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RESUMO

Esta dissertacédo apresenta o trabalho desenvolvido durante a pesquisa de mestrado
com uma turma de 9° ano do Ensino Fundamental, realizada ao longo do ano letivo
de 2017. O objetivo foi analisar o processo de organizacdo curricular para trabalhar o
conceito de género como categoria de andlise historica a partir da definicdo de
SCOTT (1995). Outro conceito essencial foi o de curriculo em acdo (GERALDI,
1994), que estabelece o pressuposto de considerar aquilo que acontece na realidade
da sala de aula, para além de um enquadramento a uma listagem de contetdos
programaticos a ser cumprida. Assim sendo, entende-se o curriculo como um
dispositivo em construgcdo permanente. A metodologia adotada consistiu em:
pesquisa documental — legislacdo para educacdo basica, analise de propostas
curriculares, elaboracéo e analise planos de estudo e trabalho, elaboracéo de relatos
das aulas realizadas ao longo do ano letivo de 2017, bem como, o exame de
trabalhos e avaliacbes realizados nas aulas de Histéria pelos/pelas estudantes da
turma. O problema de pesquisa que se buscou responder foi: Trabalhar a partir de
uma proposta de curriculo em construcdo permanente para as aulas de Histéria do
9° ano do Ensino Fundamental contribui para que os/as estudantes reflitam sobre o
género como categoria de analise histérica? Foi possivel observar que a proposta de
curriculo em acdo, ao inserir o género como um elemento organizador do
conhecimento histérico escolar, colaborou para que os e as estudantes pudessem
desnaturalizar algumas caracteristicas atribuidas ao género. Também, para que
fossem capazes de refletir sobre as mudancas e permanéncias associadas as
concepcdes de feminilidade e masculinidade, bem como as conquistas de direitos e
cidadania. Assim, este trabalho apresenta alguns caminhos possiveis, bem como as
dificuldades, para abordar as relac6es de género como um aspecto central no ensino

de historia.

Palavras-chave: Género, Ensino de Histéria, Curriculo, Anos Finais do Ensino

Fundamental.



ABSTRACT

This dissertation presents the work developed during the master's research within a
9th grade elementary school class, held throughout the school year of 2017. The
objective was to analyze the process of curricular organization to work the concept of
gender as a category of historical analysis from the definition of SCOTT (1995).
Another essential concept is the curriculum in action (GERALDI, 1994), which
establishes the assumption of considering what happens in the classroom, besides a
framework involving a list of programmatic content to be fulfilled. Thus, the curriculum
is understood as a device under permanent construction. The methodology adopted
consisted of: documentary research - legislation for basic education, analysis of
curricular proposals, preparation and analysis of study and work plans, elaboration of
classes reports carried out during the 2017 academic year, as well as, the work and
evaluation examination carried out by students in the history classes. The research
problem that was intended to be answered was: Does working from a curriculum
proposal in permanent construction in the History classes of the 9th grade of
Elementary School contribute to students’ reflection upon gender as a category of
historical analysis? It was possible to observe that the curriculum in action proposal,
when inserting the gender as an organizing element of the scholastic historical
knowledge, collaborated so that the students could denaturalize some characteristics
attributed to the gender. Also, that they should be able to reflect upon the changes
and what remains associated with the femininity and masculinity conceptions, as well
as the achievement of rights and citizenship. Thus, this paper presents some
possible paths, as well as the difficulties, to address gender relations as a central

aspect in history teaching.

Keywords: Gender, History Teaching, Curriculum, Final Years of Elementary

Education.
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INTRODUCAO

A presente dissertacdo é resultado da pesquisa de mestrado realizada ao
longo do ano letivo de 2017 que buscou refletir sobre o curriculo e as aulas de
Histéria de um 9° ano do Ensino Fundamental. O elemento essencial para essa
analise é o conceito de curriculo em acdo, que estabelece o pressuposto de
considerar aquilo que acontece na realidade da sala de aula, para além de um
enquadramento e adequacdo a uma listagem de conteldos programaticos a ser
cumprida. Assim sendo, entende-se o curriculo como um dispositivo ndo fechado,
mas em permanente elaboracdo. Dentro dessa perspectiva, se enfatizou reflexdes
sobre abordagens curriculares para o ensino de Historia que contemplassem a
categoria de género — suas relacdes, movimentos identitarios e de resisténcia. A
experimentacdo pratica dessa pesquisa e resultados visa qualificar a atividade
docente e, em alguma medida, trazer contribuicbes para se repensar as formas ja
estabelecidas de curriculo da disciplina de Historia na Educacéo Basica.

Ao longo desse processo as seguintes questdes foram norteadoras para o
trabalho: De que forma € possivel trabalhar a categoria de género, suas relacoes e
conflitos subjacentes, a partir de uma proposta de curriculo em construcéo
permanente para as aulas de Historia do 9° ano do Ensino Fundamental? Ainda,
como problema de pesquisa, o trabalho questiona em que medida adotar a
perspectiva de um curriculo em acdo contribui para que estudantes do ensino
fundamental reflitam sobre o género como categoria de analise historica.

O objetivo do estudo € a andlise do processo de organizacao curricular a
partir de uma proposta de curriculo em acdo para trabalhar a construcdo do
conhecimento histoérico do género.

Os aspectos determinantes para colocar a categoria de género como central
dessa pesquisa dizem respeito ao histérico de trabalho ja realizado por mim
enquanto professora-pesquisadora na escola. A pratica docente trouxe a percepcao
de que questdes relativas a género passaram a se sobressair em sala de aula,
colocando a necessidade de uma abordagem especifica e sistematica. Desta forma,
segue abaixo uma breve retrospectiva de alguns aspectos que se destacaram no

trajeto percorrido.

11



Um dos fatores diz respeito ao Projeto “Género, sexualidades e relagbes de
equidade na escola” organizado conjuntamente com a equipe pedagodgica, em 2014
e que possibilitou a realizagcdo de um trabalho sistematico, cujo objetivo foi fazer
circular informagdes e aprofundar reflexdes de questbes vivenciadas na escola (ou
refletidas no espaco escolar).

O projeto surgiu a partir de uma atividade realizada nas aulas de Historia, com
as turmas de 6° ao 9° ano, na qual foi feita uma sondagem com os e as estudantes,
em fungdo do “dia da mulher” (8 de marco)!. Por ser uma data que coincide com o
inicio do ano letivo, € mais dificil um planejamento antecipado de atividades, o que
muitas vezes resulta em abordagens descontextualizadas do significado histérico da
data, e com um viés que prioriza a homenagem a mulher/mae — uma rosa, um cartéo
sobre a forgca da mulher que “se vira nos 30”.

A sondagem realizada partiu de questionamentos sobre as percepcdes de
género dos/das estudantes, que foram solicitados a dar sua opinido de forma livre e
individual a respeito: “do que define ser menino e ser menina; o que estabelece as
diferencas, o que é legal e o que nao é legal em ser um dos dois géneros”. O
resultado dessa sondagem trouxe muitos elementos importantes e foi 0 mote para a
sustentacdo do projeto que organizado para 0 ano de 2014 e contou com formacao
pedagogica e tematica com os professores e atividades direcionadas com as turmas
de 6° a 9° anos (oficinas e rodas de conversa). No decorrer da realizacdo das
atividades foi observado que a demanda dos/das adolescentes para tratar de
guestdes ligadas a género e sexualidade € imensa.

Ao longo de 2014 foi preciso lidar com uma série de empecilhos que ao final
inviabilizaram a manutencdo das atividades até o final do ano letivo. Nao houve um
entendimento mais coletivo por parte do grupo docente para um planejamento e
trabalho mais colaborativos entre areas e disciplinas para o desenvolvimento do
projeto. A compreensdo geral na escola era de apoio a relevancia das tematicas,
contudo, na pratica houve certa resisténcia por parte dos e das colegas que
individualmente sentiam-se despreparados para essa discussao de forma a se
envolver em propostas ou atividades direcionadas. Além do que, as atividades foram

extracurriculares, sem ligagéo direta com aulas ou matérias.

1 E importante ressaltar que esta atividade de sondagem foi realizada com o 6° ano/2014, sendo
retomada nas atividades realizadas com a mesma turma de 9° ano/2017, campo dessa pesquisa.
12



A partir de 2015, a Secretaria Municipal de Educacao (SMED) instituiu um
projeto para a rede de escolas do municipio chamado “SELO ESCOLAR” (que sera
detalhado no Capitulo 1), com o objetivo de que ao longo dos anos letivos as
escolas realizem acbes para combater a homofobia, o racismo e o bullying. Faz-se
necessario salientar o diferencial de existir vontade politica dentro de uma rede
publica de ensino em pautar esses temas. Contudo, o fato de ser um projeto ao qual
ndo sdo destinadas verbas especificas, além de ndo existir carga horaria prevista
para planejamentos, formacao e realizacdo, compromete a qualidade dos trabalhos.
Nesse sentido, € importante registrar a existéncia desses limites, na busca de se
fazer um trabalho com esse viés inclusivo e plural. Desta forma, acabam sendo
determinantes para a execucdo e viabilidade do projeto, a vontade pessoal, 0
posicionamento politico/ideolégico e o comprometimento de docentes dedicados a
priorizar e efetivar a proposta como forma de valorizar e garantir o espaco
conquistado para tais tematicas.

Desta forma, durante o ano de 2016, estivemos, eu e outra colega, como
professoras responsaveis pela viabilizacdo de algumas acdes do Projeto Selo
Escolar na escola. Em relacédo a questdo de género, uma das atividades marcantes
surgiu a partir da demanda colocada pela repercussdo do caso da menina que
sofreu um estupro coletivo no Rio de Janeiro?. O fato causou comocgao publica e
muitas situacdes nas quais os/as estudantes trouxeram o debate a tona em sala de
aula em grande proporcdo. Para tratar dos temas envolvendo o ocorrido, foi
realizada uma oficina com alunos abordando as diferentes percepcbes e
sentimentos sobre liberdade e inseguranca vivenciados por meninos e meninas. A
mesma proposta, adaptada, foi realizada em atividade de formac&o com professores
da escola. Foi possivel constatar a marcante diferenca de géneros em relacdo ao
gue se considera vivéncia pessoal de violéncia e abuso.

Demais situacbes que referendam a importancia de uma abordagem
pedagoégica com enfoque em género, dizem respeito a manifestacbes espontaneas
de alunas que relatam vivenciar relacionamentos abusivos, ou ja terem sido vitimas
de situacdes abusivas ou de agressao de forma direta ou fazendo parte das relacdes
familiares. Outras questdes observadas chamam atencéo e reforcam essa demanda:

meninas que deixam de estudar ao estabelecerem um relacionamento sério; outras

2 https://infograficos.oglobo.globo.com/rio/entenda-o-caso-do-estupro-coletivo-de-uma-menor.html

13


https://infograficos.oglobo.globo.com/rio/entenda-o-caso-do-estupro-coletivo-de-uma-menor.html

gue terminam o fundamental e ndo seguem estudando; ainda ha as que se tornam
maes muito jovens, o que acaba por restringir as possibilidades e potencialidades do
seu crescimento independente e autbnomo.

Finalizando o ano letivo de 2016 na escola e também o primeiro semestre
como mestranda do ProfHistéria/UFRGS, levantei essas inquietagfes para serem
refletidas a partir de uma proposta de projeto de pesquisa, com a convicg¢ao de que
precisava aprofundar conhecimentos tedricos para dialogar com tais vivéncias
escolares. O principal foco mobilizador é a qualificagdo da minha pratica enquanto
professora de Historia.

Dediquei-me, entdo, a pensar formas de trabalhar com género dentro de uma
perspectiva que conectasse com 0s conteudos em sala de aula. As experiéncias
anteriores demonstraram que, embora sejam importantes, as atividades episédicas
(oficinas e palestras), abrem um espaco proficuo, mas que logo se fecha com o fim
da atividade. E, embora o género e suas relacdes estejam presentes o tempo todo,
em todos os espacos de vivéncia escolar, o espaco dedicado ao assunto permanece
restrito as atividades extracurriculares. Romper essa barreira implica a dificil tarefa
de repensar as logicas que estruturam a escola e o0s saberes validados
cientificamente enquanto curriculos. Mas como permear o ensino de historia a partir
desse olhar? Perguntava-me: qual o sentido em trabalhar listagens de conteudos, se
nao for para potencializar as/aos estudantes uma possibilidade de se refletir, de se
reconhecer como sujeitos dentro dos processos historicos capazes de agir, reagir,
construir seus caminhos?

A partir das reflexdes sobre como o género se faz presente de variadas
formas nos contextos escolares — desde a organizacao curricular, aos planos de
estudo e perpassando também as relagdes vivenciadas, organizei propostas de
trabalho para o ensino de Historia, que objetivassem dar conta, de forma mais
sistematica e menos episddica, de estudos, reflexdes e questionamentos sobre a
construcéo do conceito de género, do conceito de identidade e sobre a forma como
as relacfes de género vao sendo estabelecidas historicamente.

A escolha do 9° ano como campo de pesquisa se deve a trés fatores. Um de
ordem pratica, por estarem as/os adolescentes ja com algum tipo de acumulo
reflexivo acerca de suas vivéncias pessoais em relagdo a género, e também com

algum dominio de construgBes conceituais e histéricas. Pela organizacdo do
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curriculo prescrito os conteudos do 9° ano englobam a Historia Contemporanea,
periodo de surgimento do Movimento Feminista, e com assuntos abordados mais
proximos temporalmente da realidade atual, o que facilita estabelecer relacdes entre
periodos. Também contou a existéncia de uma boa relacdo afetiva com a turma
construida ao longo dos trés anos anteriores (6°, 7° e 8° anos). Além do fato de na
autoavaliacdo do 8° ano (2016) ter havido referéncia a questdes de género com
curiosidades a respeito do feminismo.

Para abordarmos de forma mais completa as questdes a serem refletidas pela
pesquisa, foi realizada uma andlise de documentos oficiais referentes a educacao e
abordagens tematicas de género para verificar como se relacionam com o curriculo
para a area de conhecimento da Histéria. Existem normativas e regulamentagdes, na
forma de leis, diretrizes educacionais (ambitos federal, estadual, municipal),
parametros curriculares, que apontam para as prescri¢coes curriculares, producao de
materiais didaticos, para a construcdo de planos de estudos, de trabalho,
metodologias e abordagens didaticas. O objetivo foi dar conta de analisar se o
género esta contemplado nas documentacdes oficiais em vigor e quais formas de
abordagens estdo presentes (sdo propostas) considerando esta categoria de
analise. Buscou-se identificar relacbes entre proposicdes oficiais e as praticas
pedagodgicas das escolas / as praticas de ensino em sala de aula considerando o
contexto social atual de conflitos e disputas politicas, sobre o que deve ser tema de
um “suposto conhecimento escolar valido”.

E possivel perceber pelos contextos sociais atuais que as tematicas
envolvendo temas sensiveis, movimentos identitarios marcados pela diferenca
seguem, de formas cada vez mais contundentes, protagonizando a sua visibilidade
social e luta por direitos e dessa forma exigindo que se reconheca a sua legitimidade
em existir. Dentro desse contexto, no qual grupos que historicamente foram
identificados como ‘desvios’ tém buscado romper com o silenciamento a que sempre
foram submetidos, € de extrema relevancia que o componente curricular de Historia
possa contribuir com estudos e reflexdes acerca de como as diferencas foram
historicamente construidas enquanto relacdo de poder e constituidoras de
subjetividades. A identidade de género é das primeiras que se constroem e gue na
escola se manifesta de forma biologizada, naturalizada e padronizada, mas que em

realidade ndo estd isenta de conflitos, tensdes e exclusdes. As formas como a
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escola e especificamente, professores e professoras em seus componentes
curriculares trabalham (ou ndo) acerca dessas tematicas é de fundamental
importancia para que se construa uma cultura de afirmacao de identidades diversas
com seus direitos sociais reconhecidos e garantidos. O silenciamento deliberado
e/ou a falta de fundamentos conceituais para trabalhar a perspectiva de género
corroboram para manter e reproduzir posicionamentos e préaticas sociais desiguais,
opressivas e em muitos casos violentas.

Para que nés, docentes, desempenhemos uma interferéncia positiva em
relacdo a formacdo cidadd para que as pessoas sejam protagonistas de suas
histérias de vida assim como de relagBes sociais e politicas mais amplas,
precisamos ousar trazer essas tematicas para a sala de aula e trabalhar
abertamente as questdes culturais e historicas que definem a nossa sociedade como
impositiva de padrbes de “normalidades” e “desvios”. Um dos efeitos desta
imposicdo é que em relagbes afetivas, padronizadas dentro do esquema binario e
desigual homem/mulher, sdo produzidas situacfes abusivas e violentas. E esta
realidade é presente no cotidiano familiar de muitos/as estudantes, e mesmo nas
suas primeiras experiéncias afetivas.

Fazer essa discussdo de forma aprofundada instigou a realizacdo de uma
pesquisa bibliografica que colaborasse para fundamentar os caminhos tedricos
necessarios para a construcao das propostas de trabalho e andlises de resultados.
Desta forma, a partir de autores como Sacristan (2013), Goodson (2008), Silva
(2010), Popkewitz (1994), Guarinello (2004), Geraldi (1994), Scott (1995), Louro
(2995), dentre outros, compartiihamos do entendimento acerca dos elementos
constituidores dos curriculos escolares e da construcdo dos conceitos historicos. A
partir dai foi possivel embasar as reflexdes a respeito do quanto as diferencas e
desigualdades de género e suas relacdes estdo presentes na escola, mesmo que
nunca se fale a respeito, mesmo que nao se trabalhe pedagogicamente essas
questoes.

Nesse sentido, foi preciso identificar as relacdes de poder que perpassam o
espaco escolar e os componentes curriculares. A escola e as salas de aula, locais de
atuacao profissional de professores, fazem parte de uma teia de relagcdes sociais
que dizem respeito a muitos interesses em disputa. Um dos componentes dessas

relacdes, as definicdes legislativas, sdo fruto de uma construcdo politica jamais
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isenta e que estabelecem regulamentacdes e proposi¢des direcionadas a educagéo
e ao tipo de cidadania que se pretende fomentar a partir do ensino oferecido pelas
escolas. Outro componente importante, os saberes cientificos, produzidos em
pesquisas académicas, referenciam os saberes escolares. No caso da Historia, a
producdo de conhecimento, também construido a partir de referenciais teoricos e
posturas politicas, cumpre o papel de colaborar para reconhecer e evidenciar
sujeitos sociais ou entdo para invisibiliza-los. Contudo, sujeitos sociais (outro
componente), existem para além dos espacos académicos (algumas vezes, apesar
destes), e ao se articularem politicamente pelo direito de ser e ter garantida sua
cidadania basica forcam a sociedade a enxerga-los. Em sua maior parte, esses
movimentos produzem tensdes, que se desdobram em lutas identitarias e seus
atravessamentos produzidos por uma variedade de relacbes de dominacdo e
resisténcia nas categorias de género, raca e classe. Uma vez que a sociedade se
estrutura em relacbes de poder entrelacadas - patriarcais, racistas e capitalistas,
esses movimentos de resisténcia representam subversdes ao status quo e, dessa
forma, passam a ser vistos como perigo para a ordem social vigente. Tais
movimentos e suas tensdes fazem parte do que chamamos contexto social e podem
ser identificados como mais um componente na correlacdo de forcas nas definicbes
dos saberes escolares. Fazem-se presentes na midia que cotidianamente noticia
com exemplos tragicos os indices de assassinatos de LGBTT's®, mulheres e
populacdo negra. Manifestam-se em a¢fes como marchas, atos de dendncia e luta
por direitos. Estdo nas midias virtuais, pautando conversas, discussfes, formando
opinides, influenciando comportamentos. Também sdo identificados nas
manifestacfes culturais como em composicfes de letras de musicas, pautas de
programas jornalisticos, enredos de novelas, livros e filmes. Fazem parte de
situacbes cotidianas de opressdes, submissbes e resisténcias das pessoas
“comuns” e sdo da ordem do tecido social, dos valores morais e culturais dentro e
fora dos ambientes domeésticos (casa) ou publicos (ruas, igrejas, escolas). Estas
realidades carregadas de sentidos entram pelos portdes da escola e sentam
conosco na sala de aula - seja pelas préprias experiéncias de vida dos nossos
alunos e alunas, seja pela circulagdo de informagBes a que tém acesso fora do

espaco escolar.

3 LGBTT’s: Léshicas, Gays, Bissexuais, Transexuais e Transgénerxs
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Outro aspecto que torna essa questéo relevante, € que recentemente a sala
de aula, espaco privilegiado de ensino-aprendizagem a partir da atuacao de
professoras e formacdo de sujeitos estudantes, tem sido alvo de uma disputa
acirrada entre setores conservadores/religiosos e setores
democréticos/progressistas.

O objetivo dos grupos conservadores, formado principalmente por vertentes
religiosas, sob o argumento de proteger a infancia, € que deixemos de trabalhar
tematicas polémicas e que mantenhamos um olhar distanciado e neutro para 0s
histéricos de vida e conflitos vivenciados pelos nossos/nossas estudantes. Além
disso, lhes interessa que abordemos a realidade de forma a n&o evidenciar suas
contradiges. As propostas* mais invasivas, que circulam por diversas Camaras de
Vereadores do pais e tém como base orientacbes do Movimento Escola sem
Partido®, pretendem suprimir e proibir as abordagens de género e sexualidades das
escolas sob a alegagdo de existir uma “ideologia de género” que pretenderia
“‘doutrinar” criangas incentivando a iniciacdo sexual precoce, as relacOes
homossexuais e a troca de género.

Por outro lado, setores mais progressistas e democraticos, formados por

pesquisadoras e estudiosas’, além dos movimentos sociais, objetivam ratificar a

4 Vide Projeto de Lei 867 de 2015, que tramita na Camara Federal, de autoria do deputado Izalci
Lucas Ferreira_http://www.camara.gov.br/sileg/integras/1317168.pdf
5 O movimento tem por pauta combater uma suposta “doutrinacéo ideolégica” e, o que denominam
como “ideologia de género” das escolas, a partir do cerceamento e de atividades pedagogicas dos
docentes. Para maiores esclarecimentos consultar a pagina do Movimento Educacao Democratica:
https://profscontraoesp.org/tag/movimento-educacao-democratica/ acesso em janeiro de 2018
6 A pesquisadora em Educacdo da UDESC, Dr? Jimena Furlani, em entrevista a Publica, Agéncia de
Reportagem e Jornalismo Investigativo, esclarece que “ideologia de género € um termo que apareceu
nas discussdes sobre os Planos de Educacéo, nos ultimos dois anos, e tem sido apresentado a nés
como algo muito ruim, que visa destruir as familias. Trata-se de uma narrativa criada no interior de
uma parte conservadora da Igreja Catélica e no movimento pré-vida e pro-familia que, no Brasil,
parece estar centralizado num site chamado Observatério Interamericano de Biopolitica. Em 2015
especialmente, algumas pessoas se empenharam em se posicionar contra a “ideologia de género”,
divulgando videos em suas redes sociais. (...) Uma retdrica que afirma haver uma conspiragao
mundial entre ONU, Unido Europeia, governos de esquerda, movimentos feminista e LGBT para
“destruir a familia”’, mas que, em Ultima analise, objetiva, sim, propagar um panico social e voltar as
pessoas contra aos estudos de género e contra todas as politicas publicas voltadas para as mulheres
e a populacdo LGBT, sobretudo nas questdes relacionadas aos chamados novos direitos humanos,
por exemplo, no uso do nome social, no direito a identidade de género, na livre orientagdo sexual.”
Matéria completa em_https://apublica.org/2016/08/existe-ideologia-de-genero/ acesso em novembro
de 2017.
7 A partir deste momento, optamos por referir a docentes e pesquisadoras no feminino, em fungéo de
gue as mulheres formam a maioria da categoria na educacgéo basica, assim como de estudiosas que
pesquisam tais temas. Para além das questdes de concordar com a representatividade do género
feminino, essa escolha procura pontuar a reflexao politica sobre o quanto a linguagem ao generificar
profissionais no masculino como regra para generalizar, esta impregnada de significantes que muitas
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importancia e a necessidade de se manter, ampliar e qualificar tais abordagens no
espaco da escola. De acordo com experiéncias de trabalho com a tematica de
género e sexualidades j& acumuladas, além de estudos e vivéncias enquanto
educadora, me identifico com o segundo grupo citado. E dentro desse contexto que
esse trabalho de pesquisa se movimenta.

A funcdo da escola é proporcionar oportunidades de convivéncia respeitosa e
0 mais igualitaria possivel entre os diferentes géneros. Assim como possibilitar que
guestdes sobre a diversidade de identidades e orientacbes sexuais sejam
compreendidas e respeitadas, combatendo preconceitos, estereétipos e trabalhando
no sentido de evitar atitudes discriminatGrias, muitas vezes agressivas e violentas.
Considerando que a escola forma para a cidadania e o exercicio de direitos e
deveres em sociedade, faz-se imprescindivel lidar com uma realidade de altos
indices de violéncias e opressdes que impedem a cidadania plena de alguns grupos
sociais relacionados ao marcador “género”, como mulheres, homossexuais,
transgéneros.

Existe uma falsa dicotomia colocada a partir da premissa de que assuntos
como sexualidades e género seriam exclusivos ao ambito familiar e que a escola
caberia a responsabilidade de dar conta do ensino de conteudos e conhecimentos
especificos das areas dos saberes. Contudo, o que verificamos na préatica e
observamos no dia a dia das escolas € que, no geral, as familias ndo cumprem
minimamente este papel de orientacdo e educacdo de acordo com a necessidade
das criancas e adolescentes. Um enorme tabu, que faz parte de um historico social
de repressbes e opressdes ligadas as sexualidades, estabelece o silenciamento
desses temas ditos “polémicos” — desde informag@es tais como protecao e cuidado
com o corpo, até a escuta ou dialogo sobre as angustias e vivéncias adolescentes.

A escola publica, enquanto espaco de garantia do direito a educacao formal,
assim como lugar de convivéncias, trocas e aprendizagens a partir de vivéncias, tem
0 compromisso com a construcdo de um ambiente no qual todas e todos estudantes
matriculados tenham acesso a informacdes para garantir o seu direito a cidadania
plena: basicamente respeitar e ser respeitado como pessoa, independente do

género ou orientagdo sexual, etnia, religido ou classe social. Isso inclui aprender a

vezes passam despercebidos, mas que constroem sentidos a respeito de qual género possui uma
legitimidade “natural” para se manifestar.
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nao discriminar, a partir de uma reflexdo profunda acerca das constru¢des sociais e
histéricas de uma série de preconceitos.

Feita essa reflexdo inicial, cabe salientar que a organizacdo dos capitulos a
seguir trazem as discussdes e as reflexdes tedricas que possibilitaram as andlises
de documentos e materiais que foram objetos desta pesquisa.

No capitulo 1 é feita uma contextualizacao a respeito de como as questdes de
género sdo tratadas nas legislacdes (Constituicdo Federal de 1988, Estatuto da
Crianca e do Adolescente, Lei de Diretrizes e Bases da Educagéo, Lei Maria da
Penha) e normatizacdes referentes a educacdo bésica (Pardmetros Curriculares
nacionais, Plano nacional de Educacéao, Diretrizes Curriculares nacionais). Buscou-
se fundamentar essas analises a partir de estudos ja realizados por pesquisas da
area da legislacdo e educacdo. De forma especifica ao campo da pesquisa,
verificou-se de que forma o tema esta inserido em propostas oficiais de curriculo,
como no caso da rede municipal de Sapucaia do Sul e da EMEF José Placido de
Castro. Para o procedimento de andlise dos parametros normativos acerca da
tematica de género no ensino de historia, foram selecionados da documentacéo
oficial da Secretaria Municipal de Sapucaia do Sul — Planos de Estudo para a
disciplina de Historia e o Projeto Politico-Pedagdgico da EMEF José Placido de
Castro.

O capitulo 2 foi dedicado a aprofundar as discussfes a respeito das teorias
de curriculo, sobre a constru¢do do conhecimento historico escolar e as referéncias
epistemoldgicas colocadas pela teoria feminista. Estas fundamentacdes
possibilitaram tracar aproximacdes com a categoria de género. Ao longo deste
capitulo estdo explicitados os conceitos que serdo utilizados na analise dos materiais
selecionados como fonte para a pesquisa — Teoria Critica do Curriculo, Género,
Estruturas do Cotidiano, Regime de Historicidades, Presentismo, Curriculo Prescrito,
Curriculo em Acéo, Etnografia.

O capitulo 3 traz reflexbes acerca da pratica pedagdgica cotidiana das aulas
de Historia a partir da metodologia de estudo de caso de tipo etnografico. Pretendeu-
se recuperar o trajeto percorrido no processo do desenvolvimento de um curriculo
em construcdo permanente a partir das relagdes estabelecidas entre o curriculo
prescrito e a dindmica das aulas de Historia. Tal proposta esteve aberta aos retornos

e as demandas da turma pesquisada, principalmente, neste caso, no que se refere a
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categoria de género. Para viabilizar a analise do curriculo na pratica, foram
selecionados como documentos a serem considerados: os Planos de Trabalho
(“curriculo em construcado”) de Historia para o 9° ano e os diarios de classe
trimestrais da disciplina, de caderno de aula da professora; Caderno de aula/registro
da professora; anotacbes e reflexbes do caderno de campo da professora-
pesquisadora.

O capitulo 4 analisa a producdo dos/das estudantes da turma pesquisada
para perceber como se deu a compreensdo da categoria género, enquanto
construcdo histérica e social, e procura verificar a viabilidade desta proposta
curricular. Foram selecionados trabalhos realizados, avaliacdes e autoavaliacdes. Os
procedimentos de analise utilizam como critério verificar de que forma a categoria de
género foi compreendida pelos e pelas estudantes engquanto uma construcéo

historica.
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1. Género na educacado brasileira: analise das legislacbes e
normativas que orientam o0s curriculos escolares e a histoéria
ensinada

Este capitulo inicial, apresenta um levantamento acerca de como estédo
organizados 0s pressupostos legais e os documentos oficiais que normatizam e
orientam a educacdo no Brasil, especificamente no que se refere a género e suas

imbricacdes com os curriculos escolares, especificamente o curriculo de historia.

A analise documental e a reviséo bibliografica buscaram verificar como género
aparece em documentos mais gerais, como a Constituicdo Federal de 1988 e o
Estatuto da Crianca e do Adolescente (ECA), 1997. Em seguida, foi estabelecido
didlogo com documentos especificos da area da educacdo, tais como a Lei de
Diretrizes e Bases da Educacgéo (LDB), Parametros Curriculares Nacionais (PCN’s),
Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacdo Basica e o Plano Nacional de
Educacao (PNE). Aqui foi incluida a discussdo de alguns pontos da Lei Maria da
Penha que, embora ndo tenha uma finalidade central para a educacédo, contempla
elementos voltados para este universo. A escolha destes documentos levou em
conta o fato de serem normativas base a partir das quais sdo produzidas as demais
referéncias regimentais.

Em seguida foi realizada uma investigacdo dos documentos oficiais que
incidem especificamente sobre a rede de educacdo municipal em questdo, sao eles:
o Plano Municipal de Educacéo de Sapucaia do Sul (2015 — 2025) e o Projeto Selo
Escolar de Combate a Discriminacdo, Bullying e Preconceito. Por questbes
metodolégicas, documentos diretamente relativos ao campo da pesquisa (PPP da
escola, Planos de Estudo e Trabalho) serédo analisados no Capitulo 3.

Foram utilizadas como principais referéncias bibliograficas para este capitulo,
0 estudo de Claudia Pereira Vianna e Sandra Unbehaum “O Género nas Politicas
Publicas de Educacdo no Brasil: 1988-2002” (2004), o capitulo O feminismo na
Redemocratizagéo, do livro “Uma historia do feminismo no Brasil”, de Céli Regina
Jardim Pinto (2003) e o capitulo Feminismos e atuagao politica, do livro “Género e

desigualdades: limites da democracia no Brasil”, de Flavia Biroli (2018). Estes
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estudos contextualizam a década de 1980 a partir do enfoque na redemocratizacéo
ocorrida no periodo, no qual foram conquistados direitos civis e politicos com
destaque para a formagdo da cidadania, com destaque para a atuacdo de
movimentos sociais dentre 0s quais também esteve presente 0 movimento feminista.
Seguindo o viés interpretativo colocado por estas autoras, a década de 1990 é
marcada por politicas de forte inclinacdo neoliberal e restricbes aos espacos de
participacdo; ja a partir dos anos 2000 e dos governos petistas®, houve um processo
de retomada das participagcbes dos movimentos sociais com garantias de espacos
de atuacdo e protagonismos populares. Contudo, tais estudos fazem a ressalva de
gue este Ultimo periodo se caracteriza por avangos e retrocessos em diversas areas
da cidadania, uma vez que a manutencao da governabilidade petista implicou que se
fizessem concessdes aos setores conservadores que compunham a base aliada do
governo. Estas concepcdes estiveram presentes também na elaboracdo das
politicas publicas voltadas para a educacdo e nos documentos que serdo aqui

analisados.

1.1. Constituicdo Federal de 1988

A Constituicdo Federal de 1988° também chamada de ‘Constituicdo Cidada’,
esta localizada historicamente no periodo da redemocratizacéo, pos-Ditadura Militar
(1964-1985). O processo de transicdo de regime se deu por via indireta com a
eleicdo de um presidente civil e foi durante o governo de José Sarney (1985-1990)
gue foi formada a Assembleia Nacional Constituinte. Desta forma, o Congresso eleito
em 1986 (Deputados e Senadores) assumiu a funcao constituinte (1987-1988), com
a finalidade de elaborar e aprovar o texto de uma nova Constituicdo para o pais. Ao
longo dos trabalhos das comissdes e subcomissdes houve disputa de diversas
propostas entre os setores das bancadas conservadora e progressista, sendo que
também foi possivel a populacdo e aos movimentos sociais propor Emendas

Populares para serem discutidas e compor o texto constitucional.

8 Governo Lula (2003 — 2011), Governo Dilma (2012 — 2016);
9 Texto completo da lei disponivel em:
http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/Constituicao/Constituicao.htm
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A partir desse quadro, buscou-se analisar como as questbes de género
estiveram presentes na constituinte e posteriormente foram abordadas no texto da
Constituicdo. Algumas pesquisadoras salientam a importancia da organizagcédo e
participacdo das mulheres e movimentos feministas ao longo da histéria politica do
século XX, e principalmente durante a luta pelo fim da ditadura e pela
redemocratizagcdo, pautando questdes relevantes para a garantia da igualdade de
cidadania. Flavia Biroli, em “Género e desigualdades: limites da democracia no

Brasil” destaca que

falar de mulheres e politica no Brasil ndo é fazer relato de uma auséncia. As
mulheres tém atuado em partidos, sindicatos e movimentos ao longo da
histéria e em diferentes contextos nacionais. Organizacdes coletivas e
movimentos feministas ampliaram-se a partir da segunda metade do século
XX, atuando em diversas frentes entre as quais se destacam o direito a
creches, o combate a violéncia contra as mulheres, a defesa de direitos
reprodutivos e sexuais e a agenda da ampliacéo da participacdo feminina na
politica. Com o enfraquecimento da ditadura e a retomada do pluralismo
partidario no fim dos anos 1970, mulheres e movimentos passaram a atuar
para incluir organismos e politicas publicas para mulheres na nhova
institucionalidade” (BIROLI, 2018, p. 176)

Referéncia nesse tema € a contribuicdo de Céli Regina Pinto, que em seu
livro “Uma histéria do feminismo no Brasil” (2003) constroi um importante apanhado
historico do século XX, partindo dos movimentos sufragistas até os movimentos
feministas mais atuais. Em relacdo ao periodo poOs-redemocratizacdo e da
Constituinte a autora contextualiza que a bancada feminina eleita para a Camara dos
Deputados pelo periodo 1986-1990, somavam apenas 26 mulheres, o que
representava 5,7% do total do legislativo. O perfil daquela bancada de mulheres néao
era predominantemente feminista, sendo 11 deputadas eleitas por partidos a direita
(Partido da Frente Liberal — PFL e Partido Democrético Social — PDS) e que pouco
agregavam das questdes sobre direitos das mulheres. Segundo o estudo de Pinto, o
perfil geral das mulheres eleitas estava ligado ao fato destas pertencerem a “familia
de politicos”, de possuirem “popularidade adquirida nos meios de comunicagao” ou
possuirem uma “histéria partidaria” (2003, p. 73). A autora salienta que o movimento
feminista atuante no Brasil, ao final da década de 1970, com o Movimento pela
Anistia e Redemocratizacdo, ndo obteve éxito de alterar a composi¢éo do Legislativo
brasileiro, permanecendo majoritariamente masculino e conservador. Contudo,

mesmo fora do quadro institucionalizado, o movimento feminista participou
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ativamente dos debates politicos durante a Constituinte conquistando espaco para a
reivindicagéo de direitos.

Foram apresentadas, pelas mulheres eleitas deputadas, 30 emendas sobre os
direitos das mulheres. Um dos pontos considerados para esse resultado foi a
atuacéo do Conselho Nacional dos Direitos da Mulher (CNDM)° que

mobilizou os movimentos de mulheres para uma atuacdo constante junto
aos constituintes e, principalmente, as deputadas constituintes, no sentido
de incorporar a nova Carta pontos fundamentais dos direitos da mulher,
pelos quais o movimento feminista lutava havia algum tempo no Brasil
(PINTO, 2003, p.74)

Algumas das reivindicacOes!! presentes nas propostas de emendas das
parlamentares e nas propostas de emendas populares foram incluidas na
Constituicdo de 1988. E possivel verificar a énfase nas relacdes de igualdade em
detrimento de quaisquer tipos de discriminacdo (Art. 3°), prevaléncia dos direitos
humanos (Art. 4°). O inciso | do artigo 5° estabelece a igualdade de direitos e
deveres para homens e mulheres. O artigo 7° que trata dos direitos dos
trabalhadores, assegura a proibicdo das diferencas salariais ou de admissao por
motivos de “sexo, idade, cor ou estado civil” (Art. 30). Os direitos politicos

equivalentes estdo determinados “pelo sufragio universal e pelo voto direto e

10 “A partir da iniciativa de um grupo de mulheres do PMDB que esteve atuante durante o movimento
pelas Diretas Ja, a proposta de um 6rgdo estatal para cuidar dos direitos da mulher foi incorporado
pelo candidato Tancredo neves, e criado pelo vice José Sarney quando assumiu apés a morte de
Tancredo. Na década de 1990, sob o governo Collor, perdeu orgamento e espaco até ser extinto. O
Conselho Nacional dos Direitos da Mulher foi criado junto ao Ministério da Justica, com or¢camento
préprio, tendo sua presidente status de ministro. Era composto por 17 conselheiras homeadas pelo
ministro da Justica, por um Conselho Técnico e por uma Secretaria Executiva. O conselho teve uma
curta vida como 6rgao de articulagdo das demandas do movimento feminista e de mulheres em geral.
Sua atuacao real se estendeu de 1985 a 1989.” (PINTO, 2003, p. 72)

11 “No fim de 1986, o encontro nacional Mulher e Constituinte reuniu centenas de mulheres de
diferentes regibes do pais em Brasilia, na Camara dos Deputados. Nele, foi aprovada a “Carta das
mulheres aos constituintes”, que seria entregue em marco de 1987 ao deputado Ulisses Guimarées,
que presidia a Assembleia Constituinte, e as Assembleias Legislativas nos estados. A ‘Carta’ € um
documento representativo da radicalidade e da abrangéncia das demandas encampadas naquele
momento. (...) Nos seis eixos especificos em que foram organizadas as reivindicagfes — familia,
trabalho, saude, educacgéo e cultura, violéncia, questdes nacionais e internacionais —, 0s problemas
de género apareciam entrelacados aos de classe, raca e sexualidade, com atencéo a propriedade de
terra no campo, aos direitos trabalhistas e a exigéncias especificas de acesso universal a saude e a
seguridade.” (BIROLI, 2018, p. 183)
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secreto, com valor igual para todos” (Art. 14°). O artigo 226 reconhece a familia
como base da sociedade e partir da unido estavel entre homem e mulher.*?

Ainda esta citada a igualdade de direitos e deveres do homem e da mulher no
que se refere a sociedade conjugal, de acordo com artigos 233 e 240 do Cdédigo
Civil. (8 5°. Ao Estado cabendo o dever de assegurar assisténcia as familias
“criando mecanismos para coibir a violéncia no ambito de suas relagdes” (§ 8°).

Os artigos constitucionais acima citados mesmo que nao fagam mencéo direta
a género, tornam possivel inferir que existem situacdes e contextos sociais aviltantes
da dignidade humana, discriminatorios e violentos resultantes de relagdes de género
desiguais e que precisam ser combatidos.

Sobre a Educacéo a Constituicdo determina o dever do Estado e da familia
para assegurar esse direito a todos e visa “o pleno desenvolvimento da pessoa, seu
preparo para o exercicio da cidadania e sua qualificagdo para o trabalho” (Art. 205).

Ainda estabelece como principios basicos o artigo 206:

| — igualdade de condicbes para o acesso e permanéncia na escola; Il —
liberdade de aprender, ensinar, pesquisar e divulgar o pensamento a arte e
o saber; Il — pluralismo de ideias e de concepcdes pedagdgicas, e
coexisténcia de instituicbes publicas e privadas de ensino

Em relacéo as criancas e adolescentes, a Constituicdo estabelece que a estes
devem ser assegurados “o direito a vida, a saude, a alimentagado, a educacédo, ao
lazer, a profissionalizacdo, a cultura, a dignidade, ao respeito, a liberdade e a
convivéncia familiar e comunitaria” ficando o Estado e a familia como responsaveis,
inclusive por sua protecdo a todas contra todas as formas de “negligéncia,
discriminacgéo, exploracao, violéncia, crueldade e opressao” (Art. 227).

Faz-se necessario destacar que ao longo da década seguinte a aprovacao da
Constituicdo, foi elaborada uma série de outras legislacdes e documentos com a
pretensdo de detalhar direitos e especificar e normatizar aspectos garantidos em
1988. S&o0 os dois casos a seguir, que tratam dos direitos, deveres e protecdo das

Criancas e Adolescentes e da regulamentac¢éo para os sistemas de ensino do pais.

12 Convém destacar que, em 2001, através das lutas e reivindicacdes de movimentos sociais e
politicos houve uma ampliagdo nessa concepcdo e passaram a ser reconhecidos beneficios
previdenciérios para unifes estaveis homossexuais comprovadas. (Instru¢do normativa n. 57, do
INSS, de 10.10.2001, DOU de 11.10.2001).
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1.2.Estatuto da Crianca e do Adolescente (ECA) — Lei 8.069/1990'3

A elaboracdo, e aprovacdo de uma legislacdo especifica para tratar da
infancia e da adolescéncia fez parte do contexto da redemocratizacao e caracteriza
um avanco em relacdo a logica exclusivamente punitivista e excludente pelas quais
os periodos anteriores trataram a questdo da infancia e adolescéncia em suas
legislagGes e praticas.'#

A antropdloga Patrice Schuch desenvolveu sua pesquisa de doutorado sobre
as condi¢cbes nas quais o ECA foi elaborado e situacbes atuais de efetivacdo do
estatuto. Em sua tese, ela estudou as medidas sécio-educativas para ‘adolescentes
em conflito com a lei’ no Rio Grande do Sul, a partir da implementagédo do ECA em
1990.'> Segundo a autora, o ECA estabelece como prioridade a restauragéo dos
principios democraticos com foco na cidadania, observando o Artigo 227 da
Constituicdo de 1988 que trata dos direitos das criancas e adolescentes a protecao

integral. A formulacéo do ECA se deu com

énfase no valor democratico da participacdo popular, (...) semelhante &
Constituicdo de 1988, utilizou o sistema de participagdo popular através de
associacfes da sociedade civil para elaboragdo de seus artigos e politicas
de atendimento. (SCHUCH, 2005, p.24).

A pesquisa de Patrice Schuch salienta que a formulacdo do ECA segue as

legislagGes internacionais de protecéo aos direitos da crianca e do adolescente!® e

13 Texto da lei disponivel em: http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/LEIS/L8069.htm

14 Sobre essa questdo ver: FARIA FILHO, Luciano M. e VEIGA, Cynthia G. Infancia no S6tédo. Belo
Horizonte: Auténtica: 1999.

15 SCHUCH, Patrice Praticas da justica: uma etnografia do "campo de atencdo do adolescente
infrator" no Rio Grande do Sul depois do estatuto da Crianca e do adolescente. UFRGS, 2005. Tese
de Doutorado. IFCH/PPG — Antropologia Social. Disponivel em: http:/hdl.handle.net/10183/5386

16 “Declaracdo Universal dos Direitos da Crianga (Organizacdo das nagfes Unidas, ONU, 20 de
novembro de 1959), as Regras Minimas das nac¢des Unidas para Administracdo da Justica da
Infancia e da Juventude — Regras de Beijing (Onu, 29 de novembro de 1985), as Diretrizes das
nacdes Unidas para a Prevencgdo da Delinquéncia Juvenil, Diretrizes de Riad (ONU, 1° de marc¢o de
1988) e a Convencao das na¢Bes Unidas sobre os Direitos da Crianga (ONU, 20 de novembro de
1989)”". (SCHUCH, Patrice. Préticas da justica: uma etnografia do "campo de atencao do adolescente
infrator" no Rio Grande do Sul depois do estatuto da Crianca e do adolescente. UFRGS, 2005. Tese
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integra o processo de disseminagdo global dos chamados ‘direitos da
crianga’, (...) visa ampliar a nogdo de cidadania para todas as criangas e
adolescentes e a participacao da familia e da comunidade nas politicas de
atencédo aos direitos da crianca e do adolescente (SCHUCH, 2005, p.24)

O ECA esta organizado de acordo com estes pressupostos e detalha as
responsabilidades do Estado, familia e sociedade. Dispfe sobre os direitos, os
deveres e também sobre medidas educacionais e punitivas em caso de infragbes. O
ECA, seguindo a mesma logica dos documentos ja citados, ndao faz mencao direta a
género e suas relacdes, mas suas determinacdes estabelecem no¢des mais diretas
sobre a dignidade de direitos a pessoa humana estabelecida na Constituicédo?”’.

Consta neste Estatuto, uma referéncia especifica sobre a tematica
sexualidade ao definir condutas impréprias como o fato de pessoas menores de
idade participarem ou serem expostas a atividades culturais, materiais impressos e
audiovisuais que sejam inadequados a faixa etaria, ficando as pessoas adultas como
responsaveis (sejam pais, familiares ou demais) — seja pelo acompanhamento, pelo
cumprimento das indicacfes de faixa etaria estipulada, mas também por publicizar
ou vender material improprio. Os artigos 76, 77, 78 e 79 do ECA fazem referéncia

direta a contetidos de cunho pornografico?®.

de Doutorado. IFCH/PPG - Antropologia Social, p.23) Disponivel em;
http://hdl.handle.net/10183/5386

17 Se faz necessario destacar que atualmente existem disputas politicas em relacdo ao Estatuto.
Algumas tendéncias desqualificam e descaracterizam a legislacdo, colocando peso em uma linha
interpretativa que relativiza o papel social do ECA a partir de discordancias em relacdo as punicdes
para menores infratores. Salientamos que as puni¢des estdo previstas na legislacdo como medidas
socioeducativas que visam principalmente a ressocializacdo. Também constam como medidas
punitivas a prestacdo de servico comunitério e as multas. De acordo com a gravidade do crime
cometido existe a pena de reclusdo por tempo determinado em instituicdo do estado para esse fim.
Toda essa questdo é pauta de polémica que envolve movimentos que defendem a redugdo da
maioridade penal e punigcbes mais severas para menores infratores. Este debate se destaca
geralmente quando acontecem casos de crimes graves com repercussdo na midia e redes sociais.
Contudo as discordancias também se ddo em nivel legislativo com propostas de alteracéo da lei e
debates no congresso. Estas questdes fazem parte de um contexto social complexo no qual visdes
antagodnicas a respeito do ECA e demais legislagbes que garantem direitos sociais tém se mostrado
cada vez mais polarizadas. Essa discussao é de extrema importancia, necessitando ser pautada de
forma ampla e responsével. Convém ressaltar que mesmo ndo sendo o foco do trabalho, tal contexto
tangencia as questdes envolvendo relagbes de género e os direitos em disputa. Desta forma, se faz
necessario ressaltar que o ECA traz uma abordagem inovadora em relacéo as épocas anteriores, nao
sendo possivel negar os avancos conquistados no que se refere ao trato da infancia e adolescéncia
€m Nnosso pais.

18 No que se refere a crimes praticados contra a crianga e o adolescente por agdo ou omissdo o ECA
estabelece principalmente condutas sexuais ou com conotacao sexual. Seja por produzir e/ou
reproduzir imagens pornogréficas envolvendo criancas e adolescentes, seja por assediar, constranger
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E importante salientar que tais artigos tém sido utilizados por setores
conservadores para polemizar acerca de trabalhos desenvolvidos em escolas
deturpando propositalmente o0s conceitos envolvidos, quando de fato se
desenvolvem projetos e atividades com foco em sexualidades, géneros e combate
ao preconceito.'®

Ja& em relacdo ao processo educativo no qual estdo inseridas a infancia e
adolescéncia observa-se que foram estabelecidas legislacbes para organizar o
funcionamento dos sistemas de ensino, competéncias e atribuicbes de oOrgaos
competentes e profissionais envolvidos no processo educativo. Os tdpicos a seguir
trazem uma andlise sobre a legislacédo que regulamenta a educacao no Brasil no que
diz respeito aos direitos de acesso a educacdo, as organizacdes estruturais,

abordagens pedagogicas e propostas curriculares.

1.3.Lei de Diretrizes e Bases da Educacéo — Lei 9.394/96

A Lei de Diretrizes e Bases da Educacéo (LDB) regulamenta os sistemas de
ensino do pais e serve como base para o estabelecimento de metas educacionais,
acOes politicas e demais normatizacdes curriculares. A construcdo desse documento
esteve marcada por um longo processo democratico finalizado por uma intervencéo
do governo federal, o que caracteriza as contradicdes que envolvem a sociedade
brasileira na década de 1990. No que tange as questbes de género, de acordo com
Claudia P. Vianna e Sandra Unbehaum o processo de construcdo dessa legislacéo

pode ser definido a partir da

com objetivo de pedofilia ou submeter & prostituicao e exploragédo sexual (Artigos 225, 241, 244).
Ainda, estabelece puni¢bes especificas para cada crime, com agravantes, caso a pessoa adulta
envolvida tenha grau de parentesco, ou esteja desempenhando algum tipo de servico publico
(educacdo, salde, assisténcia social, seguranca).

19 Matéria do Jornal Vale dos Sinos, 04/09/2028, “Vereadores querem explicagédo sobre video
polémico em escola”. Disponivel em:
https://www.jornalvs.com.br/_conteudo/2018/09/blogs/cotidiano/blog_do_thiago_padilha/2311566-
vereadores-querem-explicacao-sobre-video-polemico-em-escola.html

Matéria do Jornal Vale dos Sinos, 07/09/2028, “Video contra bullying € alvo de polémica em Sapucaia
do Sul”. Disponivel em: https://www.jornalvs.com.br/_conteudo/2018/09/noticias/regiao/2312504-
video-contra-bullying-e-alvo-de-polemica-em-sapucaia-do-sul.html
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forte reorientagdo pela otica neoliberal e a defesa de varias conquistas de
direitos sociais com base na Constituicdo Federal, mas enfatiza os aspectos
das politicas educacionais concernentes a manutencdo e/ou supressao das
desigualdades de género. (VIANNA, UNBEHAUM. 2004, p. 83)

O texto da atual LDB comecou a ser debatido apos a Constituicdo de 1988 e
ao longo de oito anos esteve tramitando pelo Congresso. O processo democratico
de construcdo do texto contou com a atuacao dos parlamentares eleitos no periodo,

Y

além da mobilizacdo de diversos segmentos sociais ligados a educacéo,
organizados a partir do Férum nacional em Defesa da Escola Publica. Contudo, em
1996

0 Projeto de Lei de Diretrizes e Bases da Educagdo Nacional sofreu
intervengdo do governo federal, sob a coordenagdo do Ministério da
Educacdo, em favor de um projeto substitutivo elaborado pelo entéo
senador Darcy Ribeiro. Dessa maneira, o projeto de lei, intitulado “Lei da
Educacao” e apresentado ao Senado por Darcy Ribeiro em 1992, ganhou
preferéncia na discusséo junto ao Senado em detrimento do projeto de lei
gque estava em debate na Camara dos deputados desde 1988 e que havia
sido aprovado pela comissdo do Senado em 1994 (VIANNA, UNBEHAUM.
2004, p.84)

Apés aprovada, a Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo (9.394 de
20/12/1996) reafirma alguns dos direitos sociais ja estabelecidos pela Constituicdo
nos artigos 205 e 206: a educacdo como direito.?’ E o principal documento que

regulamenta a educacao no Brasil e no seu artigo 3° define como principios:

| - igualdade de condicdes para 0 acesso e permanéncia na escola; Il -
liberdade de aprender, ensinar, pesquisar e divulgar a cultura, o
pensamento, a arte e o saber; Ill - pluralismo de idéias e de concepc¢bes
pedagdgicas; IV - respeito a liberdade e apreco a tolerancia; (...) VII -
valorizac@o do profissional da educacédo escolar; VIII - gestdo democratica

20 A LDB estabelece os sistemas de ensino (publico ou privado), os deveres do Estado em regime de
colaboragéo (Unido, Estados, Municipios). Define a educacéo em niveis: Bésica (infantil, fundamental,
médio, EJA) e Superior. Determina modalidades: ed. Especial, ed. A Distancia, EJA, ed. Profissional,
ed. Indigena. Define recursos financeiros e formacgéo dos docentes.

