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PONTES QUE SE ESTABELECEM EM EDUCAGAO SEXUAL: UM DIALOQO SOBRE A
FORMACAO CONTINUADA E OS SABERES DAS PRATICAS PEDAGOGICAS DE
PROFESSORAS NO BRASIL E EM PORTUGAL.

RESUMO

O objeto de estudo desta investigacao foi a formagéo continuada de professoras
educadoras sexuais e teve como objetivos: compreender o percurso formativo
de professoras brasileiras e portuguesas no envolvimento com as tematicas
sexualidade e educagao sexual; analisar as concepgdes e 0s saberes docentes
destas professoras acerca das manifestacbes sexuais ou da sexualidade que
acontecem nos segmentos educacionais em que atuam; compreender como as
professoras tém feito suas intervengdes pedagogicas frente as manifestagbes
da sexualidade de criangas, adolescentes e adultos. Para tal, a pesquisa
ancorou-se nos pressupostos da pesquisa qualitativa e foi realizada com
quatorze professoras. Sendo nove em processo de formagao continuada e mais
cinco formadoras. Foram utilizados trés instrumentos para a coleta de dados:
Grupo Dialogal e questionario com as professoras em processo de formacao
continuada, e entrevistas semi-estruturadas com as professoras formadoras,
cujos textos serviram de apoio teorico para as reflexdes suscitadas. Partiu-se da
tese de que os saberes que tem referenciado as praticas pedagdgicas de
professores e professoras tem sido a sua propria sensibilidade e intuicdo para
situagbes que envolvem a sexualidade e muito pouco tem vindo das instituicbes
formadoras, embora a formagédo continuada apresente-se como uma potente
alternativa possibilitadora da qualificagdo da pratica docente. Entre as principais
referéncias teodricas encontram-se Noévoa (1995; 2000; 2002; 2005), Freire
(1974, 1978, 1980, 1982, 1985, 1987, 1992, 1996, 1997, 2001, 2006, 2006b,
2009), Pimenta (1999; 2002), Tardif (2007), Garcia (2000), Figueird (1996; 2006;
2007; 2009; 2009b), Streck; Redin e Zitkoski (2008), Arroyo (2002; 2004; 2008),
Melo e Pocovi (2002), Nunes (1996, 1997, 2006) e Ribeiro (1990; 2004). A
analise dos dados deu-se a partir da analise de conteudo, apoiada em Laurence
Bardin (2000), onde contemplou-se as dimensdes que circundaram as falas das
participantes na pesquisa. Concluiu-se: que a formacédo docente nao pode ser
pensada como uma tarefa isolada, desvinculada da realidade em que atuam
estas professoras; que os cursos de formacgao precisam ser mais do que o lugar
de aquisicao de técnicas e de conhecimento - a formagao de professores(as) é
o0 momento-chave da socializagéo e da configuragao profissional, e ainda, que a
aprendizagem profissional da docéncia esta relacionada com as vivéncias e as
experiéncias que perpassam o0s movimentos de vida que constituem as
professoras como sujeitos, considerando a histéria de cada uma.

Palavras-chave: Formacdo de Professoras. Sexualidade e Educagéo
Sexual. Saberes e Praticas Pedagdgicas. Formacao Continuada. Educacéao
Sexual Emancipatoria.



PONTES QUE SE ESTABELECEM EM EDUCAGAO SEXUAL: UM DIALOQO SOBRE A
FORMACAO CONTINUADA E OS SABERES DAS PRATICAS PEDAGOGICAS DE
PROFESSORAS NO BRASIL E EM PORTUGAL.

RESUMEN

El objeto de la investigacion fue estudiar la formacion continua de los
profesores y educadores sexuales tuvo como objetivo comprender el camino de
formacion de profesores brasilefios y portugueses en la relacion con la
sexualidad y temas de educacion sexual, concepciones y conocimiento de los
maestros sobre las manifestaciones de estos profesores el sexo o la sexualidad
que se producen en los segmentos educativos en los que trabajan, entender
como los profesores han hecho sus intervenciones pedagogicas en las
manifestaciones de la sexualidad en los nifios, adolescentes y adultos. Con
este fin, la investigacion de campo se encontraba anclado en los supuestos de
la investigacion cualitativa se llevoé a cabo de catorce profesores. Nueve en el
proceso de educacion continua y los formadores de cinco afios, Brasil y
Portugal. Se utilizaron tres instrumentos para la recoleccién de datos: Grupo de
Dialogic y un cuestionario a los profesores en el proceso de educacion
permanente, y entrevistas semi-estructuradas con el profesor, cuyos escritos
forman la base tedrica de las ideas planteadas. Partimos de la idea de que el
conocimiento de que ha hecho referencia a las practicas pedagdgicas de los
maestros y profesores han sido su propia intuicién y la sensibilidad de los
problemas que afectan la sexualidad, y muy poco ha venido de las instituciones
de formacién, mientras que la formacion continua se presenta como habilitador
poderoso de una calificacion alternativa de la practica docente. Entre las
principales referencias tedricas de apoyo son Noévoa (1995; 2000; 2002; 2005),
Freire (1974, 1978, 1980, 1982, 1985, 1987, 1992, 1996, 1997, 2001, 2006,
2006b, 2009), Pimenta (1999; 2002), Tardif (2007), Garcia (2000), Figueird
(1996; 2006; 2007; 2009; 2009b), Streck; Redin e Zitkoski (2008), Arroyo (2002;
2004; 2008), Melo e Pocovi (2002), Nunes (1996, 1997, 2006) e Ribeiro (1990;
2004). La analisis de los datos ocurrieron a partir del analisis de contenido, con
el apoyo de Laurence Bardin (2000), donde logrose las dimensiones que
circunnavegaron las charlas de las participantes en la investigacion. Se
concluye: que la formacion docente no puede ser considerada como una tarea
aislada, desconectada de la realidad en la que trabajan estos profesores, los
cursos de formacion tienen que ser mucho mas que el lugar de compra y los
conocimientos técnicos - la formacion del profesorado es el momento clave de
la socializacién y el establecimiento de profesionales, ademas, que el
aprendizaje profesional de la ensefianza tiene que ver con las experiencias y
las experiencias que pasan por los movimientos de la vida que constituyen los
docentes como sujetos, teniendo en cuenta la historia de cada una.

