-se um ensino de capacitag¢do que
incentiva a "leitura compartilhada da experiéncia",
oportunizando o estabelecimento de espagos de formagao
matua;

-planeja-se o ensino de capacitagdo através
de propostas flexiveis que seguem o ritmo de trabalho e
os interesses dos professores-alunos;

-realiza-se o ensino de capacitagao
principalmente através do exercicio prdtico das propostas
didatico-pedagdégicas do seu projeto curricular;

-organiza-se a préatica pedagbgica através
de um conjunto de "modos de ensinar" do qual fazem parte
dois grandes grupos de componentes metodoldégicos afins,
um composto de estratégias de ensino que privilegiam a
"agdo" e outro, predominante neste conjunto, formado por
estratégias metodoldégicas eminentemente "experienciais";

-estabelece-se um "modus operandi"
metodolégico que & composto de duas etapas formadoras:
uma conduzida através de um conjunto de atividades
educativas realizadas no espago fisico-temporal do curso,
isto &, no seu contexto formal; e a outra, concomitante a
primeira, realizada diretamente na escola, na qual o
professor-aluno tem a oportunidade de desempenhar a
fungdo para a qual estd sendo preparado.

-estabelece-se- um "modus operandi"
metodoldégico que parece cumprir uma tripla finalidade:
(1) capacitar professores para o trabalho de orientagdo
sexual, (2) realizar o trabalho de orientagdo sexual
destes professores e (3) servir de proposta metodolégica
para a pratica desta orientagdo junto aos alunos
adolescentes;
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-define-se a organizac¢do curricular do
processo de capacitagdo através de um decentralizado
processo decisdério, compartilhado com todos os sujeitos
da sua ag¢do educativa;

-investe-se na formagdo de profissionais
reflexivos, criticos e autbnomos, de educadores capazes
de uma "pratica inteligente";

-valorizam-se os sujeitos da acgdo educativa
como seres humanos integrais, indissocidveis de sua
bagagem de vida, inclusive a profissional;

-realiza-se um processo de formagdo que
leva em conta as diferencas existentes entre os
professores-alunos;

-prepara-se o educador para o confronto com
um grupo especifico e heterogéneo de alunos, do ponto de
vista das atitudes, do contexto sbécio-cultural, das
personalidades, etc;

-admite-se na pratica da capacitagdo que a
agdo pedagbgica & resultado de uma "irracionalidade
inconfessada" e de uma "racionalidade subjetiva" o que
resulta no reconhecimento da importdncia dos "atores
educativos" e da sua ingeréncia sobre esta pratica;

-oportuniza-se aos professores-alunos a
conscientizagdo sobre suas potencialidades e limitacgdes e
0 auto-gerenciamento dos seus préprios processos de

formacgédo, incentivando-se a formacgdo continua e
permanente;

Ao concluir este estudo, acredito, mais do
que antes, que é possivel encontrar alternativas para o
redimensionamento das praticas de orientag¢do sexual,
principalmente as que tém acontecido no contexto escolar,
e que este redimensionamento passa pelo investimento em

programas de educagdo de professores.

Quando falo de tal empreendimento ndo estou
pensando na criagdo especial de cursos de formagdo de

orientadores sexuais por todo o territbrio brasileiro,
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necessidade hoje concreta numa sociedade que né&o
reconhece o tema "sexualidade" como conteido legitimo da

educagdo.

Para mim, o que se precisa €& passar a
tratar a problematica da educagdo ndo mais de forma
fragmentada, mas sim como uma formacdo global da pessoa,
consideradas todas as dimensdes da existéncia humana,

inclusive a "sexualidade".

Isto sera importante, sob o meu ponto de
vista e dada a experiéncia que vivenciei no contexto da
formacdo docente do POSARME, para o estabelecimento de um
novo modelo de educagdao e de um novo perfil de educador,
este fortalecido na sua identidade pessoal e

profissional.

Neste sentido admito como imprescindivel
que a educagdo aposte na formagdo de individuos
(professores e alunos) conscientes de si, conscientes do
seu corpo e das suas potencialidades. A critica a
realidade e a consciéncia do papel politico-social de
cada um e de todos na construgdo de um mundo melhor
deverdo ser consequéncias deste investimento. A meu ver
esta consciéncia vail permitir uma verdadeira retomada do
exercicio da cidadania, hoje.téo falada mas, infelizmente

ainda pouco praticada.
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Reconheci, na trajetdéria do Curso de
Formagdo de Orientadores Sexuais que acompanhei, a
intencdo de, a partir de uma experiéncia de formagdo de
educadores para a A&area da "sexualidade", superar "o
tradicional" redefinindo o contexto e as ©praticas
vigentes de formagdo de professores e investindo nesta
nova imagem de educagdo que se quer e precisa fazer

surgir.

O pioneirismo encerra uma validade
inquestiondvel embora, face a pretensdo de se construir
todo um novo modelo de educagdao e de profissional da

educagdo, talvez seja ainda muito pouco...

A interpretagdo e a andlise que fiz da
experiéncia que acompanhei ndo se pretendem absolutas,
nem definitivas, pois que outras leituras poderdo surgir.
O que ficou claro, em tudo-isto, é que o desenvolvimento
de programas de capacitagdo docente, mesmo que dirigidos
a objetivos bem particulares, podem conter em suas
propostas novas e abrangentes concepgdes de educagdo de
professores que venham ao encontro das necessidades da

profissdo docente.