Segundo Vianna e Ubenhaum, o texto aprovado também define recuos em relagdo ao texto que
estava em discusséo desde 1988: “a indefinicdo quanto ao numero de alunos por sala de aula (Art.
25), o que tem redundado na superlotacdo das classes e em péssimas condi¢des para o trabalho
docente, (...) A nova LDB também prevé a garantia de educacéo de jovens e adultos (Art. 40, VIII),
mas centrada apenas no ensino fundamental; apds esse nivel, resta aos cidaddos somente o
supletivo e a educagdo a distancia (Art. 32, 8 40). N@o pressupde a liberdade de organizagdo e
associacao de estudantes e, no caso das condic¢des de trabalho docente, reduz a proposta original de
um piso salarial nacional para a pulverizagdo de diferentes pisos salariais municipais e estaduais (Art.
67, Ill). (Vianna e Unbehaum. 2004, p.85)
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do ensino publico, na forma desta Lei e da legislacdo dos sistemas de
ensino; IX - garantia de padrao de qualidade; X - valorizacdo da experiéncia
extra-escolar; Xl - vinculacdo entre a educacdo escolar, o trabalho e as
praticas sociais.

E importante destacar que as definicdes do artigo 3° enfatizam a liberdade de
ensinar e aprender em consonancia com o pluralismo de ideias e de concepc¢des
pedagdgicas. A proposta desenvolvida nesta pesquisa que se propds a pensar um
curriculo que néo seja fixo, mas que esteja em permanente construcdo, se ancora
nestes principios que o documento expressa, evidenciando que é possivel — e
desejavel — que os e as estudantes convivam com diferentes concepcdes
pedagogicas. lgualmente, destaco o respeito a liberdade e o apreco a tolerancia —
embora este termo possa ser considerado problematico, uma vez que enfatiza a
polarizacdo entre o eu que tolera e o outro que é tolerado, também pode ser uma
brecha para pensar na pluralidade cultural necessaria ao ambiente escolar. Além
disso, o artigo 12 define as responsabilidades dos sistemas de ensino, dentre as
guais destacamos a prevencdo e combate ao Bullying e a promocdo de uma cultura
de paz nas escolas?!, aspectos que referendam a necessidade de se trabalhar
profunda e abertamente as complexidades das causas de tais praticas, com o
objetivo de se desenvolver uma cultura de respeito a diversidade.

Em relacdo aos curriculos, o Artigo 26 além de determinar que estes sejam
organizados a partir de uma base nacional comum e outra parte diversificada de
acordo com as realidades locais e regionais??, prevé em seu 8§ 92 que os curriculos

devem dar conta de

conteudos relativos aos direitos humanos e a prevencéo de todas as formas
de violéncia contra a crian¢a e o adolescente ser&o incluidos, como temas
transversais, nos curriculos escolares de que trata o caput deste artigo,
tendo como diretriz a Lei n°8.069, de 13 de julho de 1990 (Estatuto da
Crianca e do Adolescente), observada a producéo e distribuicdo de material
didatico adequado?®.

21 IX - promover medidas de conscientizagdo, de prevencdo e de combate a todos os tipos de
violéncia, especialmente a intimidagéo sistematica (bullying), no ambito das escolas; (Incluido pela
Lei n® 13.663, de 2018);

X - estabelecer agbes destinadas a promover a cultura de paz nas escolas. (Incluido pela Lei n°
13.663, de 2018)

22 (Redacéo dada pela Lei n® 12.796, de 2013)

23 (Incluido pela Lei n® 13.010, de 2014)
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Cabe destacar que a Constituicdo Federal de 1988, o Estatuto da Crianca e
do Adolescente (Lei 8.060 de 13/06/1990) e a Lei de Diretrizes e Bases da Educacao
(Lei 9.394 de 20/12/1996) sao documentos nos quais o termo género nao aparece
de forma direta — até porque o uso dessa categoria no @mbito das discussbes sobre
educacdo estava iniciando no Brasil na década de 1990. Contudo, ao tratar da
guestédo de direitos humanos a cidadania sem qualquer tipo de discriminacao, pode-
se subentender que contemplem também as questdes de género. Claudia P. Vianna

e Sandra Unbehaum contextualizam esse fato

Nenhuma referéncia a palavra género aparece na CF/1988, o que também
se deve ao contexto da época. Naquele momento género ndo era um
conceito familiar as mulheres dos movimentos populares, tampouco aos
politicos do Congresso. Até mesmo entre as feministas daquele periodo a
distincdo entre sexo e género estava ainda sendo forjada. Assim, quando
tratamos da presenca ou auséncia de género na Carta Magna, reportamo-
nos a qualquer alusdo as mulheres e seus direitos, ou a diferengas entre os
sexos. (...). E preciso ler nas entrelinhas dessas leis para ver, na defesa dos
direitos em geral, pequenos avancos quanto as questdes de género (...)
(Vianna e Unbehaum, 2004, p.91)

1.4. Parametros Curriculares Nacionais para o Ensino Fundamental (PCN’s)

Os Parametros Curriculares Nacionais para o Ensino Fundamental foram
publicados em 1997 (e em 1999 foram publicados os PCN’s para o Ensino Médio),
durante o primeiro mandato de Fernando Henrique Cardoso?* na presidéncia. Em
consonancia com a LDB, mesmo sem ser uma diretriz obrigatoria, constituiram-se
em referéncia nacional de propostas de conteudos para orientar as estruturas
curriculares do pais. Reafirmam o direito constitucional a cidadania como direito, que
deve ser promovida através do exercicio de direitos e deveres politicos, civis e
sociais. Aprendizagem para o respeito, solidariedade, cooperacdo, atitudes critico-

construtivas, mediacéo dialogada sdo aspectos que caracterizam o documento.

24 Fernando Henrigue Cardoso (PSDB), governou o pais por dois mandatos consecutivos entre 1995
e 2003.
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1.4.1. PCN’s para o Ensino Fundamental — Temas Transversais

A analise dos PCN’s (Brasil, 1997) demonstra que questdes relativas a género
estdo concentradas nos volumes dedicados aos Temas Transversais para o Ensino
Fundamental, respectivamente os que tratam da Etica, Meio Ambiente e Saude,
Pluralidade Cultural e Orientacdo Sexual. Segundo andlise de Claudia P. Vianna e
Sandra Unbehaum género ganha destague neste ultimo tépico

Assumem-se como objetivos “combater relagbes autoritarias, questionar a
rigidez dos padrBes de conduta estabelecidos para homens e mulheres e
apontar para sua transformagao”, incentivando, nas relagdes escolares, a
“diversidade de comportamento de homens e mulheres”, a “relatividade das
concepcgdes tradicionalmente associadas ao masculino e ao feminino”, o
“respeito pelo outro sexo” e pelas “variadas expressdes do feminino e do
masculino” (Brasil, 1997, v.10, p.144-146). Ha nessas detalhadas
referéncias o compromisso com uma formacéao voltada para a promoc¢éo de
relacbes interpessoais dotadas de significados ndo discriminadores,
privilegiando-se a articulagdo do contetdo do bloco concernente ao género
“‘com as areas de Histéria, Educacdo Fisica e as situagdes de convivio
escolar” (Brasil, 1997, v.10, p.145). (VIANNA, UNBEHAUM, 2004, p.99)

Outros estudos também evidenciam a importancia do tépico orientacao
sexual, como € o caso do artigo de Maria de Fatima Cunha, “Temas Transversais
dos PCNs: uma analise de género e sexualidade”. A autora ressalta que a orientacao
sexual € tratada nos termos de reproducdo humana, prevencdo de gravidez
indesejada e de DST’s e observa “a urgéncia da inclusdo do tema da sexualidade
nos curriculos, em decorréncia, principalmente, do aumento da gravidez indesejada
de adolescentes, bem como do risco sempre presente da contaminagao pelo virus
da AIDS.” (CUNHA, 2007, p.3)

Rachel Luiza Pulcino de Abreu, em sua dissertacdo de mestrado “Que género
€ esse?: uma analise sobre o lugar das relagcées de género nos PCN e PCN+” (PUC-
Rio, 2014) desenvolve um extenso estudo no qual destaca a auséncia de referéncia
direta as questdes de igualdade entre homens/mulheres ou entre 0s sexos nos
volumes dos componentes curriculares especificos as areas do conhecimento, o que
deixa a critério dos/das professoras a interpretacdo de tais temas nas entrelinhas

dos textos. Maria de Fatima Cunha faz leitura semelhante ao dizer que “os PCNs
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parecem deixar a cargo do professor as oportunidades para discutir as questbes de
sexualidade e de género” (CUNHA, 2007, p.9)

1.4.2. PCN’s para o Ensino Fundamental — Historia

O volume 8 dos PCN’s é dedicado ao componente curricular Historia. O texto
do documento ao abordar a caracterizacado do conhecimento histérico salienta que a
histéria cultural, os temas sociais ganharam espaco em relacdo a tradicional historia
politica e econdmica. Sao citados os estudos sobre o cotidiano de “trabalhadores,
mulheres, criancas, grupos étnicos, velhos e jovens e das pesquisas que estudam
praticas e valores relacionados as festas, a saude, a doenca, ao corpo, a
sexualidade, a prisao, a educagéao, a cidade, ao campo, a natureza e a arte” (grifo
meu, p.30) e 0 quanto esse tipo de abordagem pode contribuir para a construcao de
identidades socioculturais dos estudantes.

Ha uma extensa discussdo sobre a construcdo histérica das identidades,
diversidades culturais e temporais. O texto traz uma abordagem descritiva e pouco
se compromete com posicionamentos sobre género, mesmo que considere sua
relevancia e tal conceito esteja permeando a proposta?®. O texto ndo especifica
gual/quais identidades sdo consideradas, ndo havendo mencédo a identidade de
género. Ha maior destaque para citar as problematicas de relacbes desiguais entre
as diferencas, mas mantendo a generalidade. Nao aparecem nomeados racismos,

machismos, patriarcado, etnocidio, genocidio, homofobia. As relacdes estédo

25 “Em diferentes momentos da Historia, individuos, grupos e povos conheceram as desigualdades,
as igualdades, as identidades, as diferencas, os consensos e os conflitos, seja na convivéncia social,
espacial, politica, econémica, cultural e religiosa, seja ha convivéncia entre etnias, sexos e idades.
Esses convivios mantiveram relacdes com valores, padrBes de comportamentos e atitudes de
identificagcdo, distingdo, equiparacdo, segregacao, submissdo, dominagéo, luta ou resignacao, entre
aqueles que se consideravam iguais, inferiores ou superiores, préximos ou distantes, conhecidos ou
desconhecidos, compatriotas ou estrangeiros. Hoje em dia, a percep¢do do outro e do nés esta
relacionada a possibilidade de identificacdo das diferencas e, simultaneamente, das semelhancas. A
sociedade atual solicita que se enfrente a heterogeneidade e que se distinga as particularidades dos
grupos e das culturas, seus valores, interesses e identidades. Ao mesmo tempo, ela demanda que o
reconhecimento das diferencas ndo fundamente rela¢gdes de dominacgdo, submisséo, preconceito ou
desigualdade. Todavia, esse ndo é um exercicio facil. Ao contrario, requer o esfor¢o e o desejo de
reconhecer o papel que é exercido pelas mediacdes construidas por experiéncias sociais e culturais
na organizacdo de valores, que sugerem, mas ndo impdem, o que € bom, mau, belo, feio, superior,
inferior, igual, perfeito ou imperfeito, puro ou impuro; que orientam, mas néo restringem, as agdes de
aproximagdo, distanciamento, isolamento, assimilagdo, rejeicdo, submissdo ou indiferenca; e que
possibilitam o conhecimento ou o desconhecimento da presenca ou da existéncia da diversidade
individual, de grupo, de classe ou de culturas” (PCN, 1997, p.35)
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descritas de forma genérica: dominacdo, submissdo, preconceito ou desigualdade.
Uma das interpretacfes possiveis para essa escolha é que a generalizagdo deixa
em aberto para intervencdes variadas e amplia as possibilidades de o professor
conduzir o estudo de casos e contextos especificos.

O ensino de histéria aparece definido como um importante agente na
formacdo da cidadania dos estudantes e sdo identificados os direitos politicos e
sociais como 0s pressupostos basicos para o status de cidaddo na sociedade atual.
Da mesma forma, sdo elencadas as situagbes que dificultam o pleno acesso aos
direitos, ndo aparecendo citadas as desigualdades de género como um desses

fatores

o desemprego; a segregacdo étnica e religiosa; o reconhecimento da
especificidade cultural indigena; os novos movimentos sociais; o0
desrespeito pela vida e pela saude; a preservacao do patriménio histérico-
cultural; a preservacé@o do meio ambiente; a auséncia de ética nos meios de
comunicacdo de massa; 0 crescimento da violéncia e da criminalidade.”
(PCN, 1997, p.37)

Nos PCN'’s estédo elencados objetivos para o ensino de Histéria, tais como

compreender que as histérias individuais sao partes integrantes de histérias
coletivas; conhecer e respeitar o modo de vida de diferentes grupos, em
diversos tempos e espacos, em suas manifestacdes culturais, econémicas,
politicas e sociais, reconhecendo semelhancas e diferencas entre eles,
continuidades e descontinuidades, conflitos e contradigbes sociais; (...)
valorizar o direito de cidadania dos individuos, dos grupos e dos povos
como condi¢do de efetivo fortalecimento da democracia, mantendo-se o
respeito as diferencas e a luta contra as desigualdades (PCN, 1997, p.43)

Seguindo esta orientacdo, os conteudos de historia estdo organizados em
propostas de eixos tematicos que se desdobram em subtemas, e estes procuram dar

conta, dentre outras, das relacfes e confrontos

entre grupos, classes, povos, culturas e nacgdes (...) que reivindicam
respeito as diferencas e igualdades, e as lutas de culturas e de etnias na
defesa de seus territérios e de suas identidades (PCN, 1997, p.47)

Demais questbes abordadas pelos eixos e subtemas estdo agrupadas de

acordo com “grandes transformacgdes politicas e tecnoldgicas atuais, que tém
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modificado as relagcbes de trabalho, as relagdes internacionais e marcado

profundamente o modo de vida das populagbes” (PCN, 1997, p.47, 48).

Apenas quando sugere a articulacdo dos eixos e subtemas com os temas

transversais, ha uma referéncia direta a género, ao citar o trabalho sobre

as diferencas culturais, étnicas, etarias, religiosas, de costume, género e
poder econémico, na perspectiva do fortalecimento de lacos de identidade e
reflexdo critica sobre as conseqiéncias histéricas das atitudes de
discriminagéo e segregacdo; as lutas e as conquistas politicas travadas por
individuos, classes e movimentos sociais; as imagens, representacdes e
valores em relacdo ao corpo, a sexualidade, aos cuidados e
embelezamento do individuo, aos tabus coletivos, a organizacéo familiar, a
educacdo sexual e a distribuicdo de papéis entre homens, mulheres,
criangas e velhos nas diferentes sociedades historicamente constituidas; os
acordos ou desacordos que favorecem ou desfavorecem convivéncias
humanas mais igualitarias e pacificas e que podem auxiliar no respeito a
paz, a vida e a concepcao e pratica da alteridade (PCN, 1997, grifo meu, p.
48, 49)

Os PCN’s se constituiram em um conjunto de documentos que destaca a
pluralidade e a diversidade, considerando a cidadania como um conceito-chave e
gue em diversas passagens, como vimos, faz mencao aos direitos humanos, direitos
das mulheres e inclusive a género. Esta proposta norteadora buscou articular o
ensino no Brasil, através de abordagens em Eixos Tematicos e que estivessem
conectados aos contetdos. Contudo, o que se verifica € que muito pouco do que 0s
Parametros estabeleceram foi colocado em pratica. Cabe destacar que permaneceu
um hiato entre as propostas desse documento e o trabalho efetivo realizado nas
escolas pelos professores. Embora os PCN’s permanegam em vigor, ao longo da
Gltima década outras normativas e legislacdes foram construidas para tratar da

educacao no pais. E do que se trata a seguir.
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1.5. Diretrizes Curriculares Nacionais Da Educacdo Basica (DCN’s/Ed.
Basica)®®

As Diretrizes Curriculares Nacionais (DCN’s), de 2013, foram elaboradas pelo
Conselho Nacional de Educacdo em conjunto com setores da sociedade ligados a
educacdo?’, e constituem-se como normas obrigatérias formadas por um
conjunto de principios, fundamentos e procedimentos que orientam o
planejamento curricular das escolas e dos sistemas de ensino. As DCN’s visam
‘promover a equidade de aprendizagem, garantindo que conteudos basicos
sejam ensinados para todos os alunos, sem deixar de levar em consideragcao os
diversos contextos nos quais eles estao inseridos”?® e formam a estrutura para a
elaboracdo da Base Nacional Curricular Comum (BNCC). Para os objetivos deste
trabalho, nos detivemos em analisar alguns topicos das Diretrizes Gerais, das

Diretrizes do Ensino Fundamental e das Diretrizes para os Direitos Humanos?®.

Desta forma, destacamos que as Diretrizes Gerais, de acordo com o0 seu
artigo 4°, reafirma os principios da educacao, ja estabelecidos pela Constituicao
Federal e LDB: educacdo como direito, igualdade de acesso, inclusdo e
permanéncia, respeito a liberdade e direitos, pluralismo de ideias e concepc¢ao
pedagodgica, gestdo democratica, valorizacdo do profissional da educacdo, das

experiéncias extraescolares.

O artigo 9° salienta que a centralidade do processo educativo é o estudante e
a aprendizagem, compreendendo os espacos educativos como sendo a escola e a

vida social fora dela. Para tanto, orienta que se deve considerar e respeitar a

26 Disponivel em: http:/portal.mec.gov.br/docman/julho-2013-pdf/13677-diretrizes-educacao-basica-
2013-pdf/file

27 Conselho Nacional dos Secretérios Estaduais de Educacao (Consed), a Unido Nacional dos
Dirigentes Municipais de Educacdo (Undime), a Associacdo Nacional de Pds-Graduacdo e
Pesquisa em Educacdo (ANPEd), além de docentes, dirigentes municipais e estaduais de
ensino, pesquisadores e representantes de escolas privadas. (Disponivel em:
https://www.todospelaeducacao.org.br/conteudo/o-gue-sao-e-para-qgue-servem-as-diretrizes-
curriculares-/ )

28 Disponivel em: https://www.todospelaeducacao.org.br/conteudo/o-que-sao-e-para-que-servem-as-
diretrizes-curriculares-/ acessado em julho/2018.

29 O documento todo estéd organizado em Diretrizes Gerais e Diretrizes especificas para cada etapa
(Educacao Infantil, Ensino Fundamental, Ensino Médio), além de diretrizes para Educacao
Profissional Técnica, para Escolas do Campo, para educacéo especial, para EJA, para quilombolas,
para indigenas, para Relacdes étnico-raciais e historia e cultura africana e afro-brasileira, para
Direitos Humanos e para Educagdo Ambiental.
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pluralidade e diversidade cultural das comunidades das quais os estudantes s&o

oriundos.

A partir de uma analise mais atenta das DCN'’s observa-se que ha poucas
referéncias diretas a respeito das questdes de género e sexualidade, no documento
como um todo. Contudo, tais conceitos e tematicas aparecem de forma explicita com
reflexbes aprofundadas e pertinentes nos pareceres de homologagdo que
fundamentaram as resolu¢des das Diretrizes Especificas. O que coloca um respaldo

consistente para essa reflexao e debate.

1.5.1. DCN’s para o Ensino Fundamental de 9 (nove) anos®

O Artigo 6° delimita os Principios — Eticos; Politicos; Estéticos - norteadores
das politicas educativas e acbOes pedagogicas. Destacamos aqui algumas

referéncias que permitem relacionar as questdes de género

Dos principios éticos, é possivel considerar

respeito a dignidade da pessoa humana e de compromisso com a promogao
do bem de todos, contribuindo para combater e eliminar quaisquer
manifestacdes de preconceito de origem, raca, sexo, cor, idade e quaisquer
outras formas de discriminag&o. (grifo meu)

Dos principios Politicos, observa-se:

busca da equidade no acesso a educac¢do, a salde, ao trabalho, aos bens
culturais e outros beneficios; da exigéncia de diversidade de tratamento
para assegurar a igualdade de direitos entre os alunos que apresentam
diferentes necessidades; da reducdo da pobreza e das desigualdades
sociais e regionais.

Dos principios Estéticos, salientamos: “cultivo da sensibilidade juntamente da

racionalidade; (...) da construcdo de identidades plurais e solidarias”. (grifo meu)

30 RESOLUC;AO Ne 7, DE 14 DE DEZEMBRO DE 2010. Disponivel em:
http://portal.mec.gov.br/dmdocuments/rceb007 10.pdf

38


http://portal.mec.gov.br/dmdocuments/rceb007_10.pdf

Sobre os objetivos da escolarizagdo do Ensino Fundamental, ndo ha
referéncia direta a género, mas o artigo 7° salienta, entre outros, o “fortalecimento
dos vinculos de familia, dos lagos de solidariedade humana e de tolerancia reciproca

em que se assenta a vida social.” (grifo meu)

Sobre o Curriculo do Ensino Fundamental, o artigo 9° entende como sendo
constituido

pelas experiéncias escolares que se desdobram em torno do conhecimento,
permeadas pelas relagfes sociais, buscando articular vivéncias e saberes
dos alunos com o0s conhecimentos historicamente acumulados e

contribuindo para construir as identidades dos estudantes.

Em relacdo a base nacional comum e a parte diversificada do curriculo, 0
artigo 16 estabelece que os componentes curriculares e as areas de conhecimento
“‘devem articular em seus conteudos a abordagem de temas abrangentes e
contemporaneos que afetam a vida humana (...)”. Salientamos aqui a referéncia
direta a temas como “saude, sexualidade e género, vida familiar e social, assim
como os direitos das criancas e adolescentes” (grifo meu). Da mesma forma existe
uma orientacdo direta no 8§ 3° deste mesmo artigo responsabilizando 6rgaos

executivos dos sistemas de ensino sobre a

producdo e a disseminacdo de materiais subsidiarios ao trabalho docente,
gue contribuam para a eliminagdo de discriminacdes, racismo, sexismo,
homofobia e outros preconceitos e que conduzam & adogdo de
comportamentos responséveis e solidarios em relagdo aos outros e ao meio
ambiente (grifo meu)

Ao buscar amparo de outros trabalhos a respeito das legislacdes
educacionais e género tivemos contato com o Projeto “Género e Educacéo:
fortalecendo uma agenda para as politicas educacionais™!, e por meio da pagina de
divulgacdo, acessamos textos de apoio a educadores em que séo feitas andlises de
dispositivos educacionais. Intitulado “Género na educacgao: dispostivos legais — Guia
pratico para escolas e educadoras/es”, o material aborda, entre outros, o parecer

homologado sobre as DCN'’s, e identifica que o mesmo “reforga a relagdo entre as

31 http://generoeeducacao.org.br/o-projeto/
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experiéncias em género e sexualidade vivenciadas pelos e pelas estudantes em sua
vida, a busca pela construcéo de valores préprios e a importancia de aprender com
a diferenga” (p.5)%2.

De acordo com citacao direta a partir do parecer homologado

(...) € também durante a etapa da escolarizacdo obrigatéria que os alunos
entram na puberdade e se tornam adolescentes. Eles passam por grandes
transformacBes bioldgicas, psicoldgicas, sociais e emocionais. Os
adolescentes, nesse periodo da vida, modificam as relagdes sociais e 0s
lacos afetivos, intensificando suas relagbes com os pares de idade e as
aprendizagens referentes a sexualidade e as relagbes de género,
acelerando o processo de ruptura com a infancia na tentativa de
construir valores préprios. Ampliam-se as suas possibilidades
intelectuais, o que resulta na capacidade de realizacdo de raciocinios mais
abstratos. Os alunos se tornam crescentemente capazes de ver as coisas
a partir do ponto de vista dos outros, superando, dessa maneira, 0
egocentrismo proprio da infancia. Essa capacidade de descentracdo é
importante na construcdo da autonomia e na aquisicdo de valores
morais e éticos. (p.6)

O texto de apoio acrescenta

A diferenca se constitui, portanto, ferramenta pedagdgica, que permite
conhecer e reconhecer o outro - e a si mesmo, desenvolvendo
competéncias fundamentais para a vida em uma sociedade democrética. E
incluem-se ai também as diferengas relacionadas a género e sexualidade

(p.6)

1.5.2. Diretrizes Nacionais para a Educacdo em Direitos Humanos

As diretrizes especificas que tratam da Educacdo em Direitos Humanos
determinam em seu artigo 2° que estas devem ser efetivadas pelos sistemas de
ensino e instituicdes e “deve compreender processos de promoc¢éo, protegao, defesa
e aplicacdo na vida cotidiana e cidada de sujeitos de direitos e de responsabilidades

individuais e coletivas.” O § 1° define Direitos Humanos como o “conjunto de direitos

32 Disponivel em: http://generoeeducacao.org.br/wp-content/uploads/2015/11/G%C3%AAnero-na-
educa%C3%A7%C3%A30-dispositivo-legais-3.pdf

33 RESOLUC;AO Ne° 1, DE 30 DE MAIO DE 2012. Disponivel em:
http://portal.mec.gov.br/dmdocuments/rcp001 12.pdf
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civis, politicos, sociais, econdmicos, culturais e ambientais, sejam eles individuais,
coletivos, transindividuais ou difusos, referem-se a necessidade de igualdade e de
defesa da dignidade humana”.

A finalidade de uma Educacdo em Direitos Humanos, como estabelece o
artigo 3° é promover “a mudanca e a transformacao social” e esta fundamentada nos
principios:

| - dignidade humana; Il - igualdade de direitos; Il - reconhecimento e
valorizacdo das diferencas e das diversidades; IV - laicidade do Estado; V -
democracia na educacéo; VI - transversalidade, vivéncia e globalidade; e VI
- sustentabilidade socioambiental. (grifo meu)

O artigo 7° sugere que a organizacao dos curriculos que abordem teméaticas
referentes aos Direitos Humanos possam se dar a partir da transversalidade,
interdisciplinarmente, “como um contetudo especifico de uma das disciplinas ja
existentes no curriculo escolar’” ou ainda, “combinando transversalidade e

disciplinaridade”.

De acordo com o texto de apoio, ja citado, o trabalho sobre questdes ligadas a
género e sexualidade nas escolas € colocado pelas diretrizes educacionais

brasileiras como uma necessidade, a partir de uma abordagem

focada ndo na padronizacdo de comportamentos ou na reproducdo de
modelos pré-definidos, mas, ao contrario, na reflexdo critica, na autonomia
dos sujeitos, na liberdade de acesso a informagéo e ao conhecimento, no
reconhecimento das diferencas, na promoc¢do dos direitos e no
enfrentamento a toda forma de discriminacéo e violéncia. (p. 4)%*

A pauta sobre os direitos humanos também tem sido alvo de polémicas e
discussdes recentes®. Neste sentido, é importante trazer como referéncia a andlise

histérica de Lynn Hunt (2009) sobre a criacdo da Declaracdo Universal dos Direitos

34 Texto: “Género na educacdo: dispostivos legais — Guia pratico para escolas e educadoras/es”,
Disponivel  em: http://generoeeducacao.org.br/wp-content/uploads/2015/11/G%C3%AAnero-na-
educa%C3%A7%C3%A30-dispositivo-legais-3.pdf

35 Sobre essa questdo: SILVA, Juliana Franchi da; COPETTI, Francieli Venturini; BORGES, Zulmira
Newlands. Uma Discussdo sobre os Direitos Humanos e a Violéncia de Género na Sociedade
Contemporanea. Revista Sociais e Humanas, [S.l.], v. 22, n. 2, p. 97-111, abr. 2010. ISSN 2317-
1758. Disponivel em: <https://periodicos.ufsm.br/sociaisehumanas/article/view/1183>. Acesso em: 04
jan. 2019.

Reportagem: “O que sao direitos humanos e por que ha quem acredite que seu propoésito € a defesa
de 'bandidos'?” Disponivel em: https://www.bbc.com/portuguese/brasil-43465988. Acesso em 04 jan.
2019.
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Humanos (1948), na qual procura estabelecer uma definicdo conceitual a respeito do

gue sejam Direitos Humanos

Ainda

Os direitos humanos requerem trés qualidades encadeadas: devem ser
naturais (inerentes nos seres humanos), iguais (0s mesmos para todo
mundo) e universais (aplicaveis por toda parte). Para que os direitos sejam
direitos humanos, todos os humanos em todas as regiées do mundo devem
possui-los igualmente e apenas por causa de seu status como seres
humanos. Acabou sendo mais facil aceitar a qualidade natural dos direitos
do que a sua igualdade ou universalidade. De muitas maneiras, ainda
estamos aprendendo a lidar com as implicagbes da demanda por igualdade
e universalidade de direitos. (HUNT, 2009. p.19)

Entretanto, nem o carater natural, a igualdade e a universalidade sao
suficientes. Os direitos humanos sé se tornam significativos quando ganham
conteddo politico. Nao sdo os direitos de humanos num estado de natureza:
sdo os direitos de humanos em sociedade. Ndo sédo apenas direitos
humanos em oposicdo aos direitos divinos, ou direitos humanos em
oposicao aos direitos animais: sdo os direitos de humano s vis-a-vis uns aos
outros. S&o, portanto, direitos garantidos ho mundo politico secular (mesmo
que sejam chamados "sagrados"), e sdo direitos que requerem uma
participacdo ativa daqueles que os detém. (HUNT. 2009, p.19)

O reconhecimento dos Direitos Humanos como algo autoevidente e universal

implica uma noc¢ao de autoconsciéncia e empatia.

Todo mundo teria direitos somente se todo mundo pudesse ser visto, de um
modo essencial, como semelhante. A igualdade ndo era apenas um
conceito abstrato ou um slogan politico. Tinha de ser internalizada de
alguma forma. (HUNT. 2009, p.26)

Comumente estiveram excluidos do exercicio dos direitos humanos

categorias de pessoas que se considerava como incapazes de autonomia moral —

“criangas, escravos, criados, os sem propriedades e as mulheres nao tinham a

independéncia de status requerida para serem plenamente auténomos”. (HUNT,

2009, p.26)

Segundo Lynn Hunt, as definicbes sobre os direitos humanos seguem em

discussdo continua, pois as percepcbes sobre 0 que sdo os direitos e quem eles

contemplam n&o sao permanentes.
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Os direitos humanos dependem tanto do dominio de si mesmo como do
reconhecimento de que todos os outros sdo igualmente senhores de si. E o
desenvolvimento incompleto dessa Ultima condicdo que da origem a todas
as desigualdades de direitos que nos tém preocupado ao longo de toda a
historia. (HUNT, 2009, p.28)

A importancia de se fazer um trabalho pedagdégico nas escolas acerca dos
direitos humanos, inclusive com o foco na questdo de género, se deve ao fato de
gue a sua construcdo e existéncia é fruto de um processo histérico de disputas
politicas, lutas e resisténcias permanentes. Como lembra Lynn Hunt, a conquista de
direitos ndo é garantida por si s6. O fato de estarem redigidos ou assumidos
enquanto compromissos por governos e instituicbes, ndo implica necessariamente
gue sejam reconhecidos como legitimos ou universais nem que existam na pratica

garantindo a dignidade de vida das pessoas.

1.6. Lei Maria da Penha (Lei 11.340/2006)3¢

Outra legislacdo que cabe destacar e que respalda a importancia e
necessidade das abordagens educativas no que se refere a violéncia de género é a
Lei Maria da Penha. Flavia Biroli, em seu livro Género e desigualdades: limites da
democracia no Brasil (2018)%, faz um apanhado do contexto histérico-social
brasileiro no qual se deu o processo de construcao dessa lei e de outros dispositivos
com foco em género. A autora caracteriza o periodo de governos petistas (2003 —
2017), como permeavel a participacdo de movimentos sociais e feministas ao Estado
0 que produzird como resultados uma série de avancos nas pautas dos direitos a

cidadania

a legislacdo para a equalizacdo dos direitos das trabalhadoras domésticas
aos de outros trabalhadores (PEC das Domésticas, 72/2013, regulamentada
em junho de 2015) e para a criminalizacdo e o combate a violéncia contra
as mulheres (Lei Maria da Penha, n. 11.340, sancionada em 2006, e Lei do
Feminicidio, n. 13.104, sancionada em marco de 2015), normas e politicas
publicas para a garantia dos direitos reprodutivos e de direitos sexuais
(normas Técnicas do Ministério da Saude, editadas em 2005 e 2011) e a

36 | El N° 11.340, DE 7 DE AGOSTO DE 2006.
37 BIROLI, Flavia. Género e desigualdades: limites da democracia no Brasil. Sdo Paulo: Editora
Boitempo, 2018
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adocdo de orientacbes educacionais e politicas de incentivo para uma
socializagdo mais igualitaria (Programa Brasil sem Homofobia, de 2004, e
Programa Mulher e Ciéncia, de 2005). (BIROLI, 2018, p.192)

Flavia Biroli salienta que desde o fim dos anos 1970, se verificou um processo
de fortalecimento da luta feminista no Brasil, contra a violéncia doméstica e
assassinatos de mulheres. O ativismo politico da década de 1980 garantiu sua
atuacédo no processo da Constituinte, como ja vimos, o que colaborou para ampliar a
participacdo e protagonismo das mulheres em espacgos institucionais e, também
internacionais, nos quais se deu a formalizacdo de compromissos dos quais o Brasil

foi signatario.=®

Neste contexto, as pressdes internacionais foram determinantes para que se
aprovasse o projeto de lei que se transformou na Lei Maria da Penha. Além de
coibir a violéncia doméstica e familiar contra a mulher através da especificacdo dos
crimes e das punicdes, a lei também estabelece uma série de importantes medidas
integradas de prevencdo da violéncia por meio de politicas publicas. Destacamos

aqui as diretrizes que dizem respeito diretamente a educacéo e sistemas de ensino

Il - a promocédo de estudos e pesquisas, estatisticas e outras informacgdes
relevantes, com a perspectiva de género e de raca ou etnia, concernentes
as causas, as conseqléncias e a freqiéncia da violéncia doméstica e
familiar contra a mulher, para a sistematizacdo de dados, a serem unificados
nacionalmente, e a avaliacdo periddica dos resultados das medidas
adotadas;

V - a promocéo e a realizacdo de campanhas educativas de prevencdo da
violéncia doméstica e familiar contra a mulher, voltadas ao publico escolar e
a sociedade em geral, e a difusdo desta Lei e dos instrumentos de protecao
aos direitos humanos das mulheres;

VIII - a promogdo de programas educacionais que disseminem valores
éticos de irrestrito respeito a dignidade da pessoa humana com a
perspectiva de género e de raga ou etnia;

IX - o destaque, nos curriculos escolares de todos os niveis de ensino, para
os conteldos relativos aos direitos humanos, a equidade de género e de
raga ou etnia e ao problema da violéncia doméstica e familiar contra a
mulher.

38 “Convencao sobre a Eliminacdo de todas as formas de Discriminacdo contra as Mulheres e a
Declaracdo sobre Eliminagdo da Violéncia contra as Mulheres, aprovadas pela ONU,
respectivamente, em 1979 e 1993, e, em especial, a Convenc¢éo para Prevenir, Punir e Erradicar a
Violéncia contra as Mulheres, conhecida como Convencdo de Belém do Para, de 1994, elaborada
pela Organizagédo dos Estados Americanos (OEA) e ratificada pelo Brasil em 1995”. (BIROLI, 2018,
p.195)
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Como é possivel verificar nestes artigos, a Lei Maria da Penha enfatiza a
necessidade de uma educacéo voltada ao combate a violéncia contra as mulheres,
estabelecendo um necessério dialogo entre género, raca, etnia e direitos humanos.
De acordo com 0 que esta previsto em lei, esses temas devem fazer parte ndo
apenas de programas, mas também devem integrar os curriculos em todos os niveis

de ensino.

1.7. Plano Nacional de Educacgéo (PNE, 2014)

A partir da Constituicdo de 1988 (artigo 214) e LDB (artigo 9°) ficou
estabelecida a obrigatoriedade da elaboracdo de um Plano Nacional de Educacéo,
de duracao plurianual, a partir de ampla discussdo com a sociedade civil e foruns
organizados para esse fim. De acordo com artigo ja citado de Claudia P. Vianna e
Sandra Unbehaum, o primeiro PNE elaborado em 2001, tinha duracdo prevista de
dez anos e, sobre a questdo de género, se caracterizou por fazer referéncias
episddicas a respeito. Esta questdo foi contemplada nos critérios definidos para o
programa de avaliagao do livro didatico, que deveriam estabelecer uma “adequada
abordagem das questdes de género e etnia e a eliminacéo de textos discriminatorios
ou que reproduzam estereoétipos acerca do papel da mulher, do negro e do indio”.
(VIANNA, UNBEHAUM, 2004, p.94). Tal mencdo passou quase despercebida, mas
devido ao Programa Nacional do Livro Didatico (PNLD), pode-se considerar que a
existéncia desse critério e a adequacado do mercado editorial passou a ser relevante,

principalmente dada a grande insercao dos livros didaticos nas escolas publicas.

1.7.1. PNE - Lei 13.005, de 25.06.20143°

A partir de 2009, o PNE passou a ser uma exigéncia constitucional com
periodicidade decenal, articulador do Sistema Nacional de Educacgéo estabelecendo

diretrizes, ementas e estratégias que devem reger as iniciativas na area da

39 Disponivel em http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/_ato2011-2014/2014/1ei/113005.htm
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educacdo, devendo ser referéncia para a elaboragdo dos Planos Estaduais e
Municipais, segundo Emenda Constitucional 59/2009.

No que se refere a género e sexualidades, ndo ha referéncia direta nas
diretrizes aprovadas pelo PNE. Neste sentido, é preciso destacar que houve
embates envolvendo posicionamentos antagdnicos acerca destas questbes. Estas
disputas foram protagonizadas por grupos progressistas e pela bancada
conservadora do Congresso Nacional, que conseguiu retirar a mengao a género do
PNE sob a rotulagem de que o documento fazia apologia a “ideologia de género”.
Em seguida esse movimento conservador se intensificou mostrando-se organizado,
replicando em alguns estados e municipios, a mesma polémica - pressionando pela
retirada das referéncias a género dos Planos Estaduais de Educacio®’, ou pela
aprovacdo nas Camaras Municipais do Projeto Escola Sem Partido*!.

Flavia Biroli comenta a respeito desse processo localizando essas reacoes

posteriores a 2014

quando emergiu a oposi¢cado orquestrada a chamada ‘ideologia de género’,
mostram que, na percepcdo dos atores conservadores, sobretudo de
segmentos religiosos catdlicos e evangélicos que compunham a base aliada
do governo no periodo, a agenda de género teria ganho demasiada
centralidade. (BIROLI, 2018, p.192)

40 Sobre a retirada de género do PNE e o debate que suscitou, ver:
https://wwwl.folha.uol.com.br/educacao/2015/06/1647528-por-pressao-planos-de-educacao-de-8-
estados-excluem-ideologia-de-genero.shtml. Acesso em julho/2018.

SEFFNER, F. e PICCHETTI, Y. P. A quem tudo quer saber nada se lhe diz. uma educac¢@o sem
género e sem sexualidade é desejavel?. Revista Reflexdo e A¢éo, Santa Cruz do Sul, v. 24, n. 1, p.
61-81, Jan./Abr. 2016.

Disponivel em: http://online.unisc.br/seer/index.php/reflex/index Acesso em Julho/2018
http://www.ebc.com.br/educacao/2015/07/entenda-por-que-e-importante-discutir-igualdade-de-genero-
nas-escolas Acesso em Julho/2018
http://agenciabrasil.ebc.com.br/educacao/noticia/2017-04/mec-retira-termo-orientacao-sexual-da
versao-final-da-base-curricular Acesso em Julho/2018

41 Sobre tramitacdbes do Projeto Escola Sem Partido em ambitos legislativos, ver:

https://novaescola.org.br/conteudo/11636/escola-sem-partido-menor-do-que-parece.

Faz-se importante salientar que tal projeto tramitou pela Camara Municipal de Sapucaia do Sul como

PL 20464/2017, ao longo do ano de 2018. Disponivel em:

https://www.cmsapucaiadosul.rs.gov.br/?sec=proposicao&id=512 (Acesso em dezembro de 2018).

O projeto foi encaminhado para analise da Comisséo de Legislacdo e Justica da Camara que deu

parecer desfavordvel ao mesmo. De acordo com as pautas ordinérias, o projeto iria & votacdo em

agosto, tendo sido retirado para ajustes, e arquivado em 23/07/2017.

Em ambito nacional, o projeto que tramitava pela Camara dos Deputados, sob o PL 7180/2014 nao

teve quorum suficiente para ser aprovado em 2018, tendo sido arquivado antes do recesso de final de

ano. Disponivel em: http://www2.camara.leg.br/atividade-leqgislativa/comissoes/comissoes-

temporarias/especiais/55a-leqislatura/pl-7180-14-valores-de-ordem-familiar-na-educacao (Acesso em

dezembro de 2018)

Contudo, de acordo com o cendrio politico, a partir da posse e inicio do governo Bolsonaro, é

provavel que o projeto (em ambitos nacional, estaduais e municipais) seja retomado a partir de 2019.
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E possivel observar como resultado dessa disputa que a redagdo final do
documento optou por retirar o foco das questdes de género e fazer um movimento
de englobar questdes e tematicas especificas sob a ideia de respeito ao ser humano
genérico. Destacamos a Ill e a X diretriz do artigo 2° que estabelecem
respectivamente a “superacdo das desigualdades educacionais, com énfase na
promocao da cidadania e na erradicacado de todas as formas de discriminacao”; e a
‘promocao dos principios do respeito aos direitos humanos, a diversidade e a
sustentabilidade socioambiental”. No caso do contexto politico atual com tendéncias
conservadoras, o fato de ndo haver menc¢bes especificas pode representar uma
restricdo as possibilidades de trabalhar as causas de determinados preconceitos e
discriminagdes como, por exemplo, LGBTfobia e racismo.

Desta forma, nos resta tracar estratégias como nos mostra em entrevista a

sociologa Suelaine Carneiro, que aponta

tanto a Constituicdo Federal quanto os tratados internacionais, dos quais 0
Brasil é signatério, fundamentam e possibilitam a presenca da igualdade de
género nas politicas educacionais e no cotidiano da escola.*?

Destacamos do documento que apenas a meta 7 diz respeito a melhoria da
gualidade da educacéo basica e fluxo escolar com objetivo de aumentar as médias
nacionais para o IDEB. Para tanto, uma das estratégias tracadas diz respeito ao

combate a violéncia na escola prevendo a

capacitacdo de educadores para detec¢do dos sinais de suas causas, como
a violéncia doméstica e sexual, favorecendo a adocdo das providéncias
adequadas para promover a constru¢do da cultura de paz e um ambiente
escolar dotado de seguranca para a comunidade; (grifo meu, Estratégia
7.23)

A estratégia estd colocada de forma ampla, o que permite algumas

suposicdes. Primeiro pode-se inferir que existe a possibilidade de cada ambiente

42 Alguns Tratados Internacionais: Convencao Internacional sobre os Direitos das Criancas;
Convengdo Relativa a Luta contra a Discriminagdo no Campo do Ensino; Convengédo para a
Eliminacao de Todas as Formas de Discriminagéo contra a Mulher; Convencao Internacional sobre a
Eliminacdo de Todas as Formas de Discriminagdo Racial e o Pacto Internacional dos Direitos
Econdmicos, Sociais e Culturais. Citados em: http://www.ebc.com.br/educacao/2015/07/entenda-por-
gue-e-importante-discutir-igualdade-de-genero-nas-escolas. Acesso em Julho/2018.
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escolar definir quais as melhores estratégias a serem adotadas no sentido de
promover uma cultura de paz e de seguranca que combata a violéncia doméstica e
sexual, o que abre para trabalhos pedagégicos que abordem géneros,
desigualdades, violéncias. Segundo, € provavel que as “providéncias adequadas”
sejam interpretadas apenas como a identificacdo de casos de abusos, seguidos de
medidas legais (denuncia, acionar conselho tutelar, encaminhamento para servigo de
acompanhamento). Caso sejam priorizadas apenas as “medidas legais”, ha uma
tendéncia de se permanecer agindo apés o dano. A constru¢cdo de uma cultura de
paz, ao contrario, propde que além das medidas legais, as abordagens educativas
possam trabalhar preventivamente a partir da tomada de consciéncia sobre uma
cultura machista, misogina e abusiva que possibilite a transformacéo das praticas

violentas.

Em seguida, vamos analisar como o Plano Municipal de Educacédo do
municipio de Sapucaia do Sul construiu suas estratégias para as metas

estabelecidas pelo PNE.

1.8. Plano Municipal de Educacéo de Sapucaia do Sul (2015)%

O Plano Municipal de Educacdo de Sapucaia do Sul* foi construido de
acordo com as metas e estratégias estabelecidas pelo Plano Nacional de Educacéo
(PNE), também com vigéncia de dez anos. O PME/Sapucaia do Sul estabeleceu
estratégias locais para cumprir as metas do PNE.

O processo de construcdo deu-se a partir de um documento base produzido
pela Comissdo Organizadora e encaminhado as Comissfes de Trabalho, compostas
por trabalhadores e trabalhadoras da educacéo representantes de cada instituicao

de ensino. O texto final foi aprovado em Audiéncia Publica e sancionado pelo Poder

4 Disponivel  em: http://www.ufrgs.br/monitoramentopne/planos-municipais-de-educacao-
rs/s/sapucaia-do-sul

44 Sapucaia do Sul, distante cerca de 20 km da capital, possui 137.750 habitantes e forma um
conglormerado urbano com demais municipios da regido metropolitana de Porto Alegre. A cidade
atualmente estd na terceira gestdo consecutiva do Partido dos Trabalhadores (PT) — 2009 a 2012;
2013 a 2016; 2017 a 2020.
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Executivo como “Lei 3.645/15 de 25 junho de 2015: Institui o Plano Municipal de
Educacao Sapucaia do Sul — 2015 a 2025”.

O documento do PME traz uma breve apresentacdo do municipio, assim
como dos sistemas de ensino. “Em 2015, Sapucaia do Sul oferece a populagédo 28

escolas municipais, 20 estaduais, 3 particulares e uma federal”. (p.16)

Da mesma forma que o PNE, o PME/Sapucaia do Sul também esta
estruturado de forma que cada meta representa um objetivo a ser alcancado, de
acordo com o que esta postulado pelo PNE; para atingi-las foram tragcadas uma série
de estratégias. Para analisar este documento municipal utilizamos como critério o
tema desta pesquisa e verificamos que, assim como no documento nacional, ndo
existe nenhuma mencdo direta a género. Contudo, pode-se inferir a partir de
algumas das estratégias a viabilidade de abordagens de questbes relacionadas a
género, no que diz respeito a trabalhar pedagogicamente a desconstrucdo das

desigualdades, os preconceitos, as discriminacdes e as violéncias. Sao elas:

A meta 2 prevé a universalizagao do “Ensino Fundamental de 9 anos para
toda a populacdo de 6 a 14 anos e garantir que, pelo menos, 95% dos alunos
concluam essa etapa, na idade recomendada”. O objetivo a ser atingido é a garantia
da permanéncia e a diminuicdo da evasao escolar. Uma das estratégias tracadas € a
organizacdo pelo poder publico de formacbes para professores e alunos
“‘promovendo acgdes de conscientizagdo e combate a qualquer forma de violéncia”
(Estratégia 2.3, PME, p.28). Outra proposta é a realizacdo de projetos e praticas
pedagodgicas que promovam bem-estar fisico, psiquico e social (Estratégia 2.3.1,
PME, p.28)

A meta 7, ja estabelecida pelo PNE, tem por objetivo a melhoria da “qualidade
da Educacao Basica em todas as etapas e modalidades”, e a elevagao das médias
para o IDEB. Para tanto, sdo tracadas estratégias, dentre as quais destacamos: O
combate a violéncia na escola, através de a¢les articuladas da rede de protecao a
Crianca e ao Adolescente, promovendo “a construcdo da cultura de paz e de
afirmacgéo dos direitos humanos (...)” (Estratégia 7.20, PME, p.35, grifo meu)

Cabe destacar a estratégia 7.27, que, embora ndo mencione género, faz

referéncia direta as questdes de sexualidade e pluralidade cultural
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ampliar, em parceria com o Governo Federal, nas Redes de Ensino, a visita
sistematica de um técnico em Salde, que acompanhe e assessore as
escolas, promovendo acdes entre a Educagdo e Saude no desenvolvimento
de projetos relacionados aos temas transversais (saude, sexualidade, meio
ambiente, transito e pluralidade cultural), atendendo aos alunos da Rede
Escolar Publica de Educacao Basica. (PME, grifo meu, p.37)

O documento também lista os projetos desenvolvidos exclusivamente pela
Secretaria Municipal de Sapucaia do Sul: ao todo séo 21, sendo que 1 (um) deles
contempla questbes de género — “Selo Escolar de Superacdo do Preconceito e
Discriminagdo”. Em parceria com o Governo Federal, o PME/Sapucaia do Sul
contabiliza mais 21 projetos, sendo o Programa Saude na Escola (PSE) o projeto
gue prevé abordagens de educacdo sexual, sexualidades, prevencao de doencas.
Contudo, o PSE possui agles efetivas muito episddicas (basicamente palestras)
sem que sejam estabelecidos trabalhos de longo prazo.

1.9. Projeto Selo Escolar de Superacédo do Preconceito e Discriminacéao

Outro elemento importante a ser destacado € o Projeto Selo Escolar de
Superacdao do Preconceito e Discriminacdo. Criado por iniciativa da Secretaria
Municipal de Educacéo de Sapucaia do Sul (SMED/Prefeitura Municipal) em 2015, o

Projeto Selo atualmente estd em sua 42 edicéo.

O projeto cita como fundamentos a Declaracdao Universal dos Direitos
Humanos 1948; a Constituicdo Federal de 1988 - artigos 1°, 1lI°e V°; a Lei Federal
10.639/03%°; a Lei Estadual 11872/2002%; Lei Municipal 3551/2014%"; e a Lei
13.185/2015%.,

45 Lei federal 10.639/03 Estabelece a obrigatoriedade da temética "Historia e Cultura Afro-Brasileira"
obrigatoriedade da temética "Histéria e Cultura Afro-Brasileira" no curriculo oficial da rede de ensino;
e institui o dia 20 de novembro como dia Nacional da Consciéncia Negra.

46 Lei estadual 11872/2002: “O Estado do Rio Grande do Sul, por sua administracéo direta e indireta,
reconhece o respeito a igual dignidade da pessoa humana de todos os seus cidadaos, devendo, para
tanto, promover sua integracdo e reprimir os atos atentatorios a esta dignidade, especialmente toda
forma de discriminagdo fundada na orientacdo, praticas, manifestacdo, identidade, preferéncias
sexuais, exercidas dentro dos limites da liberdade de cada um e sem prejuizos a terceiros” (Art. 1°)
Disponivel em: http://leisestaduais.com.br/rs/lei-ordinaria-n-11872-2002-rio-grande-do-sul-dispoe-
sobre-a-promocao-e-reconhecimento-da-liberdade-de-orientacao-pratica-manifestacao-identidade-
preferencia-sexual-e-da-outras-providencias
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http://leisestaduais.com.br/rs/lei-ordinaria-n-11872-2002-rio-grande-do-sul-dispoe-sobre-a-promocao-e-reconhecimento-da-liberdade-de-orientacao-pratica-manifestacao-identidade-preferencia-sexual-e-da-outras-providencias
http://leisestaduais.com.br/rs/lei-ordinaria-n-11872-2002-rio-grande-do-sul-dispoe-sobre-a-promocao-e-reconhecimento-da-liberdade-de-orientacao-pratica-manifestacao-identidade-preferencia-sexual-e-da-outras-providencias

O objetivo do Projeto Selo é

Promover e estimular acdes coletivas e individuais, a fim de erradicar as
atitudes de violéncia, preconceito e discriminacdo no ambiente escolar,
despertando novos valores e reflexdes para além do espaco da escola.

A execucao do Projeto em cada escola conta com uma professora referéncia
gue estabelece o elo entre a coordenacdo do projeto e o trabalho pedagdégico das
escolas, contando com a adesédo e colaboracédo do corpo docente de cada escola
para a realizacdo de um diagnéstico local, definicdo de estratégias, atividades e
trocas de experiéncias. As escolas ficam incumbidas de elaborar um portfélio com a
compilacdo de todas as atividades realizadas dentro do Projeto Selo Escolar. Ao final
do ano escolar, hd um evento de premiacao para as escolas envolvidas na execucao

do projeto.

Como professora participante e colaboradora ao longo dessas quatro edi¢oes,
posso reafirmar a importancia de existir um Projeto em nivel municipal que priorize
essas tematicas. Entretanto existem desafios que se colocam para a realizacéao
efetiva do projeto e atividades nas escolas: a necessidade de formacao especifica
voltada para tais tematicas que qualifique o quadro docente das escolas (educacédo
infantil, anos iniciais e finais do Ensino Fundamental); a inclusdo desses temas nas
propostas de trabalho de todos os componentes curriculares de forma a envolver a
escola como um todo e ndo apenas professores de algumas areas ou aqueles que
mais se identificam com as tematicas. E possivel salientar, contudo, que o Projeto
Selo tem conseguido pautar de forma contundente a discussdo sobre homofobia,

bullying e racismo nas escolas.