Palabras clave: Formacion de Profesores. Sexualidad y Educacion
Sexual. Conocimientos 'y practicas pedagdgicas. Educacién  Continua.
Educacion sexual y emancipacion.



PONTES QUE SE ESTABELECEM EM EDUCAGAO SEXUAL: UM DIALOQO SOBRE A
FORMACAO CONTINUADA E OS SABERES DAS PRATICAS PEDAGOGICAS DE
PROFESSORAS NO BRASIL E EM PORTUGAL.

ABSTRACT

The purpose of this investigation was to study the continuous training of sexual
educator teachers aimed to understand the formative path of Brazilian and
Portuguese teachers in engaging with the themes sexuality and sex education;
to analyse the conceptions and teacher knowledge about the sexual
manifestations or sexuality that occur in the educational field in which they work;
to understand how teachers have made their pedagogical interventions towards
the manifestations of sexuality in children, adolescents and adults. To this end,
the field research was based on the assumptions of qualitative research was
conducted with fourteen teachers. Nine in the process of continuing education
and five trainers, from Brazil and Portugal. Three instruments were used for data
collection: Dialogical Group and questionnaire for the teachers in the process of
continuing education, and semi-structured interviews with the trainer teachers,
whose writings formed the theoretical support for the raising ideas. We started
from the proposition that the knowledge that has referenced the pedagogical
practices of teachers and professors have been their own intuition and sensitivity
to situations involving sexuality, and very little has come from training
institutions, although continuing education is a powerful alternative to enable
qualification for the teaching practice. Among the main theoretical references
supporting this research we have: Névoa (1995; 2000; 2002; 2005), Freire
(1974, 1978, 1980, 1982, 1985, 1987, 1992, 1996, 1997, 2001, 2006, 2006b,
2009), Pimenta (1999; 2002), Tardif (2007), Garcia (2000), Figueir6 (1996; 2006;
2007; 2009; 2009b), Streck; Redin e Zitkoski (2008), Arroyo (2002; 2004; 2008),
Melo e Pocovi (2002), Nunes (1996, 1997, 2006) e Ribeiro (1990; 2004). Data
analysis was based on the content analysis, supported by Laurence Bardin
(2000), where the dimensions that appeared in the research participants speech
were contemplated. It is concluded that teacher training can not be considered
as an isolated task, disconnected from the reality in which these teachers work,
the training courses need to be more than the place for the acquisition of
techniques and knowledge - the teacher trainingis the key moment of
socialization and professional setting, and further, that the professional learning
of teaching is related to the experiences that go through the motions of life that
constitute teachers as subjects, considering the history of each one.

Keywords: Teachers Trainning. Sexuality and Sex Education. Knowledge and
Pedagogical Practices. Continuing Education. Emancipation Sex Education.
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NO CAMINHO HA SEMPRE UMA PONTE...

O Que é, 0 Que é? - Gonzaguinha

Tu fico com a pureza das respostas das crviangas:
T a vida! T bonita e é bonita!
Viver e ndo ter a vergonha de sev feliz,
Cantar,
A beleza de ser um eterno aprendiz
Tu sei
Que a vida devia ser bem melhor e serd,
Mas isso ndo impede que eu repita:
F bonita, é bonita e é bonita!
T a vida? F a vida o que é, diga ld, meu irmdo?
Fla é a batida de um coracdo?
Ela é uma doce ilusdo?
Mas e a vida? Ela é maravilha ou é sofrimento?
Ela é alegria ou lamento?
O que é? O que ¢é, meu irmdo?
Had quem fale que a vida da gente é um nada no mundo,
T uma gota, é um tempo
Que nem dd um segundo,

Ha quem fale que é um divino mistério profundo,
T 0 sopro do criador numa atitude repleta de amor.
Yocé diz que é (uta e prazer,

Ele diz que a vida é viver,

Ela diz que melhor é morrer
Pois amada ndo é, e o verbo é sofrer.

Fu so sei que confio na mogca
T na moga eu ponho a forca da fé,

Somos nos que fazemos a vida
Como der, ou puder, ou quiser,

Sempre desejada por mais que esteja errada,
Ninguém quer a morte, so saude e sorte,

E a pergunta roda, e a cabeca agita.

Fico com a pureza das respostas das criancas:
T a vida! T bonita e é bonita!

T a vida! T bonita e é bonita!

Aprender a viver significa preparar os espryitos
para afroniar as incervtezas e os problemas
da existéncia Aiumarna MORIM (2001, P.20)



20

Nesse momento em que o fazer rotineiro da vida abre espaco
para a educadora-pesquisadora, me vejo diante de questbes que nao me séo
estranhas. Alias, tenho ja ha algum tempo me dedicado a esta tematica —
educacado sexual. Tematica que tem me colocado diante ndo somente do
saber/conhecer, mas também diante do interesse proporcionado por aquilo que
nos torna apaixonados. A paixdo do querer saber, paixdo que me move quase
que incondicionalmente desde a graduacédo, levou-me a esta pesquisa que é
uma continuidade do percurso tragado durante pesquisas anteriores, que
resultaram inicialmente numa monografia, cuja proposta era desvelar o oculto
secreto acerca da sexualidade, que permeava praticas pedagogicas de
educadores do Movimento de Educacédo Popular em uma comunidade de
periferia de Florianopolis — Santa Catarina/Brasil. Num segundo momento,
quando da pesquisa que resultou na dissertagdo de mestrado, fui investigar: A

formacéo do educador frente & violéncia e o “abuso sexual” ’

contra criangas e
adolescentes, que objetivou ser sensibilizatéria numa perspectiva preventiva.