E  importante pois, acompanhar  estes
programas, analisé-los numa berspectiva critica e retirar
desta andlise subsidios para o planejamento de outras
propostas que podem ser igualmente inovadoras e, gquem

sabe, até mais consequentes.
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ANEXO 1

FROJETO: ABORDAGEM DA SEXUALIDADE NO ENSINO-AFRENDIZAGEM
ESCOLAR

(transcrito do documento original recebido em 12/6/92)

ELABORAGAD DO FROJETO:

CARLA DIAS TIMMERS
INES

MARIA DE FATIMA RIGATTI
NADIA GEISA SILVEIRA DE SOUZA
SANDRA GOMES CORREIA

RESFONSAVEL. FELDO FROJETO:

ESTHER FILLAR GROSSI



I — INTRODUGCHEQ E JUSTIFICATIVA

O presente proijieto wvisa definir espacgos de
reflexdo sistematica que possibilite & articulacdo de
saberes & producico de conhecimentos em  relagdo &
sexualidade po &mbito escolar, no contexto da politica
pedagogica  gue vem sendo  dimplementada pela Secretaria
Municipal de Educagdo na Rede Municipal de Ensino de
Forto Alegre.

& part i olan e
imterdisciplinar

o the LA QL
GLOMELs, que possibilite @
e orientacso do projsto,. visa-se subsidiar
da Rede Municipal de Ensino  (R.M.GE.D) . gue
st anvolvidos — seia por seu interesse na area. seja
por  atividades j&  desenvolvidas -~ para  gue  possamn
refletir & aprofundar—-se na abordagen da sexuwalidade com
a fimalidades de desenvolver um  trabalho sistematico caom
alunos.

orofils

@

primeira instdncia e de maneira wrgente
: as demandas de nossos 26 LEHO
solicitando W& ACessorilia  para a  abordagem destas
questtes & problematicas emergentes nas escolas. Observa-
se  que  estas demandas originam-—-se. &n sua  maiorlia. a
partir das S8s e 68s sdries do 12 Grauw, fato pelo gual o
projeto, neste momento, dirigir-se—& prioritariaments a
esta popul&acs Embora esteja-se clente de gue questlies
relltivas &«

do  cotidiano

I

[ ] fessores e

scolar @ portanto  provem de professores e
alunos de todas as séries,. entende-se gque a abordagem
metodoldgica deve atender a&as peculiaridades de cada grupo
ehario, assim, propUe—-se que a abrangéEncia do projeto. &
todos os alunos matriculados ma RME, seja  gradative e
vinculada & possibilidade de acompanbamento e orientacdo
de novos grupos de trabalho.

Em segunda  instEncia, os motivos & 2 as razfies
deste projeto se sustentam na multiplicidade de aspectos
gque definem o ser humano & suas relaclies.

A sexualidade compreende  aspectos desejantes @
Hociais, bem como aspectos ldgicos dos quais, muitas
VEIEE, as aprendizagens produzidas informalmente na
familia, na escola (em suas séries iniciais), na
socliedade,  deixam lacunas que devem ser preenchidas por
uma sistematizagido.

i

£ sexualidede necessita ser discutida em sua
interligaciio fundamental com os aspectos éticos, uma ves
gue nela sstdo embutidas exr sobre as origens e




finalidades da vidas que condicionam as  condutas
cotidianas.

Em seus aspectos desejantes a sexualidade deve
ser analisada, ainda, no que concerne a  seus
determinantes inconscientes @ na relevincia destes
determinantes no préoprio processo de ensino—aprendizagem.

Meste sentido Alicia Fernandes ressalta gue os
conteddos do Processo ensino-aprendizagem estdo
transversalizados por determinantes econdmicos, sociais,
politicos, ideoldgicos e todos estes fatores tEm por sua
vez um aspecto consciente & um aspecto inconsciente. 0
entendimento da existéncia destes aspectos inconscientes
possibilita ao educador estudar @ intervir sobre estes
determinantes comno forma de ampliar quantitativa e
gualitativamente o espaco de liberdade humana onde a
possibilidade de pensar com autonomia, com exercicio da
inteligé¥ncia, o direito a construir o seu prdéprio
pansamento s¥o os principais fundamentos desta liberdade.

Na ordem dos aspectos inconscientes inscreve-se a

concepgdo de ser humano como sujeito desejante.
Contraplie—se & classica dicotomia alma—-corpo & concepcdo
do sujeito engquanto articulaglo de +trEs registros:

imaginaric (gque tem a ver com a imagem, O COrpo),
simbdlico (que tem a ver com as convencglies e leis da
linguagem) e real (da ordem do impossivel, do impensavel,
do gue nAo tem acesso simbodlico). B#  a partir desta
concepgio que se entende professor e aluno como sujeitos
desejantes que interagem e se desafiam, construindo
conhecimento. No trabalho pedagdgico & fundamental partir
das inquietagtes e demandas dos alunos e dos
questionamentos, intervengtes =) encaminhamentos do
professor.

Assim partimos de um pressuposto fundamental: a
sexualidade implica a propria estruturaciio do sujeito. Em
outras palavras o processo de assungido do sexo., a
simbolizagdo do sexxo do homem e das mulher. Isto implica
contemplar tré&s interrogantes fundantes do sujeito: a
origem da vida, a morte e as diferencas sexuais ligados a
um saber inconsciente @ que remetem a'um real impossivel.
Fortanto a sexualidade traz uma implicac¥o com o©
enigmatico, a sexualidade se instaura no sujeito pela via
da falta. Estes pressupostos contrapliem—se a concepgio de
serualidade como sindnimo de reprodugdo.