Ao longo das andlises feitas até aqui sobre as legislacbes e normativas

referentes a educacdo, foi possivel observar que seus textos estdo profundamente

47 Lei 3551/2014 em seu artigo 1° institui “no @&mbito municipal O ‘Dia Municipal contra a Homofobia e
Transfobia’ a ser celebrado anualmente todo o dia 17 de maio”; o Artigo 2° estabelece que “O Poder
Executivo podera promover atividades de sensibilizacdo no dia 17 de maio junto as escolas
municipais e estaduais; bem como entidades e movimentos sociais que promovem O respeito a
diversidade sexual e o combate a discriminacdo em razdo da orientacdo sexual e ou identidade de
género.” Disponivel em: https://leismunicipais.com.br/a/rs/s/sapucaia-do-sul/lei-
ordinaria/2014/356/3551/lei-ordinaria-n-3551-2014-dia-municipal-contra-a-homofobia-e-a-
transfobia?g=3551+2014

48 Lei 13.185/2015 Institui 0 Programa de Combate a Intimidacdo Sistematica (Bullying). Disponivel
em: http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/_ato2015-2018/2015/Iei/113185.htm
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relacionados aos contextos sociais dos periodos em que foram produzidos. O
periodo de redemocratizacdo que se seguiu apdés a Ditadura civico-militar, foi
favoravel a consolidacdo das movimentacdes democraticas e lutas por direitos
individuais, sociais e politicos garantidos pela Constituinte e pela aprovacdo da
Constituicdo Federal de 1988. Verifica-se que nas trés décadas seguintes as
legislagbes e normativas referendam a Carta Magna. Entretanto, mais
especificamente na ultima década, ganhou forca um processo de disputa explicita
entre setores conservadores e progressistas em torno de tematicas que tratam de
guestdes de géneros e sexualidades.

Pode-se perceber que as forcas politicas organizadas em cada momento
historico refletem disputas politicas e a predominancia de discursos que conseguem
se articular para definir textos de leis e normativas. Isso pode ser constatado a partir
da atuacdo de movimentos politicos e sociais progressistas que propuseram e
aprovaram artigos constitucionais, assim como para a formulacdo do Estatuto da
Crianca e Adolescente. Da mesma forma, a aprovacao de politicas publicas voltadas
para combater a violéncia contra a mulher e a aprovacao da Lei Maria da Penha séo
resultados das lutas e da pressao social. Em relacdo aos dispositivos educacionais,
isso também é observado. Legislagcbes como a LDB e normativas como os PCN’s,
mesmo com seus limites estabeleceram espacos democraticos, diversidade teméatica
e autonomia didatica. Contudo, o tratamento dado as categorias de género e
sexualidades, esteve tangenciado a partir de abordagens generalistas. Quando se
construiu propostas para estabelecer uma abordagem intencional e especifica sobre
género com as Diretrizes Curriculares Nacionais e com o Plano Nacional de
Educacado, esse movimento desencadeou uma disputa discursiva em relacdo aos
termos e conceitos, principalmente a partir de um viés que procurou distorcer e
deturpar os significados e objetivos educativos. Como resultado dessas disputas as
referéncias diretas a género foram retiradas do Plano Nacional de Educacdo por
pressao de setores conservadores.

Neste sentido, este trabalho procura reafirmar a importancia de se pautar o
debate e garantir que temas tdo necessarios para compreender as relacdes sociais
estejam presentes e sejam trabalhados com seriedade e abordados em sua

complexidade na sala de aula.
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2. Género no ensino de histéria: abordagens teéricas e curriculares

Neste capitulo foram estabelecidas discussdes tedricas — didlogos entre as
formulac®es curriculares para a educacgéo basica e o ensino de Historia, tendo como
perspectiva tragar aproximacdes com a categoria de Género. Tais conceitos
balizardo, posteriormente, a anélise dos materiais selecionados como fonte para a

pesquisa.

2.1. Curriculo

Ao longo da histéria da instituicdo escolar, tanto os fazeres escolares quanto
os conhecimentos produzidos acerca desse espaco tém sido foco de estudos,
problematizacdes e disputas. Localiza-se, a partir de meados do século XX, o
periodo no qual a escolarizacédo formal foi se estabelecendo a partir de instituicdes
de acesso universalizantes e a educacdo passou a ser garantida como direito. Em
meio a todas as variaveis que constituem o processo educativo formal, o curriculo
esta presente como um dos elementos constituidores dos conhecimentos escolares,
e também, por sua vez, sendo constituido por uma diversidade de fatores sociais,
tedricos, estruturais e politicos.

O termo curriculo ao longo da histéria tem sido utilizado para se referir a
processos que constituem percursos da vida escolar estudantil e, sobretudo, aquilo
gue é ensinado e (espera-se) aprendido. Ivor F. Goodson e José Gimeno Sacristan,
estudiosos do assunto, fundamentam algumas das reflexdes a seguir.

Ivor F. Goodson em seu livro Curriculo: Teoria e Histéria (2008) refere-se aos

fundamentos etimoldgicos

A palavra curriculo vem da palavra latina Scurrere, correr, e refere-se a
curso (ou carro de corrida). As implicagBes etimoldgicas sdo que, com isso,
o curriculo é definido como um curso a ser seguido, ou mais
especificamente apresentado. (...) O vinculo entre curriculo e prescricéo foi,
pois, forjado desde muito cedo, e, com 0 passar do tempo, sobreviveu e
fortaleceu-se. Em parte, o fortalecimento desse vinculo deveu-se ao emergir
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de padrbes sequenciais de aprendizado para definir e operacionalizar o
curriculo segundo modo ja fixado. (GOODSON, 2008, p. 31)

José G. Sacristan, no texto O que significa o curriculo? (2013) salienta que os
saberes escolares validados socialmente estdo sujeitos a sofrer variacdes de acordo
com os contextos historicos em que a escolarizacao esta inserida. Entretanto, via de
regra, tais saberes estdo dispostos em uma organizacdo de conteldos estabelecidos
em ordens determinadas. De acordo com o autor, esse procedimento curricular
cumpre a paradoxal funcéo de ser unificadora de conhecimentos ao mesmo tempo
em que os fragmenta, delimitando fronteiras entre areas de saberes; enquanto evita
as arbitrariedades sobre o0 que é ensinado também “modela e limita a autonomia dos
professores”. (p.17)

O curriculo, desta forma, € uma determinacdo sobre quais conteudos seréo
abordados em cada etapa escolar de forma sucessiva e ordenada. A partir desse
fundamento também se estabelecem as normas regulatorias para o desenvolvimento

escolar e os critérios para o progresso dos sujeitos ao longo das etapas.

Esse poder regulador ocorre — e é exercido — sobre uma série de aspectos
estruturantes, os quais, juntos com os efeitos que sdo provocados por
outros elementos e agentes, imp6em suas determinacdes sobre o0s
elementos estruturados: elementos ou aspectos que sdo afetados. Por
exemplo, sobre quando se aprende, que conhecimentos sao adquiridos, que
atividades sdo possiveis, que processos sdo desencadeados e que valor
eles tém, o ritmo e a sequéncia da progressdo do ensino e da
aprendizagem, o modelo de individuo normal, etc. Os denominados
conteldos esté@o sujeitos a essa rede de determinagBes e nela incluidos; é
nela que adquirem sua real importancia na pratica (SACRISTAN, 2013, p.
20)

Ivor F. Goodson (2008) também traz essa discussao e considera fundamental
que se dé atencao para os “parametros anteriores a pratica”, pois aquilo que se
ensina na sala de aula ndo esta desconectado das estruturas circundantes, sendo
adequado compreender que “o curriculo escrito promulga e justifica determinadas
intencdes basicas de escolarizacdo, a medida que vao sendo operacionalizadas em
estruturas e instituicbes”. (p. 20) O autor denominou o roteiro estabelecido e que se
convencionou como padronizacdo das matérias escolares de curriculo pré-ativo, que
designa aquele curriculo escrito (ou prescrito), definido a partir de uma correlacéo de

forcas envolvidas, ao mesmo tempo em que “proporciona um testemunho, uma fonte
54



documental, um mapa do terreno sujeito a modificagdes” (2008, p. 21), no qual se
desenrola o curriculo interativo, definido como sendo “o curriculo como atividade em
sala de aula” (p. 22).

Na acgdo de ensinar, o conhecimento escolar é determinado pelo contexto
escolar instituido. Contudo, entre a cultura elaborada por especialistas das diversas
areas e os estudantes, que entrardo em contato com esse saber, estdo dispostos
uma série de mediadores: professores (formados em alguma area especifica, com
diversas opc¢les tedricas, politicas, pedagogicas), materiais didaticos (com uma
politica editorial definida); documentos normativos, regulatorios e avaliativos.

Do ponto de vista da pratica docente as possibilidades de agir, criar e
influenciar o processo educativo se desenvolvem dentro de certos contextos
estruturantes que fazem parte da tradicdo escolar e se tornaram cristalizados pela
forca do habito — podem ser citadas as diferencas estabelecidas na carga horaria
para os variados componentes curriculares, assim como as diferentes duracdes
entre periodos e tempos livres.

Segundo Sacristan,

O pensamento sobre o curriculo tem de desvelar sua natureza reguladora,
os cbdigos por meio dos quais ele é feito, que mecanismos utiliza, como é
realizada essa natureza e que conseqiéncias podem advir de seu
funcionamento. Porém, ndo basta se deter a isso. Também é preciso
explicitar, explicar e justificar as op¢Bes que sdo tomadas e o0 que nos é
imposto; ou seja, devemos avaliar o sentido do que se faz e para o que o
fazemos. (SACRISTAN, 2013, p 23)

As reflexdes colocadas pelos autores analisados se complementam. Segundo

Goodson:

“Iniciar qualquer analise de escolarizacdo aceitando sem questionar, ou
seja, como pressuposto, uma forma e contetdo de curriculo debatidos e
concluidos em situacdo histérica particular e com base em outras
prioridades sociopoliticas, € privar-se de toda uma série de entendimentos e
insights em relac@o a aspectos de controle e operagdo da escola e sala de
aula. E assumir como dados incontestaveis as mistificacbes de anteriores
episodios de controle. Deixemos claro, estamos nos referindo a sistemética
‘invencdo de tradicdo’ numa area de produgdo e reprodugdo sociais — 0
curriculo escolar — onde as prioridades politicas e sociais sao
predominantes”. (2008, p. 27)
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E preciso considerar que desvendar o curriculo enquanto construgdo social
permite vislumbrar possibilidades e alternativas variadas, uma vez que desmistifica a

ideia de um dispositivo dado e estanque,

mas um territério controverso e mesmo conflituoso (...). Definir quais
decisbes tomar, apds avalia-las, ndo € um problema técnico (ou melhor, ndo
é fundamentalmente uma tarefa técnica), pois decisdes tomadas afetam
sujeitos com direitos, implicam explicita ou implicitamente opcdes a respeito
de interesses e modelos de sociedades, avaliagbes do conhecimento e a
divisdo de responsabilidades. (SACRISTAN, 2013, p.23)

Critérios importantes a serem considerados na elaboracdo de curriculos
deveriam explicitar as escolhas de que conteudos e métodos de trabalho s&o
adotados e quais sao deixados de lado. Além disso, identificar o valor que tais
escolhas possuem para os individuos e sociedade estabelece a transparéncia para a

compreensao das complexas relagdes envolvidas no processo educativo

A servico do que ou de quem esta esse poder regulador, e como ele nos
afeta? O que ou quem pode ou deve exercé-lo? Qual é o interesse
dominante no que € regulado? Qual grau de tolerdncia existe na
interpretacdo das normas reguladoras? (...) E preciso insistir que os
significados dos objetivos educacionais ndo podem estar circunscritos aos
contetdos dos limites estabelecidos pelas tradicdes acumuladas nas
disciplinas escolares. Da mesma maneira, consideramos que tanto essas
guanto seus conteddos s@o o resultado de certas tradicbes que podem e
devem ser revisadas e modificadas. (SACRISTAN, 2013, p. 23)

Outra referéncia importante para o aporte conceitual dessa pesquisa é Tomaz
Tadeu da Silva. Com uma longa trajetoria de pesquisa e producdo académica na
area da educacao, Silva em seu livro Documentos de Identidade; uma introducéo as
teorias do curriculo (2010) traca um panorama que procura dar conta das teorias

tradicionais, criticas e pés-criticas sobre curriculo.

Dentre as correntes tedricas que fundamentam os estudos sobre curriculo,
destacamos as perspectivas Criticas do Multiculturalismo, como um movimento
essencial que busca o reconhecimento das culturas e grupos dominados nos
processos socioecondmicos dos ultimos séculos enquanto saberes legitimos a

serem considerados e integrados no processo educativo escolar. As relagbes de
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exploracdo as quais foram submetidos grupos subordinados, raciais, étnicos, de
género produziu, e segue mantendo, relacdes desiguais entre povos, nacgdes e
grupos sociais. Inclusive no que se refere a producédo cientifica de conhecimentos.

Nesse sentido,

o multiculturalismo representa um importante instrumento de luta politica (...)
gue contribuiu para tornar aceitavel a idéia de que ndo se pode estabelecer
uma hierarquia entre as culturas humanas, de que todas as culturas séao
epistemoldgica e antropologicamente equivalentes. (SILVA, 2010, p.86)

Fundamentado nas perspectivas critica POs-estruturalista e Materialista, o
curriculo Multiculturalista reafirma que as relagdes de poder ndo podem ser vistas
separadamente das culturas. Desta forma, se preocupa em garantir um ponto de
vista critico acerca das diferencas que estdo constantemente sendo produzidas
através das relacdes de poder. Contudo, apenas o reconhecimento, 0 respeito e a
tolerancia as diferencas, ndo parecem suficientes para uma construcdo de
conhecimento diversa e inclusiva, uma vez que tais pressupostos acabam por
naturalizar relacdes de desigualdade. Em contrapartida, o curriculo multiculturalista

critico, por sua vez enfatiza a

andlise dos processos pelos quais as diferencas sdo produzidas através de
relacbes de assimetria e desigualdade. (...) a diferenca, mais do que
tolerada ou respeitada, € colocada permanentemente em questdo. (SILVA,
2010, p. 89).

E importante ter em conta que, apesar do fato de a educacdo ter se
transformado em direito universal, a qual pessoas de diferentes grupos sociais,
econdmicos e culturais tém acesso, 0os conhecimentos que compdem o0s curriculos
mantiveram-se cristalizados pelas concepcdes tradicionais, € que muito pouco
refletem as diversidades que fazem parte da propria comunidade escolar e/ou sala

de aula.

A obtencdo da igualdade depende de uma modificacdo substancial do
curriculo existente. Nao havera ‘justica curricular’, para usar uma expressao
de Robert Conwell, se o canon curricular ndo for modificado para refletir as

formas pelas quais a diferenca é produzida por relagdes sociais de
assimetria. (SILVA, 2010, p.90)
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Apesar das reflexdes e avancos acerca das concepcdes curriculares
colocadas pela perspectiva multiculturalista critica, algumas limitacbes
permaneceram e foram apontadas pelos estudos feministas. Uma dessas questdes,
por exemplo, a centralidade da categoria de classe € vista como insuficiente para dar
conta das dimensdes de género e raca. Neste sentido, 0 movimento e a teorizacao
feminista enfatizaram a perspectiva do “papel do género na producdo da
desigualdade” (SILVA, 2010, p.91)

Silva destaca que a desigualdade entre homens e mulheres forjada pelo
patriarcado e engendrada ao capitalismo estende-se também a educacdo e ao

curriculo. O curriculo sempre foi

desigualmente dividido por género. Certas matérias e disciplinas eram
consideradas naturalmente masculinas, enquanto outras eram consideradas
naturalmente femininas. Da mesma forma, certas carreiras e profissdes
eram consideradas monopdlios masculinos, estando praticamente vedadas
as mulheres. (SILVA, 2010, p.92)

E possivel verificar que essas relacbes desiguais estdo presentes em
diversos outros elementos escolares como, por exemplo, os materiais curriculares —
€ comum que livros didaticos tragam representacfes de géneros que reforcam
esteredtipos sobre o0s lugares sociais aceitos para homens/meninos e
mulheres/meninas.

Os movimentos/estudos feministas passaram, entdo, a enfatizar que a
igualdade de acessos, embora seja um importante avanco, apresenta-se incapaz de
superar a aparente neutralidade colocada no campo epistemolégico. As teorias

feministas dedicaram-se a problematizar a prépria construcdo do conhecimento, pois

na medida em que reflete a epistemologia dominante, o curriculo existente é
também claramente masculino. O curriculo oficial valoriza a separacgao entre
sujeito e conhecimento, o dominio e o controle, a racionalidade e a légica, a
ciéncia e a técnica, o individualismo e a competi¢do. (SILVA, 2010, p.94)

A perspectiva feminista implicou uma reviravolta epistemolégica, preocupada
com a construgao de conhecimentos que “refletissem, de forma equilibrada, tanto a

experiéncia masculina como a feminina” (SILVA, 2010, p.94). As discussdes sobre a
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categoria de género, por sua vez, enfatizaram a necessidade de se perceber o
carater relacional existente entre feminino e masculino, como algo que constitui a

ambos de formas desiguais. O autor aponta ainda algumas indagacoes

Como a formacdo da masculinidade esta ligada a posicdo privilegiada de
poder que os homens detém na sociedade? Ou ainda: como certas
caracteristicas sociais, que podem ser vistas como indesejaveis do ponto de
vista de uma sociedade justa e igualitaria, como a violéncia e os impulsos
de dominacao e controle, estdo ligadas a formacao da masculinidade? Em
termos curriculares, pode-se perguntar: como o curriculo esta implicado na
formag&o dessa masculinidade? Que conexfes existem entre as formas
como o curriculo produz e reproduz essa masculinidade e as formas de
violéncia, controle e dominio que caracterizam o mundo social mais amplo?
(SILVA, 2010, p.96)

Olhar para o curriculo a partir dessas chaves de leitura colocam questdes
importantes para se pensar quais conhecimentos, quais sujeitos — e quais relacdes
entre sujeitos estdo sendo construidos nas escolas. Além disso, prop0e o desafio de
se construir experiéncias pedagogicas e abordagens curriculares que subvertam as
desigualdades cristalizadas e apontem para uma perspectiva mais igualitaria dos

saberes e vivéncias.

2.2. Feminismo e a categoria de Género

As teorias tradicionais na area das Ciéncias Humanas e Sociais costumavam
elaborar explicacbes e analises do mundo basicamente a partir de categorias e
conceitos da politica e da economia. Nestes modelos, os estudos sobre mulheres
nao encontravam espaco e nem fundamentos que conseguissem explicar os lugares
sociais que estas ocupavam ou foram submetidas. Em grande parte das vezes, as
formulacbes esquematicas restringiam-se a: identificar as causas da opressdo —
indicar a constru¢cdo dos meios para a destruicdo da opressdo = emancipacao das
mulheres. Tal elaboracdo explicativa € bastante limitada, pois coloca os homens
identificados exclusivamente como opressores, enquanto as mulheres eram
basicamente oprimidas, ndo considerando uma série de nuances existente entre

esses dois “polos opostos”.
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Em virtude do atual crescimento dos movimentos conservadores, faz-se
importante salientar, também, a existéncia de correntes tedricas que buscam
encontrar explicagbes para as diferencas e desigualdades sociais entre homens e
mulheres com base exclusivamente nas caracteristicas biolégicas que determinam
“papeis sociais” distintos. Associadas a esse viés conservador temos algumas
formulacdes de ordem religiosa que estdo baseadas em escritos e interpretagdes da
Biblia Sagrada. Permeadas por uma moral de tradi¢do cristd, as definicdes buscam
naturalizar os papeis das mulheres e dos homens na sociedade, fechando os
argumentos a uma questao de crenca que inviabiliza e desautoriza outros tipos de
interpretacbes. Essa base argumentativa justifica a manutencdo das distingbes (e
das desigualdades, por consequéncia) de género em funcdo de uma idéia de
preservacdo do que defendem como “familia tradicional cristd” - cuja esséncia
estaria ameacada a partir do reconhecimento das diversidades e da existéncia de
outros modelos analitico-explicativos.

Foi a partir do movimento feminista organizado e atuante nas lutas politicas
pelas garantias de direitos das mulheres que foram tracadas contribui¢cdes tedricas
imprescindiveis no intuito de compreender as sociedades e 0s contextos histéricos
nos quais as opressdes e violéncias contra as mulheres estiveram presentes
organizando as vivéncias sociais e perpassando os mais diversos espacos. Nesse
sentido, as pesquisadoras feministas se empenharam na construcdo de conceitos
gue pudessem dar conta de toda essa complexidade?®.

As questbes que estiveram em pauta durante a “1? Onda” do movimento
feminista, a partir do final do século XIX, tratam da discriminag¢do feminina, da luta
pelo direito ao voto para mulheres (Movimento Sufragista), da luta pela igualdade
salarial e maior acesso a profissdes. A “22 onda” do movimento feminista, data dos

anos 60 do século XX, principalmente nos EUA, e retomou a luta por direitos

49 Sobre a producao tedrica do movimento feminista e estudos de género, ver:
DAVIS, Angela. Mulheres, raca e classe. Sdo Paulo: Boitempo, 2016.
HARAWAY, Donna. Saberes localizados. In: Cadernos Pagu, Campinas: Unicamp n.5, pp. 07-41,
1995.
hooks, bell. Ensinando a transgredir: a educac¢éo como pratica da liberdade. S&o Paulo: Editora WMF
Martins Fontes, 2017.
LOURO, Guacira Lopes. Género, sexualidade e educagdo: Uma perspectiva pés-estruturalista.
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politicos e sociais. Era denunciado o fato de que as poucas atividades fora do lar
permitidas as mulheres eram secundarias em relacdo aos homens, geralmente
restritas a atividades de apoio (secretérias), cuidado (enfermagem) e maternagem
(educacao). Os trabalhos bracais domésticos eram destinados nesse periodo quase
exclusivamente as mulheres negras e mesticas (uma heranca do escravismo na
América em geral). Da mesma forma, foram questionadas as regras sociais pelas
quais “o universo” das mulheres era definido pelo espaco doméstico e privado. A
questdo da autonomia sexual das mulheres foi um destaque do periodo e em alguns
contextos conquistou avancos em relacdo a saude reprodutiva, como 0 acesso as
pilulas anticoncepcionais e o direito ao aborto. (LOURO, 1997; DAVIS, 2014).

A ampliacdo da producéo intelectual feminista no meio académico explicitou a
auséncia de mulheres nas areas das ciéncias, letras, artes. As ativistas desse
periodo iniciaram um processo de construcao tedrica fundamental para compreender
como se dava a opressao dos homens e a submissdo das mulheres. Essa producao
nao foi bem aceita pela intelectualidade predominantemente masculina, sendo
interpretada como falta de rigor cientifico a identificacdo das mulheres
pesquisadoras com seus objetos de pesquisa. O posicionamento declarado e
engajado, muitas vezes com a escrita em primeira pessoa, a utilizacao de fontes de
pesquisa consideradas “questionaveis” (memodria, oralidade, fotografias, relatos
pessoais) foram refutados com argumentos de que a pesquisa estaria sujeita as
interferéncias da subjetividade, o que ndo cumpriria com a premissa do carater
pretensamente neutro e objetivo exigido para a producédo cientifica (HARAWAY,
1995).

Essas disputas, de certa forma, desencadearam uma tendéncia de
(auto)isolamento e as producdes feministas do periodo acabam assumindo uma
caracteristica de pesquisa na qual o universo feminino era estudado de forma
separada do restante da sociedade. As pesquisas passaram a ser feitas por e para
mulheres, restringindo desse modo o alcance da producao e focando os estudos as
tematicas do cotidiano, familia, sexualidade, histéria — “das mulheres”. Segundo
Guacira Lopes Louro (1997), esse movimento, mesmo de alcance limitado, foi de
grande importancia por colocar pela primeira vez as mulheres como ponto central

nas producdes académicas, retirando-as das “notas de rodapé” (p. 19).
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As limitac6es das formulagdes explicativas existentes até entdo, em dar conta
das diversidades de situacdes envolvendo sexualidades e “papeis sociais” fez com
gue as pesquisadoras se debrugassem sobre novos conceitos, agregando teorias da
Psicanalise e dos Estudos Culturais. Nos anos 1990, Joan Scott desenvolveu o
pressuposto de que as construcOes de identidades e relacdes de género estdo
diretamente ligadas as relacdes de poder. Em seu artigo “Género: uma categoria util
de andlise historica” (1995) a autora salientou a necessidade de evidenciar a
existéncia de uma “oposicdo binaria” geralmente compreendida como fixa entre
masculino e feminino. Este tipo de explicacdo na qual os dois pdlos se relacionam
de forma complementar, mas dentro de uma logica de dominacdo-submissao,
produz a afirmacdo identitaria de um dos poélos implicando necessariamente a
exclusao ou a derivagéo do outro como algo secundario, anexo, subjugado.

Embora no senso comum esteja naturalizada a nogcdo de que existem regras
arbitrarias, baseadas na biologia, (nocdo reforcada por tradicbes religiosas)
estabelecendo o que seriam “papeis” de feminino e masculino a serem seguidos (e
aos quais as pessoas teriam que se adequar) é preciso considerar o fato de que os
comportamentos atribuidos a esses “papeis” ndo se dao de forma natural, pois
passam por um processo de ensino-aprendizagem cultural, ndo raro condicionante e
gue constroi representacdes de masculino e feminino como coisas opostas e
desiguais.

Joan Scott expde a necessidade de desconstruir essa légica, buscando
problematizar esses conceitos “polarizados” e subverter as relagdes para uma
complementaridade mais fluida e plural que contemplem as diversas formas de

identidades.

0 género é um campo primario no interior do qual, ou por meio do qual, 0
poder é articulado. (...) Estabelecidos como um conjunto objetivo de
referéncias, os conceitos de género estruturam a percepcdo e a
organizagdo concreta e simbdlica de toda a vida social. Na medida em que
essas referéncias estabelecem distribuicbes de poder (um controle ou um
acesso diferencial aos recursos materiais e simbdlicos), o género torna-se
implicado na concepc¢éo e na constru¢do do préprio poder (SCOTT, 1995, p.
89)

E importante salientar que no campo da Histéria, Joan Scott foi uma das

principais pesquisadoras que contribuiu para os estudos de género reforcando os
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guestionamentos sobre a existéncia de uma esséncia a priori definidora de
normatizagcdes acerca do que seja a ‘forma correta’ de ser homem ou mulher. Por
pensar a partir do carater relacional, o conceito de género coloca a necessidade de
levar em conta contextos histéricos, sociais, econdmicos, étnicos, e outros nos quais
vao se construindo de formas diversas as representacdes de feminino e masculino.
Guacira Lopes Louro, estudiosa de género e educacao, reflete a partir da
perspectiva de Scott que os estudos de género tém por objetivo compreender
masculino/feminino constituindo-se mutuamente e, ao mesmo tempo, entender como
cada um dos pélos é composto por variadas fragmentacdes identitarias. As relacdes
decorrentes estabelecem-se como micropoderes, difundindo opressdes e
submissdes em variadas direcdes e sentidos. A possibilidade de subverter essa

I6gica esta colocada na tarefa da desconstrugéo, cujo processo

faz perceber que a oposicdo é construida e nado inerente e fixa. A
desconstrucdo sugere que se busquem o0s processos e as condi¢cdes que
estabeleceram o0s termos da polaridade. Supde que se historicize a
polaridade e a hierarquia nela implicita. (...) Os sujeitos que constituem a
dicotomia ndo sdo de fato, apenas homens e mulheres, mas homens e
mulheres de vérias classes, racas, religides, idades, etc. e suas
solidariedades e antagonismos podem provocar os arranjos mais diversos,
perturbando a nogado simplista e reduzida de ‘homem dominante versus
mulher dominada’. Por outro lado, ndo custa reafirmar que os grupos
dominados sdo, muitas vezes, capazes de fazer dos espacos e das
instAncias de opressdo, lugares de resisténcia e de exercicio de poder
(LOURO, 1997, p.32-33)

Os Estudos Culturais deram suporte a compreensao de que 0s sujeitos sao
formados por multiplas identidades: classe, etnia, religiosa, grupo, cultura, sexo, etc,
no qual “género” passa a ser considerado um dos muitos elementos que a compde.
Essa perspectiva entende as identidades constituindo os sujeitos a partir das
interacdes sociais com as diversas instituicbes (familia, legislacdo, igreja, escola,
politica, grupos sociais, étnicos...). Desta forma, afirma-se que as identidades nédo
sao fixas, podendo vir a sofrer alteracdes ao longo da vida dos sujeitos e da historia
das sociedades.

Género, entdo, é uma categoria que também inclui e dialoga com a
sexualidade. A sexualidade humana, constituida biologicamente pelos 6rgaos
genitais, genética, hormonios, etc, ndo se reduz a esta Unica dimensao. A vivéncia

da sexualidade é cultural, uma vez que ndo busca apenas a reproducéo da espécie.
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Nesse sentido, sobre ela se constituem discursos de normatizacdes e regulacdes de
acordo com as diferentes sociedades, épocas histéricas e grupos culturais, por
exemplo. As formas como as pessoas vivem sua sexualidade (desejo, prazer) sao
diversas e de acordo com a perspectiva dos estudos de género sdo nomeadas como
identidade sexual ou orientagdo sexual. A identidade de género por sua vez
estabelece que os sujeitos se constituem como masculinos ou femininos e isso nao
€ determinante da orientacdo sexual. Sdo coisas que se complementam na
constituicdo dos sujeitos ao longo das fases da vida, ndo sendo possivel determinar
um momento exato para o inicio da sua formacdo e nem em que momento iSSO
estaria fixado e estavel, por ser um processo em construgdo permanente. E essa a
dimensdo que coloca a possibilidade de conformacdo as normatizacbes sociais e
também de transformacdes destas. Mais uma vez, € na condicdo do carater
relacional estabelecida por meio do género que podemos entender como o0 mundo
se organiza a partir de padrdes heteronormativos assim como de lugares de
exclusao destinados a outras identidades e relacdes de género que nao se adequam
a tais padrdes. E legitimado socialmente que aos sujeitos que ndo se enquadram
nas formas de masculinidade e feminilidade tidas como hegemdnicas, lhes é negada
a existéncia.

Segundo Natalia Pietra Méndez e Katani Maria A. Monteiro (2012), as
contribuicdes dos estudos feministas também apontam para o reconhecimento do
carater politico da constru¢do do conhecimento cientifico e historico no que tange ao
género. As autoras reforcam a ideia da inexoravel implicacdo dos sujeitos com seus
objetos, e da impossibilidade da neutralidade e de um conhecimento isento,
lembrando que os estudos feministas colaboraram para aprofundar a discussao
acerca da subjetividade/objetividade do conhecimento histérico de um modo geral. O

seguinte trecho ilustra bem essa questao

Género permite examinar como a historia escrita €, também, constitutiva de
diferenca. O discurso historiogréfico é, também, marcado pelo género. A
pesquisa histérica e a histdria ensinada sdo duas dimensdes relacionadas
gue contribuem para a organiza¢do de uma divisdo sexual da sociedade. A
escola se constituiu como um espaco pedagdgico que, por exceléncia, produz
sentidos sobre o masculino e o feminino. Essas concepgdes sdo assentadas
em um discurso da diferenca - biolégica, corporal, cultural — e se expressam
cotidianamente através da linguagem e de praticas: a diferenca sexual é
sempre construida pelos discursos que a fundam e a legitimam. (CHARTIER,
2002) O ensino de histéria, ao selecionar curriculos e conteudos, contribui
para solidificar ou questionar determinados modelos de explicagéo histérica

64



que operam através de binarismos como publico/privado, masculino/feminino,
dominante/dominado, individuo/coletivo. (MENDEZ; MONTEIRO. 2012, p.88)

O conceito de género amplia o reconhecimento da diversidade das
identidades e as mudltiplas vivéncias que se constroem nas relacbes humanas e
sociais. Desta forma, cabe ressaltar 0 quanto a escola também é um espaco
generificado, fazendo-se pertinente a consciéncia dessa dimensao constitutiva e a

incluséo de abordagens curriculares de ensino com esse foco investigativo.

2.3. Curriculo escolar, ensino de Historia e género

Nas praticas de ensino de Histéria, em grande medida, podem ser
identificadas uma variedade de elementos: modelos tradicionais de curriculo, teorias
criticas, conhecimentos produzidos por pesquisas cientificas, novas propostas de
recortes de tempo e de tematicas; além desses elementos, também se fazem
presentes 0s saberes e metodologias que estdo consolidados a partir dos processos
de formacgao de docentes e daquilo que ja se tornou parte das “tradigdes escolares”.
Todo esse arcabouco fundamenta propostas curriculares, abordagens pedagdgicas,
saberes ensinados, aprendizagens e constru¢do de conhecimentos.

Nota-se que os curriculos tradicionais de Historia tém a sua narrativa
construida a partir de fatos politicos nos quais a condicdo de sujeito € restrita as
nacbes e aos grandes herdis. JA as abordagens voltadas aos processos
econdmicos, baseadas nos referenciais tedricos do materialismo historico, fazem
uma critica aos modelos tradicionais de curriculo, priorizando uma abordagem a
partir dos modos de producdo e que dicotomizam 0s processos historicos entre
classes sociais antagonicas.

Mas, foi a partir das teorias da Histéria Cultural que as questdes identitarias,
étnicas, movimentos sociais, tematicas culturais, sujeitos comuns passaram a ser
legitimados como parte de uma histéria digna de ser pesquisada, estudada e

ensinada enquanto elemento central de anélises.*®

50 Vide artigos publicados a partir de pesquisas realizadas em livros didaticos:
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Com o processo de abertura politica e democratizacdo do pais nas décadas
de 80 e 90 e a obrigatoriedade da escolaridade publica promulgada na Constituicdo
de 1988, a inclusdo se torna um tema central, visto que a ‘Diferenca’ se fara
presente em todas as suas formas no préprio cotidiano das escolas.

E no contexto da redemocratizacdo, que a pesquisadora Maria Auxiliadora
Moreira dos Santos Schmidt, em seu artigo Historia do ensino de Histéria no Brasil:
uma proposta de periodizacdo (2011), localiza o que denominou como “periodo de
reconstrucdo do codigo disciplinar™!. Esse processo de reconstrucédo se deu a partir
do desenvolvimento de paradigmas inclusivos e em consonancia com a
reconfiguracdo dos movimentos sociais do presente. Tais processos trouxeram a
tona especificidades e reivindicacdes das minorias como o acesso a amplos direitos
por negros, mulheres, populacdo LGBT, portadores de necessidades especiais.
Como foi exposto anteriormente, questdes acerca das diversidades fizeram parte
das discussdes que elaboraram as normativas educacionais como os Parametros
Curriculares Nacionais, Plano Nacional de Educacdo, Diretrizes Curriculares
Nacionais, por exemplo.

Essa relacdo entre sociedade e setores em luta por direitos € central nos
processos de producdo de conhecimento. Kathryn Woodward em seu ensaio
“Identidade e diferenca: uma introdugdo tedrica e conceitual” faz uma ampla
discussdo acerca do quanto os conceitos de identidade e diferenca estédo
entrelacados produzindo-se mutuamente, geralmente construindo relacdes sociais

desiguais que se materializam em privilégios ou direitos para uns e desvantagens

MAC GINITY, Eliane G. Imagens de Mulheres nos livros didaticos de histéria. Revista do Lhiste, Porto
Alegre, num.3, vol.2, jul/dez. 2015. Disponivel em;
http://www.seer.ufrgs.br/revistadolhiste/article/viewFile/63309/36954 Acesso em novembro de 2017.
OLIVEIRA, Carla K. S. de. Andlise das relacdes de género em livros didaticos de histéria distribuidos
pelo programa nacional do livro didatico (1999-2014) - Uma proposta de pesquisa. Disponivel em:
https://eventos.set.edu.br/index.php/enfope/article/view/2436 Acesso em novembro de 2017.

SILVA, Valéria F. da. Mulheres Invisiveis: discutindo as representacdes de género nos livros didaticos
de histéria. Disponivel em: http://ojs.fe.unicamp.br/index.php/FEH/article/view/5663/4566 Acesso em
novembro de 2017.

51 Maria Auxiliadora M. dos S. Schmidt propde uma cronologia em quatro periodos, quais sejam: A
construgdo do cédigo disciplinar da histéria no Brasil (1838-1931); A consolidacdo do cédigo
disciplinar da histéria no Brasil (1931-1971); A crise do codigo disciplinar da histéria no Brasil (1971-
1984); e, por fim A reconstrugdo do codigo disciplinar da histéria no Brasil (1984 — até os dias atuais).
A autora parte do conceito de “codigo disciplinar” construido pelo espanhol Raimundo Cuesta
Fernandez (1988). Este “cédigo disciplinar” € um processo que se da a partir da transmutacéo do
saber académico em conhecimento escolar. Nessa mediacdo, 0 saber € recontextualizado e
atravessado pela agéncia de diferentes sujeitos sociais, se tornando carregado de textos visiveis
(curriculos e manuais didaticos) e invisiveis (praticas de professores e alunos).
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materiais ou exclusdes para grupos simbolicamente marcados como “inimigo” ou
como tabu.
O social e o simbdlico referem-se a dois processos diferentes, mas cada um
deles é necessario para a constru¢cdo e a manutencao das identidades. A
marcacgdo simbolica € o meio pelo qual damos sentido a praticas e a
relacdes sociais, definindo por exemplo, quem € excluido e quem é incluido.

E por meio da diferenciacdo social que essas classificacbes da diferenca
sao ‘vividas’ nas relagdes sociais (WOODWARD, 2014, p.14)

Neste sentido, o ensino de histdria e o curriculo de histéria sdo definidos por
Carmem G. Anhorn e Warley da Costa como parte de um terreno em disputa, de
narrativas a lutas identitarias, no qual € forjado “um sistema discursivo onde sao
produzidos sentidos de conhecimento historico legitimado e validado o objeto de
ensino dessa disciplina escolar” (2011, p. 128).

Outro autor que trabalha a andlise dos elementos presentes no processo
educacional e na definicdo dos saberes escolares é Thomas Popkewitz, para qguem
as escolhas que decidem o que vai constar e 0 que vai ser excluido como
conhecimento escolar estdo inseridas em uma logica de relacbes de poder que
caracterizam o processo de organizacdo curricular. Segundo consta no artigo

Historia do curriculo, regulacéo social e poder,

na escola aprende-se ndo apenas sobre o que fazer e o que conhecer.
Aprender ciéncias, gramética ou geografia € também aprender disposi¢oes,
consciéncia e sensibilidades em relacdo ao mundo que estd sendo descrito
(POPKEWITZ, 1994, p. 184).

A respeito da escola contemporanea enquanto instituicdo reguladora,
Popkewitz salienta que existem padrbes discursivos sistematizados em regras de

expressao e diferenciacéo

a escolarizacdo imp0de certas definicdes sobre o que deve ser conhecido.
(...) Qual conhecimento é mais valido? Certas informacfes sdo selecionadas
dentre uma vasta gama de possibilidades. Essa sele¢cdo molda e modela a
forma como os eventos sociais sdo organizados para a reflexdo e a préatica
(...). O processo de escolarizacdo incorpora estratégias e tecnologias que
dirigem a forma como os estudantes pensam sobre o mundo em geral e
sobre o seu eu nesse mundo (POPKEWITZ, 1994, p. 191)

O curriculo e o conhecimento escolar, desta forma, acabam por abordar

determinados vieses que produzem aprendizagens acerca de quem Sao sujeitos,
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guais os lugares sociais aceitos para os diferentes sujeitos, quais sujeitos séo
invisibilizados, quais relacbes entre sujeitos sao naturalizadas, quais sao
desqualificadas. Quais existéncias sédo valorizadas e quais sao discriminadas. Neste
sentido, € preciso que a histéria ensinada invista em propostas curriculares que
busquem questionar esse processo de construcao de saber e utilize abordagens que
se dediquem a historicizar tais configuracdes e conceitos.

As bases do conhecimento histérico também sao discutidas por Norberto
Guarinello que, assim como demais autores, identifica elementos eurocéntricos nos
fundamentos da historiografia assim como dos curriculos escolares. Para este autor,
recortes de tempo, espaco e cultura fazem parte de movimentos que produzem as
narrativas historicas, pois tém a funcédo de conferir sentido ao passado. Contudo,
salienta que quando alguma interpretacdo historica se consolida em detrimento de
outras, esse movimento produz memdrias, lembrancas, esquecimento, identidade,
legitimidade e poder, e tendem a “naturalizar-se e adquirir existéncia proépria, (...)
pressupostos que nao se discutem, como se fossem parte da ‘natureza’ da histéria”
(GUARINELLO, 2004, p.16).

O ensino de Histéria nas escolas hoje em dia se configura como sendo uma
mistura de modelos tedricos e praticas. Muitos dos conteudos curriculares,
frequentemente, apresentam-se cristalizados (“tradicdes escolares”) e 0s processos
de renovacdo encontram resisténcias em varios niveis — académico, normativo,
mercado editorial, pratica docente. Em certa medida, mesmo por forca da lei se
encontra dificuldade para que determinados temas sejam incorporados de fato nos
curriculos, ficando muitas vezes como registro burocratico e abordagens didaticas
superficiais. Contudo, também €& preciso reconhecer que existem movimentos de
transformacdo, novas abordagens sendo experimentadas e conhecimentos
inovadores sendo construidos.

E notdrio que algumas legislacdes inovadoras para a area da educacido
encontram dificuldades em serem incorporadas aos curriculos das escolas ou no
trabalho de professores e professoras. Uma situacdo bastante corriqueira é o0 caso
da Lei 10.639/2003, fruto das lutas do movimento negro e que prevé o ensino da
histéria e cultura afro-brasileira e africana nas escolas. Passados 15 anos da
aprovacdo desta lei, ainda se encontra resisténcia para a sua aplicabilidade. Seja

por falhas de formacgéo docente, seja pelo racismo estrutural da sociedade brasileira
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gue ndo visualiza a importancia dessas tematicas, ou ainda pelos casos de atuacao
de alguns movimentos religiosos cristdos que pressionam para que as religiosidades
diversas ndo sejam abordadas nas escolas. Mesmo dentro de um cendrio muitas
vezes desfavoravel, se faz necessario destacar a importancia do trabalho de
professores/as-pesquisadores/as que constantemente se desafiam a desenvolver
propostas de trabalhos e pesquisas cientificas com o intuito de colaborar para a
construcdo de novos paradigmas de conhecimento®.

Neste sentido, Katani M. N. Monteiro e Natalia P. Méndez (2012) salientam a
importancia de escapar dos curriculos mais tradicionais e lineares e esse esforgo
requer um rompimento “com a légica da transmisséo, do curriculo ‘pronto’ definido
pelo uso do livro didatico”. (p. 86) Um desafio ao trabalho docente no qual estdo
presentes as tentativas e experiéncias exitosas de constru¢cdes de novos formatos,

abordagens e temas. Para as autoras

Diante de organizacdes curriculares ainda calcadas em modelos tradicionais,
persiste o desafio de um maior dialogo entre a historiografia e o campo dos
estudos de género. Ainda mais quando se constata um descompasso entre o0
conhecimento gerado no ambito académico e os conhecimentos escolares.
Uma tentativa de superar esse hiato passa por discutir estratégias que levem
a uma superacdo do tratamento do género como ‘tema complementar’
(MENDEZ; MONTEIRO, 2012, p. 86)

A partir das reflexdes suscitadas pelos conceitos até aqui abordados
procurou-se estabelecer relacdes entre género e a categoria analitica de Regime de
Historicidades proposta por Francois Hartog. Para o historiador € central a ideia de
gue todas as relac6es humanas, e aquilo que se produz de conhecimento a respeito

destas, sdo mediadas pelas diversas formas de se relacionar com o tempo. Hartog

52 Sobre a implementacéo da Lei 10.639/2003 nas escolas ver os seguintes estudos:

LIPPOLD, Walter G. R. A Africa no curso de licenciatura em Histéria da Universidade Federal do Rio
Grande do Sul: possibilidades de efetivacdo da Lei 11.645/2008 e Lei 10.639/2003: um estudo de
caso. Dissertagdo de Mestrado em Educacdo. Porto Alegre: 2008. Dispo nivel em:
https://www.lume.ufrgs.br/bitstream/handle/10183/14838/000669608.pdf?sequence=1 Acesso em
novembro de 2017.

MEINERZ, Carla Beatriz. “Ensino de Histéria, Dialogo Intercultural e Relag¢des Etnico-Raciais”.
Educacgédo & Realidade (Porto Alegre), v. 42, n° 1, p. 59-77, 2017.

PEREIRA, Junia Sales. Dialogos sobre o Exercicio da Docéncia — recepcéo das leis 10.639/03 e
11.645/08. Educ. Real., Porto Alegre, v. 36, n.1l, p. 147-172, jan./abr., 2011. Disponivel em:
http://www.ufrgs.br/edu_realidade Acesso em julho de 2018.

PEREIRA, Junia Sales; ROZA, Luciano Magela. O ensino de histéria entre o dever de memoéria e o
direito & histéria. Revista Historia Hoje (ANPUH), n° 1, p. 89- 109, 2012.

SANTOS, Sherol dos. Histéria da Africa e cultura Afro-brasileira no curriculo de Histéria: propostas de
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caracteriza regime de historicidade como uma ferramenta que permite investigar a
"maneira de engrenar passado, presente e futuro (...) a maneira como um individuo
ou uma coletividade se instaura e se desenvolve no tempo" (HARTOG, 2013.p.11-
13). Pode-se considerar que seja a forma como dada sociedade se relaciona com o
passado e com o seu passado (de forma especifica). “Em uma acepgéo mais ampla,
regime de historicidade serviria para designar ‘a modalidade de consciéncia de si de
uma comunidade humana’.” (HARTOG, 2013. p. 15)

Hartog relembra as formulacbes de Reinhart Koselleck, para quem o tempo
histérico “é produzido pela distancia criada entre um campo de experiéncia, de um
lado, e o horizonte de expectativa, de outro” (HARTOG, 2013. p.39). Essas
temporalidades poderiam ser simplificadas didaticamente por “passado” e “futuro”,
sendo a distancia entre eles o “presente”. A tensdo gerada nessa distancia produz
uma assimetria que tende a um desequilibrio crescente a partir da aceleracdo das

experiéncias vividas no presente,

até o limite da ruptura. De modo que a producéo do tempo histérico parece
estar suspensa. Dai talvez essa experiéncia contemporanea de um presente
perpétuo, inacessivel e quase imével (...). (HARTOG, 2013, p. 39)

As tensbes derivadas desse contexto contemporaneo, Hartog designa como
Presentismo localizando-o0 no processo de Crise da Ordem do Tempo caracterizada
pela ruptura com o Regime Moderno, no qual existia a ideia de continuidade entre
passado, presente e futuro. Alguns elementos sdo colocados como acirradores
desse processo, entre eles, o fato de que o presente ndo € 0 mesmo para todos,
pois as experiéncias de presente presentista podem ser diferentes “conforme o lugar
ocupado na sociedade” (HARTOG, 2013. p.14-15). Essa nocdo é compreendida
como problematica quando a diversidade das experiéncias evidencia desigualdades
concretas. A ampliacdo dos tensionamentos se verifica com a consolida¢do de uma
percepc¢ao de futuro “ndo mais como promessa, mas como ameaca; sob a forma de
catastrofes” (HARTOG, 2013. p.15).

Hartog ressalta que as ferramentas de andlise do regime de historicidade
podem colaborar para esclarecer “os riscos e as consequéncias de um presente
onipresente, onipotente, que se impde como Unico horizonte possivel e que valoriza
s6 o imediatismo” (HARTOG, 2013. p.15).
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As referéncias trazidas de Hartog, contribuem para que género e suas
relagbes (tanto quanto as demais experiéncias do mundo contemporaneo) possam
ser analisadas a partir da categoria presentismo. As vivéncias relativas ao género —
percebidas de forma diferenciada de acordo com o lugar social ocupado pelos
sujeitos — decorrem tensfes geradas pelas desigualdades das relagOes
estabelecidas socialmente.

Para colaborar com tais reflexdes acerca do componente curricular Histéria,
buscamos a contribuicdo da categoria de Estruturas do Cotidiano, proposta por
Norberto Guarinello, a partir de Michel de Certeau®s. O “cotidiano” é definido como
um recorte de tempo do presente que “ndo € mera repeticdo do passado, mas um
campo de restricdes e possibilidades em aberto para projetos alternativos de futuro”.
(2004, p.26). Essa perspectiva pode contribuir para uma interpretacdo dos saberes
gue fazem parte da bagagem que acompanha os/as estudantes na sala de aula.
Neste sentido, “cotidiano” precisa ser compreendido de acordo com as estruturas
gue o compde®*: a ‘memoria’ — estrutura que permite manter as identidades e que da
sentido ao presente, tornando possivel agir socialmente, logo uma fonte de poder;
Jjuizos compartilhados’ — espacos de comunicacdo e negociacdo de sentidos,
podendo estar formalizados em leis ou como costumes, podem ser negociados,
consensuais ou conflitivos; forma valores que sao transmitidos inclusive pelo
processo educacional, regras e normas que permite interpretar e agir no mundo
definindo o que é normal e correto em todos 0s segmentos e niveis sociais, como
por exemplo, a construcdo de padrées e comportamentos no campo da sexualidade;
as ‘inter-relagbes sociais’ — relagdes de troca, no qual as pessoas “se auxiliam,
exercem poder ou obedecem, se exploram, produzem, se unem e diferenciam”. Tais
relacdes definem ac¢bes de individuos ou coletivos; o ‘mundo material’ — por sua vez,

representa

“o trabalho humano concretizado, materializado como trabalho morto (...)
também € um instrumento de poder tanto sobre a natureza como sobre
homens, meio de luta e dominacdo. Os objetos, 0 mundo material, séo
instrumentos significativos e simbdlicos que unem e diferenciam: sexo,
idade, grupo ou classe, prestigio social, poder, honra, dignidade e

preferéncias como consumidor, por exemplo” (GUARINELLO, 2004, p. 31)

53 CERTEAU, Michel de. A Invencéo do Cotidiano. Petrépolis: Vozes, 2008.
54 As estruturas do cotidiano - memoria, juizos compartilhados, inter-relagdes sociais, mundo material
- estdo detalhadas no artigo “Historia cientifica, histéria contempordnea e historia cotidiana” do
referido autor, ao longo do trecho compreendido nas paginas 28 a 31.

71



A perspectiva de olhar a bagagem cultural dos/das estudantes a partir das
estruturas do cotidiano contribui para desnaturalizar elementos, que sao na verdade,
construidos socialmente. O intuito é estabelecer pontes, conexdes entre as
experiéncias do passado e o0 momento presente vivido por estudantes da sala de
aula de Historia.

Percebe-se a existéncia de um terreno bastante propicio para que essas
guestdes sejam trabalhadas de forma sistematica pelas escolas, pois dizem respeito
diretamente ao universo dos estudantes - inseridos em contextos sociais nos quais
identidades se formam e se relacionam, e também opressdes, tensdes e resisténcias
decorrentes das desigualdades de género sdo cotidianamente vivenciadas, muitas
vezes de forma naturalizada. O “sempre foi assim” também pode ser lido como uma
manifestacdo do presentismo, ja que desconsidera a construgcao histdrica do campo
da experiéncia e coloca habitos e costumes no campo da tradicdo sempre revivida,
da mesma forma se distancia do horizonte de expectativa ao fortalecer uma
perspectiva de manutencédo do mesmo.

Sobre a discusséo das questdes de género e a funcédo da escola, retomou-se
a reflexdo de Popkewitz (1994). O autor salienta que a escolarizacéo colabora para a
construcdo de normatizacdes diferenciadas de comportamentos para meninas e
para meninos, inclusive quando delimita atitudes, tarefas, ocupacdes femininas e
masculinas ou a como se deve agir ou sentir nas mais variadas situacdes da vida.
Desta forma, a construcédo das distingdes de género “corporificam movimentos que
caracterizam nosso andar, nossa fala e nossas interagcbes com as outras pessoas”
(p. 192). Sobre o conhecimento histérico especificamente, Popkewitz, define que o
objetivo “consiste em entender como as categorias do passado séo trazidas para o
presente a medida que certos padrbes disciplinadores séo incorporados através da
organizacao do conhecimento escolar” (p.193).

Carmem G. Anhorn e Warley da Costa (2011) explicitam que existe uma
“interface entre curriculo de histéria e produgao de identidades” (p. 130) e que,
portanto, se faz necessario “perceber como vem sendo equacionadas, em meio ao
ensino dos conhecimentos historicos curricularizados, as tensdes entre as diferentes

demandas identitarias do nosso presente” (p. 131). Neste sentido, mais uma vez, se
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reforca a importancia da discussédo de um curriculo que esteja aberto a se proponha
a fazer tais didlogos.