A pesquisa que ora apresento procurou estabelecer um dialogo
entre profissionais da educacdo no Brasil e em Portugal, que mesmo
geograficamente distantes, tornam-se bastante préximos, por afinidades como
a influéncia da cultura portuguesa/agoriana, neste caso, particularmente no
Estado de Santa Catarina, de onde sou natural e onde esta pesquisa toma
corpo, e ainda o interesse e envolvimento de todos(as) com a tematica. Toda a
investigacdo foi respaldada pelo dialogo permanente n&o s6 com as
participantes da pesquisa, mas também com estudiosos que contribuiram com
sua producao teodrica.

Dialogo ao longo de meus estudos com tedricos como: Névoa
(1995; 2000; 2002; 2005), Freire (1974; 1978; 1980; 1982; 1985; 1987; 1992;
1996; 1997; 2001; 2006; 2006b; 2009), Pimenta (1999; 2002), Tardif (2000),
Garcia (2000), Figueirdé (1996; 2006; 2007; 2009; 2009b), Streck; Redin e
Zitkoski (2008), Arroyo (2002; 2004; 2008), Melo e Pocovi (2002), Nunes (1996;

"Em dialogo com Franzoni (2005) abandonei este termo por considerar que ele ameniza a
situacdo de violéncia que é imposta as suas vitimas. Para situagdes de violéncia, usa-se o
termo violéncia, ndo importa se fisica, psicologica. Violéncia & violéncia. Para Franzoni o
conceito "abuso" n&o abarca a situacdo de violéncia, visto que configura um uso aceitavel, o
que na sua avaliacdo € inadmissivel em termos de violéncia. Para a pesquisadora,no senso
comum, abusar € o uso excessivo. Dai, melhor utilizar o termo "violéncia", para n&o permitir
nenhuma outra interpretagéo.
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1997) e Ribeiro (1990; 2004) que me ajudam melhor entender e problematizar
a tematica. Destaco de forma especial a Declaragao dos Direitos Sexuais como
Direitos Humanos Universais®, especificamente o 10° direito, que preconiza o
direito a uma educagéo sexual compreensiva, como um processo que dura a
vida toda, desde o nascimento pela vida afora, e deve envolver todas as
instituicbes sociais. Este direito foi agregado no aporte teérico que trago como
expressao de reforco do que entendo como um processo de educacao
emancipadora, sempre correlacionando com uma proposta de educagéo sexual
compreensiva, também expressa na Declaragao dos Direitos Sexuais.

No uso do conceito educagdo emancipadora, tomo como

referéncia Paulo Freire, quando afirma que a emancipagdo humana aparece,

como uma grande conquista politica a ser efetivada pela praxis
humana, na luta ininterrupta a favor da libertagcdo das pessoas
de suas vidas desumanizadas pela opressao e dominagao
social. As diferentes formas de opressdo e dominagao
existentes em um mundo apartado por politicas neoliberais e
excludentes nao retiram o direifo e o dever de homens e
mulheres mudarem o mundo, através da rigorosidade da
andlise da sociedade, com vivéncias de necessidades
materiais e subjetivas que contemplam a festa, a celebracao e
a alegria de viver. (MOREIRA, 2008, p.163)

Com isso, destaco o que tenho defendido em parceria com
pesquisadores, educadores e tedricos da area, ou seja, que no momento em
que tivermos clareza de que “a sexualidade é uma dimensdo humana
fundamentalmente constituida a partir das relagcbes que empreendemos com o
mundo natural e a cultura, desde suas matrizes institucionais presentes na

7 9 poderemos pensar em

familia e em todas as expressées da sociedade
homens, mulheres, criangas e adolescentes ndo assexuados, nao
fragmentados, e conseqientemente a forma de ver o outro sera a de um ser
humano pleno de direitos e responsavel pelos seus atos.

Quando argumento em favor de uma Educagdo Sexual

Compreensiva de cunho emancipatério, quero considerar também que:

8Declaragéo dos Direitos Sexuais como Direitos Humanos Universais, aprovado durante o XV
Congresso Mundial de Sexologia, ocorrido em Hong Kong (China), entre 23 e 27 de agosto de
1999.

*Nunes e Silva (2000).
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(...) uma educagao sexual ndo pode prescindir, inicialmente, de
um questionamento critico das nogbes sexuais correntes.
Porque, decididamente, ndo se trata de ensinar a sexualidade,
mas de preparar as condigbes de desenvolvé-las em seu
contexto pessoal, de cria-la [re-cria-la]’®. E ndo se preparam
estas pré-condi¢cdes, sendo em uma perspectiva criativa, de
dar condigbes a uma elaboragdo pessoal. E, entdo, o sentido
criador mesmo que devera ser a meta de uma educacao sexual
(VASCONCELOS, 1971, p.30).

Ao primar por uma cidadania emancipada de acordo com o
conceito aqui assumido, percebo também que a educagéo possui relagdo com
os fins, valores, afetos e sentimentos, cidadania e direitos humanos, aos quais
0s meios deverdo servir (DEMO, 1994, p.33).