Froporcionar a professores @ alunos este espago
onde a sexualidade seja pensada em sua multiplicidade de
aspectos;

Refletir sobre a sexuwalidade enquanto inserida em
um processo ensino—aprendizagem onde se repense o proprio
rardter da escola enquanto comprometida com a reflexdo do



gue se vive, aproximando os espacos do aprendizado e da
existéncias

Fuscar dotar o sujeito de instrumentos que o
tornem capasz de participar de transformacles na realidade
e nao simplesmente de adapté—lo as regras sociais alijado
da criatividade e da reflexdos

Integrar—-se a uma proposta didatico-pedagdgica
construida & partir do entendimento de que o saber & o
conhecimento s¥o produtos de aprendizagem, que s3o sua
matéria prima & gque se ndo Torem interrelacionados
produzem un ensino descolado da vida e por isso indatily

SHO os  fundamentos gerais que norteiam &
Tormulacdo  deste projeto de abordagem da sexualidade no
ensino-aprendizagem escolar.

IT - QRJETIVOS

~~~~~ Criar espacgos que possibilitem & articulac3o de
saberes & a produgidio de conbhecimentos em relag3o &
sexualidade no d@mbito escolar.

~  Manter um grupo interdisciplinar constituido

por Fedagogos, Fsicdlogos, Fsicanalistas, Cientistas
Socials CuE elabore, agilize =] acomparthe o
desenvolvimento do projeto & nivel das escolas e
Secretaria Municipal da Educagfo com vistas uma

constante reflexdo e avaliacHo da pratica.

- Instrumentalizar, atraves do aprofundamento das
discusslies tedricas e reflex¥o sobre a praxis, os
professores para a implantaclo da orientac¥o sexual na
Rede Municipal de Ensino, que, no ano de 1990, contara
com S5ds & 48s séries em 26 escolas situadas na periferia
do Municipio de Frto Alegre as guais integram uma rede de
ensino aque atende a aproximadamente Z0.000 alunos
oriundos de classes populares.

-Fromover eventos com & participacao de
pesquisadores e educadores com vistas ao incentivo da
reflexdo sobre o tema sexualidade e aprendizagem junto a
comunidade escolar no Municipio de Forto Alegre.

III - METODOLOGIA

A metodologia estd direta & dialeticamente ligada
& teoria; ambas se implicam constituindo uma prasis. A
metodologia no consiste em simples tecnicas  ou
atividades para implantar e aplicar, implica a forma de
abordar uma pratica sustentada em um referencial teodrico.



Meste projeto estamos embasados no construtivismo
& na psicanalise (como j& colocamos na justificativa) e
portanto a abordagem metodoldgica implica em um operar
sobre pressupostos destas teorias. Consideramos a seguir
alguns principios norteadores de uma proposta
construtivistas

----- Considerar a importdncia de dar espaco a fala
e & escutas

- Incentivar a conversa, & troca e a interac3o;

- Valorizar o nome proprio. a identidade de cada
L g

- Valorizar a heterogeneidade das turmass

—  Trabalhar em grande & pPequUenc  gQrupo. como
tambem individualmentesy

~~~~~ Trabalhar a partir das realidades individuais e
grupais: interesses, valores & inquiestacBes;

- Valorizar a problematizacio de questles, a
discussiio e a reflexdo para a construcdo de conhecimento
com 0s outros;

— Respeitar o processo do aluno tendo claro como
intervir e encaminhar atraves da escuta-observagio,
registro, reflexo, avaliac¥o e planejamento;

- Fermitir a socializacdo do saber através das
intervencio do professor como um outro diferenciado.

Desde a perspectiva da psicandlise, consideramos
importantes os seguintes aspectos norteadores:

- Todo o preocesso de aprendizagem é incons-iented

- 0 ponto nodal e o desejo enguanto incons-—
ciente;

- 0 professor representa o lugar do saber e
portanto @ um pdlo de identificacido ("ideal do eu"):

- &£ fundamental respeitar o lugar da falta:

— Toda palavra busca uma resposta ainda gue esta
nado  seja mais do que uma boa perguta ouw sil€ncio do
ouvinte;

- Cada integrante de um grupo & um espelho-
refletor das verdade que o desejo ple em jogo;

- A relacdo professor—-aluno n3o deve ficar
unicamente no registro imaginArio mas deve abrir-—-se para
0 registro simbdlico.

ETAFAS E FPROCEDIMENTOS

1- CONSTITUICHEO DO GRUFO DE SUFERVISAD E ELARORACAD DO
FROJETO:

0 grupo de supervis¥do ¢ interdisciplinar e
constituido por cinco pessoas antre elas: pedagogos,

psicdlogos, psicanalistas e cientistas sociais.
!



Através da discussiio ¢ da escrita elaboramos o
Ppresente projeto contemplando as CONVErgeEnclias
divergéncias e aportes que implicam o funcionamento de um
grupo interdisciplinar.

2- SELECHO DO GRUFO DE FPROFESSORES:

A selecio sera feita através das seqguintes
etapas:

a) inscric¥o & preenchimento de questionirio
) realizracido de uma entrevista em grupo

Os critérios gerals para o ingresso no projeto
sdo ows seguintes:

----- interesse do professor e da escola na
implantagdo do projeto em sua comunidade escolary

- escola & que pertence ter classes de $8 e 68
series:

- ter disponibilidade de carga horaria para
participar do projeto.