Desta forma, ao refletir sobre a categoria género no conhecimento historico
escolar verificamos que esta ndo consta como central em nenhum modelo de
curriculo ou de abordagem do conhecimento historico escolar. Entretanto, € possivel
identificar que as construgbes de género estdo sempre presentes de variadas
formas: permeando as definicbes de quem é sujeito na histéria -
predominantemente o0 sujeito masculino generalizado (branco e europeu,
poderiamos acrescentar); a utilizagdo do termo “homem” como sindénimo da
diversidade dos seres humanos; o aparecimento de personagens mulheres
principalmente como figuras que fugiram a regra ao assumir posicdo de destaque,
geralmente na politica, mas sem constar reflexdes acerca do que representam 0s
padrées de dominio masculino e suas excec¢des; ou entdo em episédios nos quais
as acOes das mulheres se evidenciam, tornando-se impossivel invisibiliza-las: seja
na luta por direitos especificos, seja por tomar parte de movimentos historicos - a
caracteristica dessas abordagens sdo perceptiveis em livros didaticos nos quais a
referéncia as mulheres aparece em um “box”, ou ao final de capitulos com algum
texto ou imagem que traz essa tematica ou participacao especifica de mulheres de
forma a complementar a um processo maior.

Dentro dessa perspectiva, pensando género e suas relagbes com o
conhecimento histérico escolar, optou-se nesta pesquisa por trabalhar as relacdes
possiveis entre 0 que é vivido, percebido como género por estes sujeitos e da
mesma forma, empreender um estudo/pesquisa/analise mais criteriosa que
evidencie através do uso de fontes, as construcdes discursivas ao longo da historia.
Salienta-se que um dos espacos atuais em que se faz presente de forma incisiva a
categoria género esta relacionado as redes sociais - debates feministas, foco em
denuncias, organizacao de resisténcia e divulgacdo do movimento; da mesma forma
e muitas vezes inter-relacionados estdo atuantes os movimentos negro e LGBTTSs.
Com perspectiva oposta também encontram, nas redes sociais, Sseu espaco para
difundir preconceitos, grupos homofébicos, machistas e racistas. Toda essa
efervescéncia que se coloca nas demarcacdes de posi¢bes, na amplificacdo de
discursos e pauta de direitos tem produzido diversas narrativas a respeito das

categorias género, raga e classe. Entretanto, dificilmente existem nessas narrativas
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uma articulagdo de elementos e experiéncias relativas a constituicdo histérica
dessas categorias e que apontem efetivamente para a possibilidade de rompimento
com paradigmas do patriarcado, do racismo e da exploracdo. E possivel que a
funcd@o da escola nesse caso seja oportunizar a mediacdo pedagdgica entre todas
essas narrativas a que os e as estudantes tém acesso e, justamente, coloca-las em

uma perspectiva historica.

2.4. Metodologia da pesquisa: organizacdo de um curriculo em construcao
e analise de experiéncia

O processo de definicdo da linha metodoldgica para a realizacdo da pesquisa
trouxe a necessidade de pensar a experiéncia docente enquanto professora-
pesquisadora.

Em relacdo a elaboracdo dos planos de estudo e trabalho do componente
curricular Historia para a realizacdo desta pesquisa foi levado em conta a
fundamentacao tedrica levantada até aqui. Desta forma, retomaram-se as reflexdes
curriculares feitas por Sacristan (2013), Goodson (2008), Silva (2010) em dialogo
com demais autores que pesquisam sobre curriculo, tendo como objetivo produzir
uma proposta de trabalho baseada na teoria critica e feminista e que priorizasse o
ensino da Histoéria a partir da perspectiva de género.

Os critérios para pensar o processo de ensino-aprendizagem concordam com
Sacristan a respeito daquilo que se consideram direitos dos/das estudantes. S&o

eles: ter ampliadas suas referéncias culturais e visdes de mundo; além disso

Transformar as criancas em cidaddos solidarios, colaboradores e
responsaveis, fazendo com que tenham experiéncias adequadas e sejam
reconhecidas como cidaddo enquanto sdo educadas; Fomentar nas
criangas posturas de tolerancia durante o préprio estudo das matérias, o
gue implica a transformagdo destas; Consolidar no aluno principios de
racionalidade na percepc¢ao do mundo, em suas relagdes com os demais e
em suas atuagdes; Torna-los conscientes da complexidade do mundo, e de
sua diversidade e da relatividade da propria cultura, sem renunciar a sua
valorizagdo também como ‘sua’, a valorizagao de cada grupo, cultura, pais,
estilo de vida, etc.; Capacita-los para a tomada democréatica de decisdes.
(SACRISTAN, 2013, p. 25)
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Outra referéncia fundamental que contribuiu para a metodologia desta
pesquisa € a categoria de curriculo em acao, ou curriculo na prética. Corinta M.G.
Geraldi no artigo "Curriculo em Acao: buscando a compreensdo do cotidiano da
escola basica" (1994) propbe a definicdo de curriculo em acdo como

aquilo que ocorre de fato, nas situacdes tipicas e contraditérias vividas
pelas escolas, com suas implicagbes e concepcdes subjacentes e ndo o
gue era desejavel que ocorresse e/ou 0 que era institucionalmente prescrito
(p.117).

Neste sentido, é possivel estabelecer relacdo com o conceito de curriculo
interativo elaborado por Goodson (2008) com o curriculo realizado na pratica,
definido por Sacristan®®.

Na contramao de uma concepcéao de curriculo tecnicista (paradigma técnico-
linear) que se fortaleceu e se alastrou no Brasil ao longo dos anos 70, Corinta
Geraldi, a partir da década de 1980 se aproxima e desenvolve conceito de curriculo

em acéao

O curriculo é entendido e trabalhado como o conjunto das aprendizagens
vivenciadas pelos alunos, planejadas ou ndo pela escola, dentro ou fora da
aula e da escola, mas sob a responsabilidade desta, ao longo de sua
trajetdria escolar. (1994, p.117)

Geraldi traz como principal referéncia o estudo de Goodlad, que assim como
Goodson e Sacristan, estabelece uma organizacdo que permite compreender as

partes que compdem o curriculo. S&o elas:

um curriculo ideal [o que um grupo de especialistas prop6e como desejavell;
um curriculo formal [prescrito por uma instituicdo normativa, de que séo
exemplos os diferentes guias curriculares elaborados pelos estados e
municipios brasileiros]; um curriculo operacional [que representa o que, de
fato, ocorre nas salas de aula]; um curriculo percebido [que explicita o que o
professor diz estar fazendo e o porqué de sua acdo, segundo a sua
percepcao] e um curriculo experienciado [que € a percepcao e a reacado que
os alunos tém do que esté sendo oferecido pela escola] (Apud Messik et al.,
1980). (GERALDI, 1994, p. 117)

55 Sacristdn entende o curriculo como processo do qual fazem parte as seguintes etapas: 1)
Curriculo oficial (texto curricular) — projeto de educacéo; 2) curriculo interpretado pelos professores e
materiais didaticos — tradutores do curriculo como projeto. 3) Curriculo realizado na préatica, com
sujeitos concretos e contexto determinado; 4) efeitos educacionais reais (subjetividade dos
educandos); 5) Curriculo avaliado: efeitos comprovaveis e comprovados — resultados verificaveis em
avaliacdes. (2013, p. 26).
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A autora considera que no geral, os estudos sobre curriculo ficavam restritos
aos curriculos ideal e formal, dos quais partiam as analises para verificar o seu
‘enquadramento’. No entanto, o interesse de Corinta Geraldi foi compreender os
processos que se davam efetivamente na sala de aula, a partir da agdo dos
professores e da experiéncia vivenciada pelos estudantes. Desta forma, as
concepgbes de Goodlad fundamentaram o conceito de curriculo em acgdo que
passou a ser utilizado para as analises das pesquisas que estavam sendo realizadas

pela autora e sua equipe.

é inviavel refletir separadamente sobre os temas recorrentes que compdem
0 ‘mosaico’ do curriculo em agéo (...) dada a sua complementaridade. (...) E
nessa complexa construcdo de forma/conteido, de moldagem da
subjetividade/construcdo da informacéo que se constréi o curriculo em acao
(GERALDI, 1994, p. 118)

7

Assim sendo, essa complementaridade € construida por uma série de
elementos a serem identificados a cada pesquisa, podendo ser composta, por
exemplo, pelo livro didatico e o uso que se faz dele, “os livros didaticos, via de regra,
comandam o processo pedagdgico: o conteudo e a forma de trabalha-lo”; os
conteudos, o ritual das aulas, o “clima das aulas” (p. 119 - 123).

Corinta Geraldi defende que o trabalho com curriculo em sala de aula a partir

de um

contelido conceitual que rompe com o carater prescritivo e neutro (...), 0
curriculo em acgéo permite detectar (...) a presenca/for¢a da prescri¢éo e do
controle do processo pedagdégico [componentes fundamentais do paradigma

técnico-linear(...)] (1994, p. 125).

Para a andlise das fontes de pesquisa, utilizamos a metodologia da pesquisa
de tipo etnografico proposta por Marli André, que se caracteriza “fundamentalmente
por um contato direto do pesquisador com a situacdo pesquisada, permite
reconstruir os processos e as relagdes que configuram a experiéncia escolar diaria”
(ANDRE, 2005, p.34).

Marli André especifica que o0 processo de investigacdo da pesquisa em sala

de aula deve contar com “observagao direta das situagdes de ensino-aprendizagem
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(...), analise do material didatico utilizado pelo professor e do material produzido pelo
aluno” (2005, p. 37).

As ressalvas colocadas pela autora para este tipo de estudo etnografico da
area de educacgao é a “dificuldade de lidar com a complexa questdo obijetividade-
participacao”. A pesquisa sendo feita na propria escola em que atua, coloca o risco
da “confuséo entre sujeito e objeto do estudo (...). O grande desafio nesses casos €
saber trabalhar o envolvimento e a subjetividade, mantendo 0 necessario

distanciamento que requer um trabalho cientifico” (2005, p. 40).

Distanciamento que ndo é sindbnimo de neutralidade, mas que preserva o
rigor. Uma das formas de lidar com essa questdo tem sido o estranhamento
— um esforgo sistemaético de analise de uma situagao familiar como se fosse
estranha. Trata-se de saber lidar com percepcdes e opinides ja formadas,
reconstruindo-as em novas bases, levando em conta, sim, as experiéncias
pessoais, mas filtrando-as com apoio do referencial tedrico e de
procedimentos metodoldgicos especificos (...). (ANDRE, 2005, p.40)

A escolha por utilizar como fundamentos metodolégicos o curriculo em acéo e
o estudo de caso de tipo etnografico, se justifica, uma vez que, enquanto professora-
pesquisadora, estou inserida como sujeito e objeto desta pesquisa ao estabelecer
uma construcdo de curriculo que a partir da pratica efetiva da sala de aula procura
dar conta de trabalhar o conceito de género enquanto uma construcdo historica.
Além disso, o fato de ser a professora-pesquisadora da minha propria pratica
estabelece uma relacéo direta com as fontes da pesquisa: a pratica da sala de aula,
0s materiais utilizados e a producdo feita pelos/pelas estudantes. Ambas as
metodologias possibilitam verificar a viabilidade dos objetivos da pesquisa e estédo
diretamente vinculados a ideia de construcdo das nocdes de historicidade
relacionadas ao género pelos/as estudantes.

Nesse processo de curriculo em agdo — construcdo se procurou ampliar os
fundamentos metodolégicos com uma série de referéncias que discutem o ensino de
Histéria. Helenice Rocha € uma autora que traz reflexdes importantes acerca das
metodologias de ensino de Histéria nas escolas. Sua proposta € de que
abandonemos a ideia de um conhecimento pronto, definitivo e lancemos mao da
perspectiva da divulgacdo cientifica, isto €, da tentativa de se apreender e refletir
sobre como esses elementos se relacionam e constroem a cultura histérica, por
meio da utilizacdo didatica de elementos que evocam o passado (documentos, fotos,

filmes, masica, literatura, etc) em didlogo/relagdo com o que se constitui como
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memoria coletiva constituinte do universo dos alunos. Helenice Rocha traz a
definicho de Maria Inés Mudrovic, para quem memoria coletiva “é uma
representacédo narrativa, ou seja, um relato, que um grupo possui de um passado
que, para alguns dos membros que o integram, se estende para além da memoria
individual”.

Nilton Mullet e Fernando Seffner, em um artigo sobre o uso das fontes em

sala de aula, trazem a discussao acerca do préprio oficio do historiador, que

deixa de ser o de cotejar o documento para verificar sua veracidade, e passa
de ser o de marcar as condicbes politicas da sua producdo. O
documento/monumento € um engenho politico, € um instrumento do poder e,
ao mesmo tempo, uma manifestacdo dele. (2008, p.115-116)

Os autores tracam um paralelo entre a producdo da ciéncia historica e o
ensino de histéria através de procedimentos do trabalho do historiador. Com as
devidas proporcdes e adequacdes didaticas as faixas etarias, as possibilidades de
gue os estudantes experimentem observar fontes e relacionar com os discursos
historicos construidos rompe a concepcado de que o conhecimento € transmitido
como testemunho de verdade do passado e absorvido como fato veridico.

Carmen G. Anhorn e Warley da Costa fazem referéncia a Paul Ricoeur, para
guem a histéria, mesmo que estrutural € uma narracdo. O tempo s6 pode ser
pensado quando narrado. Essa narrativa histérica como dimenséao do conhecimento

historico ensinado depende da construcéo de sentido pelos

sujeitos posicionados como alunos/leitores e negociadores dos discursos de
identidade em disputa pela hegemonia nos diferentes campos onde ela esta
sendo negociada (ANHORN; COSTA, 2011. p. 136).

Ainda sobre a elaboracdo conceitual de Ricoeur, os autores enfatizam a
Sintese do Heterogéneo como o processo pelo qual se da a construcédo da narrativa
historica através da mediacdo assimétrica desempenhada pela linguagem. Entre o
fato ocorrido e o fato narrado, nunca existe uma equivaléncia absoluta, o processo
se completa com a Refiguracdo, que € o momento em que o leitor estabelece

sentido para a narrativa, a partir de um cédigo comum.

Ao reconhecer a importancia do passado na construcdo da identidade, isto &,
a nossa condicao de ser-afetado pelo passado, Ricoeur (1983; 1985) pensa
um passado que ndo é nem estético, Unico, homogéneo, nem totalmente

78



imaginado (...) isto significa que n&o se trata mais de apenas se perguntar o
gue esta histéria nos conta, mas também quem conta essa histéria
(ANHORN; COSTA, 2011. p. 136).

Neste sentido, um viés que se faz importante no trabalho do ensino da
Historia, além da abordagem histérica das opressdes e violéncias sofridas, das lutas
e resisténcias protagonizadas pelas mulheres, € a percepcédo de que género também
€ uma categoria que colabora para a compreensdo da construcdo da identidade
masculina, geralmente de forma pouco saudavel. Ao se constituirem enquanto
género masculino, os homens sdo socializados com a préatica da opresséao (explicita
ou implicita) em relacdo as mulheres e a tudo o que representa ou se identifica com
feminilidades. A educacéo e as aprendizagens sociais, familiares e escolares se dao
a partir da logica patriarcal e heteronormativa. Contudo, no jogo das relacdes
sociais, os lugares sociais identificados com o privilégio de ser parte do grupo
historicamente tido como “opressor” também estdo perpassados por discriminacdes
e autorrepressdes impositivas. Ressaltamos aqui o objetivo de incentivar a
compreensao das desigualdades como forma de viabilizar pontos de contato, de
didlogos que possibilitem a construcdo de relacbes e identidades nas quais as
diferencas sejam menos nocivas.

Ler a realidade, compreender a si mesmos e aos conceitos, perceber-se como
produto de relacbes pessoais e sociais — harmoniosas e conflituosas — do passado,
e gue a partir dessas experiéncias passadas, no presente 0s sujeitos se constroem
singular e coletivamente. Eis a tarefa do ensino de Histoéria: colaborar para que esse

processo de compreensdo aconteca.
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3. A escola, acomunidade e as aulas de Histéria na turma de 9° ano

Neste capitulo, primeiramente, sera trazido um levantamento histérico sobre a
comunidade e a escola em que foi realizado o campo de pesquisa, 0 que permitiu a
elaboracdo de um diagnostico a respeito do contexto socio-histérico da mesma.
Também foi estabelecido o histérico de elaboragéo e feitas analises sobre o Projeto
Politico-Pedagogico em vigor para o periodo 2014-2017. Em seguida ha uma
reflexdo acerca da construcao dos Planos de Estudos e dos Planos de Trabalho para
0 componente curricular de Histéria. Para finalizar ha um relato etnografico que
procura dar conta do desenvolvimento das aulas de Historia, baseado nas anotacdes
da professora-pesquisadora, a partir do caderno de registros, do diario de classe da

turma e das atividades realizadas ao longo do ano letivo em questéo.

3.1. Acomunidade e a Escola

A Escola Municipal de Ensino Fundamental José Placido de Castro (“Placido”
para a comunidade) esta localizada no Bairro Walderez, regido que hoje em dia é
fronteira entre Sapucaia, Esteio e Cachoeirinha. Inicialmente formava parte de uma
extensa area rural, composta de sitios e pequenas propriedades desmembradas de
antigas fazendas.

O bairro também é referido pelos moradores como Vila dos Tocos.

Segundo a moradora Irani Terezinha Corréa de Abreu (68 anos), aqui “era
s6 mato de eucalipto os quais foram cortados ficando s6 os tocos destas
arvores e por isso, ficou conhecida Vila dos Tocos e muito famosa por sinal.
O proprietério Sr. Ivo ... loteou a Vila dos Tocos que entdo passou a se
chamar Bairro Walderez. Dona Irani era moradora de Esteio, gostava dessa
regido e comprou o terreno, vindo morar em 5 de agosto de 1977 “moro até
hoje aqui e so deixarei a Valderes quando morrer”

Sobre o Bairro antigamente, ndo tinha trabalho, ndo tinha nenhuma
empresa. As pessoas tinham que sair para trabalhar de madrugada por
estrada de chao batido pela rua Claret, que pertence a Esteio (...) tinham
gue ir a pé até onde passava Onibus que levassem elas para o trabalho. (...)
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enfrentando chuva, lama e o escuro, pois ndo tinha iluminag¢éo nas ruas. (D.
Irani).%®

3.2. Diagnostico da Comunidade Escolar

No inicio do ano letivo de 2017 foi realizada uma pesquisa qualitativa por
amostragem com familias moradoras do bairro que possuem filhos/as estudando na
escola. Esse material, agregado a outros dados, colaborou para elaborarmos um
diagnostico atualizado da comunidade escolar, com o objetivo de constar na
reformulacéo do Projeto Politico-Pedagdgico em curso ao longo do ano letivo.

Tendo como base a pesquisa nha comunidade, abordando seus aspectos
econdmicos e sociais e analise em documentacfes dos alunos na secretaria da
escola, observa-se que a Escola esta inserida em um contexto no qual a
composicdo familiar é bastante variada, assim como a situagdo socioecondmica,
predominando as classes populares. O perfil econdmico das familias € composto de
ao menos uma das pessoas responsaveis (pai, mae, avdos ou outro) com emprego
formal. Em geral a renda familiar varia de um a trés salarios minimos e as mesmas
nao sao numerosas (ate trés filhos).

Quanto ao aspecto social, no bairro existe a UPA (Unidade de Pronto
Atendimento) e o UBS (Unidade Basica de Saude) da Vila Natal que atende a
comunidade em suas necessidades de urgéncia de saude. Ambas ficam localizadas
do lado oposto ao Bairro Walderez separados pela RS-118, o que dificulta o acesso
(sem sinaleira e sem passarela).

A construcdo da Estrada RS-118 que liga a BR-116 a BR-290 (Free-Way)
iniciou em 1969 e é a principal via de acesso do Vale dos Sinos ao Litoral e a BR-
101. A RS-118, também nomeada de Rodovia Mario Quintana, corta toda a cidade
de Sapucaia em sua extensdo Sul. A estrada ampliou a circulacdo de pessoas e
mercadorias 0 que desencadeou um povoamento mais intenso das margens da
rodovia, principalmente de forma irregular nas faixas de dominio do DAER. Tais

ocupacdes demonstraram ser uma alternativa a moradia de familias com poucas

56 Entrevistas feitas com antigos moradores e professores da escola para o Projeto do Laboratério
de Aprendizagem — anos finais, no ano de 2011: “Memoria do Bairro Walderez e da E.M.E.F. José
Placido de Castro de Sapucaia do Sul”, sob coordenagcdo da Professora de Histéria Gabriela
Schneider. O material coletado na pesquisa encontra-se arquivado e disponivel na Biblioteca da
Escola.
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condicdes econdmicas, que também passaram a desenvolver diversos tipos de
atividades de trabalho ligadas a pequenos comércios, a informalidade, a reciclagem,
ao comércio de pecas automotivas. Com os diversos processos de reintegracdo de
posse das faixas de dominio para a duplicacdo da RS-118, as familias foram
removidas para outras regibes. Contudo, como as obras frequentemente eram
interrompidas, processo que dura mais de 20 anos, as areas voltavam a ser
ocupadas. Destaca-se que tais familias e seus filhos compunham parte do publico
escolar. Da mesma forma, o trafego intenso, e as péssimas condicbes de
conservacdo da estrada sempre geraram problemas como acidentes e
atropelamentos; a falta de viadutos, sinaleiras e faixas de seguranga acabaram
isolando os bairros que foram cortados pela RS-118, por dificultar o acesso seguro
ao restante da cidade de Sapucaia.

O bairro ndo possui Associacdo Comunitaria em atividade, o que compromete
a reivindicacao das demandas e o encaminhamento de solu¢des para questdes da
comunidade.

De acordo com o levantamento das fichas de matricula, a religido
predominante nas familias € a Catolica. Dentro do espectro que compreende a
diversidade das religibes cristds, também fazem parte da escola alunos cujas
familias se identificam como Evangélicos, Neopentecostais, Protestantes, além de
outras que se definem como Espiritas. Salientamos que, nas entrevistas com as
familias e no cotidiano da escola se percebe a pratica de outras religibes, como as
de matriz africana. Da mesma forma, se faz importante constar que existem alunos
gue nado possuem qualquer tipo de vinculo religioso. Na comunidade do bairro existe
Igreja Catdlica, Igreja Universal do Reino de Deus e também casas de religido de
matriz africana.

E possivel levantar como hipétese para casos de ndo preenchimento da
religido praticada o fato de existir preconceito por assumir-se umbandista, nacéo, ou
outra linha de religido de matriz africana.

Hoje em dia o bairro possui linhas de transporte (lotacdo Comunidade 11 e o
TM2), assim como uma variedade de comércios, supermercado, farmécia, lojas e
padaria.

Quanto a moradia, 0s entrevistados, em sua maioria, possuem casa propria,

em boa parte regularizada, contudo a vulnerabilidade e a desigualdade social é
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percebida nas moradias precéarias e irregulares no entorno do Arroio Sapucaia e
margens da RS-118, assim como nas questdes de prostituicdo, drogadi¢cédo
(alcoolismo) e trafico. O bairro ndo conta com Posto Policial e a comunidade
demonstra preocupagédo com a questao da seguranca.

Também se verifica que o bairro ndo possui nenhum tipo de area de lazer ou
de acesso a cultura, sendo a escola e as igrejas as Unicas referéncias e opcdes de
espacos coletivos de convivéncia.

Em relacdo a composicdo étnica dos estudantes da escola, o preenchimento
das fichas de matricula (2017), feita pelos respectivos responsaveis, revelam que
pelo critério da autodeclaracdo, computavam 310 alunos identificados com a cor
branca, 19 com a parda, 15 pretos e 2 amarelos.

Quanto ao nivel de escolaridade, de acordo com o preenchimento da ficha
de matricula, temos 218 responsaveis que concluiram o 2° Grau (atual Ensino
Médio),160 responsaveis que pararam de estudar entre a 5% e a 72 série, 122
responsaveis que concluiram o Ensino Fundamental, 25 pais estdo cursando o
Ensino Superior e 13 pais que concluiram o Ensino Superior. Ainda temos 44
responsaveis que pararam de estudar entre a 12 e a 42 série do Ensino
Fundamental, 32 responsaveis ndo informaram seu grau de escolaridade, além de
06 responsaveis que se identificaram como analfabetos.

A partir do preenchimento das fichas de matricula para o ano de 2017, acerca
das ocupacgGes/profissdes, podemos inferir alguns dados®: um total de 70
responsaveis nao informou sua profissdo ou ocupacéo. Destes, 45 sdo pais e 25 séo
maes. E possivel relacionar esse fator com situacdes de desemprego ou
subemprego.

De um total de 150 responsaveis que preencheram a ficha de matricula
afirmativamente para o quesito emprego/profissdo, foi possivel fazer uma
identificacéo parcial das profissdes preenchidas de acordo com género (pai/mae).

E possivel perceber que ha uma variedade muito maior de atividades
profissionais para o0s pais. Provavelmente, para as profissbes em que nédo foi
possivel identificar por género, haja maior predominancia de pais. Chama a atencéo
a menor variedade de profissdes das maes e a menor quantidade de maes que

trabalham fora de casa. O destaque fica por conta do elevado nimero de méaes que

57 Ver apéndice 1 - Tabela 1: Ocupagdo/trabalho dos familiares responsaveis (pais e mées) de
alunos/alunas da escola (2017).
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sdo donas de casa. Outro dado que se salienta é o nimero de maes professoras
(cabe a ressalva de que 03 dessas sao professoras da escola e tém os filhos

estudando na mesma).

Seria necessario um estudo mais especifico e aprofundado, com critério
melhor definido para tragar um perfil profissional de pais e maes mais adequado. Por
exemplo, sobre a questdo de empregos formais e informais. Mesmo assim, optamos
por trazer essa amostragem de forma ilustrativa e complementar, pois em aula foram
realizadas atividades que abordaram aspectos das rotinas de trabalho de pais e

maes.

Ainda de acordo com as fichas de matricula, € possivel salientar a
caracteristica fronteirica da regido do bairro. Verifica-se que a cidade de origem dos
alunos e alunas da escola séo: predominantemente de Sapucaia do Sul (228), bairro
Walderez. Sendo 82 alunos/as moradores de Esteio.

3.3. A Escola Municipal de Ensino Fundamental José Placido de Castro

Ha cerca de 50 anos atras ndo existia escola na Walderes, pra estudar as
criangas tinham que caminhar muito. A maioria estudava em Esteio na
“Capelinha” que hoje se chama Escola Fundamental Santo Antdnio Maria
Claret (D. Irani).

Foi realizada pesquisa documental nos arquivos da escola identificando o
atestado de criacdo da escola, contudo, as informacbes que constam sao
basicamente data, bairro, seriacdo e assinatura. No restante das documentacfes
arquivadas ndo foram encontradas informacdes acerca do contexto local da época,
como, por exemplo, a demanda ou reivindicacdo da comunidade, nem como foi
definido o lugar (espaco fisico) onde se localiza a escola. Da mesma forma néo

existe na documentacao da escola nada a respeito da escolha do nome da escola.

No dia 04 de marco de 1974 foi inaugurada a EMEF José Placido de Castro.>®

O processo de nomeacdo de uma escola € um dos elementos que confere

58 José Placido de Castro (nascido em S&o Gabriel/RS, 9 de setembro de 1873 — morto em Seringal
Benfica/AC, 11 de agosto de 1908), foi militar, lutou na Revolugdo Federalista ao lado dos derrotados.
Descontente com a derrota partiu para o Rio de Janeiro onde trabalhou como inspetor no Colégio
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https://pt.wikipedia.org/wiki/São_Gabriel_(Rio_Grande_do_Sul)
https://pt.wikipedia.org/wiki/9_de_setembro
https://pt.wikipedia.org/wiki/1873
https://pt.wikipedia.org/w/index.php?title=Seringal_Benfica&action=edit&redlink=1
https://pt.wikipedia.org/w/index.php?title=Seringal_Benfica&action=edit&redlink=1
https://pt.wikipedia.org/wiki/11_de_agosto
https://pt.wikipedia.org/wiki/1908

identidade ao espaco escolar. Na busca de referéncias a respeito ndo foram
encontrados registros se houve processo de consulta comunitdria ou mesmo uma
escolha democréatica. O ato de nomeagdo caracteriza-se como determinacdo do
poder publico municipal, o que fazia sentido dentro do contexto da Ditadura Militar da
época. A partir das falas de professoras que estdo ha mais tempo lecionando na
escola confirma-se a descaracterizacdo de uma relacao de identidade entre o0 nome

da escola e a comunidade escolar.

O nome da escola refere-se a um militar, a escolha foi feita pela prefeitura.
(Carildes Fregapani Pereira, professora de anos iniciais desde 1998,
Biblioteca e hora do conto)

“Fiquei sabendo quem era pela televisdo em uma minissérie, era um militar”
(Ana Beatriz, professora e diretora — 2011 a 2016)

“O nome da escola é em homenagem a um militar chamado José Placido de
Castro. Foi um bravo guerreiro na disputa do Acre, que naquela época nao
pertencia ao Brasil. Acredito que é a prefeitura quem escolhe o nome”
(Claudia Gongalves da Silva, professora de educacgédo infantil de 1994 até
2011)

“O nome da escola José Placido de Castro foi imposto pelo municipio. Era
um militar e a comunidade n&o conhecia (Diolinda, professora aposentada)

A escola foi inicialmente construida de madeira, contava com apenas 7 salas
de aula, e ofertava até a 52 série, com o tempo foi ampliada para atender ao Ensino
Fundamental completo. Inicialmente ndo havia refeitério (que foi construido s6 em
1979), e a merenda era servida em copos plasticos diretamente na sala de aula.
Também ndo havia salas especificas para SOE, SOP e Direcdo. Todos esses

setores estavam concentrados na Secretaria.

Militar do RJ, também foi fiscal nas docas. Obteve titulo de agrimensor e em funcdo do ciclo da
borracha foi para a regido amazodnica em busca de enriquecer, assim como muitos migrantes de
diversas regifes do pais.

Em 1906 José Placido de Castro foi nomeado governador do Territério do Acre e posteriormente foi
nomeado prefeito da regido do Alto Acre. Ao que tudo indica as disputas de poder na regido lhe
renderam inimigos e Placido de Castro foi vitima de uma emboscada em 9 de agosto de 1908, vindo
a falecer no dia 11 de agosto, aos 35 anos. No periodo em que convalescia pediu que seu corpo
fosse retirado do Acre, pois se sentia traido. Esta sepultado em Porto Alegre, no Cemitério da Santa
Casa de Misericordia. Em 17 de novembro de 2004, José Placido de Castro foi considerado herdi
brasileiro como “o Libertador do Acre” e foi entronizado no Pante&o da Patria e da Liberdade.

Fontes consultadas sobre José Placido de Castro:

https://educacao.uol.com.br/biografias/placido-de-castro.htm Acesso em outubro de 2017.

https://pt.wikipedia.org/wiki/Jos%C3%A9 Pl%C3%Alcido_de Castro Acesso em outubro de 2017.

http://www.jorgeviana.com.br/index.php?option=com_content&view=article&id=97&Itemid=36 Acesso

em outubro de 2017.

https://www2.senado.leg.br/bdsf/bitstream/handle/id/1051/59.pdf?sequence=4 Acesso em outubro de
2017.
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Com o tempo a “escola antiga” comegou a apresentar problemas de
conservacao (cupins, piso estragado, goteiras) e o espacgo ficou invidvel para a
demanda da comunidade. Desta forma, depois de passados quase trés décadas, no
ano de 2001 foi iniciada uma reforma e ampliacdo do prédio escolar. Esse periodo
de reconstrucdo durou 2 anos, no qual as aulas foram transferidas para o Saldo da
Igreja que fica em frente a escola. O Saléo foi dividido com tapumes adaptando as
salas de aula. De acordo com as professoras, aquela época foi de muitos
transtornos.

A escola foi reinaugurada em 2003, com um prédio de alvenaria de 3 andares
e que acomodou um numero maior de salas de aulas e dependéncias. Contudo, a
escola perdeu espaco fisico de patio (restando a quadra de esportes, a calcada ao
redor da escola e um espaco minusculo para a pracinha). Esta caracteristica
restringe as atividades ao ar livre e dificulta o recreio. Desde entdo, a escola so
passou por manutencdes pontuais. No periodo atual, o prédio possui diversos
problemas de conservacao.

As falas das professoras geralmente evocam lembrancas de fatos pitorescos
gue ficaram marcados, esforcos individuais e coletivos para superar as dificuldades,
como, por exemplo, sobre a professora que improvisou uma biblioteca mével com
um carrinho de supermercado para que os alunos nao ficassem sem acessar a
biblioteca durante o periodo da reforma.

Da mesma forma, nota-se que as referéncias ao historico da escola ficaram
marcadas pela questdo estrutural do prédio. Atualmente esse ainda € um dos
principais aspectos trazidos pelas falas das professoras: “Ainda tem muito para
melhorar. Paredes e pisos estdo sempre estragados; a quadra ainda precisa ser
coberta” (Professora Carildes). Quase nao foram trazidas referéncias as questbes
pedagdgicas. Apenas uma das falas destaca “avancamos no aspecto liberdade de
acao em sala de aula, mas precisamos avancar em discussfes sociais e politicas na

escola” (Professora Sandra).>®

59 Entrevistas feitas com professoras da escola para o Projeto do Laboratério de Aprendizagem —
anos finais, no ano de 2011: “Memoéria do Bairro Walderez e da E.M.E.F. José Placido de Castro de
Sapucaia do Sul”, sob coordenacdo da Professora de Histéria Gabriela Schneider. O material
coletado na pesquisa encontra-se arquivado e disponivel na Biblioteca da Escola.
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3.4. Projeto Politico-Pedagdgico/2014 — 2017

O Projeto Politico-Pedagdgico (PPP) que estava vigente durante a realizacéo
desta pesquisa foi construido entre o fim de 2013 e inicio de 2014. O processo de
escrita, debate e reflexdo para construir do documento, geralmente é refeito a cada
periodo de 2 anos, por determinacdo e com o aval da Secretaria Municipal de
Educacao (SMED).

A organizacdo da proposta do PPP foi elaborada pela equipe pedagdgica e
apresentada em reunido para professores e funcionarios da escola. O ponto de
partida foi uma pesquisa realizada com a comunidade escolar para levantamento de
dados e perfil sécio-econdmico. Em seguida, houve um processo de debate coletivo
para fechamento do documento final que precisou ser aprovado pelo Setor

Pedagogico da SMED, para s0 entéo entrar em vigor.

O documento € enxuto e pode-se destacar o preenchimento dos requisitos
obrigatérios como a caracterizacdo da estrutura escolar, dados e elementos
definidos pelas normativas educacionais. O papel politico da escola esta

estabelecido pela “Filosofia da Escola”

um processo continuo que tem por objetivo capacitar individuos a
realizarem leitura da realidade, agindo sobre essa e modificando-a,
desejamos contribuir para formar cidaddos éticos, autbnomos e
desacomodados, capazes de atuarem no meio social com criticidade e
dignidade, sendo protagonistas e agentes de transformacdes sociais.
(PPP/2014-2017)

As finalidades e principios da Escola complementam essa filosofia e estédo
definidas no documento de acordo com a LDB, que prevé a prioridade do pleno

desenvolvimento do educando, partindo das suas potencialidades, e

independente de quaisquer que sejam suas condic¢des fisicas, intelectuais,
sociais, emocionais bem como, género, credo, etnia e condi¢do econdmica,
0 acesso aos saberes e vivéncias fundamentais para o exercicio da
cidadania, enquanto cidadaos capazes e instrumentalizados para uma
futura inser¢cdo no mercado de trabalho e uma participacdo social
responsavel, priorizando a escola enquanto espaco social e de construcéo
do conhecimento, pautado no didlogo e na reflexd@o, a partir das teméticas e
probleméticas que compdem a realidade da comunidade escolar.
(PPP/2014-2017, grifo meu)
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E importante ressaltar que esse € o Unico momento em que ha mencdo a
género em todo o documento. Em 2013, quando da construgdo deste material, as
discussdes em torno dessa tematica, embora existissem, ndo tinham tanta
representatividade dentro das escolas. Em relagdo aos fundamentos pedagdgicos, o
PPP é bastante amplo, o que por um lado garante autonomia aos docentes, por

outro ndo estabelece uma linha de trabalho comum.

Optamos por uma metodologia diversificada, priorizando a tendéncia
progressista, com olhar voltado para as tendéncias pedagogicas pos LDB
(...), que utilize diferentes praticas pedagdgicas no desenvolvimento do
processo ensino-aprendizagem, que promova o trabalho coletivo,
estimulando os educandos a respeitarem diferentes pontos de vista,
compartilhando e interagindo no grupo em que estao inseridos. A construcao
dos saberes escolares tem seu inicio a partir das trocas de experiéncias e
tentativas dos educandos com base no conhecimento que ja possuem (...).
A sala de aula serd um espaco para trocas, socializacdo de experiéncias e
interacdo entre os educandos e educadores. (PPP/2014-2017)

3.5. Inicio de Percurso: organizacao do ano letivo de 2017

O ano letivo de 2017 em Sapucaia do Sul iniciou com reunides de formacao
pelo municipio e pela escola. Este momento, geralmente, € tomado por questdes
burocraticas, como distribuicAo das turmas, salas, definicAo de calendario,
orientacdes gerais e pedagogicas. O tempo disponivel acaba sendo insuficiente para
a construcdo de planejamentos coletivos. Sdo as afinidades pessoais ou de
proximidade de saberes que muitas vezes fazem render planejamentos conjuntos
entre alguns professores, contudo esta ndo € a regra.

Nesse momento inicial também foram organizadas as atividades de acordo
com as datas comemorativas ou que estejam previstas no calendario escolar de
forma oficial. Sdo elas: Pascoa, Dia das maes, Festa Junina, Dia dos Pais (familia),
Semana Farroupilha, Dia das Criancas e Semana da Consciéncia Negra. Para tanto,
foram formadas comissdes para desenvolverem projetos de atividades para cada

data (optei por compor a Comissao da Semana da Consciéncia Negra).
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Também foram definidos os momentos de formacgéo pedagdgica e distribuidos
ao longo do ano. Geralmente s&o quatro datas — duas por semestre. Como existe
uma demanda muito grande nas escolas tais momentos formativos, muitas vezes, se
tornam espacos de extravasar angustias docentes — algo extremamente importante,
mas pouco efetivo, a medida que o tempo € exiguo e pouco se produz a respeito.
Para o ano de 2017 também estava prevista a reformulacdo do Projeto Politico-
Pedagdgico da escola, e me inseri no grupo de trabalho para este propdsito®°.

3.6. Estabelecendo a rota: Planos de Estudo e Trabalho do componente
curricular Histéria para o 9° ano.

Nos dias subsequentes foi apresentado para a escola o Projeto de Pesquisa
de Mestrado Profissional em Ensino de Historia e formalizada a intencéo de realiza-
la ao longo do ano letivo com a turma de 9° ano. A partir da concordancia da equipe
diretiva e pedagogica da escola para a realizacdo do campo de pesquisa, foram
iniciados os trabalhos. Da mesma forma que nos anos anteriores, havia feito um
planejamento prévio e ndo fechado® para as turmas em que trabalho Histéria (6°, 7°,
8° e 9° anos), baseada no Plano de Estudos do Municipio (2016 - 2018)%? e, nos
meus planos de trabalho anteriores (ano de 2016).

Importante salientar que dentro do marco tedrico utilizado, os Planos de
Estudos e de Trabalho compdem o chamado curriculo prescrito (SACRISTAN), ou
curriculo pré-ativo (GOODSON). No caso do Plano de Estudos Municipais, a
caracteristica que se destaca € a sua abrangéncia que nao direciona para tematicas

especificas, mantendo uma caracteristica de listagem de contetdos a partir de uma

60 A partir deste grupo para reformular o PPP foi possivel utilizar um dos momentos de formacéo de
professores para tratar e aprovar a proposta de projeto tematico/transversal, no qual foram debatidos
e inseridos no documento abordagens sistematicas sobre questdes de Género, Racismo e Bullying
para constar como Projeto Teméatico do PPP 2018 — 2020.
61 Esse planejamento consiste em levar em consideracdo as autoavaliacGes finais do ano letivo
anterior, o Plano de Estudos para o ano em questao, para tracar um esbogo de trajeto para o ano.
Contudo, o Plano de Trabalho sé é fechado apds o periodo de sondagens, no qual é possivel
observar o perfil da turma para delinear uma proposta mais consistente, em que mesmo assim,
procuro manter o carater de trabalho em construcao permanente.
62 Os Planos de Estudos para a area de Historia foram elaborados com a participacdo do grupo de
professores de Histéria da rede publica municipal em conjunto com o Setor Pedagégico da SMED. O
documento referente ao 9° ano estabelece 80 horas como carga horaria anual para 0 componente
curricular Histéria — o que equivale a 2 periodos semanais de 45 minutos cada.
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perspectiva de Histéria Integrada e de tradicao linear de periodizacao quadripartite —
0 9° ano contempla o periodo da “Historia Contemporanea”.

O objetivo geral do ensino de Histéria para o 9° ano destaca a interpretacéo
dos processos histéricos e abordagens para que os/as estudantes se percebam
como sujeitos histéricos. Além disso, salienta-se a referéncia a “estimular o exercicio
da cidadania plena, do pensamento critico, reconhecendo, valorizando e respeitando
a diversidade sociocultural” (P.E.M — Historia, 2016)

Os objetivos especificos estabelecem a comparagao entre “formas de
produgcédo e organizagdes sociais”; o reconhecimento da “diversidade humana em
todos os seus aspectos: étnico, sociocultural, religiosa e politica”; a identificacédo dos
‘meios de comunicagao e da industria cultural na construcdo da cidadania e da
democracia”; a compreensido do desenvolvimento das sociedades e suas relagdes
com o meio e “desdobramentos politicos, culturais, econémicos e humanos’;
“Associar as manifestacdes culturais do presente aos seus processos historicos”;
“Comparar pontos de vista expressos em diferentes fontes sobre um determinado
aspecto da cultura.” (P.E.M — Historia, 2016)

Ao longo do primeiro més de aula esse planejamento recebeu ajustes e
adequacoes em relacdo a realidade da escola, da turma e aos objetivos construidos
de acordo com o projeto da pesquisa. O Plano de Trabalho foi aprovado pela
Supervisdo Pedagogica da escola.

Desta forma, em relacdo ao Plano de Trabalho® proposto para o 9° ano,
procurou-se enfatizar na formulacdo de objetivos da construcdo do conhecimento
historico, a categoria de género. Destaco dois trechos dos objetivos gerais tracados
para o ensino-aprendizagem de Historia ao longo dos anos finais do ensino

fundamental — espera-se que os/as estudantes consigam

Perceber os resultados das disputas de poder como formadores de lugares
de privilégios sociais e espagos de manutencdo de preconceitos e
discriminacgéo (classe, género, raca);

Identificar que as rela¢des de dominacéo ao longo da histéria ndo se dao de
forma unilateral. As manifestacdes de resisténcia séo legitimas, (embora
desqualificadas pelo status quo) e potenciais transformadoras da realidade
social. (Plano de Trabalho — Hist6ria/9° ano, 2017)

63 Ver apéndice 2: Planos de Trabalho — Historia/9° ano, 2017. Autoria: Professora Gabriela Schneider
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Em relacdo aos objetivos especificos do ensino-aprendizagem de Historia
para o 9° ano, destacamos aqueles que mais se aproximam do tema trabalhado na
pesquisa. Dentre outras metas, pretende-se que os/as estudantes possam

Identificar os significados histéricos das relagfes de poder entre sujeitos
sociais (género, raga/etnia, classe) e estruturas institucionais (paises). (...)
Reconhecer a dindmica da organizacdo dos movimentos sociais e a
importancia da participagcdo da coletividade na transformacéo da realidade
historico-geografica, social e politica.

Associar as manifestacdes culturais do presente aos Seus processos
histéricos.

Analisar o papel do direito (civil e internacional) na estruturacdo e
organizagdo das sociedades. (...)

Reconhecer diferentes pontos de vista sobre situagGes, histdrico-sociais
identificando os pressupostos de cada interpretacdo e analisando as bases
dos argumentos utilizados. (...)

Perceber as transformacfes ocorridas nas legislacdes em diferentes
periodos histéricos, como resultado de construcdes e também de disputas
politicas.

Analisar o papel dos valores éticos e morais na estruturagdo das sociedades
frente aos ideais de justica. (...)

Identificar a Histéria como uma construcdo de narrativas em disputa e em
movimento constante.

Compreensao de conceitos. (Plano de Trabalho — Histéria/9° ano, 2017)

E possivel perceber que nem todos os objetivos especificos se referem
diretamente a género, mas ressalta-se que essa categoria perpassa todos o0s
objetivos propostos.

Em relacdo aos critérios de avaliacdo de aprendizagem, tendo em vista a
tematica da pesquisa, espera-se que ao longo do ano letivo, os/as estudantes

tenham sido capazes de

Perceber o processo histérico e elaborar consideragfes criticas sobre os
temas trabalhados em aula;

Compreender a importancia do passado histérico nas construgdes sociais
do presente — transformacdes e permanéncia;

Compreender a historicidade das relagdes de opressao e resisténcia como
formadora das desigualdades sociais, culturais, de género e econdmicas da
sociedade atual.

Compreender que direitos sociais e civis conquistados ndo sdo garantias e
as disputas politicas em torno deles estdo sempre relacionadas ao momento
historico.

Desenvolver autonomia de pensamento e elaboracdo de escrita e
expresséao oral proprias

Compreender e expressar a apropriacdo dos conceitos trabalhados. (Plano
de Trabalho — Historia/9° ano, 2017)
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Em relacdo aos conteudos curriculares, de forma geral, a proposta dos Planos
de Estudos Municipais de Historia organiza-os de forma sequencial, e
estabelecendo: para o 6° ano, o estudo das ferramentas da pesquisa historica, a
Pré-Histéria e a Histdria Antiga; para o 7° ano, a Historia Medieval; para 0 8° a no a
Hist6ria Moderna e para o 9° ano a Historia Contemporanea. Existe a integracao da
Historia do Brasil a Historia “Geral” a partir de um recorte eurocéntrico.

Como ja foi visto nos capitulos anteriores, essa perspectiva € predominante
como saber histérico escolar nos diversos sistemas de ensino, sendo validada tanto
pelas proposi¢des e orientagfes oficiais, como pelo viés ja consolidado da tradigédo
escolar que segue sendo reproduzida, e, desta forma, ndo se configura uma
realidade exclusiva de Sapucaia do Sul ou da EMEF José Placido de Castro.
Também contribui para a manutencdo dessa perspectiva o fato de os materiais
didaticos (Livros didaticos do PNLD) referendarem essa mesma organizacéo
sequencial de conteudos. A falta de material de apoio diversificado soma-se aos
demais fatores que desestimulam propostas alternativas. Os planejamentos de
trabalho acabam sendo organizados de formas bastante adequadas a essa
perspectiva tradicional. As iniciativas de abordagem diversificadas, com outros
referenciais, perspectivas, tematicas ou com definicbes diferenciadas de
temporalidades representam uma desestrutura a esse esquema e, por sua vez,
colocam outros desafios.

Neste sentido, a partir da experiéncia como professora-pesquisadora de
Histéria, é possivel destacar que este processo de pensar e refletir curriculo e
pratica de sala de aula € uma constru¢do permanente, na qual se precisa lidar com
alguns limites postos. Muitos professores e professoras encontram-se diante de uma
escolha pedagdgica: seguir os curriculos tradicionais ou ousar propostas
alternativas? Convém lembrar que se fazem presentes uma série de cobrancas
sobre o cumprimento do ordenamento curricular — por parte de alguns alunos, por
parte de familiares, por parte da escola; e também por parte dos proprios
professores/as que precisam desconstruir em si mesmos/as a logica tradicional e se
permitir construir outros percursos. Tarefa ardua, em vista de que, pela propria
formacdo escolar e académica dos/das docentes, esté cristalizada internamente a

I6gica temporal linear, evolutiva, quadripartite e eurocéntrica.
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Desta forma, faz-se a ressalva de que o ordenamento curricular baseado na
Historia Integrada e sequencial, previsto no Plano de Estudos Municipais foi pouco
modificado no Plano de Trabalho de Histoéria para o 9° ano da EMEF José Placido de
Castro. Os ajustes de planejamento dizem respeito a inclusbes/exclusdes da
listagem de conteudos e adequacfes a partir de assuntos que nao foram abordados
no ano anterior, quando a turma estava no 8° ano. Segue planejamento dos

conteudos por trimestre:

1° Trimestre

Direitos Humanos, desigualdade de género e violéncia contra a mulher.
Ideais lluministas, Revolucdo Francesa; Direitos e cidadania; processos de
Independéncia na América

Revolucgédo Industrial, organizacdo de trabalhadores;

Teorias sociais do século XIX (Liberalismo, Socialismos, Anarquismo)
Imperialismo; Partilha da Africa e Asia — teorias racistas

2° Trimestre

| Guerra Mundial;

Revolucdo Russa;

Revolucédo Mexicana

Brasil — fim do Império, abolicdo da escraviddo; Golpe Militar - Republica
Velha (Oligarquica), direitos politicos e Movimentos sociais de Resisténcia

3° Trimestre

Entre-Guerras: Crise de 1929; Ascensao do nazifascismo
Brasil Republica: economia periférica e Ditadura Vargas
Il Guerra Mundial;

Guerra Fria - Golpe de 1964 e Ditadura Militar

Brasil Contemporéaneo: Redemocratiza¢éo

Ressalta-se que os limites citados anteriormente foram determinantes para
essa configuracdo. Mesmo assim, a partir do reconhecimento dessa condicéo, se
procurou organizar abordagens e atividades que trouxessem a perspectiva de
género para as aulas de Historia, com o intuito de refletir questdes da realidade em
conexao com o processo histoérico, a partir desse conceito.

Aqui retomo a discusséo feita no Capitulo 2 acerca do processo envolvido na
construcdo dos curriculos. De acordo com José Gimeno Sacristan, é preciso atentar
para 0s objetivos educacionais com a finalidade de identificar os “limites

estabelecidos pelas tradicbes acumuladas nas disciplinas escolares” ao longo dos
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percursos trilhados em sala de aula, nos quais tradigdes e conteudos “podem e
devem ser revisadas e modificadas”. (2013, p. 23). Também retomo 0 conceito de
curriculo em acéo, de Corinta Geraldi (1994), para fundamentar a reflexdo sobre a
pratica de um curriculo em permanente constru¢do. No decorrer da minha trajetoria
em de sala de aula, fui afrouxando algumas amarras, sensibilizando o olhar,
observando demandas e procurando encontrar formas de trabalho e/ou tematicas
que, sempre que possivel: estabelecessem conexdes entre conteldos e a realidade
dos/das estudantes assim como com questdes relevantes para a sociedade atual;
mantivessem a curiosidade ativada de forma a resultar em participacéo ativa dos/das
estudantes durante as aulas. Sendo assim, € necessario que se facam recortes,
priorizando alguns conteudos, excluindo outros. Ressalto que independente do viés
metodolégico utilizado, a tarefa de dar conta de “trabalhar toda a Histéria” é
inalcancavel. Agrego relato de experiéncia da professora de Historia Verena Alberti
em artigo que analisa sua propria pratica de trabalho ao abordar temas sensiveis e

controversos em suas aulas®*:

O professor de histéria — como todo professor — precisa fazer op¢des: de
conteudos, de métodos, de atividades. N&o existe, como sabemos, “toda a
histéria” pronta para ser ensinada. Eu mesma uma época utilizava um livro
didatico, como professora, que se chamava Toda histéria. A primeira coisa
que eu fazia era dizer para os alunos que, apesar de o livro ser grande,
aquilo era impossivel. (ALBERTI, 2014, p. 1)

Sendo assim, baseadas na definicdo dos conteudos, objetivos de ensino-
aprendizagem e critérios avaliativos respectivos ao 9° ano, estabelecidos pelo Plano
de Trabalho, foram organizadas propostas de trabalho e atividades que colocassem
em pauta questdes relativas a género. A seguir sera tracado um panorama do que foi
trabalhado nas aulas a partir dos registros dos Diarios de Classe trimestrais e das

anotacfes de campo.

64 ALBERTI, V. O professor de histéria e o ensino de questdes sensiveis e controversas. Palestra
proferida no IV Coléquio Nacional Histéria Cultural e Sensibilidades, UFRN, 2014. Disponivel em:
http://hdl.handle.net/10438/17189 Acesso em Julho de 2018.
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3.7. Relato das aulas de Histéria — “ninguém nasce mulher, torna-se
mulher” (Simone de Beauvoir)®

As atividades com a turma de 9° ano da EMEF José Placido de Castro,
Sapucaia do Sul (RS) iniciaram em fevereiro de 2017, mais especificamente no dia
20 de fevereiro. As aulas de Histéria no quadro horario semanal foram distribuidas
nos dois primeiros periodos da segunda-feira. Essa disposi¢cao dos periodos logo no
inicio da manha de segunda representa um desafio, pois quebra o final de semana e
dependendo do perfil da turma os trabalhos podem demorar a engrenar.

Com a volta as aulas, geralmente ha uma agitacao caracteristica — € época de
colocar em dia as novidades das férias e acostumar-se com o fato de voltar a
acordar cedo. O perfil da turma foi melhor tragado com o passar do ano, mas pode
ser definido como um grupo bem-disposto, alternando com dias em que a preguica
estava mais acentuada. A partir das primeiras aulas da segunda se retomava o
contato com os estudos, que haviam ficado de lado no fim de semana. Algumas
vezes se fez necessario utilizar as redes sociais para relembrar a turma de alguma
tarefa a ser entregue ou material necessario de ser levado para a aula. A turma era
assidua, com poucas faltas, e geralmente interessada e comprometida com as
tarefas. Os primeiros dez minutos de aula eram utilizados para realizacdo da
chamada, enquanto a turma colocava o papo em dia e chegavam alguns atrasados.
O inicio dos trabalhos partia sempre de uma conversa rapida sobre como estavam
as coisas, como havia sido o fim de semana, relato espontaneo de algum
acontecimento (fatos pessoais, noticias da televisdo). Como estratégia para conectar
a turma com a aula, os/as estudantes eram solicitados a ajudar a retomar/responder
sobre 0 assunto que havia sido visto na aula anterior. Em seguida, era especificado
para a turma os topicos que seriam trabalhados naquele dia.