Ao mesmo tempo, a caminhada que da origem a esta tese, me
permitiu perceber que a formagédo continuada de uma grande maioria de
profissionais que atuam na educacgao necessita trazer em seu bojo discussdes
e reflexdes que contemplem a sexualidade, bem como o0s seus
desdobramentos de uma forma humanizada e nao reducionista. H4 um medo,
uma insegurancga, um grande mal estar no que se refere a essa dimensao
humana: a sexualidade, e consequentemente a educacdo sexual
sistematizada, como parte do Projeto Politico Pedagoégico de instituicbes de
ensino desde a Educacao Basica aos espacos de formacao de profissionais

que atuam/atuardo na educacdo, que compreende formagéo inicial’’

e
formagao continuada.

Ser um(a) profissional da e na educacéo, preparado(a) para tal
tematica, ndo significa que tenhamos que ser especialistas na area, mas

precisamos sim, estarmos atentos/as, alertas e sensiveis para tais questdes.

10Complemento meu.

"Diniz-Pereira (2008:254) chama a atencdo para o que em suas palavras considera uso
inadequado dos termos “formacéo inicial” e “formacao pré-servi¢co”, dado a realidade brasileira,
onde temos ainda leigos e pessoas que assumem a docéncia antes mesmo do inicio da
formagéo institucionalizada. Dessa maneira, o autor defende a utilizagdo do termo formagéo
académico-profissional. Embora concorde com Diniz-Pereira, continuarei utilizando o termo
formacao inicial por ndo ser este o foco principal da minha pesquisa. Com relacdo a esta
questao, sugiro ainda o video com a palestra da Prof? Dra. Cleoni Maria Barboza Fernandes,
no | Semindrio Internacional da Comunidade de Paises de Lingua Portuguesa em 18-19 de maio de 2009
na PUCRS. Patrocinio PUCRS/CNPg/UNESCO/CPLP In: http://www.pucrs.br/edipucrs/cplp/fernandes.htm.
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No entanto, estar disponivel a estas questdes, néo significa como
muitos tém dito: “ser tarefa extra para a escola dar conta, dentre tantas ja
existentes”, significa sim, estarmos conscientes de que ndao podemos negar
uma realidade que também demanda intervengdes pedagodgicas a partir da
escola enquanto espago que concentra um grande numero de criangas,
adolescentes, jovens e adultos. E preciso, entdo, estarmos alertas, n&o para
delegar a outras pessoas/profissionais tarefas que sdo de nossa
responsabilidade, mas para que, na medida do possivel, possamos ajustar
nossas praticas aos interesses e necessidades dos diferentes segmentos que
envolvem principalmente a educagao formal.

Para tanto, parece ser pertinente que enquanto
educadores/educadoras reivindiguemos em nosso processo de formacao,
espacos que tratem das questdes referentes ao tema sexualidade, uma vez
que ja ndo é mais possivel ficarmos alheios a tal situacdo, isso porque
criangas, adolescentes, jovens e adultos, muitas vezes, tém na professora, no
professor, que esta no espago escolar, a unica possibilidade de intervengdes
positivas no que tange tal tematica.

E sendo assim, faz-se necessario ter claro que para praticas e um
discurso critico sobre a sexualidade humana nao sera possivel prescindir de

uma fundamentacéo politica, filosofica e pedagogica, pois,

Estas trés dimensdes exigem um dominio da complexidade de
alcance do campo da sexualidade humana, dando conta de
sua construcgao histérica, do carater de afirmacao da identidade
e subjetividade humana que decorre de sua descoberta como
‘ser que ama e trabalha’, e muito mais das significacdes
maiores, em grades filosoficas e axiologicas que pesam sobre
a cultura humana. (NUNES, 1996, p. 219)

Nunes ainda chama atengédo para o fato de que a dimensao
pedagogica, “as formas de ensinar e aprender, as criativas habilidades de falar,
refletir, informar sobre as multiplas facetas e situa¢des da sexualidade”, sao
conseqUéncias da fundamentagao social, epistemolégica, politica e filosdfica,

que perpassam nossas praticas.
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Contudo, o processo emancipatério s6 parece ser possivel num
ambiente de autonomia, conceito este que sera desenvolvido a partir de Paulo

Freire por ser uma das categorias centrais de sua obra, onde temos que,

autonomia é um processo de decisdo e humanizacdo que
vamos construindo historicamente, a partir de varias,
inumeras decisdes que vamos tomando ao longo de nossa
existéncia. Ninguém é auténomo primeiro para depois decidir.
A autonomia vai se construindo na experiéncia de varias,
inUumeras decisbes que vao sendo tomadas. A autonomia,
como amadurecimento do ser para si, € um processo, é vir a
ser. Por isso a autonomia é experiéncia da liberdade.
(MACHADO, 2008, p.57)

Para Freire (1996) o trabalho de constru¢cdo de autonomia é um
trabalho que se da cotidianamente e com os alunos, uma vez que “ndo ha
docéncia sem discéncia, as duas se explicam e se completam72 e seus sujeitos
apesar das diferengcas que os conotam, nao se reduzem a condigéo de objeto,
um do outro.” (p.23)

Considerando as premissas até entdo colocadas, durante algum
tempo, em diferentes espacos de formagéo continuada em que trabalhei com
professoras’, me chamou a atengao as falas de muitas delas, onde em seus
relatos quase sempre explicitavam que os contetdos que tém respaldado suas
praticas pedagdgicas no que se refere a sexualidade no contexto escolar, bem
como, o lugar de busca de conteudo(s) que pudessem respaldar estas suas
praticas em suas percepgbes se sustentam nas suas sensibilidade e intuicdo e

bem pouco ou nada tem vindo de seus processos de formacgéao.

'2 Complemento meu.