Os critérios mails especificos em relacdo &
postura do professor s3o:

- aberto a escuta;

— aberto ao estudo e aprofundamento tedrico:

- aberto & autocritica e c¢ritica como funda-
mentais para reflex3o, mudanga e transformacio.

-

S - TRABALHO INICIAL COM FROFESSORES

Comegca com um curso intensivo de capacitacgdo
basica efetuado pela equipe de supervis3o e com apoio do
grupo de Trabalho e Fesquisa em Orientac3o Sexual
responsavel  pela implantac3o do projeto de orientac3o
sexual Jjunto as escolas da Rede Municipal da cidade de
5%o Faulo, com o objetivo de proporcionar a reflexdoX
sobre a sexualidade em seus aspectos sociais, culturais,
psicoldgicos e de aprendizagem, junto com as implicacties
na relagdo professor—-aluno, e atualizagdo de alguns
conhecimentos sobre o tema.

Assim mesmo sera pedido a cada professor a
elaboracdo do projeto da sua escola por escrito o qual
formaliza o trabalho a nivel da SMED e & a base sobre a

%{esta reflex¥o inclui a indagag¥o e questionamento do préprio desejo assim como a discussdo
inicial sobre  aspectos fundamentais como concepg¥o  da  sexvalidade, de educag¥o;de
pedagogia; fungdo do prof.)

B.GLILIECA &ETORIAL DE EDUCAGAO
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qual o projeto se reformulard na medida em que ird se
construindo.

4 — INICTIO DO TRABALHO NAS ESCOLAS

Frimeiro momento: organizacio de reunides com & equipe
cdocente da escola & com o0s pais para esclarecer os
objetivos e a forma de funcionamento do projeto. Serd
oferecido em horédrioc semanal, =m tuwrno alternativo e com
carater opocional.

Segqundo _momento: serdo abertas inscriglies para alunos de
Ha e 68 sdéries interessados no projeto.

Terceiro momenjo: solicitagdo de uma auwtorizacdo dos pails
dos alunos inscritos no projeto.

Quarto momento: inicio das awlas a partir do levantamento
de interesses dos alunos.

9 — ACOMFANHAMENTO DA EQUIFE DE SUFERVISAO

Apos  ter efetuado a elaborac3o do projeto, a
selecdo do grupo de professores e o trabalho inicial com
eles, a equipe realizara uma acessoria sistematica e
permanente através de:

- reunides semanais com cada professor;:

- reunides mensais com todo o grupo de
professores do projeto, visando: reflex¥o, discussdo e
troca de experi®ncias;

-~ acessorar a implementacdo do projeto junto aos
alunos:

- avaliar o trabalho desenvolvido nas escolas.

As tarefas de supervis3o s3do as seguintes:

- Organizacdo dos cursos de capacitag¥o basica e
permanente que possibilitem a expans3o do projeto a toda
a Rede Municipal de Ensino.

- Realizar reunities de integrac¥o com outras
equipes com agdo pedagdgica.
-  fAcompanhamento e avaliaco sistematica dos

trabalhos nas escolas.

- Elaborar relatdrios do acompanhamento realizado
& implantac3o do projeto.

-  Fropor ao final do projeto sugestles de
metodologia de implantaco deste projeto a nivel
administrativo.
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HIFGTESE ORCAMENTARIA FARA CUSTEIO DO FROJETO DE
ORIENTACHD SEXUAL FARA ALUNDS DAS H2s & &8s SERIES DA
REDE MUNICIFALL DE ENSINO.

- Equipe de Supervisao:

-

9 Supervisores com dedicacdo de 20 horas semanals ao
projeto.

Custo mensal: US$ 2250, Custo total: USH 49.500,

= Fromocgdn de 03 treinamentos basicos para professores e
orientadores educacionais da Rede Municipal de Ensino
selecionados para participarem do projeto. atingindo 795
profissionais.

Custo total: US$ 5.000,

- fAcessoria Especlalista em Orientagdo Sexual para grupo
de supervisdo atraégs de reunities bimestrais de trabalho,
durante 22 meses num total de 10 encontros.

Custo total: US$ 4.000,

-  Fromoclo de 4 eventos amplos (ao longo do periodo de
erxecucdo do projeto) para divulgaco e promocdo do
projeto junto & comunidade escolar do Rio Grande do Sul.

Custo total: US% 10.500,

—~  Passagens adreas B5dAo Fauwlo-Forto Alegre-5%3o Faulo
possibilitando integrag¥do com o Frojeto de Orientacao
Sexual desenvolvido pela Frefeitura Municipal de S3o
Faulo.

Custo total: US% ¥.000,

tstadias em Forto Alegre.
Custo total: US$ 500,

- Materiais diversos - poligrafos, slides, video...

Custo total: US$ 15.300,




----- Fagamento de honorarios a profissionals convidados para

o desenvolvimento de 2 semindrios com um total de 96
h/7aula, aon longo da formagdo de professores

orientadores educacionals. visando aprofundamento dos
conhecimentos cientificos dire
sexualidade.

camente vincuwlacdos ao toema

Custo Semindrio: USH T50,00 Custo total: USe 4.200,00

= Fagamento de honordrios profissionais ncocessarios &

<t
manutengio de secretaria  executiva que possibilite a
Organizacdo da memoria documental co projeto

operacionalizacio administrativa das reunies semanais de
supervisido, eventos e seminarios.