Logo na primeira aula® (20/02) foi explicada, para a turma, a proposta da
pesquisa que se realizaria ao longo do ano e foi feito o convite para que todos
participassem. Ao ser solicitado que os/as estudantes manifestassem opinides,

embora alguns poucos estivessem indiferentes, ndo houve discordancias em relagéo

% Relato construido a partir dos Registros dos Diarios de Classe de Histdria. 9° ano/2017, (ver
Apéndice 3)
66 “20/02: Combinagdes gerais, organizagdo para o0 ano, retorno das auto avaliagbes (8°/2016)”
(Registro do Diério de Classe, 1° trimestre, 2017).
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a realizacdo da pesquisa e a maioria da turma demonstrou interesse com a
proposta®’. Este primeiro momento do ano letivo foi dedicado as orientagdes gerais
sobre a escola, aulas de histéria, materiais, combinados e também, retorno das
atividades autoavaliativas do 8° ano/2016. A partir das questbes realizadas na
autoavaliacéo, foram selecionados alguns elementos para conversar com a turma.

A grande curiosidade de muitos da turma foi tentar entender como se deu o
processo de escolha/decisdo para eu me tornar “professora de histéria”. A segunda
guestao que mais se repetiu refere-se a compreender os motivos que me levaram
(professora da turma no 8° ano) a ter dado tanta énfase para a questado indigena e
negra (processos de dominio, exterminio, escraviddo, resisténcias). As perguntas
colocadas: “A professora tem parentes indigenas?”; “Tem parentes de origem
negra?”’. Ainda: “Vocé concorda com as coisas que aconteciam no passado?”
(pergunta feita por uma aluna negra); “Qual é a tua visdo referente a sociedade
negra no Brasil (Colonial — atual) e qual teu sentimento ao falarmos sobre o feito
branco sobre os negros?”. A partir desses exemplos, é possivel verificar que a nogao
de legitimidade para que algum tema seja abordado de forma mais enfatica, parece
estar ligada, no entender dos/das estudantes, as conexdes de afetacdo pessoal que
0 mesmo produza. Foi possivel confirmar esse viés a partir do relato de uma aluna:
“sou filha de pai negro que sofre racismo, acho importante desconstruir isso”, sendo
essa a Unica fala que se colocou como parte envolvida desse processo histérico que
€ a relagao racial no Brasil. A mesma aluna foi a que fez a pergunta: “Sora, vocé é
feminista?”

Tais elementos renderam conversa por todo um periodo no qual foi enfatizada
a importancia de, ao se estudar Historia, tentar-se estabelecer conexdes com a
sociedade atual, assim como se perceber a constru¢cdo dos processos historicos
pela importancia do que produz socialmente, ndo necessariamente precisa estar
diretamente ligado a vida pessoal, mas que indiretamente temas como a questdo
indigena e negra determinam hoje uma sociedade excludente e racista, da qual
pessoas brancas ndo sofrem as mesmas consequéncias, inclusive estando em

posicoes de “vantagem”.

67 A turma foi informada acerca do Termo de Consentimento (ver modelo no apéndice 4) que
precisaria da concordancia dos responsaveis para a realizacao da pesquisa e utilizacdo dos materiais
produzidos em aula pelos/as estudantes.
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Importante observar esse elemento relatado a partir da compreensao dos
processos de abstracdo da aprendizagem. A impressao € que se ndo € possivel
visualizar um vinculo direto, um elo de ligacdo concreto entre o0 processo de
escravidao colonial e o racismo atual, o estabelecimento de uma relacdo histérica
entre os processos fica comprometida.®®.

A pergunta sobre a “Sora” ser feminista, foi abordada na aula seguinte quando
foi discutido sobre o dia 8 de marco, dia da mulher.

Na aula do dia 6 de marco®, foi trabalhada a leitura e debate de um material
informativo a respeito do Dia da Mulher’®, produzido pela professora, a partir de
compilacédo de dados e estudos (em anexo). Intitulado “8M — 8 de Marcgo: ‘dia da
mulher’ é dia de LUTA”, o material expbs dados sobre violéncia contra a mulher no
Brasil, um historico a respeito das lutas das mulheres por direitos ao longo da
historia, localizando o inicio desse movimento no século XVIIl, com a Declaracéo
dos Direitos da Mulher e da Cidada, de Olympe de Gouges assim como as lutas das
mulheres operérias durante a Revolucéo Industrial. O texto identificou o0 movimento
grevista das mulheres tecelas e o incéndio na fabrica de tecidos em Nova lorque que
matou as operarias no dia 8 de marco de 1857 como um dos fatos fundadores para
a data do 8 de marco ser lembrada para homenagear mulheres que morreram em
luta por seus direitos.

Neste material também constaram dados informativos sobre “quando esse dia
passou a ser o Dia da Mulher”, além de propor reflexbes a respeito da necessidade
de existir esse “dia” na atualidade e detalhou um histérico dos principais
acontecimentos envolvendo a situacdo das mulheres e a conquista de direitos no
Brasil ao longo do periodo que abrange os séculos XIX — XX.

O material estava ilustrado com o simbolo do feminismo, um quadrinho da
Mafalda gritando “Basta!”, e a referéncia do Disque Denuncia Violéncia contra a
Mulher “180”.

68 Verifica-se a gravidade dessa falta de consciéncia historica na sociedade brasileira, quando o atual
presidente eleito do pais, em periodo de campanha, se posicionou contrario a existéncia de uma
divida histérica com a populacdo negra, argumentando que pessoalmente (ele) ndo escravizou
ninguém. (Programa Roda Viva com Jair Bolsonaro, 31/07/2018, TV Cultura, disponivel em:
http://tvcultura.com.br/videos/65961_roda-viva-jair-bolsonaro-30-07-2018.html

69 “06/03: Atividade — leitura e debate sobre o 8 de margo (Dia da Mulher)’ (Registro do Diario de
Classe, 1° trimestre, 2017)

0 Ver apéndice 5.
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Foi feita a leitura mediada pelas explicagbes da professora e debates
opinativos. Retomou-se a curiosidade colocada na autoavaliacdo de uma aluna,
sobre a professora ser ‘feminista’. A minha resposta foi afirmativa e em seguida foi
feita uma breve explicagdo sobre o movimento feminista, salientando os elementos
histéricos colocados no texto informativo. Uma aluna deu sua opinido sobre “andar
na rua com os seios de fora” ndo ser uma forma “correta” de reivindicar direitos para
as mulheres, pois dessa forma, ndo estavam se dando o respeito. Aproveitei para
propor reflexdes sobre quais situacfes ou momentos o corpo das mulheres a mostra
€ aceito pela sociedade. Alguns citaram a pornografia, outros as propagandas.
Pontuei que geralmente s&do situacdes nas quais o corpo das mulheres é
considerado um objeto do prazer alheio. Sugeri que ndo € necessario concordar
nem achar bonito, mas que era uma reflexado interessante perceber que quando a
prépria mulher utilizava seu corpo da forma que quisesse, no caso para protestar,
iISSO causava mais estranheza e repulsa do que nos outros casos citados. Na
sequéncia foi feita uma distingdo basica entre “machismo” — crenca de que os
homens sdo superiores as mulheres, supervalorizacdo das caracteristicas
masculinas em detrimento das femininas, predominancia de direitos e privilégios
para os homens; e “feminismo” — luta por direitos iguais para homens e mulheres.
Foi salientado que em uma sociedade formada por padrdes machistas, as atitudes e
comportamentos que reproduzem esses valores sao compartilhados tanto por
homens quanto por mulheres.

A turma se mostrou curiosa sobre a metodologia das estimativas de dados
sobre a violéncia contra a mulher “como eles sabem que uma mulher € morta a cada
2 horas?”. Foi explicada, de forma geral, que a metodologia da estatistica utiliza um
célculo que faz a média, a partir do niumero total de casos registrados ao longo de
um ano todo dividindo-se o resultado por unidades de tempo menores (dias, horas...)
para dar uma dimensdo mais visivel e, geralmente, mais impactante. Foi feita a
ressalva de que mesmo se ao longo das ultimas 2 horas ndo houvesse nenhum
assassinato de mulher registrado, em alguns outros momentos, como finais de
semana, esses indices poderiam aumentar, o que contabilizaria nos célculos
estatisticos.

Outra questdao que se destacou foi o sentimento de indignagdo da turma

guanto aos dados e fatos informados. Houve demonstracbes mais exaltadas por
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parte das meninas e alguns dos meninos também se posicionaram verbalmente.
Seguem algumas manifestacdes colocadas por algumas pessoas da turma gerando
concordancias e também certo debate: existe o entendimento por parte de alguns de
gue as penalidades para quem comete crime de violéncia contra a mulher é muito
branda, ou seja, “ndo da nada’, em consequéncia houve um forte apelo ao
endurecimento das penalidades, prisdo perpétua e pena de morte para crimes
graves como estupro e feminicidio.

Terreno perigoso essa seara, pois sempre € uma discussdo intensa e
baseada nas emocbes que o tema desperta. Procurei ter cuidado ao colocar
algumas informagbes na forma de questionamentos como forma de provocar a
reflexdo. Desta forma, salientei a importancia de nao confundir justica com vinganca.
Praticar justica com as “proprias maos” pode parecer uma saida em um sistema que
e falho, contudo, como resultado tem-se: dois crimes praticados, sendo um deles
com o objetivo de vingar o crime inicial. Um problema e tanto. Ainda, a aplicacéo de
gualquer penalidade por parte dos 6rgaos do judiciario precisa estar prevista em lei.
Na legislacdo brasileira as penalidades séo a restricdo da liberdade em regime
fechado ou aberto e semi-aberto, com o tempo determinado pela tipificacdo do crime
cometido e agravantes. Nos codigos de lei brasileiros ndo estdo previstos nem pena
de morte, nem prisdo perpétua. Para isso, precisaria haver uma reformulacdo das
leis. Pode-se perguntar: esse tipo de mudanca resolveria o problema ou criaria
outros? Neste caso, caberia analisar os dados de lugares em que existem essas
penalidades instituidas e verificar se isso representa a diminuicdo real da
criminalidade. Outra reflexdo sugerida foi: ao condenar um crime de morte com pena
de morte, o Estado e a sociedade tém que resolver um dilema moral. Sera que
teriamos outras saidas? Outras formas de lidar com esse problema?

Algumas perguntas colocadas por alguns meninos: “Por que s6 tem lei para
mulher?” “E quando e o homem que é agredido? Porque também tem mulher que
agride” causaram uma forte rejeicdo por parte das meninas, mas houve algumas
concordancias principalmente entre os préprios meninos, na forma de piadas. Foi
preciso intervir para mediar a situacdo e a turma foi questionada a respeito do que
conhecia sobre a Lei Maria da Penha. A maioria mostrou desconhecer detalhes da
lei: “serve pra homem que bate em mulher”’; Houve referéncia a situagoes de uso

indevido da lei: “a mulher usa essa lei pra se vingar do cara”. E interessante
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observar como essas opinides que trouxeram para a sala de aula acabam
repercutindo debates de redes sociais que buscam desqualificar a luta feminista
creditando as leis voltadas aos direitos das mulheres a uma forma de vitimizago.

A todas as situacbes a turma espera respostas, posicionamentos,
informagOes de parte da professora. Em virtude do debate e do desconhecimento
geral do tema, dei-me conta, inclusive, do fato de nunca ter trabalhado de forma
especifica com essa lei em aula.

A partir dessas questdes, seguindo o percurso proposto de um curriculo em
construcdo, na aula do dia 13/03" foi proposta para a turma uma pesquisa
direcionada a respeito da Lei Maria da Penha (11.340/2006)7. A pesquisa deveria
ser extraclasse e entregue no periodo de duas semanas.

Foi informado que a turma assistiria a um filme que trata de uma das fases do
movimento feminista, e traz elementos sobre a situacdo das mulheres em outra
época historica. Em seguida se retomou o histérico sobre 0 movimento feminista e
foi escrita no quadro a conhecida frase de Simone de Beauvoir (1908-1968):
‘ninguém nasce mulher, torna-se mulher”. Foi solicitado que os alunos e alunas
copiassem a frase, 0 nome da autora e o0 periodo em que ela viveu. Questionou-se a
turma sobre o que a frase queria dizer, diante do siléncio, foi comentado que a prova
do Enem/2015 trouxe essa frase entre outras referéncias como tema de redacao.
Salientou-se para a turma que a frase isolada parecia nao fazer sentido por si so, por
iISSO precisava ser vista em seu contexto: a obra da autora, que foi uma importante
pensadora francesa, que publicou livros e se dedicou a estudar como a sociedade
esta organizada em termos de desigualdades entre homens e mulheres e que tais
desigualdades estao ligadas as formas como homens e mulheres sdo construidos/as
socialmente. Para estimular a reflexdo da turma, coloquei algumas indagacdes:
“sera que é possivel construir uma mulher? E um homem? Sera que ser mulher é
igual em todos os lugares do mundo? Aqui e no oriente médio? Sera que ser mulher
foi sempre igual em todas as épocas da historia? Serd que somos mulheres do

mesmo jeito que eram as nossas avos e bisavos? Sera que alguma coisa mudou?”

71 “13/03: Conversa sobre Xenofobia, Feminismo. Pesquisa sobre a Lei Maria da Penha;” (Registro
do Diério de Classe, 1° trimestre, 2017).
72 Ver modelo da atividade de pesquisa sobre a Lei Maria da Penha no Apéndice 6.
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O objetivo das intervengdes que foram feitas por mim ao longo dessa aula,
nao tiveram o objetivo de estabelecer conclusbes, mas de deixar reflexdes
reverberando nos processos de analises de cada um.

Além da orientacdo sobre a pesquisa que deveria ser realizada, a aula
também seguiu por outros assuntos. Os alunos fizeram questionamentos acerca de
noticias que circularam na midia sobre a politica de Donald Trump (EUA) contra a
imigracdo de muculmanos. Desta forma, foi necessario realizar uma explicacdo
sobre “xenofobia”, a partir da construgdo etimoldgica da palavra e aproveitando para
salientar que era o0 mesmo processo de outras “fobias” como a “homofobia”). Apesar
do interesse pelo assunto ndo se estendeu a discusséo, que seria retomada adiante.

Na aula seguinte (20/03)”® a turma assistiu ao filme “As Sufragistas” (2015,
género drama historico, direcdo de Sarah Gavron). Como introducédo ao filme, foi
feita uma breve contextualizacdo de que 0 mesmo buscou representar 0 movimento
pelo voto feminino na Inglaterra, baseado em fatos do inicio do século XX, trazendo
a realidade vivida pelas mulheres trabalhadoras. Além do processo de luta pelos
direitos politicos, foi enfatizada a necessidade de que ao longo do filme a turma
prestasse atencdo as representacfes das condicbes gerais de trabalho, vida e
relacbes afetivas. Foi solicitada a realizacdo de uma atividade com questbes de
reflexdo com objetivo de fugir do classico “resumo” do filme e buscando que os e as
estudantes colocassem suas percepgoes’.

No dia 27/03", a indicacdo foi para que a turma trabalhasse com o livro
didatico’® pag. 22 e 23, nas quais ha textos, imagens e exercicios de analise de
fontes histéricas sobre o movimento sufragista, inclusive trazendo referéncias de
uma das liderancas da época, Emelinne Panckurst, retratada como uma das
personagens do filme “As Sufragistas”.

Durante essa mesma aula, a turma foi orientada a realizar uma atividade de

pesquisa com familiares a respeito da escolaridade’’. O objetivo da proposta foi

73 “20/03: Filme “As Sufragistas”, atividade de analise;” (Registro do Diario de Classe, 1° trimestre,
2017).
4 Ver modelo de atividade reflexiva sobre o filme “As Sufragistas”, no Apéndice 7.
75 “27/03: Retorno dos trabalhos, reflexdes; Pesquisa sobre escolaridade familiar;” (Registro do
Diério de Classe, 1° trimestre, 2017).
76 Ver anexo 3: PELLEGRINI, Marco César. Vontade de Saber, 9° ano. 3 ed. — S&o Paulo: FTD,
2015, pg. 22 e 23.
77 Ver Modelo de Pesquisa sobre Escolaridade Familiar, no Apéndice 8.
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possibilitar a percep¢do da desigualdade de acesso, permanéncia e nivel de ensino
dos proéprios familiares de acordo com a categoria de género.

A Ultima parte desta aula foi dedicada a devolugédo dos trabalhos realizados
até entdo, com comentarios coletivos para a turma, destacando alguns pontos e
esclarecendo outros que pudessem ter ficado confusos.

As aulas e atividades do més de Abril”® ndo tiveram énfase na categoria de
género, contudo estas questdes foram retomadas ao trabalhar o tema da Revolucao
Industrial e as diferentes e desiguais condicfes de trabalho as quais estavam
submetidas mulheres e criangas. Foi retomada a referéncia ao filme “As Sufragistas”
para exemplificar a permanéncia das péssimas condi¢cdes de trabalho ao longo de
todo o periodo que abrange as fases da Revolucao Industrial, chegando ao século
20 (periodo do movimento sufragista), praticamente intactas.

Em uma das aulas de Abril surgiu a polémica em torno de um programa de TV
(Big Brother Brasil) no qual as filmagens mostravam um relacionamento abusivo
entre um casal de participantes. Os comentarios tomaram a atencdo das meninas
gue estavam interessadas em debater o assunto, mas sO entre elas. Como nao
havia um apelo geral pelo assunto, foi proposta a idéia de que houvesse um
momento de encontro fora de horario de aula “sé para as meninas”, o que foi
viabilizado para a mesma tarde. Seis meninas se reuniram para conversar. O
momento foi utilizado pelas mesmas para despejar suas revoltas, incompreensoes,
indignacdes, mas também desejos e a necessidade de falar sem travas e serem
ouvidas com atencao e respeito.

Dos registros feitos a respeito dos assuntos abordados nessa roda de
conversa destacam-se: a desigualdade na distribuicdo das tarefas domeésticas,
destinadas as meninas; as inquietacbes da adolescéncia, relacbes humanas e

afetivas, a dificuldade de relacdo com os pais (falta de abertura para o dialogo e

78 “03/04: Atividades com o livro; Leitura e andlise critica sobre Reforma do Ensino Médio (panfleto
do governo federal);
10/04: Texto — Revolucao Industrial
17/04: continuagao ‘Revolugéo Industrial’
24/04: texto: “O que é Mais-Valia” e atividades com o livro didatico; Debate sobre Paralisacdo contra a
Reforma da Previdéncia (28/04)”" (Registro do Diario de Classe, 1° trimestre, 2017)
- Importante ressaltar o que os dois momentos de debates com foco politico foram colocados a partir
da minha iniciativa como professora, buscando colocar em aula informacdes, elementos para que aos
estudantes fosse possivel compreender com um pouco de clareza os acontecimentos da historia
imediata do pais. Os dois momentos foram muito produtivos, com muitas davidas e explicagcdes sobre
a organizagdo dos sistemas de ensino, assim como o funcionamento da previdéncia social, uma
pauta que fez parte da luta dos trabalhadores ao longo do século XX.
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aceitacéo); as disputas entre meninas pelos meninos; a dificuldade de se aceitar e
ser feliz mesmo fora dos padrdes estéticos; a pressao por tomar rumo na vida; como
lidar com as emocdes e frustracdes ao longo da vida; a depressdo como um
processo muito forte e que precisa ser tratado seriamente sem ser ‘glamourizado’.”®

No més de Maio® foram trabalhadas questdes conceituais sobre sistemas
politicos e econémicos, trabalho, cultura e ideologia, a partir do livro didatico, dos
didlogos e mediacbes conduzidas durante as aulas. Foi preciso retomar e
aprofundar o estudo sobre os sistemas politicos, especificamente o caso do Brasil
atual, principalmente em funcdo dos acontecimentos desde 2016 e a
espetacularizacdo dos fatos®'.

A categoria de género voltou a circular quando a turma assistiu ao filme
“Tempos Modernos”, de Charles Chaplin, 1936. Embora retrate o contexto da
Recessdo nos Estados Unidos pos-Crise de 1929, € comum que professores de
Histdria o utilizem para ilustrar aspectos da industrializacdo. Foi com esse objetivo e
com essas ressalvas que o filme foi trabalhado. A turma foi orientada sobre os
pontos a serem observados durante o filme: “sistema de produgcdo em série;
condicBes de vida e de trabalho da classe trabalhadora; representacées de género
presentes sobre a época retratada”. Foi solicitada a realizagdo de uma atividade

sobre o filme com questdes de analise.

79 Cabe ressaltar que esse tipo de pratica de atividades extra-classe ndo € muito comum na escola.
N&o ha carga horéria destinada para este objetivo. As vezes, quando professores possuem carga
horaria sobrando, acaba desenvolvendo alguma atividade de reforco em turno inverso. Neste caso,
como possuo carga horaria de 20 horas semanais, em algumas situacdes tenho disponibilidade de
tempo, contudo é uma situagdo a parte, que ndo conta como hora trabalhada nem para mim, nem
para estudantes. Em relagcdo a roda de conversa ocorrida, eu, como uma figura que representava o
mundo adulto e a figura de uma mulher com quem elas estabeleceram um elo de confian¢a, procurei
fazer algumas mediacdes para acalmar a ansiedade de todas as falas, embora elas estivessem muito
mais necessitadas de falar e pouco propensas para ouvir. Procurei frisar que a adolescéncia é fase na
qgual se intensifica a construcdo da nossa identidade e personalidade, guem somos e como nos
relacionamos e que o interessante era a possibilidade que elas estavam tendo de ja questionar as
normas sociais, os padrdes. Refletir e ter consciéncia sobre como vamos sendo n6s mesmas no
mundo, embora pareca algo que queremos ver resolvido, € justamente esse processo de
autoconhecimento que nos auxilia nas escolhas de vida e de caminhos a serem percorridos. Sai
dessa roda de conversa com a nitida sensagcdo de ter encontrado e conversado com o meu “eu-
adolescente” de tantos anos atras, s6 que sem ter tido oportunidade de uma roda de conversa... e
sem muita convicgao se as poucas palavras que eu disse fizeram algum sentido ou diferenca em todo
aquele redemoinho de emocg®es. (reflexdo pessoal)

80 “08/05: Questdes sobre Sistema politico, trabalho e cultura (a partir do Livro Didatico);

15/05: correcao coletiva das questfes e debate; Filme: Tempos Modernos (Charles Chaplin);

22/05: Definicbes conceituais — trabalho, politica, economia; esquema sobre Sistema Politico
Brasileiro.

29/05: Definicdes conceituais — ideologia; Atividade com Histéria em Quadrinho” (Registro do Diario
de Classe, més de Maio, 1° trimestre, 2017).

81 Golpe a presidente Dilma Rousseff e seus desdobramentos.
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Em Junho® iniciou o 2° Trimestre e as aulas foram direcionadas para
aprofundar o estudo sobre as Teorias Sociais do Século 19. O assunto é complexo e
exigiram um tempo consideravel das aulas. Ao serem trabalhados textos e
atividades surgiu a demanda de detalhar aspectos e informagdes complementares
principalmente sobre Anarquismo e Comunismo. Solicitei a uma colega, professora
de anos iniciais da escola que pudesse compartilhar com a turma a sua experiéncia
pessoal de ter visitado Cuba. Ela organizou uma palestra, com fotos e dados a
respeito de como funciona o sistema comunista na ilha, trazendo o seu olhar e
também colaborando para esclarecer algumas questdes polémicas.

No decorrer dessa sequéncia, foi solicitada a turma uma segunda pesquisa
com familiares, de observacéo de rotinas de vida e trabalho das pessoas adultas da
casa. O objetivo foi retomar aspectos da primeira pesquisa com familiares a respeito
do nivel de escolaridade, buscando perceber os tipos de trabalhos, justamente para
fazer a relacdo com as categorias de classe trabalhadora e observar as condi¢des
de trabalho existentes. Foi retomada a demanda colocada pelas meninas a respeito
da sobrecarga das atividades da casa para as mulheres e a proposta de atividade foi
adaptada (em outras oportunidades essa pesquisa havia sido feita apenas com um
membro familiar), sendo solicitado que cada um observasse dois familiares, um de
cada género, para tornar visivel essa diferenciacdo no engajamento com tarefas
domésticas.®3

No més de julho®, mesmo cortado pelo recesso escolar de uma semana, foi
dada continuidade aos contetdos programaticos: 22 fase da Revolucdo Industrial e
seus desdobramentos (Imperialismo). Foi proposta uma atividade sobre o direito das
meninas a educacao baseada em um texto sobre Malala Youzafzai buscando manter

0 tema das desigualdades de género com o olhar lancado para outro espaco

82 Més Junho:
05/06: Estudo “Teorias Sociais do século 19 (Liberalismo, Socialismos, Anarquismos — atividades);
12/06: Correcado das atividades; Diferenciangao entre Opinido e Teoria; Texto: “Propriedade privada,
publica e coletiva®
19/06: Finalizacao do estudo das Teorias Sociais;
26/06: Palestra sobre Cuba e o Comunismo; (Registro do Diario de Classe, més de Junho, 2°
trimestre/2017).
83 Ver modelo da atividade de pesquisa sobre a Rotina de Vida e Trabalho (pais e mées) no
Apéndice 9.
84 Més — Julho
03/07: retomada sobre lluminismo (davidas)
10/07: Leitura — livro didatico 22 fase da Revolucgéo Industrial
17/07: Atividades com o livro; Autoavaliacdo do semestre;
31/07: Texto Malala Yousafzai e o direito das meninas estudar; atividades interpretativa;
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territorial e cultural — paises do Oriente Médio e Asia — palco dos dominios
imperialistas do século XIX. Foi solicitado que cada um da turma procurasse
estabelecer possiveis relacdes, de estranhamento e/ou semelhancas entre
trajetérias de vida e familias (de Malala; dos e das estudantes).®

Para verificar como as questdes de género estavam sendo compreendidas ao
longo do 1° trimestre/2017, foi realizada atividade autoavaliativa.®® Buscou-se
perceber se e como género seria abordado de forma espontanea pelos e pelas
estudantes; também foi proposto um questionamento especifico com
intencionalidade a esse respeito (questéo 6).

Em agosto®’, houve uma alteracdo nas atividades previstas, em funcédo de
uma demanda colocada pela equipe pedagodgica da escola, com a sugestao de que
cada professor fizesse alguma atividade direcionada ao Dia do Estudante (11 de
agosto). Nesse momento se aproveitou para oportunizar que a turma do 9° ano
assistisse ao documentario “Nunca me sonharam”® que aborda diferentes
realidades de adolescentes e jovens do Brasil em diversos contextos escolares
expondo suas reflexdes sobre educacéo, juventude, perspectivas de vida e futuro.
Foi realizada uma roda de conversa e, em seguida, 0s e as estudantes fizeram uma
reflexdo escrita procurando relacionar situacdes significativas do documentario com
suas vivéncias pessoais.

Nas aulas seguintes, foram trabalhadas as disputas imperialistas na Asia e
Africa. A énfase foi o estudo a respeito do conceito de etnocentrismo e a construgéo
de teorias racistas que embasaram a ideologia do Imperialismo. Desta vez a
categoria de género ndo esteve destacada na forma de atividades intencionais,
contudo, houve debates reflexivos ao longo das aulas com questionamentos feitos
para a turma se era possivel observar questdes de género perpassando o conteudo

trabalhado (Imperialismo). Algumas manifestacées de alunos foram no sentido de

85 Ver modelo da atividade sobre Malala Youzafzai e o direito das meninas estudar no apéndice

10.

86 Ver Modelo de atividade autoavaliativa 1, no Apéndice 11.

87 Més — Agosto

07/08: Fases do Capitalismo; Imperialismo — esquema; orientacéo de leitura (Congo Belga/Guerra do

Opio)

14/08: Filme: nunca me sonharam — atividade reflexiva

21/08: Orientacdo de leitura/filmes sobre nazi-fascismo; Estudo com livro didatico: Etnocentrismo e

Partilha da Africa

28/08: Esquema Imperialismo; texto: ideologia do imperialismo; (Registro do Diario de Classe, Més de

Agosto, 2° trimestre/2017).

88 Nunca me sonharam (documentério, diragdo: Cacau Rohden, Maria Farinha filmes, Brasil, 2017)
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dizer que nao, pois nao houve mencdo direta a esse tema. Segui a reflexao,
perguntando da possibilidade de que género estivesse presente, mesmo que néo
estivesse em evidéncia. Para tanto, coloquei a referéncia ao predominio do género
masculino nas relacdes de poder estabelecidas a época do século XIX, sendo
excecdo as mulheres que ocupavam lugares de poder, como o caso da Rainha
Vitéria, da Inglaterra, cuja atuacéo esteve reproduzindo a légica patriarcal existente.
Ainda foi salientado que, mesmo 0s processos de dominacdo e resisténcia nos
territorios colonizados estiveram organizados de acordo com tal l6gica, sendo o0 uso
da violéncia, os abusos contra as mulheres uma forma de controle. Uma das
excecdes foi ressaltada a partir do texto trabalhado anteriormente sobre Malala
Yousafzai, a partir da acdo da jovem Malalai, que se tornou simbolo na luta de
resisténcia do povo afegdo contra os ingleses e serviu como inspiragédo para 0s pais
batizarem Malala.

Também foi encaminhado um trabalho a ser realizado a partir de sugestdes de
livros de literatura, filmes, documentarios e revistas, com as tematicas -
imperialismo, cultura asiatica e africana, nazi-fascismo e ditaduras militares,
preconceitos, xenofobia, contatos com culturas diferentes. Foi organizada uma
prateleira na biblioteca reunindo varios materiais com esse enfoque. A turma foi
orientada sobre as atividades de reflexdo a serem feitas a respeito dos materiais
escolhidos por cada um, com objetivo de proporcionar contato prévio com esses
temas que seriam trabalhados adiante.

No més de Setembro®® findou o 2° trimestre e iniciou o 3°. Para fechar o
estudo sobre Imperialismo a turma assistiu ao filme australiano “Geracdo Roubada”,
direcdo de Phillip Noyce (2002). O filme é um drama histérico que aborda a
segregacao racial e o genocidio dos aborigenes durante o dominio imperialista
inglés na Austrdlia. A partir da historia real de trés meninas que foram retiradas da
convivéncia familiar e enviadas para uma espécie de centro de treinamento onde
seriam “civilizadas”. Os homens aborigenes haviam sido dizimados ou viraram
trabalhadores forcados em empreendimentos coloniais. As mulheres ficaram

isoladas em seus territorios, e com seu modo de vida tradicional desestruturado.

89 Més — Setembro
04/09: Filme: “Geracdo Roubada”, analise reflexiva
11/09: Devolucao de atividades, corregfes; Atividade avaliativa trimestral;
18/09: Linha de Tempo: Brasil Col6nia — Império; revoltas regenciais — Guerra dos Farrapos
25/09: Atividades sobre Guerra dos Farrapos
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Eram povos cagadores/coletores, mas seus vastos territorios haviam sido cercados —
as mulheres que restaram passaram a depender dos mantimentos doados pelo
servico colonial. As meninas que eram roubadas pelos guardas do servico colonial
eram treinadas para virar servicais de familias inglesas. O filme retrata a fuga das
trés meninas e a saga de sua volta, percorrendo cerca de 2.000 quildmetros para
casa. A reflexdo sobre o filme constou como parte da avaliagdo trimestral®®. N&o
foram feitas questdes direcionadas a género, mas havia a possibilidade de serem
abordadas nas construgdes das respostas individuais.

Em virtude de Setembro ser o més em que acontecem eventos envolvendo a
Semana Farroupilha, os planejamentos curriculares novamente foram adaptados em
funcdo da solicitacdo por parte da equipe pedagodgica da escola para que fossem
feitos trabalhos e atividades com este enfoque. Como foi explicitado anteriormente,
em relacdo a organizacdo das comissfes para o ano letivo, a comissdo que havia
ficado responsavel por esse projeto, ndo realizou planejamento prévio, ficando a
cargo de cada professor/a realizar alguma atividade. Nas aulas de Historia,
especificamente, esta tematica € trabalhada como parte dos conteudos ou,
dependendo do contexto, como atividade tematica. Como inicialmente ndo constava
no planejamento do 9° ano, foi realizada aula expositiva e, através da construcdo de
uma linha de tempo, retomada a contextualizacdo do periodo do Brasil Imperial para
tratar do processo da Independéncia e das Revoltas Regenciais — coube destaque
para caracteristicas, diferencas entre objetivos e resultados, enfatizando a distin¢ao
entre “revolta” e “revolugao”. Esse é sempre assunto delicado de ser trabalhado, pois
mexe com tradicbes e sentimentos de afetividade a respeito de uma versdo do
passado que é cultivado em espacos de tradicionalismo. As escolas cumprem um
papel colaborativo fundamental para a reafirmacédo desses cultos como algo dado
(naturalizado) desde os anos iniciais. Nesse sentido, as propostas de abordagem
gue procuram contextualizar, desmistificar, desconstruir e reconstruir significados a
partir das evidéncias e pesquisas historiograficas encontram resisténcia.

A abordagem realizada procurou historicizar os fatos e a posterior construcao
de um passado ideal tradicionalista, enfatizando que h& a construcdo de narrativas

nas quais existe o silenciamento sobre fatos como a Batalha de Porongos, ou a

90 Ver Modelo da atividade avaliativa no Apéndice 12.
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construcdo de um hino regional repudiado pelo movimento negro por justificar o
escravismo.

Iniciaram as atividades do més de Outubro®® e foi preciso uma orientacéo
especifica em relacdo ao trabalho que foi proposto com livros de literatura, pois a
turma ndo estava realizando o mesmo. Foi possivel perceber a partir de algumas
falas que a turma estava se sentindo sem referéncias para a escolha dos materiais.
Foi entdo realizada uma aula na Biblioteca da escola, para mostrar os livros, 0s
videos, com explicacdes a respeito de cada material na tentativa de instigar a
curiosidade. A estratégia foi fazer com que cada um ja saisse da aula com materiais
emprestados, para agilizar o processo do trabalho, que consistiu na leitura de um
livro de literatura e na apreciagdo de um filme ou documentario. Para cada um dos
materiais escolhidos deveria ser realizada uma analise a partir de um roteiro pré-
organizado.

As atividades nas aulas seguiram com os topicos do fim do periodo escravista
no Brasil com o estudo das legisla¢cdes que tratavam da questdo de forma gradual,
desde a proibicdo do trafico. A énfase dada foi para a Lei de Terras de 1850 como
estratégia criada para restringir o acesso a propriedade pela populacdo empobrecida
(ex-escravizados inclusive). O fim do Império no Brasil foi abordado a partir do golpe
militar e interesses das elites agrarias que ndo viam mais seus interesses
representados pelo Império. A organizacdo da Republica Velha foi contextualizada a
partir das oligarquias agrarias e politicas regionais fortalecendo o Coronelismo e a
estrutura corrupta que se consolidou e se estendeu por outros periodos historicos.
Foi enfatizado o estudo sobre Constituicdo de 1891, a instituicdo do Estado Laico e a
restricdo dos direitos politicos (as mulheres e analfabetos), econédmicos e sociais
gue desencadearam uma série de movimentos sociais de resisténcia (Canudos e
Contestado, Revolta da Vacina, Revolta da Chibata, Movimento Operéario, Movimento

pelo Voto Feminino no Brasil).

91 Més — Outubro
02/10: Corregéo de atividades. Observacédo dos materiais (livros e filmes) sobre nazi-fascismo;
09/10: Esquema: fim do Império (BR) — fim da escravidao;
16/10: Republica Velha — Oligarquias e Movimentos Sociais e Resisténcia (livro didatico e atividades);
23/10: Atividade sobre “ser guri” e “ser guria”, a partir do doc “The mask you live in” (assistido na aula
de ciéncias);
30/10: Correcdo das atividades com o livro; (Registro do Diario de Classe, més de Outubro, 3°
trimestre/2017).
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Foi realizada uma atividade conjunta dos componentes curriculares Histéria e
Ciéncias, na qual a turma assistiu ao documentario “The mask you live in”
(disponivel no catdlogo da Netflix). O documentario problematiza as formas de
socializacdo, educacdo as quais os garotos estdo submetidos desde a infancia. A
partir de depoimentos e falas de especialistas, o objetivo do documentério é
guestionar o padrdao de masculinidade heteronormativa e machista que, mesmo
guando é sutil ndo deixa de ser nocivo a sensibilidade humana. O documentario foi
assistido na aula de Ciéncias e as atividades reflexivas foram realizadas,
separadamente na aula de Ciéncias e na aula de Histéria.

Em Histéria foi pedido a turma uma reflexdo por escrito a respeito dos
aspectos que cada um/uma acharam mais importantes. Também foi realizada com a
turma uma atividade a respeito do que significa ser “guri” e ser “guria” em nossa
sociedade®? - essa mesma atividade havia sido feita com a turma quando estavam
no 6° ano, a proposta foi verificar quais seriam as respostas, passados quatro anos,
com o intuito de estabelecer um olhar comparativo para as respostas de ambos 0s
momentos, tornando possivel observar mudancas e permanéncias nas formas de
pensar sobre tais questdes.

No més de novembro®® foi organizada uma atividade avaliativa — producéo
textual a respeito da Republica Velha. Foi trabalhado o processo de disputas
imperialistas e a Primeira Guerra Mundial, o periodo entre-guerras, crise de 1929 e a
ascensao do nazifascismo.

As aulas do més de dezembro® foram dedicadas as avaliacdes e ao
fechamento do projeto. A atividade final®® foi um trabalho em grupo com reflexdes a
respeito de género. Cada grupo recebeu alguns materiais produzidos para serem

consultados, além da devolucédo dos trabalhos que foram feitos ao longo do ano;

92 Ver modelo de atividade “Reflexdo sobre ser menino e ser menina a partir do documentario “The
mask you live in” - atividade em parceria com a disciplina de ciéncias, no Apéndice 13.
93 Més — novembro
06/11: Esquema sobre Constituicdo de 1891 e Cidadania. Orientacdo de atividade avaliativa sobre
Rep. Velha;
13/11: Esquema 12 Guerra Mundial, leitura capitulo do livro;
20/11: Atividade com livro: nazi-fascismo no periodo entre-guerras; Crise de 1929, slides, debate;
27/11: Atividade de lancamento do livro de poemas (Projeto — Portugués)
94 Més — Dezembro
04/12: Avaliacao trimestral
11/12: Atividades avaliativas sobre questdes de género
18/12: Confraternizagéo e finalizagdo das atividades do ano
95 Ver modelo de atividade final sobre género no Apéndice 14.
109



além das questbes que deveriam ser analisadas, debatidas e respondidas pelo
grupo.

Para finalizar esse capitulo, deixo registradas algumas percepc¢bes sobre o
trabalho com género ao longo do andamento das aulas de Histéria. Destaco o
interesse inicial da turma em saber quais eram as minhas ligagbes pessoais com 0s
assuntos abordados em aula (questdes que foram feitas sobre género e raca). Da
mesma forma, em uma série de outros debates os proprios estudantes colocaram
suas as referéncias pessoais como parametros ou pontos de partida. Cito aqui as
opinibes pré-concebidas sobre feminismo — associando-o0 a uma falta de moral ou
exibicionismo das mulheres e as opinides sobre usos deturpados da Lei Maria da
Penha. Se por um lado isso revela uma nocdo de que determinadas abordagens
estariam pautadas por “interesses pessoais” em tratar de certos temas, por outro
evidencia que ha um movimento por parte dos/das estudantes em relacionar temas
histéricos e sociais com as experiéncias de vida. E interessante observar que em
varios desses momentos puderam ser percebidas a presenca das estruturas do
cotidiano — ‘memodrias’, juizos compartilhados’, ‘inter-relagbes sociais’, ‘mundo
material’ (GUARINELLO, 2004) — como elementos que compdem o0s conhecimentos
aos quais os/as estudantes tém acesso. Neste sentido, o papel das aulas de histéria
foi estabelecer mediacdes a partir dos topicos trabalhados. Nos contrapontos que
foram necessarios de serem colocados sempre se respeitou as opinidées dos/das
estudantes, mas abrindo a possibilidade de reflexdo sobre essas perspectivas com o
objetivo de historicizar as discussdes.

O capitulo seguinte abordard essas reflexbes de forma mais aprofundada,
pois dedica-se as analises acerca do que foi produzido pelas/os estudantes da turma

nas atividades realizadas e selecionadas como fonte para a pesquisa.
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4. Género como categoria de analise historica — percepcdes a partir
das atividades realizadas®®

A seguir, analisaremos a producéo feita pelos e pelas estudantes a partir das
atividades propostas ao longo do ano. Em virtude da grande quantidade de materiais
produzidos foi necessario realizar uma selecdo de quais seriam abordados no
espaco dessa dissertacdo. Estabelecemos como atividades basilares para nossas
analises as duas autoavaliagdes — uma realizada em julho/2017, a outra realizada
em dezembro/2017. Para aprofundar a compreensdo dos elementos observados
também foram analisadas outras trés atividades realizadas (Pesquisa sobre Maria da
Penha, Pesquisa com Familiares sobre Escolaridade e Pesquisa com Familiares
sobre rotinas de vida e trabalho), com o objetivo de ampliar as percepcdes e dialogar

com esses dois momentos centrais?’.

Dentro dos limites desse trabalho, a analise das atividades, leva em conta os

seguintes critérios:

1. De que modo os/as estudantes compreendem género e sua relacdo com a
historia?

2. Através das atividades propostas, como o0s e as estudantes perceberam a
presenca do género como elemento norteador do curriculo em construcdo? E, ainda
neste topico, como eles avaliam essa metodologia de trabalho?

3. Em que medida a metodologia e as atividades propostas foram capazes de
proporcionar reflexdes sobre as mudancas e as permanéncias nas relacfes de

género ao longo dos processos historicos estudados?

A primeira autoavaliacdo, realizada em julho/2017, tinha por objetivo, dentre

outros, verificar se e como género estava sendo percebido pelas/pelos estudantes a

96 A turma do 9° ano/2017 era formada por um total de 25 estudantes, sendo 10 meninos e 15
meninas.

97 Nas atividades selecionadas para a andlise, também foi utilizado o recorte de género para a
escolha das partes a serem analisadas.

111



partir dos estudos e atividades realizados ao longo do 1° semestre/2017. Ao todo, 19
estudantes realizaram essa atividade.

J& o trabalho de pesquisa sobre a Lei Maria da Penha, como visto no capitulo
anterior, teve como objetivo proporcionar aos e as estudantes o acesso aos dados
acerca da violéncia contra a mulher assim como da legislacdo existente para
combaté-la, uma vez que durante as atividades referentes ao 8 de margo “dia
internacional da mulher” foi percebido que havia grande desconhecimento acerca
dessas referéncias. 25 foi o total de estudantes que realizaram essa atividade.

De acordo com as orientacdes para o trabalho, pretendeu-se que a pesquisa
investigasse quem foi Maria da Penha e seu agressor, como a lei foi criada,
identificasse quais os tipos de violéncia contra a mulher estéo especificadas pela lei
e quais as punicOes estabelecidas. Além disso, foram oportunizadas reflexdes
pessoais a respeito da violéncia contra a mulher, como a sociedade lida com isso e
guais seriam as possibilidades de combate a essa situacao.

A atividade de Pesquisa sobre a Escolaridade Familiar se deu de forma
complementar aos temas que estavam sendo estudados e que pautaram as
desigualdades de condi¢cdes de trabalho, vida e direitos politicos entre homens e
mulheres a partir do contexto da Revolugdo Industrial e contemporaneidade.
Buscamos fazer o exercicio de observar na dinamica das trajetérias familiares como
se configuraram as condi¢cfes de acesso a educacéo de acordo com o género. 21 foi
o total de estudantes que realizaram essa atividade.

A analise das producdes das/dos estudantes foi feita de acordo com critérios
de género e parentesco geracional — pai, mae; avos, avos. Nas pesquisas realizadas
houve casos em que outros graus de parentesco apareceram, como irmaos/irmas;
tios/tias e mesmo companheiros atuais do pai ou da mae. Contudo, essas
referéncias ndo foram significativas em termos de quantidade, e embora tenham
sido utilizadas para a geracéo do grafico da turma, ndo foram selecionadas para a
analise que segue.

A atividade “Diario de Campo — observacao das rotinas de vida e trabalho (pai
e mae)” tinha por objetivo estimular estudantes a realizarem observacdes das
dindmicas familiares a partir do critério de género, no que se refere ao trabalho e a
vida doméstica. Pretendeu-se, inicialmente, proporcionar uma “experiéncia

antropoldgica” de observagao da dindmica interna do grupo familiar e de como os
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membros adultos desse grupo (pai e mae) estdo inseridos na estrutura social
produtiva do mundo do trabalho. 22 foi 0 nimero total de estudantes que realizou
esta atividade.

E importante retomar a orientacdo dada para o trabalho, de que o mesmo
fosse realizado com a mée e com o pai (ou adultos responsaveis). Esse critério teve
por objetivo a identificagdo de semelhangas e diferengas no cotidiano de vida e de
trabalho a partir da categoria de género.

A Ultima atividade selecionada para as andlises foi a autoavaliagdo final. A
intengdo foi proporcionar que as/os estudantes trabalhassem de forma coletiva,
trocando ideias e reflexdes para a construcao das respostas. Para a realizacao desta
atividade, os grupos receberam o questionario norteador (ja citado anteriormente),
além do retorno dos trabalhos individuais realizados ao longo do ano, e um material
de consulta composto de graficos da turma contendo os dados de escolaridade
familiar, linha de tempo com énfase nas conquistas de direitos pelas mulheres,
relatorio/tabela sobre o que € ser guri e 0 que € ser guria (atividade realizada com a
turma quando estavam no 6° ano). 22 foi o0 nimero de estudantes que realizaram
esta atividade.

Como ja foi colocado no capitulo anterior, cabe esclarecer que nédo sera
analisada a totalidade desta atividade autoavaliativa. Optou-se por selecionar
algumas questdes que dialogam diretamente com as atividades ja analisadas e

outras que acrescentam elementos importantes para as reflexdes deste trabalho.

4.1. Compreensao sobre género e suarelacdo com a histéria.

A partir da producao escrita ao longo das atividades realizadas, se procurou
fazer uma leitura a respeito do modo como os/as estudantes compreendem género e
sua relacdo com a historia.

No caso da primeira Autoavaliacdo (ja descrita anteriormente)®, partimos de
uma das questdes propostas - uma pergunta aberta: “Dos assuntos estudados até

agora, quais vocé achou mais relevante? Por qué?” O interesse aqui foi

98 Um total de 19 estudantes realizou a atividade “Autoavaliagéo 1”.
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compreender como os/as estudantes fariam referéncia a temas relacionados a
género.
Das respostas que citaram espontaneamente atividades/assuntos

relacionadas a categoria de género, destacamos as referéncias a pesquisa feita
sobre a Lei Maria da Penha:

“lei Maria da Penha porque € um assunto que precisa ser mais falado. Acho
gue as pessoas deveriam saber a historia dessa lei, porque muitas pessoas
ndo sabem o real motivo dessa lei existir’ (N.L.);

“a Lei Maria da Penha, porque eu pude conhecer mais a fundo sobre essa
lei e sobre a histéria da mulher que deu origem a essa lei” (L.B);

“sobre o assunto das mulheres apanharem do marido, porque eu acho
importante a gente ta informada sobre isso” (L.R);

“Maria da Penha, porque me ensinou muito sobre aquela lei” (L.V);

“Maria da Penha, pois trouxe varias informagdes importantes para a vida” (L.
P.);

“também gostei de ter pesquisado sobre a Maria da Penha, me chama
bastante atengao coisas desse tipo” (E.S)

De acordo com as respostas acima cabe destacar o quanto a biografia da
Maria da Penha, o histdrico de violéncia sofrida e a trajetoria de luta de sua luta
contribui para contextualizar a lei no panorama das lutas por direitos. Ou seja, a
turma destacou que foi relevante conhecer a historia da personagem e da propria
elaboracdo da lei, demonstrando que tratar o tema dentro de uma perspectiva
historica proporcionou maior compreensdo do tema da violéncia doméstica bem
como do contexto em que a lei passou a vigorar.

Saliento que das seis respostas acima, cinco sdo de meninas e apenas uma
de menino. Embora as anélises ndo estejam levando em consideracdo as respostas
a partir do critério de diferenciacdo de género, em alguns casos em que isso for
pertinente, sera citado. Neste caso, a resposta que traz a ideia de conhecer sobre a
Lei Maria da Penha como forma de ter “informagdes importantes para a vida” foi
escrita por uma menina, o que permite deduzir o quanto esta resposta indica a
percepcao da violéncia contra mulheres como uma questéo pertinente na realidade
vivida. As respostas também demonstram que, embora o tema da violéncia contra
mulheres seja assunto recorrente nas midias e redes sociais, o trabalho realizado
indicou que os e as estudantes possuiam um conhecimento superficial sobre a
legislacdo e a historia da mulher que lhe deu o nome. Portanto, € um elemento que
respalda a importancia de que o combate a violéncia contra mulheres seja um tema

presente na escola.
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Ainda, houve uma resposta que lembrou a atividade sobre a luta pelo direito
das meninas estudar: “a histéria de Malala, porque me trouxe varias informacdes de
sua vida” (E.R)

As demais respostas destacaram a relevancia do estudo sobre Teorias
Sociais do século 19 e do estudo sobre o sistema politico do Brasil. Nao houve
respostas deixadas em branco para essa questao.

Outra das questbes analisadas da primeira autoavaliacdo: “De que forma
vocé percebeu o assunto “género” nos assuntos abordados?”, estabeleceu o recorte
de género na sua formulacdo, mas manteve em aberto a possibilidade das
respostas. O objetivo foi verificar se os e as estudantes identificaram a categoria
género como presente nos trabalhos realizados, na dinamica das aulas e de que
forma isso foi compreendido.

Foi possivel perceber que, algumas respostas apontaram a existéncia das
diferencas entre os géneros relacionadas as desigualdades no periodo historico

estudado (século XIX e inicio do século XX)

Homem sempre era o principal (T.P.);

naquela época mulheres ndo tinham quase importancia para a sociedade,
por isso a maioria dos criadores sdo homens (S.R.);

Em qual sentido? Ser for de homem e mulher, naquele tempo era muito
dificil aparecerem na rua gays, etc (J.S. e C.J.)

Outras respostas identificaram a existéncia das desigualdades entre géneros,
enfatizando um posicionamento pessoal a respeito: “Tanto os homens quanto as
mulheres devem ter os mesmos direitos” (L.B.); “Pra mim todo mundo é igual, e
temos que lutar mais sobre isso” (L.R.).

Em uma das respostas houve a percepcao de que a existéncia das diferencas
fisicas entre géneros nao deveria ser traduzida em desigualdades: “apesar da
aparéncia fisica, tanto homem como mulher séo iguais e tem os mesmos direitos e
capacidade” (L.P)

As respostas em geral indicam a percepcédo de que a desigualdade de género
€ resultado de uma construcdo historica e que essa desigualdade tornava as
mulheres inferiores. Também existe o entendimento de que a sexualidade interferia
No acesso ou nao aos direitos, ou seja, algumas respostas estabeleceram conexdes

entre género e sexualidade, dando indicios de que conseguem perceber como, em
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outros periodos histéricos, estas relagdes limitavam o acesso a direitos e a propria
circulagdo nos espacos publicos.

A pesquisa sobre a Lei Maria da Penha tornou possivel identificar que
enquanto alguns estudantes ja possuiam certa compreensao sobre a categoria de
género, outros/as, no entanto, trouxeram o entendimento de que as diferencas e
desigualdades teriam a sua esséncia determinada pela natureza biolégica. Essa
situacao fica bem evidente ao se analisar a questdo que propunha: “Por que vocé
acha que as mulheres séo agredidas, violentadas ou oprimidas? Comente”.

Foi possivel perceber que uma parte das respostas identificou que a violéncia
contra as mulheres pode ser explicada a partir da desigualdade das condicOes
biologicas (fisicas) como, por exemplo, a forca:

As mulheres por serem mais fracas, os homens pensam que podem fazer
gualquer coisa. Eles acham que a mulher serve s6 pra uma coisa entao
desrespeitam ela (A.P.)

Pois homens se acham melhores que elas, muitas vezes por questao de
forca fisica. Homens agridem e diminuem mulheres cada dia mais e isso faz
elas se esconderem em seus medos (E.S.)

Porque os homens pensam que por serem mais fracas e delicadas podem
agredir uma mulher (G.F.)

Por possuirem menos for¢a, sendo assim, os homens querem fazé-la de
‘empregadinhas’ e ‘escravas’. (L.P.)

Sédo agredidas por homens porque eles sdo covardes, batem na mulher
porque sabem que ela ndo tem chance; ha uma grande diferenca da forca
de uma mulher (L.V.)

Porque os homens se consideram mais fortes (M.P.)

Predomina a explicacdo de que a forca fisica é utilizada como uma vantagem
masculina. Desta forma, existe uma associacdo direta da violéncia como um
resultado da natureza, diferenciada para homens e mulheres.

Outras respostas, ainda procuraram explicar a violéncia contra a mulher a
partir do entendimento de que os homens que a praticam sofrem de algum
transtorno psiquico, que os faz perder o controle e fazer coisas que normalmente

nao fariam.