'3 Utilizo os termos professora / professoras durante todo este trabalho, considerando a ampla
maioria feminina que atua na educagdo Basica, lugar de onde surge a problematica que
conduz esta pesquisa e onde estdo os sujeitos que a compde que também & amplamente
feminino. Ressalto ainda, que assim como tenho feito nos diferentes espagos em que tenho
tido a oportunidade de me colocar (oralmente ou na escrita), me oponho a qualquer linguagem
sexista, que traga a forma masculina como regra geral. Explicito o masculino e o feminino. E
aqui néo é para como muitas[os] tem me dito, demarcar uma posi¢ao feminista, pois apesar de
toda a admiracdo e respeito que tenho com as feministas, me falta postura politica e
embasamento teo6rico para ser considerada uma feminista. Sou sim, uma cidada que com os
recursos que dispde, tem trabalhado por um modelo de sociedade menos desigual, também e
principalmente no que tange aos relacionamentos feminino e masculino. “(...) um mundo no
qual homens e mulheres ndo sejam estranhos um para o outro, mas sim, companheiros e
companheiras”. (MURARO; BOFF, 2002, p. 08). Ainda sobre estas reflexdes sugiro o texto
“Presidenta, Sim! — de Marcos Bagno (anexo 02).
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Com isso, delineou-se a tese que moveu esta pesquisa, a de que
os saberes que tem referenciado as praticas pedagdgicas de professores
e professoras tem sido a sua propria sensibilidade e intuicdo para
situagcées que envolvem a sexualidade e muito pouco tem vindo das
instituicbes formadoras, embora a formacdo continuada apresente-se
como uma potente alternativa possibilitadora da qualificacdo da pratica
docente. Cabe ressaltar que quando me refiro a instituicdes formadoras, estou
me referindo ao que verbalizaram as professoras participantes da pesquisa:
instituicbes de formacéo inicial e instituicbes responsaveis pelo processo de
formacgéao continuada — foco desta investigacao.

Essa tese por sua vez, gerou a questdo norteadora desta
caminhada: Qual a origem e significados dos saberes que perpassam as
praticas pedagogicas de professores(as) educadores(as) sexuais, e quais
os que consideram necessarios para praticas pedagogicas, num
processo de formagao continuada? Concordando com Gatti (2002) que “a
busca da pergunta adequada, da questdo que nao tem resposta evidente € que
constitui o ponto de origem de uma investigacao cientifica” (p.07).

Com isso, e sabendo de quéo forte é ainda a heranga positivista
no universo académico, dediquei um espago aos conceitos de sensibilidade e
intuicdo, ndo antes sem me questionar por varias vezes sobre a originalidade e
validade da tese em questdo, o que me fez pensar algumas vezes, na
possibilidade de “ter entrado em um barco furado”.

No entanto, nestes momentos sempre me ocorria a ideia de que
se a pesquisadora/professora formadora se sentia assim, como ndo deveriam
se sentir estas professoras, quando da tomada de decisdes do que fazer diante
das manifestagdes da sexualidade cotidianas de alunas(os)? Agir a partir da
sensibilidade e intuigdo, provavelmente fosse uma espécie de estar “a deriva’,
quando se trata dos saberes que tem sustentado as suas praticas pedagdgicas
envolvendo a tematica. Mas ainda assim, ficou um misto de muitas duvidas e a
laténcia de uma certeza provisoria, sobre as condi¢cbes desta tese. “SERIA
MESMO, ESTE UM BARCO FURADO?”

Passado este momento, que avalio ter sido necessario para

amadurecimento da tese, retomei o que de fato me moveu a ela. Como ja
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mencionei, a tese tem origem na fala de professoras e professores durante os
espacos de formacao inicial e/ou continuada.

Na formacao inicial tive a oportunidade ser professora formadora
sobre a tematica de alunas(os) de dois cursos: Pedagogia na modalidade
presencial e Pedagogia na modalidade a distancia (EaD), ambos na UDESC.
Tinhamos principalmente na Pedagogia EaD, um corpo discente constituido
por docentes, ou seja, professores que ja atuavam e que sua formacao
caracterizava-se até entdo pelo curso profissionalizante habilitacdo em
magistério séries iniciais e/ou educacao infantil. Estes profissionais, naquele
momento cumpriam com a determinagdo da ultima LDB (Lei N° 9.394, de
1996), onde tinham que complementar seus estudos fazendo Ensino Superior.
Para o ultimo grupo, esta obrigatoriedade tinha um carater de formacao
continuada, dado a histéria profissional destes professores, onde muitos se
encontravam ja préximos da aposentadoria por tempo de servigo.

Ao mesmo tempo atuava também na formacado continuada de
professores(as) que buscavam pelos cursos de pds-graduagéo Lato Sensu e
também de profissionais de algumas redes de ensino de municipios no interior
de Santa Catarina, bem como de outros estados brasileiros: Parana e Sao
Paulo. Nestes espacos, estas(es) professoras(es) por algumas vezes como ja
mencionado, apontavam para a sensibilidade e intuicdo como elementos
importantes no que se referia aos saberes de suas praticas pedagdgicas nas
intervengdes que tinham que fazer, acerca das manifestacbes de seus(as)
alunos(as) sobre a sexualidade, conforme & possivel observar no depoimento

que segue:

Fazemos aquilo que nos parece mais sensato para o
momento, o que nem sempre é o melhor ou o correto,
podemos deixar marcas boas ou ruins, o fato é que
na maioria das vezes agimos com a intuicdo por ndo
saber qual a maneira cientifica de lidar com estas
situacoes todas™. (Depoimento registrado em aula, de

“Esclareco que durante todo o texto, sempre que for utilizado depoimentos de cada uma das
nove professoras participantes da pesquisa em foco, a fonte Lucida calligraphy sera
utilizado para demarca-lo. Ja os textos oriundos das entrevistas com as cinco professoras
formadoras sao utilizados como aporte tedrico, com isso, sua citagao sera de acordo com a as
normas da ABNT.
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aluna/docente em uma turma de pos-graduacado no Norte do
Estado de Santa Catarina, em 2006).