Custo mensal: USs ZO0, 00 Custo _total: USH 6.600,00

CUSTO TOTAL DO FROJETO: US% 97.400,00




ANEXO 2
?."‘":":"? PREFEITURA MUNICIPAL DE PORTO ALEGRE

‘1;!r SECRETARIA MUNICIPAL DE EDUCACRO
i DIVISAO DE ASSISTENCIA AO EDUCANDO

SEXUALIDADE

MARIA DE FATIMA RIGATTI
SANDRA GOMES CORREIA

NADIA GEISA SILVEIRA DE SOUZA
DALILA SALETE FROTA JOSE
JEANE JACOBY

199 2.



qﬁ: PREFEITURA MUNICIPAL DE PORTO ALEGRE
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e DIVISAO DE ASSISTENCIA AO EDUCANDO

SINTESE DOS TRABALHOS DESENVOLVIDOS NO PROJETO:
"ORIENTAGCAO SEXUAL A ALUNOS ADOLESCENTES" DA
" REDE MUNICIPAL DE ENSINO DE PORTO ALEGRE.

INTRODUCAO:

O projeto de Orientagdo Sexual a alunos adolescentes con
figura um dos vértices da acao deste SMED, na abordagem da tematica
da sexualidade, no ambito escolar.

Como uma acao especifica, o projeto tem por objetivo a-
tender a alunos na faixa etaria dos 10 aos 18 anos, ou a partir das
58s. séries do 19 érau, de forma sistematica, ao longo de um ano le-
tivo. Para tanto, criou-se um espaco de reflexao nas escolas, atra-
vés da formacdao de grupos de alunos. Definiu-se que: a inscricao pa-
ra participagio nos grupos se daria de forma opcional; os encontros
seriam semanais e em horario alternativo ao turno de atividades regu
lares. ' B

. A implantagao e implementagao deste projeto constitui-se,
desde as primeiras sondagens sobre o tema, em 1989, até a organiza -
¢ao do primeiro'grupo de formagao dos professores, em junho de 1991,
num processo de aprofundamento conceitual e metodologico.

OBJETIVOS propostos no projeﬁo: )
* atender, no ambito da orientacdo sexual, alunos de 52
e 8% séries do 19 grau, entre 10 e 18 anos aproximadamente;
' * promover a capacitacdo dos orientadores educacionais e
pfofessores visando a implementacao do projeto na totalidade da RME,
até dezembro de 1992.

PROGRAMACAO desenvolvida:

Tendo em vista os objetivos propostos, ao longo de 1991,
houve a seguinte operacionalizacao:
1. MAIO: selegdo de profissionais da educagao para ingresso no pro -
jetd,segundo o critério de disponibilidade de horas do professor,in-
teresse e trabalheg j4 desenvolvidos na area da sexualidade e inte -~
resse da escola no projeto, da qual foram selecionados vinte e seis.
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2. JULHO:
- Curso de capacitagdo basica, ministrado pelo Psicélogo Ricardo de .
Castro e Silva, totalizando 20h, cujo. programa segue abaixo:

- Sexualidade humana, Educagao e Orientagdo Sexual - de
finicao, delimitacdo e teoria; .

- Metodologia do trabalho: papei'do pﬁienfadof, planeja
mento, trabalho com pais e alunos.

- Reunido com a Direcdo das escolas envolvidas no projeto, com vis-
tas a sua implantacao e implementagao.

3. AGOSTO:

-‘Sistematizacéo de: encontros semanais de Supervisao, entre o grupo
de coordenacao e os professores selecionados, totalizando 32 encon-
tros, correspondentes a 100 horas de trabalho, ao longo do ano.

Os encontros seguiram a seguinte sistematica e .aborda-
ram os seguintes assuntos:

- a partir da troca de experiéncia entre os professores,
o acompanhamento do trabalho desenvolvido junto aos alunos,tendo em
vista, uma reflexao sobre os temas abordados e a metodologia;

- estudo da_pélitica pedagogica gque vem sendo construl
da pela SMED a saber: "uma proposta pedagogica adequada is classes
pépulares gue, ao mesmo teﬁpo em que lhes garanta a qp;opriacéo do
saber acumulado historicamente, valorize e interaja em sua cultura
com o seu saber", Estudo de textos e livros especificos dos temas a
serem desenvolvidos junto aos alunos.

- Criacdo de vinte e quatro grupos de alunos adolescentes, em 17 es
‘colas da RME, totalizando,aproximadamente, 445'alunos, com uma sis-

tematizacdo, conforme o descritona introducdo desite documento.

4. SETEMBRO:

- Curso de capacitagdo, ministrado pelo psicélogo Ricardo de Castro
e Silva, totalizando 30h, cujo programa segue abaixo: .
"7 - Adolesc@ncia: * temas dos adolescentes;
| * corpo do adolescente; o _
\ - * compreensao teéricagad_édolescehté;‘

* como lidar com o adolescente.

5. OUTUBRO: - - :

- Inicio do curso:"Psicanalise e Sexualidade", ministrado pelo psi-
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canalista Miguel Massolo, num total de 40h/aula(ainda em desenvolvi-
mento), cuja programacao foi a seguinte:

- enfoque geral: teorias gerais sobrg a sexualidade: '
Reich, Marcuse, Foucault, Freud e Lacan;

- conceitos psicanaliticos em relacao a sexualidade: te-
orias sexuais infantis; instinto e Darwinismo social; conceito de '
pulsido; poder da linguagem como instancia estrutural do sujeito;con-
ceitos de necessidade, demanda e desejo; conceito de gozo e "plus do
gozo"; castracio imaginaria e castracao simbolica; nocao de falo; o
complexo de Edipo como ordenador do desejo humano; a proibig¢ao do in
cesto; '

. - antropologia e sexualidade.
- Curso de capacitatao basica, ministrado pelo psicdlogo Ricardo de
Castro e Silva, totalizando 30h, cuja programagao foi a seguinte:
' - papéis: sexuais, sociais, aspectos tedricos e vivén -
cias. ' '

6. NOVEMBRO: :
- Encontros com o psicdlogo José Eduardo da SMSSS,. totalizando 10h/
aula; sobre o tema especifico da AIDS e o trabalho a ser desenvolvi-
do com o folheto produzido'pela SMSSS: "Nao tenha medo da AIDS".