Porque as pessoas tém problemas mentais em fazer isso com as mulheres
(séo idiotas) (E.H.)
Acho que o mundo é doente, assim quem acaba sofrendo somos nos (L.B.)

Essa caracterizagdo do homem agressor como um “monstro” o coloca de fora

dos acordos sociais e de certa forma diminui as implicagcbes das construgdes
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cotidianas na formacao das identidades masculinas nocivas e fortalece o viés de que
casos de agressoes sao “anomalias”.

Outro fator em destaque nas respostas apontou para a culpabilizacdo da
vitima — a mulher faz algo que resulta em ac¢éo violenta por parte do agressor ou

aceita se submeter as agressoes, tornando-se cumplice da violéncia

Pra mim é por algum ressentimento anterior que o homem pode ter pelas
mulheres. Se decepcionou com uma e desconta em todas (A.A.)

Porque elas se casam com homens que se acham superiores a elas e entdo
fazem esse tipo de coisas (C.S.)

Porque elas as vezes fazem coisas mas e os homens ficam brabos e
agridem elas (P.P.)

Porque ela ndo denuncia. Quanto mais tempo se passa ndo fazendo a
denudncia, mais agressao quanto verbal ou fisica ira sofrer. As agressoes
sdo feitas por estresse do homem; e ele desconta na mulher. Ou até o
simples fato dele ser criado (S.R.)

Porque ndo existe limite, a partir do momento que a mulher ndo impde
limites, o homem vai achar que pode mandar e desmandar. A mulher deve
dizer até onde é permitido, ndo so6 por toque como verbalmente (T.P.)
Porque homens se acham no direito de bater nelas e elas simplesmente
aceitam, elas tém medo de denunciar para se proteger ou proteger a familia,
mas se fosse eu, j& teria feito as dendncias (J.S.)

Estas respostas informam que existe um pensamento bastante convicto de
gue cabe a mulher dar o limite para que abusos ou agressdes cessem. Deduz-se
gue a violéncia ocorre, basicamente porque: homens naturalmente sdo mais fortes e
tendem a usar a forca fisica para se prevalecer; os homens sdo estressados e
adoentados; as mulheres provocam, fazem coisas que resultam na violéncia sofrida;
as mulheres ndo cumprem o seu papel “impor limites”.

H& uma percepcao de que a violéncia € da natureza do homem e que caberia
a mulher impedir que ela aconteca. Dentro desse quadro, é possivel estabelecer
relacbes com as perspectivas punitivistas de encarceramento e pena de morte que
surgiram na aula, como foi relatado no capitulo anterior. Ao considerar que 0s
homens tendem naturalmente a violéncia s6 uma ameaca grande as suas vidas ou
as suas liberdades seria capaz de fazer com que controlem seus instintos. Essa
perspectiva de fato ndo joga qualquer questionamento para os modelos de
masculinidades toxicas, nem para o fato de que a violéncia comeca a se constituir
como linguagem legitima de resolu¢cdo dos conflitos desde que os meninos séo
pequenos. Posteriormente, quando foi assistido o documentario “The mask you live

in” na aula de Ciéncias, alguns desses pontos foram refletidos com a turma.
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Contudo, as constatacdes acima indicam a necessidade de trabalhar de forma mais

aprofundada a questdo das masculinidades nas aulas de Historia.

4.2. A categoria de género como organizadora do curriculo em acéo

O segundo topico a ser observado nas atividades realizadas foi a percepcao
dos/das estudantes em relacdo a género como norteador do curriculo em acado. E
como avaliam essa metodologia de trabalho.

Em relacdo a autoavaliacdo 1, algumas respostas para a questdo “De que
forma vocé percebeu o assunto “género” nos assuntos abordados?” deixaram
explicito que so foi possivel perceber a presenca da categoria de género, quando
houve alguma intencionalidade colocada, no caso, pela atividade proposta e/ou pela
fala da professora.

Nas explicacdes e teorias criadas no quadro (E.S.);

Nas coisas que a professora falava (1.A.);

Pouco, achei que poderiamos ter falado mais, pois acho importante estar
falando de um assunto que muitas vezes é deixado de lado (N.L.)

Observa-se a partir destas respostas o quanto género, ainda permanece Vvisto
com certo estranhamento, como algo de “fora dos conteudos da histéria”. O que
reafirma a importancia de que a construcdo dos planos de trabalho e na pratica
cotidiana do curriculo em acédo, os/as professoras se impliguem, colocando
intencionalidade propositiva ha abordagem de género para as aulas de histéria.

Duas respostas demonstram que houve entendimento um tanto confuso da
categoria género como parte dos assuntos trabalhados em aula: “eu acho que o
género dos assuntos abordados € que todas as propostas sao um jeito de governar”
(A.P.); “eu percebi que cada coisa vai falando varias diferengas” (E.R.). As respostas
estdo vagas, o que ndo permite fazer interpretacbes mais complexas, mas de certa
forma, parece que houve associacao de género com formas de governo diferentes e
também com a possibilidade de se pensar as diferencas.

Em quatro das autoavaliagOes realizadas, a questao analisada foi deixada em

branco. E provavel que a recusa em responder pode se relacionar com a
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incompreensdo acerca da categoria género como fazendo parte das aulas,
conteudos e atividades. Uma leitura possivel, pode estar ligada ao fato de que a
pesquisa foi realizada em 2017 quando o debate sobre ‘ideologia’ de género ainda
ndo havia ficado tdo acirrado quanto durante a campanha eleitoral de 2018. E
provavel que no contexto mais atual haveriam outros tipos de resultados.

A quarta questdo analisada solicitou que fossem explicitadas duvidas,
curiosidades ou fossem feitos comentarios em geral. Por ser uma questdo aberta e
opinativa, serviu para verificar quais foram os pontos de interesse, dificuldades, e
problemas metodoldgicos.

Observamos que apenas em uma das respostas a categoria género esteve
presente: “quais eram as profissbes das mulheres durante o socialismo e
anarquismo?” (L.P.)

As demais respostas trouxeram diversas consideracdes sobre metodologia e

conteudos, dentre as quais destaco as seguintes:

apesar de poder atrapalhar as aulas em que debatemos, fazem bem, pois
formamos opinides e descobrimos outras, assim formando cidaddos antes
de alunos (G.V.)

sobre o sistema politico e principalmente o nosso, foi algo que ficou meio
‘por cima’ para mim e eu gostaria de entender melhor (...) a principio nao
tenho muito o que comentar, s6 acho que talvez estejamos meio atrasados
(M.V.)

ndo tenho nada a comentar, as aulas séo 6timas, s6 a explicagcdo de alguns
assuntos que, as vezes, sao dificeis de compreender (L.B.)

Observa-se que ao mesmo tempo em que ha por parte de uns o
reconhecimento e uma valorizacdo de que os debates em aula sdo uma forma
importante de formacdo para a cidadania, também h& da parte de outros, uma
preocupacao que os debates possam atrasar ou atrapalhar a aula. Aqui é importante
destacar que a visdo ‘conteudista’ se sobrepde a proposta do curriculo em
construcdo. Essa visdo aparece em outros momentos e diz respeito a nocdo de que
0s conteudos precisam ser vencidos, pois caem em provas de selecdo para o Ensino
Médio. Outro elemento importante de ressaltar nesse ponto € a falta de pratica de
debate e de escuta de si, por parte dos/das estudantes. O lugar de fala consolidado
€ da pessoa que estd dando aula. Como ndo séo todas as aulas nem todos os
componentes curriculares que optam pela dindmica dos debates, essa diferenciacéo

de metodologias pode ser interpretada como se algumas aulas de determinadas
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“matérias” fossem “produtivas” enquanto outras “perdem tempo” com debates que se
alongam.

Em relacdo as dificuldades de compreender alguns assuntos, € possivel que
estejam ligadas a algumas dificuldades de leitura, interpretacdo e expressdo de
ideias, e mesmo por “vergonha” de sanar duvidas, uma situacdo que €& mais
frequente do que se gostaria. Também € possivel que as metodologias utilizadas nédo
tenham sido adequadas para formatos de aprendizagens que necessitassem um
acompanhamento mais individualizado.

Sobre a questdo que solicitou que expressassem expectativas para o

semestre seguinte, foi possivel verificar a preocupagado com os conteudos “oficiais”:

estudar assuntos grandes (como foi a primeira, como foi a 22 guerra) (G.V.);
trabalhar questBes de guerras, partidos que tiveram grande impacto
mundialmente (P.S.).

Eu espero que sejam contelddos importantes e com uma compreensao que
dé pra conseguir, quero absorver informacdes mais importantes, pois as
vezes quando ha muitos ‘detalhes’ entra por um ouvido e sai por outro
(M.V).

Convém destacar que alguns estudantes realizam processo seletivo para o
Ensino Médio em Institutos Federais e dessa forma ha uma expectativa maior de
que se “venga” os conteudos “grandes”.

Algumas respostas, de meninas, expressaram desejo por alterar o enfoque

das aulas e modificar a metodologia:

aulas que mudem um pouco o assunto e seu foco, e que podemos em todas
elas fazer um bom debate e deixar um bom entendimento (E.S.);

outras formas para aprender, talvez uma dinamica, mais desenhos nos
textos explicativos (N.L.);

aulas um pouco menos entediantes e com mais pratica. (L.P.)

Minha preocupacdo de ndo esgotar o enfoque e ndo o tornar repetitivo foi
constante no processo de organizacdo das aulas e construcdo das atividades.
Mesmo com o cuidado de procurar alternar abordagens mais especificas com outras
mais “conteudistas”, a preocupagao de incentivar a percepgdo de como a categoria
de género estava ou ndo contemplada foi uma constante. No geral, e sempre que
possivel, se procurava identificar de que forma género e suas relagdes contribuiram
na construcdo dos conteudos estudados, seja por estarem evidentes (desigualdades
no trabalho, nos direitos politicos), seja por estarem invisibilizadas (Teorias Sociais,
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Imperialismo). E possivel que esse enfoque constante possa ter se tornado

cansativo para alguns/algumas estudantes em alguns momentos.

4.3. Reflexdes sobre as mudancas e permanéncias nas relacdes de género
ao longo dos processos histéricos

O terceiro elemento analisado buscou saber em que medida a metodologia e
as atividades propostas foram capazes de proporcionar reflexdes sobre as
mudancas e permanéncias nas relacbes de género ao longo dos processos
historicos estudados.

Em relacdo a autoavaliacdo 1, sobre a questdo “De que forma vocé percebeu
o assunto “género” nos assuntos abordados?”, houve trés respostas que
identificaram as diferencas de género construindo desigualdades e resisténcias ao
longo da historia e percebendo que a prépria construcdo da histéria possui um
recorte de género que coloca os homens em evidéncia em detrimento das mulheres.

A diferenca de género € bem evidente, principalmente por termos visto
muitas coisas passadas nos assuntos onde mulheres ndo participavam e
nao tinham direitos ou estavam mesmo tentando conquista-los. E também
ndo podemos ver muitos nomes femininos marcados na histéria como
importantes (M.V.)

Auséncia do género feminino em grandes acontecimentos e discriminacao
com a mulher em grandes fatos ocorridos (C.S. e P.S.);

Interessante notar, neste caso, que algumas outras respostas demonstraram
haver um entendimento de género ndo como uma relacdo de poder, mas sim como
sinbnimo de sexo (masculino e feminino). Vale a pena trazer a referéncia de que ao
longo das aulas e dos debates, essas concepcdes diferenciando sexo bioldgico e
relacdes de género estiveram pautadas, contudo, existem fortes elementos culturais
presentes na educagao familiar e mesmo escolar, que reforgam a nogao de “papeis”
fixos e determinados “biologicamente”. E notério que durante o processo de ensino-
aprendizagem essa espécie de confusdo estara presente em diversos momentos,
muitas vezes misturando essas concepg¢des, como nas duas escritas acima, que
também apontam uma compreensdo sobre a luta por direitos das mulheres como

algo que estad sempre em movimento na histéria.
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Acredito que a proposta de curriculo em construcao pode colaborar para que
o conhecimento historico sobre género va sendo elaborado na medida em que se
estabelecem relagBes entre processos historicos mais distantes, a atualidade e as
experiéncias vividas. Essa construgcéo pode se dar de forma diversa e em tempos
diversos dentro da mesma turma, e necessita que os/as estudantes consigam
conectar tempos histéricos diferentes estabelecendo vinculos que os permitam
perceber as mudancgas e permanéncias nas relagdes sociais.

A terceira questdo analisada da autoavaliagcdo 1 pretendeu verificar se os/as
estudantes conseguiram estabelecer conexdes entre o que foi estudado com a
realidade e com a propria vida: “Quais relagbes vocé consegue estabelecer entre os
assuntos estudados e: A — a atualidade; B — a sua vida”

Verificou-se que em relacdo a conexdo com a realidade apenas duas
respostas se referiram a questdes de género — uma citou “a Lei Maria da Penha”
(CJ), mas sem detalhar ou exemplificar; outra resposta citou “violéncia contra
mulheres, a falta do estudo” (T.P).

Algumas respostas fizeram relacdes interessantes demonstrando uma
reflexdo sobre os elementos da vida relacionando-os a fendmenos historicos mais
amplos. Foi o caso de uma resposta em que se pode verificar a categoria de género
presente de forma direta: “algumas dicas e numeros para contato de denuncia, saber
os direitos das mulheres e saber como as coisas mudaram” (L.P.). Ja em outras, foi

possivel perceber referéncia a género de forma indireta:

a producdo artesanal ajudou muito a minha familia a conseguir alguma
renda. Minha avé, trabalhou em uma fabrica de sapatos de couro e
trabalhava 8h por dia por um salario minimo (igual mais-valia absoluta) (N.L)
a falta de estudo (ndo diretamente a mim) (T.P.)

Ou entdo fazendo uma relacdo dedutiva entre conteudo, conceito e vivéncia —
resposta de um menino: “A anarquia, tipo eu e minha mae ‘se’ dividimos nas coisas
para fazer em casa” (M.P.)

E interessante destacar que ha, por parte dos/das estudantes, algumas
tentativas de utilizar categorias estudadas para compreender sua prépria historia e
realidade. No caso da estudante que fala sobre sua familia e o caso do trabalho da
avo isso fica evidente na narrativa que conta que a renda familiar vinha do trabalho

assalariado da avd em uma fabrica de sapatos, indicando uma compreensao da
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situacéo de exploracdo do trabalho e ao mesmo tempo um reconhecimento de que
era uma mulher da familia a responsavel pela manutencéo da familia.

As demais respostas fizeram referéncias aos temas trabalhados que
colaboraram para a compreensao da atual conjuntura politica do pais. Desta forma,
€ possivel observar que ha uma demanda e um reconhecimento da importancia de
se estabelecer relacdes entre os temas estudados e o contexto social do tempo
presente.

Contudo, o fato de que seis das respostas para esta questdo foram deixadas
em branco nos indicam que conseguir estabelecer relagcdes entre o conhecimento
histérico trabalhado nas aulas e a realidade é um processo em construcao que nao
esta dado, exigindo um esfor¢o para formular essas conexdes.

Para além da falta de uma metodologia adequada para casos mais
individualizados, alguns fatores podem ser elencados para pensar as respostas
terem ficado em branco: a dificuldade dos/das estudantes entenderem-se como
sujeitos historicos fazendo parte de um processo maior — a histéria estudada, a que
vira conteudo; o descolamento entre passado e presente e a dificuldade de
perceberem as permanéncias de estruturas e/ou a continuidade de processos.
Podemos relacionar essa reflexdo com a categoria de presentismo desenvolvida por
Hartog, discutida no Capitulo 2. Por mais que tentemos criar metodologias e
abordagens para facilitar essas relacbes e a historicidade dos processos, nem
sempre iSso se concretiza na pratica. H4 uma visdo “senso comum” predominante
de que o passado “ja passou”, foi superado e coloca o presente e o0s
estudantes/adolescentes em um lugar a parte desconectado do todo. Desconstruir
essa visdo e dar um sentido histérico para o processo concomitantes de construcéo
do conhecimento e dos sujeitos segue um desafio permanente e que ndo esta
restrito exclusivamente ao espaco da sala de aula.

De acordo com o que foi possivel perceber na primeira atividade da
autoavaliacdo, em relacdo a género, a atividade mais destacada pelos e pelas
estudantes foi a Pesquisa sobre a Lei Maria da Penha, além de referéncias as
pesquisas realizadas sobre escolaridade e rotina de vida e trabalho familiar. E
interessante observar que outras perspectivas de género trabalhadas, como o
movimento sufragista, a luta pelo direito ao voto, as condi¢des de trabalho/salério

desiguais ndo foram citadas nas respostas, nem de forma espontanea, nem na
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pergunta que induzia a reflexdo especifica sobre a categoria de género. A atividade
sobre Malala foi citada uma vez.

Uma possivel interpretacdo a essas auséncias pode estar relacionada a um
entendimento de que essas atividades estavam relacionadas “aos conteudos” e por
isso ndo eram especificas sobre género. Outra possibilidade, seria o fato de que as
experiéncias de escolaridade, rotina de vida e trabalho, assim como as questdes de
violéncias domésticas, sdo parte das vivéncias cotidianas das/dos estudantes,
ficando mais evidente o estabelecimento de uma conexao direta com a categoria de
género.

Em relacdo a pesquisa sobre a Lei Maria da Penha as respostas que foram
mais frequentes sobre as causas da violéncia contra as mulheres expressaram a
percepcdo da existéncia de uma relagdo desigual de poder entre homens e

mulheres e a violéncia como sendo uma consequéncia dessa relacéo

Na minha opinido, eu acho que elas sdo agredidas porque elas ndo fazem a
vontade dos homens. Os homens querem que as mulheres facam a vontade
deles (E.R)

Acho que muitas vezes é porque a maioria dos homens séo alcodlatras e
agridem suas mulheres e até filhas. Muitos também querem tudo do seu
jeito e querem que suas mulheres sejam suas escravas e muitas vezes
quando ndo fazem o que pedem sdo violentadas. Tem também outros
motivos, como cilmes, desconfianca, possessdo, nada que seja comum,
aquele bem descontrolado, doentio... e muitas vezes as mulheres pagam
por isso (C.J.)

Pois é a combinacédo de mulheres que tém medo com um homem opressor
numa relacéo (G.V.)

Porque tem homens que se acham e resolvem bater ou qualquer outra
violéncia, porque sabe que a lei ndo faz muito para protegé-la (1.A.)

E que tem uns homens que acham que a mulher servem para servir eles e
cuidar da casa, mas as mulheres ndo servem pra isso ai. Como as mulheres
nao fazem o que eles pedem eles acham que tem o direito de agredir elas
(K.P)

Porque na cabe¢a do homem machista isso é o certo, e que a mulher tem
que fazer o que eles querem. Ser tipo “empregada”, mas ndo é assim que
elas devem ser tratadas (L.R.)

Porque quanto mais violentadas, agredidas, oprimidas, menos elas tentam
algo para conseguir o poder (L.S.)

Pois a forma que as coisas sdo construidas a mulher ndo tem meio de se
livrar, buscar ajuda, e acaba que sempre vendo como solugdo: aguentar; e
por muito tempo foi assim, ja que muitas ndo trabalhavam e viviam com o
dinheiro de seus maridos, ndo haviam como se sustentar de outra forma.
Elas ndo tinham independéncia como hoje, entdo esse padréo foi seguindo,
além de que os homens tem mais forga, seu corpo tem mais mdsculos que
0 da mulher e muitos deles tiram vantagem disso (M.V.)

Por covardia, por se acharem ‘no poder’ de causar esse dano, como
maneira de fazé-las respeitar e fazer o que eles (homens) mandam (N.L.)
Nossa sociedade se construiu no conceito do homem como forca maior,
isso veio até os dias de hoje e muitos homens se sentem soberanos e no
direito de bater nas mulheres, que em sua visdo ndo tem seus direitos (P.S.)
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As respostas que grifei acima demonstram haver uma compreensao de que
ha uma relagdo desigual de poder, que é DESNATURALIZADA, colocando a
percepcao de que h&d uma construcdo da ideia de que o homem € detentor de maior
poder porque esse foi 0 modo como a sociedade concebeu. Em algumas das
respostas vistas anteriormente, € possivel perceber que prevalece a percep¢édo de
gue o homem tem mais for¢ca e a mulher € mais fragil - na qual a desigualdade de
poder esta remetida a natureza, a uma assimetria fisica. E interessante que essa
comparacao permite observar que estas duas concepcdes estdo em jogo na
construcdo do conhecimento. Uma das hipéteses de interpretacéo a esse fenébmeno
€ pensar o0 quanto a ideia de papeis fixos dados pelas questdes biologicas esta ja
naturalizada e fortalecida; e também o quanto o acesso a outros conceitos a partir
das aulas de Histéria permitem repensar e ressignificar a construgcdo dos
conhecimentos. H4 uma apropriagcdo das categorias ocorrendo ao longo desse
processo que ndo se da uniformemente com toda a turma, e que comporta um
movimento de idas e vindas de conceitos acessados, inclusive nas tentativas
individuais de elaborar as proprias experiéncias pessoais, que estdo sempre
presentes nas respostas, mesmo que de forma ndo explicita. A proOxima questao
analisada traz mais elementos para pensar essa discussao.

Em relacdo a pergunta “Outras propostas para solucionar o problema da
violéncia contra a mulher?”, novamente foi ressaltada a necessidade de um
endurecimento das penas, maior rapidez nos processos e maior rigor por parte dos

agentes publicos (justica e seguranca publica).

Os juizes deveriam aumentar a pena de 3 para 15 anos em regime fechado
sem direito a fianca e o agressor ndo ia poder ter direito a visita dos seus
familiares (C.S.)

Botar mais determinacdo em descobrir 0s agressores e tentar fazer com que
todos respeitassem as leis de qualquer modo (E.H.)

Acho gue mais delegacia das mulheres e policiamento nas ruas, acho que
deveriam ter coragem para denunciar (J.S.)

Todo homem que agredir uma mulher tem que ser morto pra ter certeza que
depois que ele cumprir a pena ele ndo vai fazer novamente o que ele fez ou
pior, matar a mulher que denunciou ele (K.P.)

Outros tipos de tele-dentincia, ndo ser preciso a vitima ser a Unica pessoa a
fazer a dendincia; mais centros de atendimento na comunidade (L.V.)
Soluciona bem mais se as mulheres denunciar sem medo, porque se elas
ndo denunciar, ndo tem o que fazer (M.P.)

Apesar da Lei ser bastante eficaz, muitas mulheres ainda ndo se sentem
seguras para a dendncia, pois sentem a falta de assisténcia das
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autoridades. Necessitamos de leis mais rigidas contra agressores para
darmos mais seguranca e dignidade as mulheres brasileiras! (P.S.)

Contudo, foi possivel perceber que, em boa parte das respostas, houve uma
reflexdo que precisou trilhar outros caminhos para além da opc¢éo da aplicacdo da
lei/penalidades, indicando a importancia da educacdo e da transformacédo dos
modos de vida que corroboram a existéncia de comportamentos violentos e
agressivos. Em alguns casos foi possivel observar a existéncia de um movimento
reforcando a ideia de construcdo de identidades e desnaturalizacdo de papeis

sexuais fixos.

Ensinarmos para os nossos filhos que a mulher tem que ser respeitada e o
mesmo para as nossas filhas (A.A))

Acho que quanto mais se falar sobre o assunto, melhor! Tipo campanhas de
‘educamento’ para mulheres, tem mulher que tem medo, outras que
enxergam a violéncia com amor a seu parceiro. Reeducar que amor é
diferente de agresséo (C.J.)

Nao ha mais formas além dos homens aprenderem a ter respeito sob as
mulheres. (E.S.)

Eu acho que poderia resumir tudo em 1 palavra: RESPEITO, simples, assim
ninguém mais sofreria violéncia doméstica (G.V.)

As pessoas que presenciassem, estivessem cientes, de alguém sendo
vitima de agressdo, denunciassem pois hd pessoas inseguras de recorrer a
providéncias, considerar a dendncia do agressor de extrema importancia
(M.V)

Deveriam fazer uma moradia para que enquanto seja concluido o processo,
as mulheres ndo corram perigo e figuem em seguranca nesse local. Acho
também, que enquanto os homens estiverem presos tenham assisténcia de
uma psicéloga ou até mesmo psiquiatra, para que converse e mostre que
ele ndo é superior as mulheres e que nada se resolve na base da violéncia,
pode ndo resolver porque tem homens psicopatas, mas acho que se
tentassem poderia funcionar (N.L.)

Mais seguranca para as mulheres denunciarem e mais campanhas pra
ajudar e mostrar que se elas ndo denunciarem mais mulheres vao ser
submetidas a isso e ird cada vez piorar mais. Entdo, denuncie, ligue 180, é
de graca (T.P.)

Embora muitas das respostas apontem para o caminho punitivista, foi possivel
perceber que os/as estudantes enfatizaram a importancia da educagdo como forma
de mudanca da mentalidade que sustenta a violéncia contra mulheres. Algumas
respostas também identificaram a necessidade de investir em politicas publicas que
acolham as mulheres, indicando uma compreensdo de que realmente ndo é facil
para uma mulher sair de uma situacdo de violéncia. Essas respostas contrastam
com a percepcao que apareceu em algumas respostas que tendiam a culpar as

mulheres pela violéncia sofrida. Ou seja, a atividade colaborou para: desnaturalizar a
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violéncia contra mulheres, colocar essa violéncia como resultado de uma relagéo de
poder, refletir sobre as causas (indicando que ao menos para uma parcela da turma
a causa estd em uma construcdo histoérica da diferenca percebida entre os sexos,
como propds Joan Scott, e ndo uma natural oposicéo forca x fragilidade).

4.3.1. Pesquisa sobre Escolaridade Familiar — Avés e avés

Em relacdo a pesquisa sobre Escolaridade Familiar, os dados e analises a
seguir, estao divididos em tépicos: avos/avos; Maes; Pais.

Todas as avOs que foram entrevistadas para a pesquisa pelos e pelas
estudantes pararam de estudar muito cedo, em geral entre a 42 e a 62 série do

Ensino Fundamental. Os motivos estéo listados a seguir

Dificuldades financeiras, tinha que cuidar e ajudar em casa, pois a mae
trabalhava e pai ndo era vivo (av6 L.P)

teve que largar a escola pra cuidar das tarefas de casa e de seus irmaos
mais novos, na época que ela estudou saber ler e escrever ja era o
suficiente; pois geralmente as mulheres ndo trabalhavam s6 ficavam em
casa (avé L.V.)

parou de estudar para trabalhar, ndo se preocupou muito porque naquela
época, estudo ndo tinha muita importancia (avé K.P.)

Sua mae a tirou da escola para coloca-la no trabalho, ela cuidava da casa
de outras pessoas e era maltratada, passei por dificuldades ao sair da
escola aquela foi a melhor fase da minha vida, depois que passei a trabalhar
nunca mais parei (avé M.V.)

parou para ajudar sua avo, bom por um lado e ruim pelo outro, porque ela
parou de estudar para ajudar sua v6 e achou ruim porque ndo aprendeu
quase nada (av6 C.S.)

desmaiava por ter problemas de viséo e pelo trabalho; naquela época era
tudo diferente e tiravam eles do colégio pra por na lavoura plantar (av6 E.H..
32 série)

parou para trabalhar (avo, L.S., 22 série)

Duas situacbes destoaram dessa constatacdo geral: um caso de
analfabetismo, no qual a avé “néo estudou por nao ter oportunidade” (avo L.V.) e um
caso de avo que completou o Ensino Fundamental, mas “parou por nao ter muitas
oportunidades e porque precisava trabalhar” (avé N.L.).

Ja em relagédo a escolaridade dos dois avds que foram entrevistados, estes
estudaram ambos respectivamente até a 42 e 52 série: “achava muito dificil trabalhar

e estudar ao mesmo tempo” (avd L.V); e “ndo tinha colégio e naquela época; quem

ia até a 52 série era o ‘bambambam’. (avé E.H.).
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E interessante colocar que a orientacdo da atividade sugeria entrevistas com
0S responsaveis, pai e mae. As entrevistas com avés foram feitas de forma
espontanea. Em alguns dos casos os estudantes informaram que existe a moradia
compartilhada com avés. Uma hip6tese para essa questao € que avls que moram
junto (mesmo casa, patio), assumem muitas vezes a responsabilidade pelas
criancas. Geralmente aposentados, sdo os adultos que ficam em casa cuidando da
casa e dos/das netos/as, enquanto pais e maes trabalham fora durante o dia. O fato
de haver um nimero bem maior de avés entrevistadas (9 ao total) permite pensar
gue esta tarefa das responsabilidades com os cuidados dos filhos e netos
permanece como tarefa das mulheres, mesmo de geracdes diferentes. O fato de
terem sido espontaneamente entrevistadas, também pode revelar que por parte
dos/das estudantes ha um reconhecimento desse lugar do cuidado como sendo

mais das avos que dos avos.

4.3.2. Pesquisa sobre Escolaridade Familiar — Maes e Pais

BN

Em relacdo a escolaridade um total de 15 maes responderam a pesquisa.
Destas, 3 informaram que ndo completaram o Ensino Fundamental e especificaram

0s motivos de terem parado

Porque nao tinha escola na cidade, s6 até 52 série, se quisesse continuar
teria que mudar de cidade e pagar a escola (mae C.J, até 52 série)

porque os pais dela ndo davam nenhuma importancia para ela por isso que
ela ndo queria mais estudar (mae E.R. até 6° ano)

teve que trabalhar (mae L.R., até o 7° ano)

Sobre possuirem o Ensino Fundamental completo, 2 das maes que

responderam a pesquisa explicaram os motivos de nao terem seguido estudando

porque fiquei gravida e tive que trabalhar (mée A.A., estudou até 82 série)
cuidar da familia e trabalhar (m&e G. V., 8° ano)

Quatro maes responderam que possuem o Ensino Médio incompleto e

detalharam que pararam os estudos de acordo com 0s seguintes motivos
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parou por ter que ir trabalhar (m&e E.S., 1° ano); (mée P.P., 1° ano)

por dificuldades no aprendizado e por falta de seguranca pois sé podia
estudar a noite, logo depois teve uma filha (mé&e L.P, 2° ano)

falta de tempo, ndo tinha forcas para trabalhar, estudar e se manter; queria
me formar e fazer faculdade mas tinha que escolher entre trabalho e estudo
(mé&e M.V, 1° ano)

As maes que responderam a pesquisa de escolaridade especificando que
completaram o Ensino Médio, também foram quatro e apresentaram os seguintes

motivos para ndo terem seguido os estudos

parou por causa do meu irmao e eu. Também porque tinha que se dedicar
ao emprego; trabalhava fora desde os 11 anos de idade, entdo era dificil
dividir o tempo para os estudos, e depois que ela teve 0 meu irmédo as
coisas ficaram mais dificeis ainda, pois tinha que dividir o tempo entre
estudar, trabalhar e cuidar do meu irméo (méae L.B., estudou até o 3° do 2°
grau)

Completou o 2° grau, pois achou “melhor para ter um futuro melhor (méae
J.S)

terminou o técnico e comecou a trabalhar, apesar de ter feito um técnico, as
dificuldades de conseguir um emprego hoje em dia estdo muito grandes,
pois 0 mercado de trabalho esta muito concorrido (mée L.V., técnico em
administracao)

sempre tem que ter motivo para continuar, ter um emprego bom, melhor
salério (mée S.R., 2° grau completo)

Duas das méaes com Curso Superior completo ou em curso, explicaram seus

motivos para seguir estudando

esta estudando marketing; continuou para crescimento pessoal e
profissional; essencial em nossas vidas, pois hds como pessoas precisamos
estar preparados e formados para nosso crescimento (méae M.P.)

primeiro estudou até o 1° do 2° grau, parou porque casou. Voltou estudar
para realizar seu sonho e melhorar as condi¢cdes de vida. Atualmente é
formada em farmacia, farmacéutica (méae T.P.)

Destacamos que em duas das respostas as maes, além de informar o nivel de
escolaridade e o motivo de ter parado de estudar, estabeleceram relacdo entre o
pouco tempo de estudo e outros fatores envolvidos nesse processo. Uma das
respostas identificou consequéncias sobre oportunidades precarias de
emprego/trabalho: “por ndo ter estudo ndo tem um emprego mais qualificado, tem
que pegar no ‘servico pesado” (mae de C.J.); outra resposta identificou
discriminacéo de género em relagcdo ao fato de ser mulher e a maternidade “tive

menos oportunidades de trabalho e sofri preconceito, acho” (mae de A.A.).
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E possivel observar que em alguns casos ha uma manutencdo das condicbes
e contextos da geracdo anterior (avos), principalmente no que se refere aos
cuidados da maternagem feminina. Salientam-se algumas rupturas ao padrao vivido
pelas avas, seja por estudar mais tempo completando Ensino Fundamental e Médio,
e também os casos em que ha a retomada dos estudos na vida adulta. H4& um
entendimento da importancia dos estudos como meio para se alcancar melhores
condicdes de vida, contudo, as urgéncias colocadas pela constituicado da familia,
casamento e filhos, assim como em alguns casos, a necessidade de trabalhar desde
cedo sdo elementos definidores das trajetérias das maes dos alunos e alunas da
turma.

Em relacdo a escolaridade dos pais que responderam a pesquisa, dez no
total, € possivel tracar um perfil que define as trajetdrias da escolaridade pelo
abandono dos estudos quase exclusivamente a partir da necessidade de trabalhar
para ajudar a familia ou para sustentar a familia recém constituida. Nota-se, no
geral, a manutencao do padréo dos avés, com algumas rupturas de movimentos de
completar ou retornar aos estudos como forma de acessar melhores trabalhos ou
profissdes.

O pai que respondeu a pesquisa de escolaridade especificando que nao
completou o E. Fundamental, citou o motivo de terem parado “teve que comecar a
trabalhar para ajudar sua mae” (pai |.A. até a 52 série)

Os pais 2 que responderam a pesquisa de escolaridade especificando que
possuem o E. Fundamental completo, explicaram os motivos de ndo terem seguido

estudando
nao continuou os estudos porque tinha que trabalhar; (...) fui pedreiro por
muito tempo, entdo ndo fez muita falta o resto dos estudos (pai C.J., até 82
série)
parou por querer ir trabalhar com o pai (pai E.S., 82 série)

O pai que respondeu a pesquisa de escolaridade dizendo possuir o E. Médio
incompleto citou como motivo de ter parado os estudos “cuidar da familia e
trabalhar” (pai G.V., 1° do técnico)

Trés dos pais completaram o E. Médio, e justificaram os motivos de ndo terem

seguido os estudos

parou para trabalhar (pai P.P.)
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parou porque eu iria nascer e as despesas comegaram a aumentar e
precisava também trabalhar (pai N.L.)

porque minha mae sempre me incentivou, ela queria que eu me formasse.
Com o estudo eu tive mais conhecimento e desenvoltura para falar com as
pessoas, ndo que quem nao estudou ndo tenha também, mas o estudo abre
mais portas, acho (pai A.A.)

Dois dos pais possuem Curso Superior completo ou em andamento definiram
seus motivos para seguir estudando

situacdo financeira, jA& que havia que trabalhar muito para pagar a
mensalidade da escola; se tivesse completado a faculdade eu estaria em
uma situagdo bem melhor hoje (pai M.V, superior incompleto)
meu avo ficou doente e meu pai e meus tios tiveram que tocar 0 COMercio;
(voltou estudar) atualmente faz faculdade de direito; continuar: oportunidade
de crescimento (pai T.P.)
esta tentando uma profissdo melhor, pelo fato de hoje em dia o estudo estar
sendo muito mais exigido, foi se aperfeicoar, voltando aos estudos

procurando um melhor emprego (pai L.V., Tecn6logo em logistica em
andamento)

Geralmente as trajetorias de vida percorridas sao identificadas com o esforgo
individual despendido e/ou com a falta de dedicacdo para medir tanto 0 sucesso
alcancado quanto a néo concretizacdo dos objetivos de vida pretendidos. Também
existe um movimento de naturalizar as condi¢cdes de vida impostas e que muitas
vezes sao determinantes nas escolhas feitas — naquele tempo era assim; tive que
parar de estudar para.

Para as geracdes dos avOs/avOs era comum permanecer pouco tempo na
escola e o analfabetismo era muito mais realidade do que uma excecdo. Para as
geracOes de homens (avds e pais) largar a escola estava fortemente relacionada
com a necessidade de trabalhar para ajudar em casa ou sustentar a familia que se
formava. Para as geracdes de mulheres (avOs e maes) parar de estudar estava
diretamente ligada as tarefas domésticas — cuidar da casa, dos filhos, dos irmaos.

O que modifica de uma geracdo para outra, tanto dos homens quanto das
mulheres, é o tempo de permanéncia na escola — entre os avds e avdés 0 pouco
tempo aparece parelho para ambos, inclusive devido ao contexto educacional do
pais com indices de escolaridade bem piores que os da atualidade. Para a geragéo
dos pais e maes h4 uma diversidade maior em relacdo aos tempos de estudo. De
qualquer forma os motivos confirmam o padrdao social de “homem provedor” e

“‘mulher cuidadora”. Sendo essa dinamica naturalizada, verificam-se implicacdes
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diretas com as questdes de género. E notorio que as maes que tiveram pouco tempo
ou ndo completaram os estudos também vivenciam menores oportunidades de
retomar tanto estudos quanto o mercado de trabalho. Desta forma, se fortalece um
vinculo maior com atividades domésticas (donas de casa) e/ou com o
desenvolvimento de atividades de renda complementar (cuidar de criancas,
manicure, artesanato).

As analises da atividade seguinte “Diario de Campo — observacédo das rotinas

de vida e trabalho (pai e m&e)” colaboram para aprofundar essa reflexao.

4.3.3. Diario de Campo - observagdo das rotinas de vida e trabalho
(pai/mae).

Como ja detalhado no inicio deste capitulo, esta pesquisa teve por objetivo
gue os/as estudantes observassem as dinamicas de rotinas de vida e trabalho a
partir do género. A intencdo era que fosse possivel identificar quais formas de
trabalho sdo valorizadas e quais sdo desvalorizadas; assim como, se existe
diferencas na rotina doméstica e em quais situacbes seria possivel perceber
relacdes de desigualdades.

Desta forma, selecionamos para analise trechos que em que pais ou maes
comentam sobre o nivel de satisfacdo com o tipo de profissédo/trabalho/ocupacao
gue desempenham, nos quais € possivel relacionar as trajetorias individuais com a
categoria de género e com o nivel de escolaridade.

Nota-se a recorréncia da insatisfacdo com a trajetoria profissional a partir de
relatos de méaes sobre a rotina desgastante, geralmente com sobrecarga das tarefas

domeésticas, ou acumuladas junto com o trabalho fora de casa.

gueria ter estudado mais para ter um emprego bom (mée A.P., 37a., médio
completo, industriaria)

Esté satisfeita com o trabalho, mas néo esté realizada. (...) para melhorar a
sua rotina ela tentaria ter mais tempo para si mesma (mae A.A, 57a.,
fundamental completo, servicos gerais)

acaba o dia totalmente cansada (mae E.S., 60a. 82 série, dona de casa)

Ela ndo esta satisfeita em relacéo a nado trabalhar fora de casa, pois queria
trabalhar fora de casa (mae I.A., 39a., e. médio, dona de casa)

nao se sente satisfeita com seu trabalho, porque gostaria de ter conquistado
um emprego abencoado. Gostaria de ser atriz, cantora. Para melhorar a
rotina, gostaria de sair mais a passeio (mée L.P., 36a., 2° ano do 2° grau,
dona de casa)
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ela esta satisfeita que tenha esse trabalho, j4 que néo foi facil consegui-lo
mas ainda tem outra idéia para o futuro, ndo era seu sonho trabalhar com o
gue esta atualmente mas era sua Unica opcgao, ela deseja abri o préprio
negécio e ‘ndo trabalhar para os outros’ como diz (mae M.V.. 52a., 2° grau
incompleto, cozinheira)

Um dos relatos se destaca pela reflexdo da aluna a partir das percepc¢des das
dificuldades enfrentadas pela mée na jornada de dar conta da sobrevivéncia diaria.

Eu tento ajuda-la com os afazeres da casa para néo ficar tudo nas méos
dela, mas mesmo eu ajudando ela sempre fica cansada no final do dia, e
mesmo assim ela ndo quer parar de trabalhar. Ela chega a ficar com raiva
quando ela ndo consegue ter pelo menos um ou dois clientes ao dia ou na
semana. Uma vez perguntei pra ela se ela gostaria de ter trocado de
emprego, ela disse que agora ndo adianta mais ficar pensando nisso, agora
ela ja tem a vida dela feita e ela esta bem do jeito que esta (mae L.B., 55a.,
poddloga)

Esse processo de dar-se conta do peso da rotina da mae, assim como a
predisposicdo em ajuda-la ou o interesse em dialogar para saber dos seus desejos
profissionais indicam uma tomada de consciéncia por parte da aluna sobre as
trajetérias familiares a partir do género feminino. Além disso, também transparece a
observacédo da aluna com a falta de perspectiva para transformar as condi¢cdes de
vida assim como a resignacdo com a trajetoria existente.

Nos relatos sobre as rotinas de vida e trabalho dos pais, de acordo com as
observacOes feitas pelos e pelas estudantes, € possivel verificar que o trabalho
assume um significado de ser um forte componente social condicionante daquilo que
se entende como funcdo de responsabilidade para a manutencdo da estrutura

familiar

meu pai tem uma rotina corrida, é chefe de base de motoristas e eletrecistas
na AESul , sustenta a casa, mantém a ordem e o equilibrio econémico da
residéncia (pai P.S, 44a., técnico em eletrbnica, eletricista e motorista).

Também esta presente o descontentamento com a rotina desgastante e/ou

insatisfacdo com o tipo de trabalho realizado

Ele sempre volta cansado do trabalho e reclama de dor no corpo, porém diz
ndo querer trocar de trabalho pois ja esta perto de se aposentar (pai, L.B.
53a. metallrgico)

vive falando que ndo da dinheiro por causa do uber. (gostaria de ser)
educador fisico. Ele falou que ndo adianta mais, pois ele nao estudou e
agora estd muito velho. Ele reclama todo dia do transito, a maior parte do
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tempo fica esperando uma corrida, ele faz duas ou trés por dia (pai M.P.,
45a., 52 série, taxista)

O estresse gerado pelas condicbes de trabalho ou pela questdo do

desemprego também foram levantados

por enquanto esta em casa (...); quer conseguir uma obra (...), tA esperando
os caras chamarem ele (pai, |.A., 64a., 52 série, soldador)

Sempre esteve satisfeito com o trabalho, mas no momento a empresa esta
com problemas e ndo esta pagando o salario (pai A.A., 58a., médio
completo, trabalha em empresa de transporte)

E interessante constatar que o fator desemprego apareceu citado apenas nos
relatos sobre os pais (3 casos). As maes que nao trabalham “fora” se
identificam/foram identificadas como donas de casa/do lar. O emprego “formal”
parece estar relacionado mais diretamente com a figura do “homem provedor” como
ja citado anteriormente. A0 mesmo tempo, as tarefas domésticas (dona de casa)
parecem ndo configurar no imaginario como um trabalho propriamente dito. Ao
menos ndo como um trabalho produtivo (gerador de renda). E importante de ser
mencionado o fato de que em aula quando foi feita a orientacdo do trabalho, foi
guestionado por parte dos/das estudantes sobre como fariam a atividade com as
méaes se essas nao “trabalhavam”.

Para ambas as pesquisas, da escolaridade e das rotinas de vida e trabalho,
algumas das andlises desenvolvidas até aqui foram pontuadas com a turma no
momento da devolucdo dos trabalhos, a partir de questdes como: “dentro do que é
possivel observar do acesso a educacao, quantos aqui ja possuem o mesmo nivel
de escolaridade que os pais e maes? Quais ja ultrapassaram o nivel de estudo dos
pais e maes?”’. As falas dos/das estudantes variaram entre dar-se conta de um
contexto de desigualdade social que interfere nas trajetérias pessoais, mas também
fazer referéncias ao discurso do esforco e do mérito para se referir aos pais/maes
gue avancaram nos estudos. Foi preciso mediar e sugerir relacdes entre os periodos
historicos estudados (Revolucdo Industrial, século XIX), para estabelecer
comparativos com 0s contextos atuais de acesso universal a educacdo como direito
conquistado, mas que dentro de uma conjuntura de desigualdades sociais nem
sempre esta garantido.

As questbes em que mais houve implicagcbes pessoais e percepcdo de

desigualdade de género foi em relacdo as rotinas de vida (casa e tarefas
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domésticas). As falas sdo espontaneas e intensas no que se refere a perceber que
homens em geral estdo em uma posi¢cédo privilegiada, enquanto as mulheres séo
prejudicadas, exploradas. De forma praticamente automatica eles conseguiram fazer
estas relagbes do cotidiano das familias com aspectos mais historicos da
organizacdo do trabalho e da vida, trazendo exemplos da época da Revolucao
Industrial e Imperialismo, percebendo avancos e permanéncias.

As questdes tratadas até aqui foram retomadas na segunda atividade de

autoavaliacéo realizada ao final do ano letivo.

4.3.4. Autoavaliacéo Final — Reflex&o sobre género

Esta atividade de autoavaliacéo final teve por objetivo fazer uma retomada do
gue foi trabalhado ao longo do ano letivo, costurando tematicas, conteudos, debates.
Pretendeu-se que os grupos® conseguissem desenvolver reflexdes e relacdes
demonstrando compreensdo da categoria de género como uma construcao
permanente na historia e que compdem identidades e relacbes sociais das quais
os/as estudantes fazem parte enquanto sujeitos.

Uma das questdes solicitava que o0s grupos comparassem “como era ser
mulher e homem no tempo retratado no filme “As sufragistas” (década dos anos
1900) e no documentario “The mask you live in” (dias atuais)” e que identificassem
“o que mudou de la pra ca?” e “o que permaneceu igual?”

Para caracterizar aquilo que consideram que foi resultado de uma
transformacdo ao longo do tempo histérico, os grupos relataram 0s seguintes

aspectos

Direito ao voto, poder se candidatar, ndo ser mais comandada pelo pai ou
pelo marido, direito ao trabalho (Grupo 1 — misto)

Agora as mulheres votam, ndo sdo mais tdo pressionadas com afazeres
domésticos, tem um pouco mais de respeito, hoje em dia ndo é mais tao

99 Grupo 1: misto — 2 meninas e 2 meninos (L.P, E.R, L.S, P.P);
Grupo 2: s6 meninas (A.A, L.R, N.L, S.R, T.P);

Grupo 3: misto — 2 meninas e 3 meninos (E.S, K.P, P.S, LA, C.S);
Grupo 4: s6 meninas (C.J, E.H, L.B, J.S, M.V);

Grupo 5: s6 meninos (G.F, M.P, L.V);

Obs: O nimero total de alunos que fizeram esta atividade foi 22.
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facil tirar o filho de uma mulher, antigamente isso de o homem ser “macho”
era mais forte (Grupo 2 — meninas)

As mulheres conseguiram se apodera, evoluiram 0s pensamentos e
evoluiram na sociedade, porém os homens mantiveram, agora tendo que
guardar seu machismo e seu poder de opressdo, é presente porém esta
passando oculto aos olhos da sociedade (Grupo 3 — misto)

Agora mulheres tem direito & opinido e a liberdade. Cada vez mais elas
estdo na luta pelos direitos iguais entre os géneros (Grupo 4 — meninas)

As mulheres buscaram seus direitos, ainda estdo (buscando). (Grupo 5 —
meninos)

Quanto as permanéncias, as respostas citaram

O salario inferior, geralmente a mulher é a responsavel por ficar em casa
cuidando dos filhos e fazendo as atividades domésticas (Grupo 1 — misto)

A violéncia, o machismo, a desigualdade (Grupo 2 — meninas)

Se manteve uma estrutura social em que o homem tem mais facil acesso a
cargos superiores. Isso ocorre devido a imagem que o homem
supostamente passa de seguranga, competéncia, ‘pulso firme’. Um
preconceito contra a figura feminina (Grupo 3 — misto)

O machismo presente na sociedade. A falta de estudo. As grandes
diferencas entre os géneros (Grupo 4 — meninas)

O preconceito e uma desigualdade (Grupo 5 — meninos)

Outra questdo analisada solicitou que os grupos refletissem sobre sua
historia pessoal (estudo e trabalho de seus familiares) e a partir dos graficos da
turma procurassem identificar como eram as oportunidades de acesso e/ou
permanéncia no estudo e trabalho para homens e mulheres. Os grupos registraram

as seguintes respostas

Que os homens tem que (parar de) estudar cedo para se sustentar. Apesar
de que se compararmos o tempo de estudo do homem com o da mulher,
elas em geral estudaram mais. Porém, muitas vezes, a mulher tem que
largar seus estudos porque acabam engravidando cedo (Grupo 1 — misto)

A alfabetizacdo das mulheres era mais fraca que a dos homens, pois por
eles trabalharem mais eles precisavam disso e também ninguém gostava
que as mulheres soubessem muito (Grupo 2 — meninas)

Atualmente as mulheres estdo com maior formacédo escolar. Diferente de
tempos atras, em que mulheres abandonavam a escola cedo para servir em
casa. Na questdo de permanéncia os homens tem maior indice de
desisténcia escolar, referente ao sustento familiar (Grupo 3 — misto)

Até a época de nossos avos, os homens tinham mais estudo que as
mulheres, hoje em dia e j& nossos pais, dados mostram que homens tem
fundamental completo, mas a partir do ensino médio as mulheres
terminaram o estudo (Grupo 4 — meninas)

Que muitos pais trabalhavam e estudavam e muitos ndo completavam os
estudos por conta de ter que sustentar a familia (Grupo 5 — meninos)
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Nas respostas grifadas, os grupos demonstram conseguir perceber que houve
um ganho em termos de escolaridade para as mulheres, mas que fatores ligados a
género, tais como a maternidade precoce, ainda interferem negativamente para as

mulheres.

Sobre as conquistas de direitos pelas mulheres, os grupos citaram aqueles

gue consideram mais importantes

Direito ao voto, direito a candidatura, direito ao trabalho. Tudo isso, pois
antigamente a mulher era vista apenas como um objeto e ndo como um ser
humano (Grupo 1 — misto)

A questdo do voto, porque como as mulheres também vivem em uma
sociedade, elas merecem direitos iguais (Grupo 2 — meninas)

Direito ao voto, Lei Maria da Penha, que da auxilio a mulher, lei da
igualdade salarial (Grupo 3 — misto)

A lei Maria da Penha pois € uma forma de denunciar as agressfes que as
mulheres sofrem por pessoas proximas sendo homens (Grupo 4 — meninas)
O salario que elas ndo tinham, e hoje tem, mas ainda tem uma luta (Grupo 5
— meninos)

A proxima questao analisada solicitou que os grupos refletissem de que forma
os direitos (voto, lei Maria da Penha) se tornaram realidade, vindo a fazer parte das
legislacbes ou sendo incorporado como um habito cultural/costume. Pediu-se
também que os grupos respondessem se a existéncia de uma lei € uma garantia

efetiva para que os direitos sejam respeitados.

nao, pois como foi citado, o exemplo da lei Maria da Penha, que serve para
evitar a violéncia contra a mulher, a mulher ainda é agredida por homens
(Grupo 1 — misto)

As mulheres tiveram que tomar medidas extremas para conseguir estas
coisas. Ndo, mesmo existindo uma lei, as mulheres apanham e sao
estupradas (Grupo 2 — meninas)

Movimentos em defesa da mulher, contestacdo por parte da sociedade
feminina e tentativa de mobilizacdo da sociedade. Nossa sociedade tem
bases machistas, logo muitas leis em vigor da mulher ndo séo respeitadas,
um dos exemplos € a lei Maria da Penha que é muito desrespeitada (Grupo
3 — misto)

Temos que exercer as leis, e exigir que sejam cumpridas para garantir os
direitos ja conquistados, também como devemos sempre mobilizar para
mais direitos (Grupo 4 — meninas)

nao. A lei de inicio ndo é levada a sério, exemplo a “lei Maria da Penha”,
para ser aprovada uma tragédia teve que ocorrer (Grupo 5 — meninos)
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Foi proposto aos grupos que refletissem acerca da frase de Simone de
Beauvoir “ndo se nasce mulher, torna-se mulher”, e tentassem explicar o que a
autora quis dizer. Em seguida foi questionado se era possivel fazer a mesma
afirmacédo para o género masculino “ndo se nasce homem, torna-se homem”. Na
descricdo da pergunta, solicitou-se que 0s grupos procurassem identificar qual o
significado dos termos “nasce” e “torna-se”. Segue a orientacdo colocada na

guestao:

sera que o “tornar-se” sera igual para todas as mulheres e para todos os
homens? Em diferentes épocas e lugares o “tornar-se” pode variar? Quais
fatores ou elementos podem ser citados como importantes para que alguma
pessoa torne-se mulher e torne-se homem?