A intuicdo a que se refere essa profissional, assim como se
referiram outras, me levou a pensar muito sobre a questdo, gerando uma
inquietacdo latente e por muitas vezes a angustia de considerar néo ser
possivel uma pesquisa académica se sustentar, estando ela ancorada em
pilares como a sensibilidade e a intuigdo. Entretanto, depois de uma minuciosa
investigacao sobre as condi¢cdes do barco que pretendia assumir o comando,
percebi que ndo poderia estar ou ser furado, uma vez que o que legitimava a
esséncia desse “barco”, ndo era nada menos que o discurso, a percepgao, a
vivéncia e avaliagéo de profissionais da educagao, sobre os saberes de suas
praticas pedagogicas.

Passei entdo, a buscar parceiros(as) teéricos(as) que pudessem
servir de bussola e me orientar nesta viagem que atravessou o oceano pralém
mar. Percebi logo no inicio, que havia escolhido um percurso um tanto dificil,
com possibilidades de muitas tempestades a serem enfrentadas. O que me
assustou ainda mais, uma sensac¢ao de solidao politica e tedrica para esta
travessia, para o percurso da sensibilidade e da intuicdo. Diante disto uma
certeza solidificou-se: nao iria declinar do plano de viagem, em respeito as
pessoas que de certa forma haviam me delegado para comandar a tarefa de
discutir, sistematizar e publicizar, as suas necessidades, as suas angustias e
medos com relagdo aos saberes de suas praticas pedagogicas num processo
de educacéao sexual.

Para tanto, havia de compreender o significado de sensibilidade
e intuicdo. Fiz entdo, uma exaustiva busca onde encontrei algumas
referéncias: Japiassu e Marcondes (1996); Bazarian (1986); Maturana (2002) e
Silva (2009).

Os relatos também me remeteram as minhas praticas/vivéncias
pedagogicas e de formacao, principalmente continuada, quando da atuacao na
educacéo infantil e anos iniciais do Ensino Fundamental, ficava desconcertada
sem saber a quem recorrer e como fazer em situacbes semelhantes as
relatadas por essas professoras. Lembro-me que muitas vezes as minhas

intervencgdes ocorriam da mesma forma a que se referem as professoras
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quando se remetem a sensibilidade e intuicdo, situacdes estas que me levaram
a buscar respostas e fundamentagéo tedrica no meu processo formativo.

Tudo isso s6é aumentou a minha cumplicidade e responsabilidade
com o grupo de professores(as) que dao origem a tese em questdo, me
fazendo perceber que era um momento, uma tarefa impar na minha trajetéria
como professora formadora e principalmente, como pesquisadora. O que me
fez retomar Carlos Rodrigues Brandao (1981) quando se refere a forma como
se relacionam o pesquisador, os pesquisados/sujeitos e o0 objeto da pesquisa,

proporcionando-me perceber o que seja:

Ter no agente que pesquisa uma espécie de gente que serve.
Uma gente aliada, armada dos conhecimentos cientificos que
foram negados ao povo, (...) — onde afinal pesquisadores-e-
pesquisados sao sujeitos de um mesmo trabalho comum, ainda
que em situacdes e tarefas diferentes. (p. 11).

A partir deste momento me ocorreu o quanto essa tese pode ser
significativa para esses professores(as), bem como outros grupos no que se
refere aos saberes de suas praticas pedagodgicas revelados no fazer cotidiano
ou mesmo em processos de formagao continuo. E, para dar conta dessa tarefa,
alguns objetivos foram delineados:

e Compreender o percurso formativo de alguns(mas) professores e
professoras brasileiras e portuguesas no envolvimento com a tematica da
sexualidade e educacgéao sexual;

e Analisar as concepgbes e o0s saberes docentes de professoras
brasileiras e portuguesas acerca das manifestagbes sexuais ou da
sexualidade que acontecem nos segmentos educacionais em que
atuam;

e Compreender como as professoras brasileiras e portuguesas que estao
em formacao continuada, tém feito suas intervengbes pedagdgicas frente
a manifestagdes da sexualidade de criangas, adolescentes e adultos;

Diante dos objetivos aqui explicitados, percebi que algumas
indagag¢des acumuladas no decorrer de minha pratica pedagdgica, envolvida
com a formacao inicial e continuada de muitos(as) professores e professoras

também s&o indagagbes das profissionais com as quais tenho trabalhado nos
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ultimos dez anos, considerando a formagdo inicial e continuada.

Questionamentos estes que tornaram-se também parte fundante desta

pesquisa:

Existem dificuldades no cotidiano pedagégico, no que se refere as
questbes que envolvem a sexualidade/educacao sexual? Se existem,
quais e por qué?

O conteudo do processo de formacgao, principalmente continuada pode
mudar posturas sobre o0s saberes pedagodgicos das praticas de
professoras(es) educadoras(es) sexuais?

Até que ponto e de que forma um processo de formagao que envolva
temas/conteudos voltados para educacéo sexual pode contribuir com os
saberes das praticas pedagogicas de professores e professoras(es)
educadores(as) sexuais?

Quais elementos podem ser essenciais para que este(a) educador(a)
sexual possa entender-se como fundamental num processo de mudanca
de paradigmas?

Na busca por respostas para esses e tantos outros

guestionamentos, uso o conceito de paradigma que busquei em Melo e Pocovi
(2002, p. 29) do dialogo de Nadir Azibeiro com Edgar Morin,

Chamamos paradigmas as estruturas de pensamento que, de
modo quase que inconsciente, comandam nosso modo de ser, de
olhar, de viver, de fazer, de falar sobre as coisas e sobre nés
mesmos. S80 0s nossos sistemas mentais, que filtram toda a
informagao que recebemos: ignoramos, censuramos, rejeitamos,
desintegramos o0 que ndo queremos saber. Nao os entendemos
como modelos, rigidos e acabados, mas como horizontes, que se
ampliam e se modificam a cada passo dado, ou teias de
significados, sempre se re-tecendo e re-articulando.