Os assuntos abordados foram os seguintes:

- aspectos bioldgicos da AIDS; ¢

-~ aspectos epidemioldgicos;

- aspectos sociais e culturais da doenca’
-~ Curso de capacitagao basica com o psicologo Ricardo de Castro e
Silva, totalizando 30h, cuja a programacao foi a seguinte:
- - temaS'espgcificos trazidos pelos professores como: ho-
mossexualismo; relacdo sexual; amor, amizade e sexo; preconceitos,mi
tos e crendices; namoro na adolescéncia,'

- atividades de sensibilizac¢ao para o desenvolvimento do
‘trabalho com os alunos.

7. OUTRAS PARTICIPACOES da Equipe de Coordenacdao ao longo do ano:
- assessoria as escolas envolvidas no projeto, com vistas a:
- melhor divulgacéo e esclarecimento do projeto, a ser
impiantado, junto as diregoes;
) - apresentagdo do projetoe sensibilizag@o do corpo docen
te;
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-~ apresentacao do projeto, a ser desenvolvido, aos pais;
- aprofundamento tedrico, com grupos de alunos, por so-.
licitacao do professor orientador.
- participacao em Jornadinhas, nas seguintes escolas municipais: !
E.M. de 19G. Joao Antonio Satte, E.M. de 19G. Dep. Victor Issler, E.
M. de 19G. José Loureiro da Silva, E.M. de 19G. Nossa Senhora de Fa-
tima, E.M. 19G. Décio Martins Costa; com grupos de professores e alu
nos, com vistas ao atendimento destas comunidades escolares.
- divulgacao e esclarecimentos sobre o projeto, através dos meios de
comunicagdao e setores organizados da comunidade de Porto Alegre, em
1991, a saber:
- Revista VEJA - outubro de 1991 - com a reportagem:" a
_ sala de aula enfrenta o tabu"; .
- Revista NOVA ESCOLA - a ser publicada em marco de 1992;

- Programa TVE ~ jornal das 19h - Tema “"Orientacao Sexu-
al nas escolas";

!

Programa TV Guaiba - "Palavra de Mulher";
Programas de Radio: Radio Bandeirantes;

‘Camara de Vereadores de Porto Alegre;

Clube de Mdes da Vila Sarandi, junto a grupos de ado -
lescentes.

7 .

AVALIACAO DO TRABALHO

A partir da discussao que teve por objetivo a’avéliacéo
dos professores que participaram durante o ano de 1991 do projeto '
de orientagdo sexual, verificou-se que os mesmos referem as seguin-
"tes necessidades:

- maior embasamento tedrico quanto a contetdos especi -
ficos a serem trabalhados com os alunos; 4

- trabalhar de forma mais integrada com o corpo docente
da escola e comunidade, com vistas a maior envolvimento e apoio ao
projeto;

- dispor de material de consulta para professores e a -
lunags. \ . _

A partir da constatagdao das necessidades do grupo de '
professores, a coordenagdo passou a avaliar sobre o seu proprio tra
.balho eodesenvolvido pelos professores. Constatamos que:

- num primeiro momento, o trabalho foi desenvolvido de

[
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forma a responder as demandas do grupo, suas angustias imediatas, e
relagoes de conflito que comecavam a se estabalecer com a formacao
dos grupos de adolescentes. Neste sentido, as reunides de supervi -
sdo deram escuta a estas demandas, através das trocas entre os pro-
fessores, onde se estabelecia o trabalho a sér'dgsenvolvido com os.
adolescentes; _ _ ) |

- houve dificuldade em se manter de forma sistematica '
os encontros do grupo de coordenagao com vistas a reflexao, avalia-
¢ao, planejamento e aprofundamento tedrico; '

- as necessidades referidas acima pelos professores ‘sao,
pertinentes; para tanto, pensamos em proporcionar leituras de tex -

tos e livros, discussOes no grupo de trabalho e assessorias de ou -

. tros profissionais;

- a metodologia de trabalho deve ser repensada a partir
de uma reflexao da pratica embasada no aporte tedrico; )

- a meta quanto'ao niimero de alunos a serem atingidos '
ultrapassou a exepctativa, 'pois o projeto na sua implantagao preten
dia atender apenas treze escolas, mas foram dezessete as atendi-
das. '

’

A partir desta avaliagdo realizou-se o planejamento pa-
ra o ano de 1992.