Sobre tornar-se mulher, as respostas trouxeram as seguintes reflexbes

Para comecar, ser mulher é muito mais do que seguir meros padrdes que a
sociedade nos impde. Ou seja, a pessoa so leva o ‘titulo’ de mulher quando
ela conseguir quebrar este tabu (Grupo 1 — misto)

Que com o tempo de vida da mulher a sociedade vai impondo ‘coisas de
mulher’ e falam que o certo é seguir isso (Grupo 2 — meninas)

A mulher deve se empoderar, ndo aceitar padrdes, ndo aceitar opressoes.
Mulher merece todo respeito e conhecimento da sociedade e deve se impor
para isso (Grupo 3 — misto)

nascer e tornar-se € diferente. Nascer com um género ndo significa ja ser,
pois a sociedade quem cria os rétulos do que é ‘ser’ (Grupo 4 — meninas)
Que nado é s6 nascer mulher, tem uma luta e uma batalha (Grupo 5 —
meninos)

Sobre tornar-se homem, 0s grupos responderam que

Sim, pois homem também n&o é apenas nascer do sexo masculino, e sim,
merecer ganhar este ‘titulo” (Grupo 1 — misto)

Sim, pois também falam o que é de homem (Grupo 2 — meninas)

0 homem ainda recebe a ideia idiota de maior reconhecimento. Com esse
padrdo porco um homem s6 se torna homem apds provar sua
masculinidade que muitas vezes é falsa e se escondem toda sua vida
‘dentro do armario’ por medo de repressao social (Grupo 3 — misto)

Durante o tempo que passa valores sdo mudados, como consequéncia até
mesmo de movimentos, por isso o ‘tornar-se’ € o que a sociedade diz e
impde durante a época; assim como para o homem que sofre com o que
‘deve ou nao fazer’ (Grupo 4 — meninas)

Sim. Nenhum género é facil, entdo podemos confirmar. Acredito que sim.
Pode variar na forma de como vai ocorrer. Lutar por seus direitos e sua
liberdade (Grupo 5 — meninos)
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De modo geral, nesta atividade, e nesta questdo em especifico, é possivel
perceber que as respostas associaram o0 ‘ser homem’ e o ‘ser mulher’ a normas
sociais que mudam conforme a sociedade e o periodo historico. Deste modo,
mesmo que em outras respostas mais direcionadas para o entendimento sobre
género as escritas dos/das estudantes tenham divagado mais para definir a
categoria, percebe-se que, ao serem solicitados a interpretar uma questéao filoséfica
mais direcionada (o texto de Simone de Beauvoir), foram capazes de articular
conhecimentos sobre género para indicar que ser homem e mulher vai muito além
de um dado biolégico. Nas escritas dos grupos aparecem nocdes de feminilidade e
masculinidade associadas a constru¢do, conquista, imposi¢cao, opressao, padrdes,
merecimento, entre outros. O que explicita a compreensdo de que ao menos as
atividades desempenhadas contribuiram para a desnaturalizacdo das categorias do

feminino e masculino.
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5. CONSIDERACOES FINAIS

A pesquisa da qual resultou esta dissertacdo teve por objetivo analisar o
processo de organizacao curricular a partir da pratica do curriculo em acdo para
trabalhar a construgdo do conhecimento historico de género. O objetivo foi verificar
em que medida esta proposta de curriculo em construcdo permanente para as aulas
de Historia do 9° ano do Ensino Fundamental contribui para que os/as estudantes
reflitam sobre o género como categoria de analise historica. Para responder essa
problematica, o trabalho foi organizado em 4 capitulos.

No primeiro capitulo, foi feita uma contextualizacdo das legislacbes e
normatizacbes referentes a educacdo basica em ambito federal e também em
relacdo ao municipio de Sapucaia do Sul e a EMEF José Placido de Castro. Buscou-
se investigar de que forma a categoria de género estd contemplada nesses
documentos.

As analises realizadas permitram observar que as legislacbes e
normatizacoes estdo diretamente relacionadas aos contextos sociais dos periodos
em que foram produzidas. Pode-se perceber que as forcas politicas organizadas em
cada momento histérico projetam disputas politicas e a articulagdo dos discursos
gue definem as leis e normativas. No periodo da redemocratizacdo e décadas
subsequentes houve forte atuacdo de movimentos politicos e sociais progressistas
gue propuseram e lutaram pela aprovacédo de artigos constitucionais, legislacbes e
politicas publicas com viés inclusivo e democratico. Contudo, verificou-se que 0
tratamento dado as categorias de género e sexualidades, esteve abordado de forma
generalista e sem direcionamentos mais especificos.

Ja o periodo mais recente se caracteriza por uma acirrada disputa discursiva
entre setores conservadores e progressistas em torno de tematicas que incluem
género e sexualidades em documentos educacionais. Como vimos, este € o caso de
documentos como as Diretrizes Curriculares Nacionais e o Plano Nacional de
Educacdo que propuseram algumas abordagens mais explicitas sobre género.
Como resultado pratico dessas disputas, as referéncias diretas a género foram
retiradas do Plano Nacional de Educagéao por pressédo de setores conservadores.
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Em Sapucaia do Sul e na escola pesquisada observou-se um reflexo desses
contextos mais amplos. No geral, os documentos educacionais n&o abordam
diretamente género e sexualidades. Em relagcdo ao documento que define as metas
para a educacdo do municipio (Plano Municipal de Educacdo), género ndo é
mencionado, entretanto, € feita referéncia direta as questdes de sexualidade e
pluralidade cultural principalmente no que diz respeito a afirmacdo dos direitos
humanos. O destaque fica por conta do Projeto Selo Escolar Superacdo do
Preconceito e Discriminagdo, cujo objetivo € combater o Bullying, a Homofobia e o
Racismo no ambiente escolar.

O Capitulo 2 foi dedicado a aprofundar as discussdes a respeito das teorias
de curriculo, da construcdo do conhecimento histérico escolar e das referéncias
epistemologicas colocadas pela teoria feminista. Estas fundamentagdes
possibilitaram tracar aproximacdes com a categoria de género. Também constaram
nesse capitulo as referéncias metodolégicas — curriculo em acéo, estudo de caso de
tipo etnografico - utilizadas para a construcdo dos Planos de Estudo e Trabalho
assim como para a realizacdo das andlises dos materiais selecionados como fonte.

Desta forma, ao refletir sobre a categoria género no conhecimento histérico
escolar verificamos que esta ndo consta como central em nenhum modelo de
curriculo ou de abordagem do conhecimento histérico escolar. Embora seja possivel
identificar que as construcbes de género estdo sempre presentes de variadas
formas, principalmente permeando as definicbes de quem € sujeito na historia —
predominantemente o0 sujeito masculino generalizado (branco, europeu,
heteronormativo). Ja as mulheres, em geral, ainda sdo personagens secundarias e
as abordagens costumam coloca-las como topico complementar a um processo
maior.

Com o objetivo de propor abordagens que enfatizassem o género e suas
relacdes no ensino de historia, buscou-se fundamentos tedricos que colaborassem
para o objetivo de estabelecer relacbes entre aquilo que é vivido, percebido como
género pelos/pelas estudantes com os processos de construcdo dos conhecimentos
histoéricos.

No terceiro capitulo foi feito um relato do processo do desenvolvimento e
execucdo da proposta de curriculo em construgdo permanente para as aulas de

Histéria do 9° ano. Na anadlise dessa pratica e dos documentos foi utilizada a
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metodologia de estudo de caso de tipo etnografico. No relato procurou-se enfatizar a
percepcao daquilo que aconteceu na realidade da sala de aula. A dinamica cotidiana
das aulas de historia esteve aberta aos retornos e as demandas da turma e foi
estabelecida uma mediacdo pedagdgica que teve por objetivo a construcdo do
género como categoria de andlise histérica.

Nas observacdes feitas identificou-se que a narrativa colocada pelos/pelas
estudantes parte principalmente dos elementos que compdem suas experiéncias e
percepcdes de vida para, a partir disso estabelecer demais relagbes que possam
colaborar para a construcao de significados mais amplos.

No ultimo capitulo foram analisadas as atividades realizadas pelos/pelas
estudantes da turma pesquisada. O objetivo foi verificar se e de que forma género foi
compreendido pelos e pelas estudantes enquanto uma categoria de analise
historica.

Foi possivel notar que esse processo de construgcdo do conhecimento
historico de género esteve permeado por duas perspectivas em movimento. Um viés
no qual o género € visto como sinbnimo de sexo (ou seja, género masculino e
género feminino). Geralmente essa perspectiva esta naturalizada e aparece como
primeira referéncia sobre o assunto, uma vez que existem fortes elementos culturais
presentes na educacédo familiar e mesmo escolar que reforcam a nog¢ao de “papeis”
fixos e determinados “biologicamente”. Percebeu-se que em algumas respostas
dos/das estudantes situacfes de desigualdade de poder foram associadas a
natureza, a uma assimetria fisica (forca).

O outro viés compreende género enquanto uma relacdo de poder, que
estabelece relacdes de desigualdade entre os diferentes géneros. Essa perspectiva
pode ser observada a partir de atividades realizadas nas quais a existéncia de
relacbes desiguais de poder (ideia de que o homem é detentor de maior poder)
foram descritas como algo construido pela sociedade.

Estas duas concepcdes estiveram em jogo ha constru¢cdo do conhecimento e
se fizeram presentes, muitas vezes misturando-se.

Em relacdo a proposta de curriculo em constru¢do colocada em pratica na
pesquisa seguem alguns apontamentos importantes. Segundo as analises, a
abertura colocada por esta abordagem permitiu desenvolver uma dinadmica bastante

envolvente e democratica, ha medida em que trabalha com os retornos e demandas
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da turma. Ao longo das aulas foi possivel aprofundar aspectos da construcéo
histérica e social do género e suas relacdes a partir das mediacdes feitas entre
aspectos das experiéncias pessoais de vida dos/das estudantes, contetdos e
conceitos.

Por outro lado, identificou-se um descompasso entre o curriculo prescrito (pré-
ativo) enquanto uma lista de contetudos a ser cumprido de forma sequencial e o
curriculo em agéo. Contudo, esse descompasso ndo é novidade em se tratando de
ensino de Historia - geralmente as expectativas existentes de que é preciso “dar
conta” dos conteudos previstos acabam frustradas. No caso desta experiéncia de
pesquisa houve essa demanda por parte de alguns/algumas estudantes que fariam
selecdo para o Ensino Médio e expressavam a necessidade de que fosse trabalhada
“toda a matéria” como forma de estarem preparados para essas provas. Em alguns
outros casos, observou-se que aprofundar as questdes de género ou trazer essa
perspectiva de andlise para relacionar aos conteudos e as experiéncias vividas foi
percebido como algo desgastante, frente a expectativa de estudarem aquilo que
meninos da turma denominaram “conteudos grandes” (referéncia as Guerras
Mundiais).

Neste sentido, avalio que realizacédo desse trabalho, foi um desafio e ampliou
a experiéncia para refletir pedagogicamente a respeito das possibilidades e
dificuldades dessa pratica. Tais consideracdes fizeram parte das reflexdes feitas por
mim ao longo do desenvolvimento das aulas ao, novamente, perceber o quanto sigo
permeada pela logica do curriculo tradicional da Histéria totalizante, linear,
sequencial e eurocentrada. Desconstruir essa perspectiva € um processo complexo,
continuo, de idas e vindas, pois mesmo que o género tenha sido um elemento
organizador para pensar a construcdo do conhecimento histérico escolar, a légica
tradicional também esteve presente como fio condutor durante a trajetoria percorrida.

Além disso, foi possivel verificar que propostas de curriculo em construcéo, e
do trabalho com a categoria de género revelaram as dificuldades que existem para
gue os/as estudantes se entendam como sujeitos historicos fazendo parte de um
contexto maior — a histoéria estudada, a que vira conteudo, pois ha um descolamento
entre passado, presente e vida que reflete na dificuldade de perceber as

permanéncias de estruturas e/ou a continuidade de processos.
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Por mais que tentemos criar metodologias e abordagens para facilitar essas
relacdes e a historicidade dos processos, nem sempre isso se concretiza na prética.
Ha uma visdo “senso comum” predominante de que o passado “ja passou”, foi
superado e coloca o presente e o0s estudantes/adolescentes em um lugar a parte
desconectado do todo (presentismo). Desconstruir essa visdo e dar um sentido
histérico para o processo, concomitantes, de constru¢cdo do conhecimento e dos
sujeitos segue um desafio permanente e que nao esta restrito exclusivamente ao
espaco da sala de aula.

Entretanto, ressalto que a experiéncia dessa proposta de pesquisa também
colaborou para que o0s e as estudantes pudessem desnaturalizar algumas
caracteristicas atribuidas ao género. A compreensdo desta categoria como uma
construcéo sociocultural foi acontecendo a partir das relacdes estabelecidas entre
processos historicos mais distantes, a atualidade e as experiéncias vividas. Neste
sentido, as aulas de Histéria oportunizaram o acesso a informacdes e conceitos que
permitiram repensar e ressignificar a construcdo dos conhecimentos. Género como
categoria de analise € uma concepcdo que nao esta dada e precisa ser
intencionalmente construida a partir da desconstrucdo da perspectiva do
determinismo do sexo biolégico. Notou-se que esse processo se deu de forma
diversa e em tempos diversos dentro da mesma turma, e necessitou que os/as
estudantes conseguissem conectar tempos historicos diferentes estabelecendo
vinculos que os permitissem perceber as mudancas e permanéncias nas relacdes
sociais bem como associar essas hoc¢des as conquistas de direitos e cidadania.

Para finalizar, faz-se necessario ressaltar que trabalhar com abordagens
diferenciadas nas salas de aula dependem de uma série de fatores. E importante
considerar as precarias condi¢cdes de trabalho docente como um impeditivo grave de
gualificacdo da educacdo. Questbes como falta de investimento em politicas
publicas adequadas, a auséncia de uma politica salarial digna, de garantir a
formacdo de professoras, assim como de tempo especifico para planejamento,
interferem diretamente na qualidade do ensino oferecido. Outro fator importante de
ser considerado € a necessidade de um trabalho conjunto e coeso dos setores
escolares na elaboragdo dos documentos que regem os trabalhos da escola (por
exemplo, os Projetos Politico-Pedagogicos) e que possam construir objetivos e

linguagens comuns, de forma a respaldar as escolhas politicas, tematicas e
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metodoldgicas para o processo de ensino-aprendizagem. E preciso destacar a
importédncia da sensibilidade para os contextos sociais e demandas dos/das
estudantes para que os caminhos da construcdo de conhecimento dialoguem com a
realidade social e que facam sentido dentro das histérias de vida que estdo sendo

construidas.
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7. APENDICES

1. Tabela 1: “Ocupacao/Trabalho dos familiares responsaveis (pai/mée) de
estudantes da escola (2017).

Mée Pai Pai ou Mae - ndo foi possivel
identificar por género
Quant Profissao Quant. Profissao Quant. Profissao
93 Donas de casa 42 Servicos Gerais 30 Profissionais autbnomos
15 Diarista 28 Motorista 25 Comerciario
13 Manicure/cabeleirei 22 Mecénico de 09 microempresario
ra Carros
10 Cozinheira 22 Torneiro 09 Assistente Técnico
Mecénico
07 Professora 17 Soldador 08 Técnico em Enfermagem
06 Secretéria 15 Operador de 07 Assistente administrativo
Maguina
05 Domeéstica 12 Eletricista 07 Assistente de Saude
05 Costureira 07 Seguranca 05 Operador de Caixa
05 Cuidadora 06 Vigilante 05 Supervisor
03 Doceira 03 Pintor 04 Promotor de Venda
03 Artesd 03 Padeiro 03 Trab. em Industria
02 Decoradora 03 Chapeador 03 Almoxarife
01 Podéloga 02 Acougueiro 02 Atendente
01 Fotografa 02 Lavador de 02 Analista de sistema
Carro
01 Camareira 02 Técnico 02 Inspetor quimico
Instalador
01 Motoboy 02 Frentista
01 Zelador 02 Téc. em Contabilidade
01 Encanador 02 Administrador
01 Dedetizador 02 Téc. em Seg. do Trabalho
02 Téc. em Quimica
01 Téc. em Radiologia
01 Encarregado de Setor
01 Instrumentista
01 Ascensorista
01 Fiscal de Transporte
01 Representante Comercial
01 Supervisor de Alimentos
01 Reciclador
01 Cabeleireiro

*Tabela organizada para esta pesquisa a partir de um levantamento geral feito pela Secretaria da
Escola e apresentado pela Equipe Diretiva em reunido pedagogica para discussdo da Reformulacéo

do PPP.
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2. Planos de Trabalho - Histéria/9° ano, 2017, autoria: Prof2 Gabriela
Schneider.
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Professora: Gabriela Schneider

Turma: 9° ano

PLANO DE TRABALHO - 2017

E.M.E.F. José Placido de Castro

Disciplina: Histoéria

Data: Margo/2017

Objetivos / Metas

Conteudos

Procedimentos Recursos e
Técnicas

Avaliagéo - Instrumentos e
Critérios

Da Disciplina:

- Respeitar e valorizar o
intercambio de idéias,
saberes, opinides e
conhecimento, sabendo
diferenciar a especificidade
de cada um e relaciona-los

- Analisar e interpretar
diferentes fontes,
linguagens, e documentos.

- Compreender o
conhecimento histoérico
COmo uma construgdo em
movimento.

- Diferenciar saberes do
senso comum e
conhecimento cientifico.

- Compreender as
construcdes sociais e de
conhecimento como
resultado de relagbes de

1° Trimestre
- Revolucéo Industrial

- Revolucéo Francesa; Direitos e
cidadania; processos de
Independéncia na América

- Segunda Revolucdo Industrial;

- Imperialismo; Partilha da
Africa e Asia

- Brasil império — Revoltas
sociais

- Abolicdo da escravidao

- leitura e interpretacéo de
textos e imagens;

- trabalhos com diferentes

documentos (fotografias,

textos, imagens,
desenhos, historia em
quadrinhos, filmes,
entrevistas)

trabalhos individuais e em

grupos;

- producao de textos,
desenhos, cartazes,
jogos;

- pesquisas, elaboracédo de
relatorios, sinteses,
esquemas sobre os
temas trabalhados em
aula.

Critérios: o aluno devera:

- compreender que as
mudancas sociais, politicas,
econdmicas e culturais
transformaram o mundo e o
pais no qual vivemos;

Instrumentos:

- atividades individuais
(leitura, interpretacéo e
capacidade de
elaboracao de idéias);

- atividades de grupo
(capacidade de trabalhar
coletivamente, divisdo de
tarefas, discussao,
elaboracéo de idéias
baseadas nas diversas
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poder e de disputas de
interesses politicos.

- Perceber os resultados das
disputas de poder como
formadores de lugares de
privilégios sociais e espagos
de manutencéo de
preconceitos e
discriminacao (classe,
género, raca);

- Identificar que as relacbes
de dominacéo ao longo da
histéria ndo se déo de
forma unilateral. As
manifestacdes de
resisténcia sao legitimas,
embora desqualificadas
pelo status quo, e potenciais
transformadoras da
realidade social.

Da Série:

- Compreender o processo
histérico na sua totalidade,

relacionando as estruturas|”

econfmicas, sociais,
politicas e culturais das
diferentes épocas historicas,
percebendo fatos e
estabelecendo ligacdes entre
as situacdes concretas do
pais e do mundo.

2% Trimestre

- | Guerra Mundial;

- Revolucdo Russa;

- Revolucdo Mexicana

- Brasil — Republica Velha
(Oligérquica) e
Movimentos sociais de
Resisténcia

3° Trimestre

- Entre-Guerras: Crise de
1929; Ascensao do
nazifascismo

- Il Guerra Mundial;

- Nova Ordem Mundial: a
Guerra Fria;

- Brasil Republica:

- Brasil como economia
periférica;

- Ditadura Vargas;

- Golpe de 1964 e Ditadura

Militar

Brasil Contemporaneo:

Redemocratizacao

opinides)

pesquisas, leitura e
interpretacdo de textos
(questionéarios com
correcao oral e coletiva
proporcionando debates);
leitura no grande grupo;
escrita e expressao;
compreensao do
conteudo;

desenhos, atividades
praticas;
comprometimento com o
andamento das aulas
(realizacdo das atividades
propostas, manter o
caderno em dia,
participacdo em aula).
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- Identificar os significados
historicos das relagbes de
poder entre as nagdes.

- Analisar os processos de
transformac&o historica e seus
determinantes principais.

- Reconhecer a dindmica da
organizagdo dos movimentos
sociais e a importancia da
participacéo da

coletividade na

transformagcdo da realidade
geogréfica.

- Associar as manifestacoes
culturais do presente aos seus
historicos.

- Analisar o papel dos recursos
naturais na producédo do
espaco geogréfico,
relacionando transformacées
naturais e intervencdo humana.
- Correlacionar a dinamica
dos fluxos populacionais e a
organizacdo do espaco
geografico.

- Confrontar formas de
interacdes culturais, sociais,
econdmicas, ambientais, em
diferentes circunstancias
historicas.

- ldentificar registros em
diferentes praticas dos
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diferentes grupos sociais no
tempo e no espaco.

- Analisar o papel do

direito (civil e

internacional) na
estruturagéo e

organizagéo das sociedades.
- Analisar a acéo das
instituices no
enfrentamento de problemas
de ordem econémico-social.
- Comparar diferentes pontos
de vista sobre situagdes ou
fatos de natureza
historico-geografica,
identificando o0s pressupostos
de cada interpretacéo e
analisando a validade dos ar
utilizados.

- Reconhecer alternativas de
intervencao em conflitos
sociais e crises
institucionais que respeitem
os valores humanos e a
diversidade sociocultural.

- Identificar o papel dos
diferentes meios de
comunicac¢do na construcdo da
cidadania e da democracia.

- Analisar criticamente as
conquistas sociais e as

transformagdes ocorridas nas
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legislagbes em  diferentes
historicos.

- Analisar o papel dos valores
éticos e morais na

estruturacdo politica das
sociedades.

- Relacionar criticamente
formas de preservacao da
memoria social.

- Identificar referenciais que
possibilitem erradicar formas
de excluséo social.
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3. Diérios de Classe de Histéria. 9° ano/2017.

1° trimestre

M|D| Desenvolvimento das Agdes Pedagdgicas
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2° Trimestre
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3° Trimestre
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4. Modelo de Termo de Consentimento Livre e Esclarecido

UFRGS - UNIVERSIDADE FEDERAL DO RIO GRANDE DO SUL
IFCH - INSTITUTO DE FILOSOFIA E CIENCIAS HUMANAS
PPGH - Pés-graduacédo em Histoéria

PROFHISTORIA — Mestrado Profissional em Ensino de Histdria

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

PESQUISA: Conhecimento histérico escolar: categoria de género na perspectiva de um
curriculo em construcdo permanente — a experiéncia das aulas de Histéria do 9° ano do
Ensino Fundamental da EMEF José Placido de Castro (Sapucaia do Sul/RS)

Professora pesquisadora: Gabriela Schneider

1. NATUREZA DA PESQUISA: Vocé esta sendo convidado/a a participar desta pesquisa que
tem como finalidade investigar praticas pedagogicas acerca das questfes da construcao do
conhecimento historico, tendo por base a categoria de género ao longo do ano letivo de
2017 nas aulas do 9° ano do ensino fundamental.

2. PARTICIPANTES DA PESQUISA: Participardo desta pesquisa alunos e alunas da turma
do 9° ano A da EMEF José Placido de Castro, Sapucaia do Sul/RS.

3. ENVOLVIMENTO NA PESQUISA: Aos alunos e alunas que participaram das atividades
normais das aulas de Historia esta sendo solicitada a colaboragdo com a disponibilidade de
seus trabalhos, atividades, pesquisas, avaliagcbes e autoavaliacdes, que serdo digitalizados
(copiados) constituindo material de andlise posterior da pesquisa. Também €& possivel que
em algum momento até o 1° semestre de 2018, os mesmos sejam convidados a colaborar
com um depoimento (oral ou por escrito). Vocé tem a liberdade de se recusar a participar,
sem qualquer prejuizo. No entanto solicitamos sua colaboracdo para que possamos
obter melhores resultados da pesquisa. O projeto de pesquisa encontra-se disponivel
com a equipe pedagdgica da escola, podendo ser consultado. Da mesma forma, vocé
poderd entrar em contato diretamente com a Professora Gabriela para maiores informacdes
e esclarecimentos.

5. RISCOS E DESCONFORTO: a participacdo nesta pesquisa nao traz complicacdes legais
de nenhuma ordem e o0s procedimentos utilizados obedecem aos critérios da ética na
Pesquisa com Seres Humanos conforme a Resolucdo n° 196/96 do Conselho Nacional de
Saude. Nenhum dos procedimentos utilizados oferece riscos a sua dignidade.

6. CONFIDENCIALIDADE: Todas as informagfes coletadas nesta investigagdo sao
estritamente confidenciais. Acima de todo interessam os dados coletivos e ndo aspectos
particulares de cada jovem.

7. BENEFICIOS: Ao participar desta pesquisa, 0 jovem nédo tera henhum beneficio direto.
Entretanto, esperamos que futuramente os resultados deste estudo sejam usados em
beneficio do ensino da Historia.

8. PAGAMENTO: Vocé nao tera nenhum tipo de despesa por participar deste estudo, bem
como néo recebera nenhum tipo de pagamento por sua participagéo.

ApOs estes esclarecimentos, solicitamos o0 seu consentimento para que seu filho possa
participar de forma livre desta pesquisa.

Para tanto, preencha os itens que se seguem:
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CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO
Tendo em vista os itens acima apresentados, eu, de forma livre e esclarecida, autorizo
meu(a) filho (a) a participar desta pesquisa.

Nome do/a responsavel

Nome do/a Estudante

Local e data Assinatura do Responsavel telefone

Agradecemos a sua autorizacdo e colocamo-nos a disposicdo para esclarecimentos
adicionais. A pesquisadora responsavel por esta pesquisa € a Professora Gabriela
Schneider, aluna do Mestrado Profissional em Ensino de Histéria da UFRGS, sob orientagéo
da Professora Doutora Natalia Pietra Méndez. Maiores informacdes Comité de Etica em
Pesquisa UFRGS (51) 3308.3629.
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5. Material Informativo sobre o 8 de Marc¢o
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8M — 8 de Marco
“dia da Mulher” é dia de LUTA

A cada 15 segundos uma mulher € agredida no Brasil

A cada 2 horas uma mulher é morta no Brasil

A cada dia 10 mulheres sédo estupradas no Brasil

7 em cada 10 mulheres serdo vitimas de violéncia ao longo da
vida

3 em cada 5 mulheres jovens ja sofreram violéncia em
relacionamentos

A data do 8 de margo estd mundialmente vinculada as
reivindicacdes das mulheres por melhores condi¢cdes de trabalho,
por uma vida mais digna e sociedades mais justas e igualitarias.
Essa luta é antiga e contou com a forga de inUmeras mulheres
gue nos varios momentos da histéria da humanidade resistiram
ao machismo e a discriminagao.

E a partir da Revolucdo francesa, em 1789, que as mulheres
passam a atuar na sociedade de forma mais significativa,
reivindicando a melhoria das condicdes de vida e trabalho, a
participagdo politica, o fim da prostituicdo, o acesso a instrugdo e
a igualdade de direitos entre os sexos.

Em 1791, Olympe de Gouges lanca a "Declaracao dos Direitos
da Cidada", onde reivindicava o "direito feminino a todas as
dignidades, lugares e empregos publicos segundo suas
capacidades". Afirmava também que "se a mulher tem o direito
de subir ao cadafalso, ela deve poder subir também a tribuna".
Olympe de Gouges foi julgada, condenada a morte e guilhotinada
em 3 de margo de 1793, por "ter querido ser um homem de

estado e Ter esquecido as virtudes proprias do seu sexo". Nesse
mesmo ano, as associagdes femininas foram proibidas na Franga.

Revolugdo Industrial

Na Segunda metade do século XVIII, as grandes transformacoes
ocorridas no processo produtivo e que resultaram na Revolucdo
Industrial, trouxeram consigo uma série de reivindicacoes até
entdo inexistentes. As industrias para diminuir custos com
salarios passaram a empregar mulheres e criancas. As jornadas
de trabalho chegavam até 17 horas diarias, em condigdes
insalubres, submetidas a espancamentos e ameacas sexuais
constantes, além de receber salarios que chegavam a ser 60%
menores que os dos homens.

Luta Operaria

Nao tardaram a surgir, na Europa e nos Estados Unidos,
manifestacOes operarias contrarias ao terrivel cotidiano
vivenciado e os enfrentamentos com os patrbes e a policia se
tornaram cada vez mais frequentes. A reducdo da jornada de
trabalho para 8 horas diarias passou a ser a grande bandeira dos
trabalhadores industriais.

Em 1819, depois de um enfrentamento em que a policia atirou
com canhdes contra os trabalhadores, a Inglaterra aprovou a lei
que reduzia para 12 horas o trabalho das mulheres e dos
menores entre 9 e 16 anos. Foi também a Inglaterra o primeiro
pais a reconhecer, legalmente, o direito de organizagdo dos
trabalhadores. O parlamento inglés aprovou, em 1824, o direito
de livre associacdo e os sindicatos se organizaram em todo o
pais.

Foi lutando por melhores condicdes de trabalho que 129 tecelas
da Fabrica de Tecidos Cotton, em Nova Iorque, cruzaram os
bragos e paralisaram os trabalhos pelo direito a uma jornada de
10 horas, No dia 8 de marco de 1857, um incéndio na
fabrica matou as tecelas carbonizadas.
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Quando esse dia passou a ser o Dia da Mulher?

S6 em 1977, quando a ONU declarou o 8 de mar¢co como o Dia
Internacional da Mulher, para homenagear as lutas feministas
por igualdade, justica e respeito. Desde o comeco do século XX,
no entanto, movimentos sociais ja vinham promovendo datas
internacionais de debate sobre os direitos das mulheres. Um dos
mais conhecidos aconteceu em 1911, em Copenhague, na
Dinamarca, quando um encontro realizado no dia 19 de margo
discutiu igualdade de géneros, sufragio (direito ao voto)

feminino e outras questdes envolvendo direitos das mulheres.

Isso ja faz muito tempo. Ainda precisamos desse dia?

Sim. Segundo a Organizacao das Nacdes Unidas, o salario das
mulheres ainda é 27% menor dos gue o0 dos homens que

ocupam a mesma funcéo. Isso vale para o mundo de maneira
geral. A proporcao de mulheres que ficam e casa e cuidam de
afazeres domésticos ndo remunerados € duas vezes e meia

VIOLENCIA

CONTRA AS MULHERES
E CRIME. DENUNCIE!

® | GUE

180

Central de Atendimento & Mulher

maior do que a de homens.

Situacdo das Mulheres na Historia do Brasil

- No século XIX (1800 — 1900), para impedir que as mulheres se
tornassem professoras, um dos argumentos era de que seu cérebro
era “pouco desenvolvido”;

- No primeiro Cédigo Civil Brasileiro, de 1916, a mulher casada era
considerada juridicamente incapaz, necessitando ser representada
pelo marido;

- Apenas em 1932 as mulheres conquistaram o direito ao voto no
Brasil;

- Até 1962, quando foi instituido o Estatuto da Mulher Casada, uma
mulher s6 poderia trabalhar fora do lar se 0 marido permitisse;

- As empregadas domésticas conquistaram os direitos trabalhistas
somente na década de 1970;

- A completa igualdade juridica entre homens e mulheres sé foi
consagrada na Constituicdo de 1988;

- As mulheres recebem salarios inferiores aos que sdo pagos aos
homens (70%, IBGE), embora sejam mais escolarizadas do que
eles;

- Muitas mulheres jovens e adultas abandonam a escola e trabalho
porque sdo pressionadas por seus maridos ou companheiros;

- A maioria dos assassinatos de mulheres é praticada por homens
com relacdes afetivas com a vitima, como o marido (ex-marido),
companheiro (ex-companheiro), namorado (ex-namorado);

Referéncias:

- Texto extraido de "8 de margo, Dia Internacional da Mulher - Uma data e
muitas histérias", de Carmen Lucia Evangelho Lopes.. CEDIM-SP/Centro de
Meméria Sindical.

- Folha de S. Paulo; Instituto Patricia Galvdo; IBGE; Onu - Mulheres
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6. Modelo de Atividade de pesquisa sobre a Lei Maria da Penha

Trabalho individual, para entregar.

1) Quem é Maria da Penha? (dados, idade, profissdo, de onde €&, o que faz...);

2) Quiais tipos de violéncia doméstica ela sofreu?;

3) Quem é o agressor? (dados, idade, profissédo, de onde €, o que faz...);

4) Como a situacdo se resolveu? Quanto tempo levou? Quais entraves?
(dificuldades);

5) Como foi feita a lei Maria da Penha?

6) Para que serve a lei Maria da Penha?;

7) De acordo com a lei, quais sdo as 5 formas de violéncia doméstica e familiar
contra as mulheres? Dé exemplos.

8) Quais sao os passos para se fazer uma denuncia;

9) O que é e como funciona a Medida Protetiva de Urgéncia?;

10) Como acontece o processo judicial?;

11) Quais sao as penas e as puni¢des?;

12) A aplicacéo da lei tém sido eficaz o suficiente? Comente;

13) Comentario pessoal a respeito;

14) Outras sugestdes para solucionar problemas de violéncia contra as mulher;

15) Por que vocé acha que as mulheres sdo agredidas, violentadas ou oprimidas?

Comente.

Sugestdes de fontes de pesquisa:

senado.gov.br; Mapa da violéncia; reportagem Isto é: “Maria da Penha me
transformou num monstro”; Pagina Patricia Galvao; “O agressor dorme no homem

comum” (Agéncia Publica); materiais disponibilizados na biblioteca, como cartilhas

com a Lei e cartilhas informativas.
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7. Modelo de Atividade de Reflexdo sobre o filme “As Sufragistas

Questdes destacadas para serem analisadas pela pesquisa

1) O que o filme te trouxe de informagdes?
2) O que o filme te fez pensar/refletir?
3) O gque o filme te fez sentir? Comente.

4) O que o filme te trouxe de davidas/curiosidades?

8. Modelo de Atividade de pesquisa sobre Escolaridade Familiar (pai/méae)

Atividade individual para entregar

1) Até que série estudou?

2) Quais 0s motivos para parar ou continuar os estudos?

3) Comente sobre as vivéncias a partir de ter tido mais ou menos tempo
de estudo. Acha que influenciou as experiéncias?

4) Alguma pessoa analfabeta na familia?
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9. Modelo de Atividade de pesquisa sobre rotina de vida e trabalho com
familiares (pai/méae)

- Orientacdo para que o trabalho fosse realizado com pessoas adultas uma do
género feminino e outra pessoa do género masculino (méae, pai, padrasto, madrasta,

avos, tios, irmaos...)

DIARIO DE CAMPO

Diario de Campo é quando o pesquisador ou a pesquisadora observa aquilo que
esta pesquisando e faz anotagcOes a respeito de todos 0s aspectos possiveis, com a
intencdo de conhecer profundamente o que esta estudando, pesquisando.

Fazer um Diario de Campo € uma forma anotar e guardar as informacdes para nao

perder nada. De certa forma, € como um trabalho de investigacao.

1) Explicar para a pessoa pesquisada que a sua tarefa € fazer uma observacéo
da rotina dela e fazer anotacbes sobre isso. Peca autorizacdo e sO realize a
atividade se a pessoa autorizar. Caso nao autorize, procure realizar com outra

pessoa.

2) Anote os dados da pessoa (home; idade; parentesco (pai, mae, irmao, vo....);
mora na mesma casa que vocé?; Grau de instrucdo (0 que estudou?);

Trabalho/profissao)

3) Orientacao para a realizacao da atividade:

- Escolha um dia para fazer a observacdo e dedicar-se a tarefa de observacéo
constante;

- Em um rascunho, a lapis, anotar os horarios e as atividades que a pessoa realiza.
Procure saber e anotar como a pessoa se sente ao longo do dia e das coisas que vai
fazendo (do que gosta; do que nao gosta...); Procure descrever detalhadamente o
trabalho da pessoa (rotina)

Obs: caso a pessoa trabalhe fora, converse e descubra se é possivel ir ao local de

trabalho para ter uma melhor noc¢do da atividade de trabalho. Se n&o for possivel,
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peca que a pessoa fagca uma descricdo detalhada das suas funcdes para vocé
anotar;

- Observe e/ou pergunte e anote:

Horérios que levanta; realiza algo em casa antes de sair? Como se desloca até o
trabalho? Refeicbes em casa ou no trabalho? Faz a prépria comida? Retorna pra
casa cansada? O que faz em casa apdés o trabalho? Esta satisfeito com o trabalho?
Sente-se realizado profissionalmente? se ndo, o que gostaria de fazer? O que
mudaria na sua rotina diéria para melhora-la?

Faca outras anotacdes que vocé ache importante.
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10. Modelo de Atividade com texto sobre MALALA YOUSAFZAI e o direito das

meninas de estudar

Malala Yousafzai nasceu na cidade de Mingora no norte do Paquistao, no dia
12 de julho de 1997. Em regifes do Paquistdo dominadas pelo Talibd (movimento
terrorista), como o vale do Swat, onde ela vivia, apenas 0 nascimento dos meninos é
comemorado. Das meninas, espera-se que vivam quietinhas, cozinhem e tenham
filhos — preferencialmente antes dos 18 anos.

O nome “Malala” foi escolhido por seu pai em homenagem a uma heroina do
povo afegdo: Malalai de Maiwand. No século XIX, diversas regides do Oriente foram
conquistadas e dominadas pela Inglaterra e passaram a fazer parte do Império
Britanico. A questéo é que os povos dominados sempre organizaram movimentos de
resisténcia para recuperar sua independéncia. Circula pela regido a historia que
conta que o pai e 0 noivo de Malalai de Maiwand (que tinha cerca de 17 anos) foram
para a guerra. Malalai e outras mulheres foram para os campos de batalha cuidar
dos feridos. Os afegdos estavam perdendo a guerra e seu noivo foi morto. Malalai
entdo ergueu seu véu branco e marchou pelo campo de batalha — diante das tropas,
declamou um poema que falava de amor e coragem. Malalai foi morta pelos
ingleses, mas suas palavras e sua coragem inspiraram os soldados afegaos a virar a
batalha.

A partir de 2008, o Talibd comecou a destruir escolas para meninas nas
regides que dominavam. Em varios paises 0 acesso a escola para meninas é
negado. A intencdo do Taliba é fortalecer a sua interpretacéo do Isla, segundo a qual
as mulheres devem ficar restritas ao mundo privado e doméstico. Desta forma,
sucessivas geracoes de mulheres sdo mantidas submissas e dependentes dos
homens, pois sem educacédo, as meninas se tornam adultas e ndo tém possibilidade
de obter trabalhos com melhores remuneracfes, sendo marginalizadas e vivendo
em condic¢des de exclusao e violéncia. Segundo dados da ONU, no Paquistéo, cerca
de 6,7 milhGes de jovens mulheres de 15 a 24 anos sdo analfabetas e ndo podem
frequentar a escola.

Malala e outras meninas iam para o colégio com 0s trajes tradicionais e com
os uniformes escondidos na mochila, para ndo serem atacadas. Malala comecgou a
escrever um blog, no qual contava sobre sua vida cotidiana e também dos

obstaculos para estudar e seguir seu sonho de ser médica. Conta que cresceu em
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uma casa barulhenta, lotada de tios, primos e vizinhos. As criangas brincavam no
quintal e a mae vivia na cozinha pilando ac¢afrdo; seu pai passava a maior parte do
tempo fora de casa dando aulas. Seria uma tradicional familia pasquitanesa, nao
fosse por um detalhe. Ziauddin Yousafzai, pai de Malala, é professor e ao perceber a
curiosidade da filha, resolveu incentivar os seus estudos. Em casa, colocava os
meninos para dormir e deixava a garota ficar na sala ouvindo-o falar sobre historia e
politica (o que contrariava os habitos da regido). Ziauddin estimulou Malala a gostar
de fisica e literatura e a se indignar com as injusticas do mundo.

Quando Malala tinha 10 anos, o Talibd dominou o territério em que ela vivia.
Os homens foram obrigados a deixar a barba crescer, as mulheres que saiam de
casa desacompanhadas do pai ou marido eram chicoteadas na rua. As escolas
femininas receberam ordens de fechar as portas — as que desobedeceram foram
dinamitadas. Em outubro de 2012, quando jA dava entrevistas e aparecia na
televisdo defendendo o direito das meninas a educacao, sofreu um atentado quando
ia para a escola de oOnibus. Malala levou 3 tiros na cabeca, milagrosamente
sobreviveu e foi levada para a Inglaterra, onde foi submetida a uma cirurgia e ficou
com alguns movimentos da face comprometidos. Desde entdo vive exilada em
Birminghan (Inglaterra), junto com sua familia.

No dia 12 de julho de 2013, discursou para uma plateia de representantes de
mais de 100 paises na Assembleia Geral da Onu em nova lorque. No dia 10 de
outubro de 2014, com 17 anos, Malala recebeu o Prémio Nobel da Paz, tornando-se
a mais jovem ganhadora da premiacdo. Na entrega do Prémio, Ziauddin Yousafzai,
conta rindo como foi impactado pela visibilidade que Malala ganhou mundialmente:
“Antes disso, ela era minha filha, mas agora sou o pai dela”, revelando como agora é
visto pelas pessoas. Devido ao protagonismo da jovem, ele constantemente é
guestionado sobre como foi a criagdo dela, que possibilitou que ela se tornasse tao
corajosa. Ao que ele responde: “ndo me perguntem o que eu fiz. Perguntem-me o
que eu nao fiz: eu nao cortei suas asas, foi s6 isso.” Os textos do blog viraram o livro

“Eu sou Malala”, langado no Brasil em 2014.

(Texto escrito pela professora a partir de informacbes retiradas de sites:

http://www.ikmr.org.br/malala-yousafzai-biografia/

http://veja.abril.com.br/mundo/a-jovem-malala-conta-sua-incrivel-historia/
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http://educacaointeqgral.org.br/reportagens/paquistao-luta-pelo-direito-a-educacao-de-

meninas/)

A partir da leitura atenta do texto “Malala Yousafzai e o direito das meninas de

estudar’ responda as questdes de forma completa (evite copias; escreva com suas

palavras).

1)

2)
3)
4)

5)

6)

7

(Em uma folha separada) Faca uma linha do tempo de vida de Malala,
identificando datas, os principais acontecimentos e lugares.

A —localize a sua prépria data de nascimento na linha.

B — Quantos anos Malala tinha quando vocé nasceu? Qual acontecimento da
vida dela € proximo da data do seu nascimento?

C — Quantos anos tinha Malala quando sofreu a tentativa de assassinato? E
VOCE, quantos anos tinha e em que seérie vocé estava?

Qual o lugar de origem e a histéria do nome “Malala”?

A partir das informacdes do texto, como vocé descreveria a Malala?

Alguma coisa na forma de vida de Malala é semelhante a sua vida? E o que
existe de diferente?

No 3° paragrafo ha um trecho que diz que o pai de Malala fazia coisas
‘contrarias aos habitos da regido”. (o ultimo paragrafo do texto traz
informacdes complementares).

A — Cite o que o pai de Malala fazia de diferente.

B — Como vocé imagina que sao os “habitos da regiao”?

No 5° paragrafo, esta dito que Malala hoje “vive exilada em Birmingham
(Inglaterra) junto com a sua familia”. O que isso quer dizer?

O seguinte trecho do 2° paragrafo do texto: “sem educacdo, as meninas se
tornam adultas e ndo tém possibilidade de obter trabalhos com melhores
remuneragdes, sendo marginalizadas e vivendo em condi¢des de violéncia.”
A - Marque ( x ) para as alternativas corretas:

() é o pensamento do pai de Malala.

() é o que defende o Talibda, movimento terrorista que domina regides do
Paquistao.

( ) Malala aceitou as regras do Talib&a, pois achava que o estudo néo era

Importante.
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() em funcdo das meninas serem proibidas de estudar, os dados apontam a
existéncia de 6,7 milhdes de meninas e jovens analfabetas.
B - O que vocé compreendeu a respeito da vida e do acesso a educacgéo de
meninas e meninos?

8) O que pode ser percebido de semelhancas e diferencas a respeito da
situacao politica do Paquistdo no século XIX e nos dias atuais?

9) Faca um comentério pessoal sobre a historia da Malala.

10)Comente alguma duvida ou curiosidade sobre o texto e/ou vida de Malala.
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11. Modelo de atividade autoavaliativa 1

Responder de forma individual

Nome:

Dos assuntos estudados até agora, quais vocé achou mais relevante? Por

qué?

2. Quais assuntos vocé teve dificuldade de compreender? Por qué?

. Quais relacdes vocé consegue estabelecer entre os assuntos estudados e:

A — a atualidade:

B — a sua vida:

. Sobre a questdo levantada em aula: “Existe a possibilidade de

trabalhadores tornarem-se empresarios?”. Comente, levando em conta:
A — Proposta Capitalista (sistema em que vivemos)
B — Proposta Socialista

C — Proposta Anarquista

. Quais suas expectativas para 0 prOximo semestre?

De que forma vocé percebeu o assunto “género” nos assuntos

abordados?

7. Duvidas, curiosidades, comentarios gerais:
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12. Modelo de atividade avaliativa trimestral (2° trimestre/2017)

E.M.E.F. JOSE PLACIDO DE CASTRO

Trabalho avalitativo — 9° ano — 2° trimestre
Disciplina: Historia Professora: Gabriela Schneider
Nome: Turma: Data:

Observe a fonte abaixo:

“...0 principal método utilizado pelos europeus foi o bom e velho “dividir para
dominar”. A idéia era se aproveitar da rivalidade entre dois grupos étnicos locais (ou
crid-la, se fosse inexistente) e tomar partido de um deles. Com o apoio do escolhido,
a quem davam armas e meios para subjugar os rivais, 0s europeus controlavam a
populagao inteira.” (http://historia.abril.com.br/politica/partilha-africa-434731.shtml)

1) Expligue a relagdo existente entre a Segunda Revolugédo Industrial e o
Imperialismo Europeu do século XIX.

2) Explique os objetivos principais e estratégias utilizadas pelas potencias
imperialistas ao colonizar os territérios da Africa e da Asia (obrigatorio:
comentar sobre o Congo Belga e a Guerra do Opio).

“Colonizar é relacionar-se com 0s paises novos para tirar beneficios dos recursos de
gualquer natureza desses paises, aproveita-los (...), €, a0 mesmo tempo, levar as
populacdes primitivas (....) as vantagens da cultura intelectual, social, industrial, etc.,
caracteristicas das racas superiores.” (Méringnac). (LINHARES, M. Y. A luta contra a
Metrépole (Asia e Africa). Sdo Paulo: Brasiliense, 1981.)

O trecho acima tenta justificar o colonialismo do século XIX pela teoria da
superioridade racial. Sobre esse assunto vimos em aula o filme “Geragao Roubada”.

3) De qual territorio o filme trata? Quem era o pais colonizador?
4) A partir do que estudamos, explique quais foram as formas de relacéo
estabelecidas “colonizadores — populagao local’” mostradas no filme. Quais

eram 0s objetivos? Quais eram as justificativas para tais ac6es?

O filme busca retratar uma histéria real na qual foi colocada em pratica as teorias de
superioridade racial. Esse processo teve profundas consequéncias.

5) Caracterize a populagéo local “aborigene” (aparéncia fisica, modo de vida,
técnicas que dominavam)
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6) Relacione as préaticas do racismo que aparecem no filme com o titulo
“‘Geragdao Roubada” — quais as consequéncias para a populagcdo do povo
aborigene.

7) Analise o papel desempenhado pelo personagem Mongoo, “o farejador”,
levando em consideracédo que ele era um nativo. Quais as op¢cdes que ele
teve? O que importava para ele? Ele tinha uma visdo mais individual ou
coletiva? E possivel perceber alguma modificacdo de atitudes por parte do
personagem?

8) Faca um comentario pessoal a respeito da histéria das personagens
principais.

Sobre as consequéncias do imperialismo nos dias atuais, leia 0s seguintes trechos e
depois responda: (vocés assistiram em Geografia “Hotel Ruanda”)

- “Para os paises africanos, ver-se livre dos europeus néo significou uma melhoria
de sua situacao. Ao contrario: em muitos lugares, a independéncia provocou guerras
ainda mais sangrentas, que contaram com a participacdo das antigas metrépoles
coloniais.” (https://quiadoestudante.abril.com.br/estudo/a-partilha-da-africa/# )

- “a UNICEF define “criangas soldados” como qualquer pessoa (do sexo feminino ou
masculino), com menos de 18 anos que integre grupos armados. Muitas vivem em
regides assoladas pela guerra, onde as estruturas familiares, sociais e econémicas
ja encontram-se completamente desestruturadas. Investigagbes mostram que
inimeras dessas criancas sao recrutadas a forca por grupos armados, mas também
muitas se alistam “voluntariamente”.

- “Me deram um uniforme e me disseram que ja formava parte do exército. Até me
deram um nome: “Pisco”. Disseram que voltariam e matariam meus pais se eu ndo
fizesse o que eles me diziam” (Notas de uma entrevista com um menino soldado de
17 anos em 2006.)
(http://professorluizrenato.blogspot.com.br/2009/04/criancas-soldado-parte-i.html )

9) Comente sobre a atual situacdo vivenciada em alguns ex-territorios coloniais
a partir do fim do imperialismo (independéncia das colénias). E possivel
perceber alguma continuidade entre o que estudamos e os tempos atuais?

10) “juventude” € um conceito construido pela sociedade, vindo a ser atualmente
considerada uma fase especifica da vida caracterizada por muitas
descobertas, experimentacdes e conflitos. Também foi elaborada uma
legislacdo ECA que estipula direitos e deveres sobre essa fase da vida, na
qual devem ser garantidos alguns direitos como: estrutura familiar, ensino,
alimentacéo, proibicdo da exploragéo pelo trabalho, etc.
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Sendo assim, escreva sobre as diferentes formas de juventude que existem
hoje em dia. (sera que a forma como vocé vive a juventude existe em todos
os lugares)?

13. Modelo de atividade de reflexdo sobre ser menino e ser menina a partir do
documentario “the mask you live in” - atividade em parceria com a

disciplina de ciéncias

Para os Guris

1. O que vc acha é bom e ruim de ser guri (menino)?
O que vc imagina que € bom e ruim de ser guria (menina)?

3. O que vc acha que define as diferencas entre guris e gurias? Vc acha que
existem “coisas de guri” e “coisas de guria”? Cite exemplos.

4. Dé exemplos e comente sobre situacdes problematicas na convivéncia entre
guris (homens) e gurias (mulheres). Obs: podem refletir a partir das vivéncias

pessoais, da escola, dos amigos, familia ou sociedade.....

Para as Gurias

1. O que vc acha é bom e ruim de ser guria (menina)?
O que vc imagina que € bom e ruim de ser guri (menino)?

3. O que vc acha que define as diferencas entre guris e gurias? Vc acha que
existem “coisas de guri” e “coisas de guria”? Cite exemplos.

4. Dé exemplos e comente sobre situacdes probleméticas na convivéncia entre
guris (homens) e gurias (mulheres). Obs: podem refletir a partir das vivéncias

pessoais, da escola, dos amigos, familia ou sociedade.....
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14. Modelo de Atividade final — Reflexdo sobre Género

Reveja algumas das atividades que realizamos ao longo do ano. Em grupo, procure
refletir a respeito dos elementos em relacdo as questdes de género.

1. No filme “As Sufragistas” é feita uma representacdo de época na qual € possivel

identificar as formas como eram vividos os jeitos de ser homem e de ser mulher

no inicio do século XX. (procure lembrar dos personagens: marido, dono da

fabrica, policial, as varias mulheres). Caracterize esses jeitos:

2. No doc. “The Mask you live in”, (procure lembrar dos depoimentos e falas de
especialistas que te chamaram atencao), € possivel identificar quais jeitos sao
mais valorizados e quais sédo desvalorizados/discriminados, em relagéo a ser

homem?

3. Comparando como era ser mulher e homem no tempo retratado no filme As
sufragistas (década dos anos 1900) e o documentario “The Mask you live in

(dias atuais), respondam:

- O que vocés acham que mudou de la pra ca?

- O que vocés acham que permanece igual?

4. Pensando sobre sua historia pessoal (estudo e trabalho de seus familiares), o
gue é possivel identificar a respeito das oportunidades de acesso e/ou
permanéncia no estudo e trabalho para homens e mulheres? (observe os

graficos da turma)

5. Em relagédo aos direitos que foram sendo conquistados pelas mulheres, qual

(quais) te chamam mais atenc&o? Por qué?
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6. Em relagdo aos direitos (ex. direito ao voto; Maria da Penha), de que forma
eles se tornaram realidade (lei, costume)? A existéncia de uma lei € sempre

garantia de o direito ser respeitado?

7. Sobre a atividade (guris e gurias), observando as respostas da turma ha 4
anos atras e as de agora, € possivel identificar mudangas ou permanéncias

em relagdo as opinibes? Comente.

8. Vimos que os movimentos que se organizaram para lutar pelo direito das
mulheres em muitos aspectos estiveram na contramdo da histéria, ou
constituiram-se como minoria (e foram crescendo). Mesmo entre as mulheres,
sempre houve aquelas que ndo aderiram as perspectivas de mudancgas e
guestionavam a forma como a sociedade estava organizada. Como podemos
explicar isso? E hoje em dia, esses posicionamentos diversos entre as

mulheres se mantém? O que VOcé pensa a respeito?

9. Entre os homens também € possivel perceber (através do doc e de muitas
coisas que conversamos em aula) que nem todos sentem-se adequados aos
padrées de masculinidade (homens ndo podem ser sensiveis, precisam ser
‘pegadores’, precisam disputar um espago de destaque entre outros
homens...). Contudo, aqueles que questionam ou se posicionam a respeito
desses padrbes parecem ser minoria. Atualmente temos visto que essas
guestdes estdo muito presentes na sociedade como um todo, gerando uma

série de debates. O que vocé pensa sobre isso?