Diante desta constatagcéo, fez-se necessario re-tecer as malhas

da histéria que tém sustentado nossas praticas pedagogicas, na perspectiva de

que isso pudesse ajudar a romper com praticas que ficam somente no senso

comum, por isso mesmo, continuam sendo repressoras e/ou preconceituosas.

Pratica essas, que tive a oportunidade de observar nos diferentes espacos de

formacgao de profissionais da educacao por onde tenho transitado.

A meu ver, tais praticas acabaram justificando as muitas vezes

em que mesmo nos colocando como educadores(as) sexuais intencionais

acabamos num primeiro momento, por ser mal interpretados(as), por isso, mal
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recebidos(as), embora tenhamos a nosso favor documentos oficiais que podem
nos auxiliar. No Brasil temos os Parametros Curriculares Nacionais (PCN) de
1997, com o documento Pluralidade Cultural e Orientacdo Sexual — Temas
Transversais, e a Proposta Curricular de Santa Catarina de 1998, com os
Temas Multidisciplinares, onde o primeiro tema versa sobre a Educacao
Sexual. Em Portugal, a Lei 120/99 e o Decreto-Lei n.° 259/2000 vieram conferir
as escolas a obrigatoriedade de incluir no seu projeto educativo um
componente de educagdo sexual, visando a promogdo da saude da
comunidade educativa. H4 uma parceria entre os Ministérios da Educacgéao e da
Saude formalizada através de um protocolo, denominado “Protocolo entre o
Ministério da Educacao e o Ministério da Saude”.

Com isso fui vendo o século XX passar, e sem desconsiderar os
avangos e grandes conquistas na area, ainda fica para o novo milénio um
legado que envolve mudangas com relacdo as atitudes que envolvem o
conjunto de principios, normas e imperativos de uma época, desta e nesta
sociedade, como exemplo disso temos a homofobia. Pensar em todas estas
questdes € principalmente retomar questdes da minha prépria existéncia. Isso
por considerar, que ndo s6 estamos neste mundo, mas que somos também,
parte importante deste, e, da mesma forma integrante destas mudancas.

Diante disso, percebo que o século que fica para tras, néo podera
ser esquecido, pois pessoas da minha geracao tiveram o privilégio de poder
passar ndao s6 de um seéculo para outro, mas de trazer as multiplas
possibilidades acenadas para um possivel periodo mais humano, onde as
relacbes entre humanos possam ser mais fluidas, menos perversas, menos
truncadas e banais. Essas possibilidades me encantam e me movem para mais
esta etapa de ser humana, ser mulher, ser educadora, ser pesquisadora.

Isso me permite pensar que as questdes pedagdgicas envolvendo
a sexualidade que me atrairam desde cedo, talvez pelas dificuldades que tive
com a tematica a considerar infancia, adolescéncia e posteriormente, o que
mais presente se faz, a profissional na educagao.

Tais questbes sempre me incomodaram muito, pois sempre tive
uma grande paixdo pela educacédo — desde muito pequena queria ser
professora, e sem nenhum tipo de influéncia familiar, pois me considero néo

uma sobrevivente, mas uma vencedora oriunda de uma familia pobre de pais



31

semi-analfabetos, que mal sabiam “assinar’ seus nomes para votar. O que nao
os impediu de sempre mostrarem as quatro filhas e um filho, a importancia do
saber, ndo o saber pelo saber, contudo, um saber que em suas palavras tinha
certa magia, algo de muito especial. Talvez o que defendia Roland Barthes
(1988) um “saber com sabor”.

Esse “sabor do saber” que descobri em Barthes, trago em minha
histéria como heranca da intuicdo pedagdgica semi-analfabeta dessas pessoas
tdo especiais: meu pai e minha mae. “Saber com sabor” certamente € mais
interessante. Isso que busquei no bau da minha infancia ao me deparar com
Barthes me remeteu ao que tenho buscado a partir da minha trajetéria
profissional — um espaco de significado para o conhecimento. Entdo como dar
significado ao conhecimento institucionalizado?

A instituicdo aqui € a Escola, que escrevo com letra maiuscula,
pois tem um lugar especial em minha trajetéria de vida. A Escola de que me
falavam meus pais — um lugar magico, um lugar de descobertas, um lugar de
crescimento. Parece-me que este significado s6 é possivel se conseguimos ver
mesmo a magia deste lugar. Mas afinal de que magia falo eu? Da magica e
respeitosa relagédo entre aqueles que compdem a Escola: alunos, professores,
pai, maes e responsaveis - a comunidade escolar em geral e o saber, os
diferentes saberes, as diferentes necessidades que permeiam o saber de
diferentes sabores. Aqui especialmente o convite centrou-se no saber que
envolve a dindmica da sexualidade. O sabor do saber acerca desta dimensao
inerente ao ser humano.

No decorrer de mais de duas décadas, algumas situagcdes sobre a
tematica em estudo se colocaram para esta educadora de forma dura e por
vezes perversa e constrangedora, mas como em outros momentos da minha
histéria de vida aceitei o desafio que me era imposto pela realidade assexuada
de uma sociedade que ainda hoje, teima em querer dizer-me que “estas coisas
ndo acontecem na escola”, ou seja, que estas coisas nao sédo proprias de
espacos educativos, principalmente os formais. Isso ao mesmo tempo em que
me intriga também me angustia e instiga, pois s&o os espagos onde mais se
concentram criangas, adolescentes, jovens e adultos — sujeitos estes
sexuados, sujeitos estes portadores desta rica dimensdo humana: a

sexualidade.
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Voltando a magia do saber, ou o saber com sabor, defendo que
este saber deva ser cerceado pela paixdo, ndo a paixao piegas, mas a paixao
que move os seres humanos em suas lutas e lidas cotidianas e nesse sentido
recorro a Rubem Alves (2003), quando afirma que a paixdo é uma emocgéao
gratuita. A paixao que sempre tive pela educacao, néo relega o ato de educar a
uma atitude missionaria, sempre pensei nesta paixdo como algo belo,
saboroso, algo que comove que mexe com O ser humano que somos, em
contato com muitos outros seres humanos, que como tal merecem ser tratados.