CRONOGRAMA DE ATIViDADES DO PROJETO DE ORIENTACAO SEXUAL A ALUNOSAADOLESCENTES DA RME - 1992

ATIVIDADE

ABRIIL

MAIO

JUNHO

JULHO

AGOSTO

SETEMBRO

‘| NOVEMBRO

DEZEMBRC

Supervisdo sistematica a
rofessores pela coordena-.

cao do pfojeto

MARCO

x

-X

OUTUBRO

-~

Selegdo de novos profis='
sionais para participacao
no projeto ’

Curso de formacao de novos

profissionais

Continuidade da formacao

metodoldgica

Formacao de grupos
de adolescentes nas

escolas

Seminarios sistematicos

Curso "Psicanalise e Sexua-
' lidade"
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PLANO DE TRABALHO DA COORDENCAO DO PROJETO:
"ORIENTACAO SEXUAL A ALUNOS ADOLESCENTES"DA
REDE MUNICIPAL DE ENSINO - 1992

l. OBJETIVOS:

* Dar continuidade a formacao e supervisao dos professores que ja de
senvolvem o projeto; ‘

* Oportunizar formacao a trinta novos profissionais, prioritariamen-
te orientadores educacionais, com vistas a implantacdo do projeto na
totalidade da RME.

~

2. PROGRAMACAO: !

* Supervisao sistemdtica 3 formagio de professores: 04 grupos compos-
tos por 15 professores cada um, com reuniao de trabalho semanal ao
longo do ano letivo, a partir de margo de 1992;

* Reunides sistematicas da.coordenacéo do projeto quintas-feiras pe-
la manha, a partir de marco de 1992;

* Seminarios para aprofundaﬁento dos conhecimentos. cientificos dire-
tamente vinculados ao tema.sexualidade, com freqliéncia de um semina-
rio a cada 45 dias, a'partir de abril de 1992;

* Treinamento basico para novos profissionais, visando fornecer in -
formagoes essenciais para um programa de orientagao sexual, caracte-
rizacao do modelo didatico a ser utilizado e as fases de implementa-
¢do pratica do projeto na escola. Trabalho desenvolvido em curso de
20h/aula, ministrado por profissidnal vinculado ao Grupo de Trabalho
e Pesquisa em Orientacao Sexual coordenado pela Dra. Marta Suplicy,
..em abril de 1992; ‘ ‘ |

* Encontros mensais, pafa aprofundamento metodologico, com consulto-
ria do grupo de trabalho e pesquisa em orientag¢ao sexual com vista a
continuidade de formacgao do novo grupo de orientadores, a partir de
1992; ‘ o

* Continuidade do curso:"Psicandlise e Sexualidade" com Dr. Miguel
Massolo, para Supervisores e Orientadores‘Educacionais;_

* participacdo da Equipe de Coordenag¢do nas Jornadinhas planejadas '
para 1992, com Viétas a sensibilizacao do corpo docente da escola pa
ra a problemdtica de orientacdo sexual e mais amplamente para a sexu
alidade como aspecto fundante do sujeito e. processo de aprendizagem.



ABRIL

29/04

MATO

08/05

ANEXO

ATIVIDADES DESENVOLVIDAS COM PROFESSORES/AS

DE ORIENTACRO SEXUAL

-199 2 -

Primeiro encontro com professores/as no SINDIPOLO
Passagem pelo tunel
Apresentacao

"pPapel do Orientador"

Avaliacao do primeiro encontro

Conversa com professores sobre o Projeto

A relacao do Projeto com a Escola

Como cada professor estruturaria o Projeto na Escola?

De que forma se inaugura o Projeto na Escola?

14,15/05 - Encontro com o Ricardo

22/05 - Atividade de aquecimento

"Jogo do cartaz nas costas"

Discussao sobre a importancia dessa atividade

- Avaliacao do encontro com Ricardo

Relembrando as atividades realizadas:

"Concorda e Discorda" - O que esta atividade trouxe de

=

importante? - Destacaram a importancia de estar do "ou

tro lado", a opgdao de nao estar com a maioria.
Conceitos de Sexualidade Humana

Dimenpoes da sexualidade

Relagao entre Educagdo Sexual e Orientagao Sexual
Como estd a relagao do Projeto com a Escola?



- Esclarecimentos de como trabalhar:

. Com quem trabalhar?

. Comthuem vou tomar essa decisao?

. Reuniao com os professores sobre o Projeto

. Etapas das inscrig¢odoes: como sera o chamamento?
. Trabalho com os pais

. Autorizacao

. Numero de inscritos
- Inicio do trabalho:

. Papel do coordenador

O que € um grupo, como se forma? .
. Conhecer com quem vou trabalhar

. Aspectos: =-biologicos

-sociais

—~afetivos

29/05 - Atividade inicial =
"Vou a Paris" - Discussao: reflexdo sobre a atividade
o Projeto
- Divulgacgao

- Critérios, seleg¢ao dos alunos

- Discussao em grande grupo do texto sobre o material ex
traido do encontro com Ricardo.

- Entrega do texto: "O que & um grupo
(Madalena Freire)

JUNHO

03/06 - Palestra sobre DST com o médico Mauro Ramos

05/06 - Atividade de sensibilizacao "Sol e Lua"
Discussao e reflexao sobre essa atividade e o Projeto

- Avaliagao da palestra sobre DST



12/06:

JULHO

03/07

08/07

10/07

1

Complementacao e observacoes da coordenacao sobre a

palestra.

‘\
Como trabalhar com esse tema em sala de aula

Sugestao: "Programa—de Radio"

Avaliacao do desenvolvimento dessa atividade

Atividade sobre conenso de grupo: "Abrigo subterra-

neo.

Levantamento de questoes que ficaram para reflexao

. sobre o papel do Educador

Qual o papel do coordenador do grupo para possibilitar
"esse algo novo na escola?

Que obstaculos a escola traz que impedem a entrada "do
novo" na propria escola?

Discussao do!texto "O que & um grupo"

Reflexao sobre a gravura:

- Caricatura do grupo (onde cada um se colocaria naque-
le grupo)

Relato do andamento do Projeto nas Escolas,encaminhamen

|

to.