10.0utro ponto que interessa refletir € que muitas Muitas pessoas se dizem
contrarias as desigualdades ou discriminacdes de género. Mas as pesquisas
e 0s jornais mostram gue a violéncia contra mulheres e LGBT, a discriminacéo
no mercado de trabalho e em outros lugares continua. Como podemos tentar

explicar essa situagcéo?
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11.Procure refletir acerca da frase de Simone de Beauvoir “ndo se nasce mulher,

torna-se mulher”.

— 0 que a autora quis dizer?

- Podemos colocar esta afirmacdo com esta outra forma: “ndo se nasce
homem, torna-se homem’?

(Para responder essas questdes, procure identificar qual o significado dos
termos “nasce” e “torna-se”, em relacéo as frases citadas; sera que o “tornar-
se” sera igual para todas as mulheres e para todos os homens? Em diferentes
eépocas e lugares o “tornar-se” pode variar? Quais fatores ou elementos
podem ser citados como importantes para que alguma pessoa torne-se

mulher e torne-se homem)

OBS: Materiais de consulta para a atividade em grupo

a)
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Escolaridade Familiar 90 A
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Total de alunos 90 ano A:25
Alunos que realizaram a pesquisa: 21
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Motivos para ter parado de estudar (por género) - 90 A
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Total de alunos 90 ano A:25

Alunos que realizaram a pesquisa: 21
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Sondagem sobre género feita em 2014 - 6°A (Meninas)

O que considera que é bom e ruim de ser menina?

BOM RUIM
Poder ter idolos sem ser chamada de gay | Menstruacdo (célica), dor do parto; TPM
(2)
Se arrumar (maquiar) Falsas

Pode abracar
(shopping)

amigas e sair juntas

Tem gente que tem preconceito de eu ter
seios grandes para a minha idade

Cabelos grandes (2); seios

Problemas com gordura

Fazer sobrancelhas; nos depilamos

Tem que trocar a roupa 20 vezes

Mais higiénicas

Usamos muito xampu

Aniver de 15

Tem que tomar cuidado na rua

Vaidosas, espertas, gentil

N&o pode fazer muitas coisas (algumas
brincadeiras)

Achar meninos bonitos

Se machuca facilmente

O que pensa que é bom e ruim em ser menino?

BOM

RUIM

Nao limpar a casa e ficar s6 sentado no
sofa

E chamado de gay ou sofre bullying se
tiver idolos meninos, se tiver escolhas ou
pensar diferente;

Podem brincar de qualquer coisa (skate,
correr, pular, gritar, futebol, video game)

Chatos, mal humorados, sem paciéncia,
murrinha

Sé uma blusa e calca e ta bom

Se machucam e nem sabem como

N&o tem que cuidar do cabelo e unha

Sdo tarados, grossos, porcos, muito

ciumentos

N&o menstruam

Trabalham com peso

Sao romanticos

Vivem fedendo

O que considera que sao as diferengas entre GURIS E GURIAS

GURIS

GURIAS

Lutas, esportes brutos, carrinho, bola (2)

Boneca; maquiagem

Engracados

Delicadas, espertas, gentis, binca

Bermuda, chinelo

Lava louca, limpa

Idiotas, chatos, arrogantes

Usam saltos

Nao tem medo de insetos

Cabelo comprido

Nao usam salto

Tem medo de insetos

Cabelo curto

*meninos pensam diferente: “meninas sdo pessoas frescas, s6 gostam de rosa e sonham

com um pénei cheio de purpurina; ndo € bem assim, agora muita coisa mudou”

*ndo acho que existam coisas de meninos e coisas de meninas; tipo Barbie para meninas e

carrinhos para meninos; isso € um baita preconceito”

Comente situa¢oes problematicas de convivéncia entre Guris e Gurias:

- brigas (4) pais, irmaos; separacgédo (2)

- eu queria brincar de boneca e meu primo de jogar bola;
- meninos e meninas ndo concordam em nada




Sondagem sobre género feita em 2014 - 6°A (Meninos)

O que é bom e ruim de ser menino?

BOM

RUIM

Mais liberdade

Fica mais de castigo que meninas

Forte, rapido, corajoso e carinhoso

N&o tem nada de ruim (3)

Tem muitas coisas de interesse

Somos irritantes

Conversamos uns com 0sS outros

Somos curiosos

N&o precisa sentir dor pra ter filho (2)

Se machucam

Pode se divertir, se bater

Pode fazer servicos pesados (quartel,
aerondutica, marinha

Acho muito bom ser menino e agradeco a
deus e meus pais por ser menino

O que pensa que é bom e ruim de ser menina?

BOM

RUIM

Mais delicada

N&o pode fazer qualquer coisa

Nao pagam até a meia noite

Sente dor pra ter filho

Se maquiam

Deve ser usar vestido

Deve ser bom arrumar a casa

Menstruar

Ser mimada pelo pai

Usam salto, ndo sei como se equilibram

Consegue amizade rapido

Tem que cuidar dos filhos, da casa e do
marido

Na verdade toda menina merece um
prémio. As gurias sdo 100 mil em uma e
também as meninas sdo a maioria dos
educadores dessa escola.

O que considera que sao as diferengas entre guris e gurias:

GURIS

GURIAS

Mais brutos, mais grossos, brigam muito

Frescas e gostam de tudo certinho (2)

N&o dao bola pra sujeira

Se pintam (unhas)

Futebol, video game, carro

Maquiagem (2)

As vezes os homens trabalham mais que
as mulheres

Tem medo de tudo; sdo mais educadas

Fazem xixi em pé

Boneca

Mais fortes e rapidos

Cabelo comprido

Ténis e bermuda

Xixi sentadas

Comente sobre problemas de convivéncia entre guris e gurias

- as meninas do colégio batem nos meninos e os meninos ‘querem’ bater nelas entéo

eles acabam brigando;
- brigam por discordar as vezes (2)

- convivo bem com algumas, sdo chatas mas legais
- uns n&o gostam dos outros (todos sdo seres humanos)

- nenhum problema.... se ddo bem
- depende da hora (TPM)
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Sondagem sobre género feita em 2014 - 6°B (Meninas)

O que considera que é bom e ruim de ser menina?

BOM RUIM
Tem amigas pra confiar (contar segredos) | Demora pra se arrumar, pra fazer as
3) coisas
Ter vaidade (pintar unhas, se maquiar, | Menstruar; usar absorvente; tomar vacina
usar roupas curtas, rosa) (2) contra HPV; tem que se cuidar
delicadas; ndo pensa em violéncia (4) Fragil
N&o incomoda em aula Muito cabelo;
Somos mais cuidadas Sofre mais que 0 homem
Mais caprichadas N&o tem nada de ruim (3)
Preconceito com meninas que jogam bola

O que pensa que é bom e ruim de ser menino?

BOM RUIM
Ficam na rua até tarde (liberdade) (4) Brigam muito (2) chatos; muito agitados
s6 trabalham Servigo mais pesado
Mais fortes e rapidos Apanha e ndo pode chorar (2)
Brincadeiras mais legais (bola) Sempre leva fora
N&o precisam limpar a casa e pode fazer | Outros meninos talvez falem mal pq ele
tudo o que quiser gosta de brincar de boneca
N&o menstruam (dor) (2) Quer se aparecer pros amigos (3)
Muitas vezes ndo da pra misturar guris e
gurias

O que acha que diferencia guris e gurias?

GURIS GURIAS
Video game; carrinho; futebol, boné; | Maquiagem, boneca (Barbie); cabelo
skate (2) gosta de carro comprido
Cabelo curto Jeito delicado
Bagunceiro Mais séria
Faz palhacada Absorvente; esmalte
100% mais chato Nao brincam de carrinho
Cuecas Roupas curtas (mini); rosa; calcinha
Roupas mais compridas N&o brincam de carrinho e lutinha

1. Corpo e partes intimas

Relate situagdes problematicas de convivéncia entre guris e gurias:

- meninos trabalham em servicos mais pesados, geralmente meninas ndo trabalham, ficam
em casa cuidando da casa e filhos;

- homem bate na mulher (5)

- mulher trai 0 marido

- discutem até pra colocar nome nos filhos

- homem xinga mulher no transito

- querem se aparecer e sdo estupidos quando estdo com amigos
- cilmes

- homem quer mandar na mulher

- guri pode namorar cedo; guria ndo

- quando a mulher engravida e o homem deixa ela
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Sondagem sobre género feita em 2014 - 6°B (Meninos)

O que considera que é bom e ruim de ser menino?

BOM

RUIM

Joga bola, video game, skate; fazemos
esporte melhor

Tem que trabalhar (2)

Somos bem legais Mais odores
Mais habilidades Ir pro quartel
N&o engravidamos Nada (2)

O que pensa que pode ser bom e ruim de ser menina?

BOM

RUIM

Ser mée (2)

Ganhar filho (3)

N&o vao pro quartel

Guris incomodam

Sao dedicadas

Nao podem jogar bola nem video game

(@)

Pode bater nos guris

O que pensa que diferencia guris e gurias?

GURIS

GURIAS

Mais raivoso e apressado

Mais calma

Cueca (2)

Calcinha e sutia (2)

Video game, lutas

Coisas gue eu nao sei

Nao se enfeita muito

Se enfeitam

*jeito de pensar e agir
*todo mundo faz o que quiser

4) Relate problemas de convivéncia entre guris e gurias

- quando ha traicao

- meninas sao chatas; meninos sao legais
- brigas no transito, servico (2)

- homem bate na mulher (2)

- mulher faz um filho com outro homem.
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8. ANEXOS

1. Projeto Politico-Pedago6gico da EMEF José Placido de Castro (2014/2017)

CAPA

SUMARIO

2. DADOS DE IDENTIFICACAO

Escola Municipal de Ensino Fundamental José Placido de Castro
Rua Taquara n° 480

Fone: 3453 22 20

Email: emefjpc@gmail.com

Bairro: Walderes

Municipio: Sapucaia do Sul — RS/Brasil

Clientela: Educacdo Infantil e Ensino Fundamental
N° de Turmas: 20

N° de Educandos: 460

N° de Funcionarios: 11

N° de Educadores: 35

Diretora: Ana Beatriz Muller
Vice-Diretora: Ana Marili Lapa
Orientadora Pedagdgica: Adriana Gambirasio da Rosa
Orientadora Educacional: Tatiana Botelho da Silva (M)
Nubia Regina Oliveira Magalhdes (M/T)

Lei Mun. de Criacdo e Den. N° 803/1981,

Lei Mun.de Alt. de Desig. N° 2164/1999

Port. SEC n° 43.838/1983 de Aut. De Func;

Par. CEED n° 426/1996 de Aut. de Func. De 5% e 6%.;

Par. CEED n° 600/1997 de validacéo de estudos;

Par. CEED n° 161/2002 de Aut. De Func. De 7° e 8%.;

Par. CEED n° 36/2003 de Cred. E Aut. De Func. Da Educacdo Infantil

3. JUSTIFICATIVA

O que é Projeto Politico Pedagdgico (PPP)? Em um primeiro momento vamos definir as
préprias palavras que compdem o nome do documento. E projeto porque retne propostas de acéo
concreta a executar durante determinado periodo de tempo. E politico por considerar a escola como
um espaco de formacgdo de cidaddos conscientes, responsdveis e criticos que atuardo individual e
coletivamente na sociedade, modificando os rumos que ela vai seguir. E pedagégico porque define e
organiza as atividades e os projetos educativos necessdrios ao processo de ensino e aprendizagem.
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Ao juntar as trés dimensdes, o PPP ganha a forca de um guia — aquele que indica a diregéo a
seguir ndo apenas para gestores e professores mas também para funciondrios, alunos e familias. A
sua existéncia é um dos pilares mais fortes na constru¢@o de uma gestdo democrdtica. Por meio dele,
reconhecemos e concretizamos a participagdo de todos na defini¢do de metas e na implementagdo de
agdes. Envolver a comunidade nesse trabalho e compartilhar a responsabilidade de definir os rumos
da escola é um desafio e tanto.

Assim justifica-se o presente projeto.

4. FILOSOFIA DA ESCOLA

Sabendo que a educagdo € um processo continuo que tem por objetivo capacitar
individuos a realizarem leitura da realidade, agindo sobre essa e modificando-a, desejamos
contribuir para formar cidadaos éticos, autbnomos e desacomodados, capazes de atuarem no
meio social com criticidade e dignidade, sendo protagonistas e agentes de transformagdes
sociais.

5. ORGANOGRAMA

Prefeitura

Educando

Comunid Professor
ade

Equipe
Diretiva

6. CONTEXTO EDUCACIONAL

7. REFERENCIAL TEORICO (MARCO SITUACIONAL, MARCO DOUTRINAL, MARCO OPERATIVO)

Tendo como base a pesquisa na comunidade, abordando seus aspectos econdémicos e
sociais, e anélise em documentagdes dos alunos na secretaria da escola, observou-se que a
Escola estd inserida em um contexto no qual a situagcdo socioecondmica da maioria das
familias esta para classe média baixa; a forma de renda em sua maioria € oriunda de maneira
informal, realizada pelo pai, que recebe uma renda de um a trés salarios minimos, as familias
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sdo numerosas (acima de trés filhos). No aspecto social, no bairro ndo existe um centro de
salde que atenda as suas necessidades nem uma associa¢do de bairros, onde os moradores
possam se reunir para buscar acOes e espagos comprometidos com a transformagdo desta
realidade. De acordo com as entrevistas realizadas, que representam uma amostragem da
comunidade escolar, nas casas visitadas hd a predominancia da Religido Catdlica.
\erificamos, entretanto, a pratica de outras religides como as de matrizes afrodescendentes e
evangélicas neopentecostais.

O bairro analisado conta com uma Igreja Catdlica (Nossa Senhora Consoladora). Na
localidade, circula apenas uma linha de transporte, lotacdo 11, que é a mais acessivel aos
moradores. Também contamos com varios tipos de comércio, inclusive o supermercado
RISSUL que é parceiro da Escola. Quanto a moradia, 0s entrevistados, em sua maioria,
responderam possuir casa prépria. Nas observacBes de campo, percebemos que essas
moradias localizam-se em areas de preservacdo ambiental ou de risco, como no caso do valao.
A ocupacao dos terrenos e a construcdo da moradia proporcionam o status de casa propria,
uma vez que nao possuem gastos com aluguel.

A preocupagdo com a seguranga € muito grande, pois ha a suspeita de pontos de
drogas no bairro e 0 mesmo ndo conta com posto policial. As familias consideram a escola a
melhor da redondeza, gostariam que tivesse curso profissionalizante e também atividades no
contra turno para os alunos com oferta de projetos variados e areas de lazer na comunidade.

Segundo os pais, eles “almejam para os seus filhos um 6timo futuro, com dialogo e
trabalho e fardo o possivel para que fagam um curso superior (de sua escolha) e sejam
felizes”.

Hoje temos na Escola trés nucleos institucionais, que estdo inseridos na Proposta
Movimento Democratica, sao eles: Associacdo de Pais e Mestres (APM), Conselho Escolar e
Grémio Estudantil que estao interligados para repensar ac¢des, colaborando com 0 movimento
harmonioso da comunidade escolar.

A escola que temos apresenta, em sua maioria, um quadro de professores
comprometidos e, conforme pais, alunos e funcionarios, séo bons profissionais e apresentam
boa metodologia de trabalho, de acordo com a realidade socioeconémica dos educandos,
havendo necessidade de repensar 0s projetos e que esses se tornem parte do cotidiano escolar
com mais qualidade.

Percebe-se que é preciso buscar uma linha de trabalho para todos os segmentos e,
assim, surge a necessidade da realizacdo de um planejamento geral da pratica escolar ndo s6
por professores mas também por todos os outros elementos que compdem a base da educacao
na escola.

Hoje os professores possuem quatro periodos de planejamento semanais para dar mais
qualidade na preparagdo das aulas. Alguns educadores ainda ndo oferecem aulas
participativas, preocupando-se muito com o contetdo.

Periodicamente fazemos um turno de formacdo continuada e o outro turno
trabalnamos com todos os alunos juntos. S@o oferecidos aos educadores momentos de
reflexdo e estudos para melhoria dos trabalhos, através destas formagdes continuadas,
conselho de classe e reunifes administrativo-pedagdgicas, todas registradas fora da carga
horéaria estipulada legalmente.

A escola apresenta muitos pais participativos e comprometidos com a educagéo, outros
nem tanto.

Sente-se barreiras nas estratégias para chamar os pais dos alunos que tém dificuldades
na aprendizagem e também os que apresentam indisciplina. Atualmente os pais sdo chamados
periodicamente para resolver problemas e pedir sugestdes, e também trimestralmente, para o
conselho de classe participativo com seus filhos, professores e um representante da equipe
diretiva.
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Nos sabados festivos, a comunidade é convidada a participar dos projetos oferecidos
pela escola.

Grande parte da comunidade acredita que a evasdo e a repeténcia diminuiria se
houvesse uma participacdo maior da familia, pois oferecemos o laboratério de aprendizagem
para 0s anos iniciais e finais em turno inverso.

Em relagdo ao funcionamento da biblioteca da Escola, ele é realizado por uma
professora responsavel pelo turno da manha e tarde, sendo que a mesma atende o0 projeto
Conhecendo a Biblioteca e tem horarios de atendimento aos alunos e a comunidade escolar
definidos.

A escola oferece também a oportunidade da comunidade poder utilizar o laboratério de
informatica em horarios pré-estabelecidos.

Contamos com professores substitutos (40 horas. Distribuidas nos turnos manhd e
tarde) e uma secretaria.

A secretaria fica em local de facil acesso para a comunidade Escolar, localizada na
entrada da escola. O atendimento € feito durante o horario normal da escola, ou seja, de 22 a 62
feira das 8 horas as 12 horas e das 13 horas as 17 horas sendo que, na quarta-feira pela manha,
0 expediente é interno, momento em que normalmente a equipe diretiva realiza suas reuniges.

A avaliagdo ocorre de forma trimestral, sendo que o 1° trimestre tem peso 30, 0 2° peso
30 e 0 3° peso 40 e a média anual € o somatorio dos trés trimestres obtendo no minimo 50. A
avaliacdo e a recuperagdo sao feitas de forma continua e durante todo o trimestre, sem
precisar encerra-lo para retomar as dificuldades apresentadas pelos alunos. A entrega dos
resultados sera feita a cada final de trimestre para todos os alunos de Educacéao Infantil ao 9°
ano, para 0s pais ou responsaveis através de um instrumento adequado a este fim.

A equipe diretiva propde-se a intensificar relagcdes entre comunidade e escola para que
haja cada vez mais integracao e harmonia entre escola/familia/educador/educandos.

A escola é carente no aspecto acessibilidade para alunos portadores de necessidades
especiais.

8. CARACTERIZACAO DA ESCOLA

A escola conta com Sala de Leitura, Laboratorio de Aprendizagem e Laboratdrio de
Informdtica

Sala de Leitura

A Sala de Leitura constitui-se em centro de estudo, consulta e leitura, tendo como
responsavel um profissional indicado pelo Diretor da Escola.

A organizacdo e o funcionamento da Biblioteca regem-se pela programacao
estabelecida no Projeto Politico Pedagdgico da Escola.

Laboratdrio de Aprendizagem

O Laboratério de Informatica constitui-se em recurso tecnolédgico, propiciando estudo,
pesquisa e consulta, tendo como responsavel um profissional designado pela Mantenedora.

A organizagdo e funcionamento da Informatica regem-se pela programagao
estabelecida no Projeto Politico Pedagdgico da Escola.

Laboratério de Informatica
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A informética constitui-se em recurso tecnoldgico, propiciando estudo, pesquisa e
consulta, tendo como responsavel um profissional indicado pelo Diretor da Escola.

A organizacdo e funcionamento da Informatica regem-se pela programagao
estabelecida no Projeto Politico Pedagdgico da Escola.

e Recursos financeiros

A escola conta com os recursos financeiros FNDE, PDE e recursos proprios e parcerias

® Recursos materiagis e humanos — Direg¢do, Vice-dire¢do, Orientagdo
Pedagdgica, Orientagdo Educacional, Corpo Docente, Secretaria, Auxiliar
de Disciplina, Auxiliar Municipal, Portaria, Nutricdo (Merenda, Bar,
Nutrindo Mentes, Manipuladores de Alimentos)

DA DIRECAO

A diregdo é constituida por: diretor e vice-diretor.

O Diretor é o elemento indicado pelo Orgdo Mantenedor que representa legalmente a Escola
e tem a seu cargo a administra¢do do Estabelecimento, dirigindo todas as atividades realizadas no
mesmo.

O provimento do cargo de diretor dd-se de acordo com as normas legais em vigor e exigéncias
do érgdo competente do sistema.

Suas atribuicOes estdo constituidas de acordo com o artigo 10 do Regimento Escolar vigente.

O Diretor, na sua auséncia ou impedimento, é substituido pelo Vice-Diretor e na auséncia do
Vice-Diretor por um dos especialistas em educacdo.

DO VICE — DIRETOR

O Vice-Diretor é o elemento co-participante da direcdo e é designado pela Mantenedora.

O provimento do cargo de Vice-Diretor dd-se de acordo com as normas legais em vigor e
exigéncias do érgdo competente do Sistema de Ensino.

Suas atribuicées estdo constituidas de acordo com o artigo 14 do Regimento Escolar vigente.

DA ORIENTACAO PEDAGOGICA

A COrientacdo pedagdgica acompanha o desenvolvimento do trabalho pedagdgico
coordenando o processo de planejamento e dinamizagdo do curriculo, conforme Projeto Politico
Pedagdgico da Escola.

O Orientador Pedagdgico, elemento com titulacdo especifica, é o responsdvel pela Orientagdo
Pedagdgica, e o provimento do cargo dd-se mediante concurso publico.

As atribuicées do orientador Pedagdgico constam em lei propria.

DA ORIENTACATO EDUCACIONAL

A Orientacdo Educacional coordena a ag¢do que visa integrar o aluno ao meio em que estd
inserido e ao processo ensinoaprendizagem, proporcionando condicbes para o seu desenvolvimento
cognitivo, psiquico e social, ao alcance de sua realizagdo plena.

A Orientac¢do Educacional é constituida pelo Orientador Educacional, sendo esse profissional
devidamente habilitado, e o provimento do cargo dd-se mediante concurso publico.
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Suas atribuigdes estdo constituidas de acordo com o artigo 30 do Regimento Escolar vigente.

CORPO DOCENTE

O Corpo Docente é constituido por professores habilitados, de acordo com a legislagéo
vigente.

Os professores sdo designados pela Secretaria Municipal de Educagdo.

Anualmente, a Escola procede o levantamento de suas necessidades docentes para o ano
letivo seguinte, encaminhando-as para a Secretaria Municipal de Educag¢do; sempre que necessdrio.

DA SECRETARIA

A Secretaria tem a seu cargo a escriturag@o e o arquivo dos dados referentes a vida escolar do
aluno e a Escola.

As atividades da Secretaria sdo executadas pelo Secretdrio da Escola.

O provimento do cargo de secretdrio dd-se mediante concurso publico.

As atribuicOes do secretdrio constam em lei especifica.

As normas internas de funcionamento da secretaria sdo elaboradas pelo secretdrio e sdo
submetidas a aprovagdo do diretor.

AUXILIAR DE DISCIPLINA

O provimento do cargo de Auxiliar de Disciplina dd-se por concurso publico.

Sdo atribuigdes do auxiliar de disciplina, além das que constam em lei propria:

I - participar da elaboragdo, execugdo e avaliagdo do Projeto Politico Pedagdgico da Escola;
Il - participar do recreio escolar, auxiliando e zelando pela disciplina.

AUXILIAR MUNICIPAL

A limpeza e conservacao estdo a cargo dos funcionarios designados pela Mantenedora.

As atribuigcdes do quadro serdo as seguintes:

e cuidar da limpeza do local de trabalho e utensilios utilizados;

e garantir a organizacao e a limpeza das dependéncias da escola;

e realizar limpeza completa das salas de aula, corredores, banheiros, patio e demais
dependéncias da escola (pisos, paredes, calcadas, portas e janelas, vidros, cortinas, persianas
etc.);

PORTARIA
A vigildncia estd a cargo de funciondrios designados pela Mantenedora, admitidos por
concurso publico.
As atribuicées dos funciondrios responsdveis pela vigildncia constam em lei praopria.

NUTRICAO

(Merenda, Bar, Nutrindo Mentes, Manipuladores de Alimentos)

A cantina da escola tem como objetivo prover recursos destinados a escola, suprindo
parcialmente a deficiéncia de verbas. Ela funciona em um pequeno espaco na sala 19, nos intervalos
do recreio, com trabalho voluntdrio; sendo a equipe diretiva responsdvel pelas compras, bem como
sua contabilidade.
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Nutrindo Mentes

A alimentagdo escolar é garantida pela mantenedora, a qual é acompanhada e fiscalizada
através do Servigo de Nutricdo Escolar (SENE). Cabe a vice-diretora de escola acompanhar a rotina de
produgdo e distribui¢do da alimentagdo escolar, observando o cumprimento do carddpio estabelecido,
realizando a contagem das refei¢ées servidas e efetuando a prestagéo de contas através do correto
preenchimento do mapa da alimentagéo escolar.

O preparo das refeicbes é realizado pelas manipuladoras de alimentos, que tem como
atribuigbes o preparo e distribuicdo das mesmas, seguindo as normas de higiene e seguranga
alimentar, conforme resolugéo n.2 RDC 216/2004 da ANVISA — Ministério da Saude, a manuten¢édo da
limpeza e organizagdo da cozinha, refeitdrio, despensa e demais dependéncias anexas a Unidade de
Alimentagdo Escolar.

A escola desenvolve o projeto Nutrindo Mentes com a parceria do SENE, coordenado por uma
pedagoga juntamente com os nutricionistas, que tem por objetivo promover a saude com a finalidade
de inserir o tema Educagdo Alimentar e Nutricional em seus curriculos, através de atividades
diversificadas como teatros, palestras para a comunidade, agées da cidadania, formagdes para as
equipes diretivas e professores, semindrios e planos de trabalhos com atividades prdticas
desenvolvidas diariamente com todas as turmas.

9. SERVICOS ESPECIALIZADOS

9.1.Centro de Atendimento Psicolégico e Psicopedagdgico, (CAPP) Centro de Atendimento
Municipal (CAM)

A escola conta com o apoio do Centro de Atendimento Municipal (CAM) que é aquele
que da subsidios psicopedagdgicos, terapia familiar e psicoldégico aos alunos que possuem
dificuldades de aprendizagem mais acentuadas.

9.2, Sala de Recursos Multifuncionais

As salas de recursos multifuncionais sdo espacos localizados na propria escola ou em
outra mais préxima, onde se realiza o Atendimento Educacional Especializado — AEE. Elas
sdo constituidas de mobiliarios, jogos pedagdgicos, recursos de acessibilidade especificos. E
um ambiente de natureza pedagogica, orientado por professor especializado, que suplementa
ou complementa a formacdo do estudante publico alvo da educacdo especial. Assim como,
juntamente com os educadores, nas escolas, fazem adaptagdes curriculares individuais (ACl),
partindo das diferentes necessidades de cada educando. Para os alunos que nao possuem ACI
e observa-se a necessidade de uma Adaptacdo Curricular, faz-se uma flexibilizacdo do
Curriculo segundo PCN/MEC (2000).

Os alunos deste Estabelecimento de Ensino séo atendidos na EMEF Afonso Guerreiro
Lima, em turno inverso, pois ainda ndo possuimos sala de recursos; recebem passagem para
se deslocarem até esta escola, recebendo parecer descritivo e avaliagéo diferenciada.

10. CARACTERIZAGAO DA COMUNIDADE

10.1. Associagéo de Pais e Mestres
A Associagdo tem como finalidade essencial integrar a comunidade, o poder publico, a
escola e a familia, buscando o desempenho eficiente do processo educativo. E composta de
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pais, professores e funcionarios que ocupam 0s cargos e presidente, vice- presidente, 1° e 2°
secretérios, 1° e 2° tesoureiros. O Conselho Fiscal é composto de 05 membros: 01 funcionério,
01 professor e 03 pais, cada um com seu suplente correspondente. O diretor é considerado
membro nato. Os membros da Associagao de Pais e Mestres sdo eleitos, em assembleia geral,
de dois em dois anos.

10.2. Conselho Escolar

O Conselho Escolar, constituido segundo as disposic¢des da Lei Municipal 3.226/2010,
€ um orgdo colegiado, representativo da Comunidade Escolar, de natureza deliberativa,
consultiva, mobilizadora e fiscalizadora, sobre a organizagdo e realizacdo do trabalho
pedagdgico e administrativo da instituicdo escolar. O Conselho Escolar é constituido pela
direcdo da escola, alunos maiores de 12 anos de idade, regularmente matriculados, pais ou
responsaveis pelos alunos, membros do magistério e funcionarios, ambos do quadro efetivo,
lotados e em exercicio na escola, escolhidos entre seus pares mediante processo eletivo de
cada segmento escolar, com mandato de trés anos. O Conselho Escolar da Escola Placido de
Castro seréa regido pelo seu Estatuto Interno.

10.3. Corpo Discente (principios de convivéncia e uso do uniforme)
O uniforme escolar, fornecido anualmente pela Prefeitura Municipal, € de uso
obrigatério de acordo com o Decreto n°® 3827 de agosto de 2011, que regulamenta a Lei
Municipal n° 3.316 de 04 de julho de 2011.

10.4. Pais e Responsdveis

11. EDUCAGAO ESPECIAL NA PERSPECTIVA DA EDUCAGAO INCLUSIVA

11.1. Adaptacdo Curricular Individualizada (ACI) e Flexibilizagéo Curricular

As salas de recursos multifuncionais sdo espacos localizados na propria escola ou em
outra mais préxima, onde se realiza o Atendimento Educacional Especializado — AEE. Elas
sdo constituidas de mobiliarios, jogos pedagdgicos, recursos de acessibilidade especificos. E
um ambiente de natureza pedagdgica, orientado por professor especializado, que suplementa
ou complementa a formacdo do estudante publico alvo da educacdo especial. Assim como,
juntamente com os educadores, nas escolas, fazem adaptacdes curriculares individuais (ACl),
partindo das diferentes necessidades de cada educando. Para os alunos que nao possuem ACI
e observa-se a necessidade de uma Adaptacdo Curricular, faz-se uma flexibilizacdo do
Curriculo segundo PCN/MEC (2000).

Os alunos deste Estabelecimento de Ensino sdo atendidos em outras escolas
municipais, em turno inverso, pois ainda ndo possuimos sala de recursos.

11.2. Avaliagcéo

A avaliagdo dos alunos que apresentam necessidades especiais sera conforme a
Resolucdo CNE/CEB n°. 2, de 11 de setembro de 2001, que Institui Diretrizes Nacionais para
a Educacdo Especial na Educacgao Baésica:

“Para os estudantes com deficiéncia, transtornos globais do desenvolvimento
e altas habilidades/superdotacdo a avaliagdo devera ser realizada de acordo
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com o desenvolvimento de cada um e registrada através de parecer descritivo
em todos os niveis, etapas e modalidades de ensino.

No atendimento aos estudantes cujas necessidades educacionais especiais
estdo associadas de apoios e ajudas intensas e continuas, bem como de
adaptacdes curriculares significativas, ou seja, com curriculo funcional, ndo
deve significar uma escolarizagcdo sem horizonte definido, seja em termos de
termos ou em termos de competéncias e habilidades desenvolvidas. Quando
os estudantes com NEE, ainda que com apoios e adapta¢des necessarios, ndo
alcancarem os resultados de escolarizagdo previstos no artigo 32, 1 da
LDBEN, a escola poderd fornecer-lhes uma certificacdo de conclusdo de
escolaridade, denominada terminalidade especifica, conforme normatizagao
do Conselho Municipal de Educagao”.

12. FINALIDADES E PRINCIPIOS DA ESCOLA

A Escola Municipal de Ensino Fundamental José Placido de Castro, conforme Lei de
Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (Lei 9394/96), prioriza o pleno desenvolvimento do
educando, a partir das suas potencialidades, garantindo a todos os alunos, desde a Educagéo
Infantil, independente de quaisquer que sejam suas condigdes fisicas, intelectuais, sociais,
emocionais bem como, género, credo, etnia e condicdo econdmica, 0 acesso aos saberes e
vivéncias fundamentais para o exercicio da cidadania, enquanto cidaddos capazes e
instrumentalizados para uma futura inser¢do no mercado de trabalho e uma participacédo social
responsavel, priorizando a escola enquanto espaco social e de constru¢do do conhecimento,
pautado no didlogo e na reflexdo, a partir das tematicas e problematicas que compdem a
realidade da comunidade escolar.

13. OBJETIVOS DA EDUCAGAO INFANTIL

A Educacdo Infantil, primeira etapa da Educacdo Basica, tem como finalidade o
desenvolvimento integral da crianca, em seu aspecto fisico, psicoldgico, intelectual e social,
completando a a¢éo da familia e da comunidade.

Sera oferecida a pré-escola, conforme a estrutura fisica que a escola apresenta, para
criangas de quatro e cinco anos completos até 31/03 do ano corrente.

14. OBJETIVOS DO ENSINO FUNDAMENTAL DE OITO E NOVE ANOS

O Ensino Fundamental, com dura¢do minima de nove anos, obrigatdrio e gratuito na
escola publica, tem por objetivo a formagéo basica do cidaddo mediante:
1. O desenvolvimento da capacidade de aprender, tendo como meios basicos o
pleno dominio da leitura, da escrita e do calculo;
2. A compreensdo do ambiente natural e social do sistema publico, da tecnologia
das artes e dos valores em que se fundamenta a sociedade;
3. O desenvolvimento da capacidade de aprendizagem, tendo em vista a aquisi¢cao
de conhecimentos e habilidades e a formagéo de atitudes e valores;
4. O fortalecimento dos vinculos de familia, dos lagos de solidariedade humana e
de tolerancia reciproca em que se assenta a vida social;

15. CURRICULO E PROJETOS
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15.1. Metodologia

Optamos por uma metodologia diversificada, priorizando a tendéncia progressista,
com olhar voltado para as tendéncias pedagdgicas pds LDB ( que abordam as idéias de Piaget
com a epistemologia genética; \ygotsky com o pensamento, linguagem e zona do
desenvolvimento proximal; Wallon com emocdo, movimento e cogni¢do e Emilia Ferreiro
com a psicogénese da lingua escrita, entre outros), que utilize diferentes praticas pedagoégicas
no desenvolvimento do processo ensinoaprendizagem, que promova o trabalho coletivo,
estimulando os educandos a respeitarem diferentes pontos de vista, compartilhando e
interagindo no grupo em que estao inseridos.

A construcao dos saberes escolares tem seu inicio a partir das trocas de experiéncias e
tentativas dos educandos com base no conhecimento que ja possuem. A verificacdo do
progresso na aprendizagem pode ocorrer levando-se em conta 0 conhecimento construido,
considerando-se as competéncias e habilidades utilizadas durante o processo.

Temos como compromisso entendermos 0 processo de aprendizagem da crianca,
garantir as condi¢cdes necessarias para a aprendizagem de todos os alunos, respeitando suas
especificidades, sua historia e seu tempo, conhecendo suas condi¢cdes e observando seus
interesses, buscando na préatica e nas observacdes diarias, diagnosticar as necessidades
educacionais de nossos educandos, a fim de que as mesmos possam ser superadas,
propiciando a incluséo de todos os educandos no ambiente escolar.

A sala de aula sera um espago para trocas, socializacdo de experiéncias e interacao
entre os educandos e educadores.

Com base nos pareceres n° 04/08 e n° 07/10 do Conselho Nacional de Educacédo, o
MEC propde o “Ciclo da Infancia”, que abrange o 1° 2° e 0 3° anos, sendo um periodo
voltado para a alfabetizacao e ao letramento ( Bloco Alfabetizador).

Para que possamos garantir a qualidade no trabalho é necessario que os professores
estejam em constante dialogo e troca de experiéncia e pratica.

15.2. Planos de Trabalho

O plano de trabalho é realizado anualmente pelo professor, com base nos planos de estudos.

15.3. Planos de Estudos

Os planos de estudos sdo a base pedagdgica da estrutura curricular, com vigéncia de trés
anos. Sdo elaborados pelos professores juntamente com a equipe pedagdgica, aprovados por uma
comissdo indicada pela Mantenedora.

15.4. Salas Ambientes

16. AVALIACAO
16.1. Pareceres descritivos

O parecer descritivo é construido em formuldrio proprio, com objetivo de registrar as relagcées
tedrico-prdticas sobre as vivéncias, avangos, e as dificuldades, oferecendo subsidios para
encaminhamentos, sugestoes e possibilidades de intervencdo para pais, educadores e para o proprio
aluno.

16.2. Notas
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Os resultados da avaliagdo no final do ano letivo sdo registrados em notas de zero até
100.

A avaliacdo da Educagdo Infantil, do 1° do 2° e do 3° anos € expressa por parecer
descritivo.

16.3. Recuperagdo de frequéncia e de notas

As avaliagdes serdo somativas, devendo ocorrer recuperagao preventiva dentro de cada
um dos trés trimestres.

Esta recuperag@o ocorrera por meio de explicacbes dos contetdos, com o objetivo de
retomar a aprendizagem do educando. O instrumento para reavaliar o rendimento do aluno
fica a critério do professor (art. 87 do RE).

16.4. Classificagdo

A classificagdo em qualquer série/ano, exceto a primeira do Ensino Fundamental, pode ser
feita:

I - por promogdo, para alunos que cursaram e com aproveitamento a série ou fase anterior, na
propria Escola.

Il - por transferéncia, para candidatos procedentes de outras escolas.

Il - independente de escolarizagdo anterior, mediante avaliagcdo feita pela Escola, que defina o
grau de desenvolvimento e experiéncia do candidato e permita sua inscricdo na série ou ano
adequado, conforme regulamentacdo do sistema de ensino e estd disciplinado no Projeto Politico
Pedagdgico da Escola.

16.5. Reclassificagdo

A Escola possibilita a reclassificagdo aos alunos recebidos por transferéncia, quando houver
diferen¢a na forma organizacional da Escola de origem.

O aluno da série que estiver em extin¢@o do Ensino Fundamental com oito anos de duragdo
pode ser reclassificado para a série correspondente ao seu nivel de desenvolvimento do Ensino
Fundamental com nove anos de duracdo.

Os procedimentos administrativos e pedagdgicos decorrentes da reclassificacdo estdo
disciplinados no Projeto Politico Pedagdgico da Escola, conforme parecer do Conselho Municipal de
Educagdo n® 020 de 2005.

16.6. Avango

O aluno que apresentar um nivel de desenvolvimento superior ao da série/ano em que se
encontra matriculado tem a oportunidade de avangar tanto quanto permitam suas capacidades e
esforcos, durante o 12 trimestre.

Art. 75. E de responsabilidade da Escola propiciar esse avanco a partir de testagens
realizadas por equipe formada pelo Orientador Pedagdgico, Orientador Educacional, Dire¢do e
Professor da série/ano subsequente a do aluno.

16.7. Conselho de classe

Presente na organizagdo da escola, o conselho de classe permite a discussdo pedagdgica do
ensino e da aprendizagem de forma situada e integrada.

Ao longo do trimestre, sdo realizados: o pré-conselho, o conselho e o conselho participativo. O
pré-conselho é realizado em sala de aula com os alunos discute sobre o perfil da turma, as praticas e
metodologias de ensino realizadas em cada disciplina que proporcionaram uma aprendizagem mais
significativa; as relagdes entre professor-aluno e aluno-aluno, como também sugestoes de prdticas
metodoldgicas para o proximo trimestre. Em outro momento, a equipe diretiva em reunido com os
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professores que desenvolvem o trabalho pedagdgico com as turmas, analisardo e discutirGo o
processo ensinoaprendizagem, o trabalho realizado que se efetiva e indiretamente, sua prdpria
prdtica docente serd objeto de reflexdo e também contamos com o conselho participativo que é a
entrega dos boletins aos responsdveis com a presenga dos educandos para uma conversa individual
com todos os envolvidos.

Ao findar o trimestre, é realizado o Conselho de Classe Participativo, que é composto pela
equipe diretiva, professores, alunos e por seus responsdveis, o que permite desenvolver o processo
sobre o fazer da escola, permitindo um olhar de conjunto e percepg¢éo da dindmica de construgéo do
projeto pedagdgico.

16.8. Comunicagdo de resultados

Os resultados da avaliagdo do aluno sdo comunicados aos pais, responsdveis ou ao proprio
aluno, através de instrumento adequado a este fim, a critério da Escola.

17. MATRICULA, INGRESSO E REINGRESSO

§ 12 - Os alunos para ingressar na Educag¢do Infantil deverdo completar quatro ou cinco anos
até 3103 do corrente ano.

§ 292 - Os alunos para ingressar no primeiro ano do ensino fundamental de nove anos deverdo
completar seis anos até 31/03 do corrente ano.

As normas gerais para fixacdo do calenddrio, ingresso e matricula, constituico de turmas e
transferéncia estabelecidas neste Regimento, atendem as disposicoes legais em vigor e as diretrizes
da Entidade Mantenedora se aprovado pela Secretaria Municipal de Educagdo.

18. INDICACAO DE DIRETORES E VICE-DIRETORES

Os membros da direcio da EMEF José Placido de Castro serdo escolhidos por
processo de indicacdo pela comunidade escolar, de acordo com o Decreto Municipal n® 3828,
de 30 de agosto de 2011, a fim de fortalecer o compromisso de todos no processo de gestao.

19. REUNIAO COM PAIS E REUNIOES/FORMACAO DE PROFESSORES

20. PLANEJAMENTO 2015 — METAS E PLANOS DE ACAO DA EQUIPE ADMINISTRATIVA E
PEDAGOGICA

Areas | Metas | Acbes | Parcerias | Periodo |
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Manter os indicadores do IDEB e | Rifa para informatizar | Comunidade escolar, | 2015a 2017
melhora-los cada vez mais; a biblioteca; mantenedora e empresas
Gestio ensino o Biblioteca informatizada; D,ir:nir_migéo a distorcdo | privadas;
aprendizagem o Atendente para turmas de | Seriefidade com o
Educacéo Infantil. Labor%torlo de
" Aprendizagem e
rc;gjtl?ao dgz oficinas. Qualificando
0 espago  escolar
(quadra coberta) e salas
de apoio;
o Reduzir a distorcdo série/idade; | e Oficinas no turno | e Mantenedora e | - Durante o
o Laboratorio de aprendizagem; inverso para resgatar | comunidade; ano letivo;
o Mais momentos de | autoestima, valores e | e Mantenedora e

Gestédo ensino
aprendizagem

planejamento por séries afins;

e ReuniBes semanais (para 0
grande grupo);

o Construir um projeto
reivindicando a capacitagdo dos
educadores dentro da carga
hordria de acordo com a
necessidade.

desenvolver 0
crescimento individual
e coletivo;

comunidade escolar;

Gestédo de espago

e Cobrir a quadra de esporte e
construir vestiarios embaixo e
salas de apoio em cima
(laboratério de aprendizagem,
laboratério de ciéncias, sala de
psicomotricidade);

e Construir um projeto
reivindicando reassentamento dos
moradores do  espaco  que
pertence a escola;

e Construir uma pracinha com

o Mobilizacdo e
articulagdo com APM,
Conselho Escolar,
sociedade local;

e A escola junto com a
comunidade  escolar
promovera agdes por
meios legais e
juridicos, a fim de que
a mantenedora cumpra
a efetivacdo da

e Secretaria de Educacdo,
Ministério da Educacéo;
e Empresas privadas

e Mantenedora
comunidade escolar.

. 2013/2017

espaco suficiente e brinquedos | ampliacdo desses
adequados. espacos.
21. QUADRO GERAL DE PROFESSORES
Turma Titulo Titulagéo P6s-graduacéo
Nome completo Manhd | Tarde Ensino médio Ensino Superior
Adriana Gambirasio da Rosa X X Magistério Pedagogia Alfabetizacdo
Adriane Bergonci Vedoy Kempfer | ----- X Letras Port
Aline Aroche da Conceicédo X X Magistério Pedagogia | = -----
Ana Beatriz Miiller X X 2°Grau Ed Artistica Gest Escolar
Ana Marili Jeggli Lapa X X Anélises Clinicas Geografia Ed Ambiental
Carildes Fregapani Pereira X X Magistério Pedagogia | = -----
Cétia Regina Silva Tavares X X Magistério | - | e
Daiana Schwengber Cerato X | - Magistério Ciéncias Biolégicas
Daniela Mumbach de Oliveira X | - Matemética
Fabiane da Silva Daniel X Magistério Pedagogia | @ -
Gabriela Schneider X X 2°Grau Histdria Hist e Cie Soc
Glauco Rodrigo Bortolotto X X 2°Grau Geografia Meio Amb
Karla Soares Fagundes X X Magistério Pedagogia Psicopedag
Lucélia Moreira Pereira X X LetrasPort/Ing | = -----
Luciane Ouriques Gomes X X Magistério Pedagogia | = -----
Maria de Lourdes F. Costa X X Magistério Letras Pot/Lit | = -----
Marilin M. S. Da Rocha Hickmann X X Magistério Educacdo Fisica Psicom Relac
Marcos Roberto F. Conceicdo X Matemética Matemética
Mirian Cerveira X Teologia
Miriam de Oliveira X Magistério Normal Superior | = -----
Nubia Regina O. Magalhées X X Magistério Pedagogia Psicom Relac
Patricia Godoy X X Magistério Pedagogia | @ -
Sadelier Lummertz Borba X Magistério Pedagogia | @ -
Sandra Regina P. Mesquita X X Magistério Letras Port/Lit Gestéo Escol
Tania M. Freitas Manganelli X Tec As Adm Letras Port/Lit Lit Br/L Por
Tatiana Botelho da Silva X Magistério Pedagogia Orient. Educ.
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Téssia Laila de Oliveira X Magistério Pedagogia | @ -
Thaylor Rubio dos Santos X PPP Biologia Midias na Ed
William Fernandes Molina X Ens Médio Teatro Pedag da Arte

22. QUADRO GERAL DE SERVICOS

23. DETERMINAGOES DE PRIORIDADES

24. REFERENCIAS BIBLIOGRAFICAS

25. AVALIAGAO DO PROJETO POLITICO PEDAGOGICO

A avaliagdo surge no meio educativo como instrumento que visa orientar a atividade
pedagdgica a fim de promover o sucesso dos alunos (objetivo formativo), de modo que o aluno
também tem o direito de intervir, participando na orientacdo e regulag¢do de sua aprendizagem e no
seu processo de formagdo. Assim, a avaliagdo deverd ser constante no cotidiano da sala de aula, de
forma a orientar e ajustar o processo de ensino e aprendizagem, proporcionando ao professor a
possibilidade de melhorar a sua prdtica pedagdgica e, ao aluno, envolver-se no proprio processo de

construgdo do saber.

A fim de que a avalia¢do seja fonte de aprendizagem, é necessdrio que as atividades sejam
significativas, que proporcionem aos alunos novas oportunidades para aprenderem, para melhorarem
seu desempenho e para refletirem sobre o seu préprio trabalho. Enquanto informagdo, a avaliagGo
deve fornecer elementos que auxiliem a cada um dos alunos na reflexdo e regulagdo relativa ao seu

proprio processo de aprendizagem

26. ANUENCIA/APROVAGAO DOS MEMBROS DO CONSELHO ESCOLAR
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2. Planos de Estudos Municipais para a area de Histéria — 9° ano/2016

PLANOS DE ESTUDO — 8° ANO - 2016

Componente Curricular: Historia
horas

Carga Horaria Anual: 80

« Objetivo Geral: Possibilitar situagdes, através da analise e interpretacac dos processos historicos da
humanidade, para que o educando perceba-se como sujeito e agente histdrico ativo e transfurrqadar da
realidade. Estimular o exercicio da cidadania plena, do pensamento critico, reconhecendo, valorizando e
respeitando a diversidade sociocultural.

OBJETIVOS

CONTEUDOS

METODOLOGIA

« Comparar as diferentes formas de
produgdo e organizagdes socials e
espaciais;

« Reconhecer a diversidade humana em
todos os seus aspectos: Etnico, sécio
cultural, religicsa & politica.

| |dentificar o papel dos diferentes meios de

| comunicagio e da inddstria culturat na |

consirugao da cidadania e da demociacia,

{» Compreender o desenvolvimento da |

| =ociedade como processo de ocupacao oe |

| espagos fisicos e das relagbes da viaa |
| humana com a paisagem, am Seus
desdobramentos politicos, culturais,
econfimicos & humanos,

Associar as manifestacdes culturais do

presente aos seus processos histdricos;

Comparar pontos de vista expressos em

diferentes fontes sobre um determinado

aspecto da cultura.

® B B 8 B @

Repiblica Velha f Coronelismo
Fevoltas,
Meocolonialismo no continente africano
& ASANCD,

Primaira Guerra Mundial;

Revolugio Russa; R
Crize de 1929 & Regimes Totalitarios;
FPariodo Getulista;
Segunda Guearra Mundial;

Periodo entre ditaduras (enire 1945 e
1964);

Guerra Fria;

Lutas de descolonizacio da Africa e
Asia;

Ditaduras Miltares na Brasil @ América
Latina;

Estado de bam estar social;
Redemocratizagdo e Campanha das
Diretas;

Brasil Atual: Plano real e neolibaralisma;
Sugesties: Conceitos,

 Histdria de vida do aluno;
s Linha do tempo;
» Atividades com:

¥ Diasenh

v Pintura

¥ Pesguisa

¥  Exarcicios

| «Recortes de jornaie e ravisias,

= Entravistas e pesquisas;

» Confeccio de cartazes € artesanato &
instrumentos musicais;

«\ivencias praticas;

»Recursos Mididticos;

= Jogos;

e Leitura & uso de Mapas,

# Saidas de campo.
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3. Livro Didatico — Histdria 9° ano

Marco Pellegrini : (Componente curricular
Adriana Dias e \:i:sﬁt:n;:\
Keila Grinberg Fundamenta
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4. Livro Didatico - Textos Imagem e atividades sobre o Movimento
Sufragista

@,

c., - HME
TR

R s

trabaihar e €Cas com 0S alunes

|nVQStigand0 na prética Veja nas Orie-uacé:e.srﬂafa o professor

Fontes historicas: a luta das suffragettes

No inicio do século XX, a sociedade inglesa passava por um periodo de transforma-
¢oes em seu modo de vida em decorréncia do desenvolvimento tecnoldgico e industrial.
Porém, as mulheres continuavam sem ter direitos politicos. Para lutarem por esses di-
reitos, algumas mulheres formaram o movimento feminista das suffragettes, que reivin-
dicava o direito ao voto feminino.

Para compreendermos aspectos desse movimento e acompanharmos as acoes de sua
lider, Emmeline Pankhurst, podemos realizar uma analise de fontes histéricas. Veja a
seguir alguns exemplos.

Pankhurst (no centro da im
suas filhas sao recebidas en

fotografia, que elas
e com cartazes, m
para o movimento.

Na fotografia C, tirada em 1914,

i o, Emmeline Pankhurst est3 sendo

: presa par um policial enquanto
tentava entregar uma peticio ao
rei George V, reivindicando os
direitos das mulheres, Muitas das
suffragettes foram presas, mas
Mesmo assim continuaram seus
atos de protesto e empreenderam
greves de fome na cadeia.

D o S N ——

{

} Na fotografia B, Emmeline faz um de
seus grandes discursos, em Londres. Por
meio da imagem, notamos que o publico
presente era grande e muitas das pessoas

j que assistiam ao discurso eram homens.
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==m de discursos e protestos, algumas suffragettes invadiam locais frequentados
=w= .= vzmente por homens, escreviam frases em muros de locais publicos, boicotavam
=.m2es de politicos, entre outros.
= 7718, alguns anos depois de iniciada a militdncia do grupo, as mulheres inglesas
stzram o direito de votar, a principio apenas aguelas com mais de trinta anos

cvimento das suffragettes
2012 uma importante contri-
Suc=c ozara a luta das mulheres
=72 pois muitos dos direitos

Le Petit Journal

S wmey  SUPPLEMENT ILLUSTRE 8 covrims

IAMMIHM|--I‘MIIWJ~M»-

_: = “-"’“ fse. Le Petit fonrnal i iv b duses, 10 ot ot TV S [
=RUstados atualmente S30 CON- | awmemmt et m——. Seemisi o 8
“=n.=~03s dessas lutas empreen- - i
B== 0 passado.

~===rve ao lado outro tipo de
"= wstorica sobre o movimento
= == 2o voto feminino e respon-
== == cu=ssides abaixo.

e Petit Jourral 17/05

stracao representando

acao na Franga em que as
heres sufragistas realizam
ato de contestacdo, na capa
arnal francés Le Petit

urnal, de 17 de maio de 1908.

L'ACTION FEMINIS
Les s Suffragelies » eavahissans Ure aestion de vote et s'emparent &y Furne élactorate

Soora € a sua vez!

= Veja as respostas das questoes nas Orientagoes para o professor

== 'magens A, B e C sdo fotografias. Agora, observe a imagem D e responda:
-2 tipo de fonte historica é essa? Como vocé descobriu isso?

=~ 2ue as mulheres que aparecem na imagem D estdo fazendo?

= =7 sua opinido, por que as mulheres estéo agindo dessa maneira? O que vocé

= =7 Zrupo, realizem uma pesquisa sobre 0s movimentos feministas nos dias de
= :r"»’urem descobrir, por exemplo, quais os tipos de feminismos que exis-
Juais as reivindicagbes dos movimentos feministas na atualidade etc. De-
compartilnem com os demais colegas os resultados da pesquisa, promo-

"= Jum debate em sala de aula sobre o tema.
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