Entrega do texto: "Mitos Sexuais"

Relato das escolas sobre o Projeto
Encaminhamentos

Palestra e discussao sobre AIDS (José Edﬁardo)

Palestra sobre Desenvolvimento Puberal com o médico Al-
berto Abeche.

Atividade "Robot"

Discussao da atividade

Relato das escolas sobre o Projeto e encaminhamento.



Proposta de avaliac¢ao do trabalho desenvolvido com o

grupo de Orientacao Sexual.

17,18/07 - Encontro com Ricardo.

AGOSTO

07/08

14/08

21/08

28/08

’

Atividade "Ser um adolescente".
Reflexao sobre o trabalho com o Ricardo. O "gque fai
mais significativo? Que necessidades foram sentidas?
Atividade sobre "adolescéncia", montagem de um painel
com revistas.
Planejamento para o nés de agosto
Leitura do texto sobre adolescéncia
Distribuicao do texto: "dee:dade".
Atividade coordenada pelo atqr Paulo Conte.
Atividade: "Um livro surpreendente”
Relato do trabalho desenvolvido nas escolas:
- Dificuldades
- Sugestoes
Continuagao da discusséc do trabalho sobre adolescéncia:
- questoOes que poderiam desencadear o planejamento
Inicio do trabalho sobre anatomia:e fisiologia dos apa-
relhos reprodutores masculino.e feminino.
Texto: "Biologia do Sexo"
Atividade: "Uma escolha de cor e forma"
Relato das escolas
Proposta para inicio dos encontros preparados pelos pro-
fessores/as
~Continuacao do-trabalho-sobre anatomia e: fisiologia‘ dos
aparelhos genitais masculino e feminino

Distribuicao do texto: "Jovens Murias"



SETEMBRO
04/09 - Atividade: "Telefone sem fio com o corpo"
- Relathdés escolas - troca deexperieéncias
- Retomado o painel sobre "Adolescéncia" para refletir
sobre o planejamento dos proximos encontros.
- Cronograma das aulas dos professores (sugestoes)

~ Discussdo do texto: "Jovens Murias"

|

11/09 Planejamento dos professores/as para apresentacao de
seus encontros

- Realizag¢ao cronograma.

18/09 - Palestra sobre Aparelhos Reprodutores (médico - José
Paulo)

18 e 19/09 - Encontro com Ricardo

25/09 - Aula sobre "Iniciacao Sexual" - Ellen e Mirna
- Discussao e sugestoes a partir do trabalho realizado
- Faltas que percebémos para contribuir no trabalho.
~ Avaliac¢ao do trabalho com Ricardo:
.Qual a expectativa que o grupo tem em relagao ao tra
balho com Ricardof
.Que faltas percebemos para aprofundar a discussao com
O grupo?
OUTUBRO
02/10 - Aula sobre "Gravidez"
- Regina, Cristina e Marcia
- Dramatizag¢do: como vimos e tratamos a gravida em nosso
meio.
09/10 - Aula sobre: "Puberdade e Adolesceéncia"

-~ Gilvia

~ Discussao e contribuig¢oes sobre o trabalho.



- Distribuicgio dos textos:
- Escola e sexualidade

- Texto da Marilena Chauil.

‘e

14/10 Paletri sobre "Gestacao"
Enfermeira Liliam do Espirito Santo

16/10

Aula sobre: "Anticoncepgao"

Fatima e Maria Luisa

i

- Discussao do trabalho, sugestoes

23/10

Assistimos a apresentacao da dissertacao de mestrado

na UFRGS.

1

Psicanalise e Construtivismo: Educacao sexual existe?

NOVEMBRO

l

06/11 Aula sobre AIDS
- Nadia e Sandra
- Jogo: "PROURY"
- Visao do grupo sobre:
. uma pessoa sadia
. uma pessoa portadora
. uma pessoa doente
- Tentar resgatar os conhecimentos indispensaveis sobre

A IDS.

13/11

Aula sobre Homossexualismo
- Marinés e Moacir

- Aulg sobre Estrupo

- Francisco e Solange

20/11

[

Aula sobre Masturbacao
-~ (Clara, Emilia, Maria Angela
- Discussao e sugestao sobre o trabalho apresentado.

- Avisos gerais sobre seminario Internacional e nossa

participagao.

U e
27,28/11 - Encerramento deste grupo comrRicardo. .:v. . ui)uﬁggés
FA SULDAGE SouUcaGAO -

st
< e e m————



DEZEMBRO
11/12 - Atividade: "Quem sera?"

- Avaliagao (ver anexo)



ANEXO 4

LISTAGEM DE TEXTOS DISTRIBUIDOS FPARA OS5 FROFESSORES
INTEGRANTES DO CURSO DE FORMACRO DE ORIENTADORES SEXUAIS
DO FOSARME, PELA SUA COORDENACARD

"0 Que & Um Grupo":

~

M"Escola e Sexualidade";
IV "Ferspectiva Global da Sexualidade dos Jovens';
4)y"Aguisicdo de Fapéls Sexuais na Infancia";
G)"Fapéis Sexuais's
&H)"0s Mitos Sexuais's
7y'0 Crianga Vitimizada';
B8)"Doencas Sexualmente Tramsmissivels';
2)"Educaco em Doencas Sexualmente Transmissivels';
10)Y"Desenvolvimento Fuberal';

11)"0s Métodos Anticoncepcionais...Conhecimento Versus
Uso"

12)"A Gravidez"