Parece-me que esta ai um dos dilemas da educagdo — temos
deixado de lado o “ser humano”. Para isso, precisamos de uma humana
docéncia, ou de docentes mais humanos, com praticas humanizadas, aonde o
rigor da racionalidade n&o venha a sobrepujar a beleza e a potencialidade que
podem emergir da emogéo, da sensibilidade e da intuigdo. Nao a intuicdo como
caracteristica de pessoas inexperientes, mas a intuicdo que “[...] pressupde sim
uma gama de conhecimentos e experiéncias adquiridas ao longo da trajetéria
de vida” (SILVA, 2009, p. 73).

A sistematizacdo desta tese se deu em cinco capitulos. No
primeiro capitulo: “antes da ponte... histéria e memobrias na trajetéria da
professora pesquisadora” fiz o exercicio do memorial descritivo, trago dados
que considerei importantes no percurso histérico onde me forjei professora.
Nesta etapa onde trago memodrias da minha trajetéria pessoal, senti a
necessidade de também percorrer num breve histérico o caminho de formacgao
de professoras(es) no Brasil.

No segundo capitulo: travessias e atravessamentos pralém mar:
a metodologia da pesquisa - delineei a caminhada metodoloégica, sinalizando os
sujeitos, o locus e as etapas de coleta e anélise das dimensbes que emergiram
na e da participagéo da cada uma das professoras participantes da pesquisa.

O terceiro capitulo: “diario de bordo Il: marcas tedricas que
cunham a formagdo das professoras” apresenta as marcas tedricas que
cunham a formacéo das professoras participantes desta pesquisa.

No quarto capitulo — “diario de bordo Ill: no Brasil e em Portugal
pontes que se estabelecem na dialogicidade solidaria — desafios,
enfrentamentos, conquistas, resisténcias e propostas que emergem na fala das

participantes” tratei das dimensdes que emergiram das falas das participantes,



33

professoras em processo de formagdo continuada, considerando os
instrumentos utilizados para a coleta de dados.

E por fim, “uma parada para organizar a rota... até outros portos:
provisorias consideragbes para novos recomegos”, onde percebi que em
diferentes trajetdérias vamos descobrindo novas possibilidades para o que &
novo, para o que ja existe numa constante retomada de tudo o que fizemos,
com vistas ao que vira. No texto inicial de continuidade desta trajetéria, pontuo
como a historia se entrelaga a minha trajetéria existencial e como tudo vai se
forjando antes da ponte. Tudo regado aos sabores da minha infancia,

adolescéncia..., da vida que puxa e sustenta este fio condutor.



CAPITULO 1 - ANTES DA PONTE... UM BREVEH ORIAL DA
PROFESSORA PESQUISADORA ANCORADO EI\A CHOS DA

HISTORIA DA FORMAGAO DE PROFESSORES(AS) NO BRASII .




SABORES DA MINHA INFANCIA

A minha infdncia tem sabores gque
A propria razdo desconfiece...
Sdo sapores tdo especials
F que so a mim apetecem
Laranjas, laranjerras...
Historias ao pe da foguerra
O venlto [rio a despentear a cabeleira
Liverdade com responsabilidade
Da primogenita que Aoje lembra com saudades...
Quantas brincaderrds...
A casinfia na aroeira, as pernas de pau, o pe de lata,
Os passeios pela mata
As bonecas de sabugo de milho, de trapo, de papel,
O gosto dos favos de mel.
A minha infdancia tem sabores que Aoje jd ndo os percebo mais...
Mas sdo sabores que ndo esquecerer Jamaris
Passeios a cavalo, de onibus e a pe,

Infdncia feliz, marcada por sonfios, garra ética e fe.

Autora: Vera Marcia Marques Santos

Em homenagem ao pai José e a mae Ana (in memoriam)



CAPITULO 1 - ANTES DA PONTE... UM BREVE MEMORIAL DA
PROFESSORA PESQUISADORA ANCORADO EM TRECHOS DA
HISTORIA DA FORMAGAO DE PROFESSORES(AS) NO BRASIL.

Para se fazer parte da Historia

é preciso que se compreenda

a nossa propria presen¢a no mundo

e o papel que cabe a cada um de nds dentro da sociedade.
A Historia é vista como uma possibilidade,

na qual o ser humano pode exercer sua aptiddo,
saberes e suas experiéncias

que fazem parte de sua capacidade de organizar,
observar, conhecer e analisar,

para poder modificar seu contexto.

Vanice Wenttz (2008:210)

As condicbes de vida da sociedade contemporanea impdem
elementos que acabam por reforgar cada vez mais a tendéncia cartesiana que
‘muitas vezes” subjazem nossas historias, tornando-nos estranhos e
fragmentados a nés mesmos. Neste capitulo faco um esforco de montar o

"> no qual me torno

quebra-cabec¢a que enreda o contexto cultural/conceitua
mulher em seus diversos desdobramentos: filha, mae, esposa, cidada,
profissional e pesquisadora.

“Antes da ponte... um breve memorial da professora pesquisadora
ancorado em trechos da histéria da formagdo de professores no Brasil” me
remete, assim como Melo (2004, p.32) a urgéncia de “rever minha jornada
como Ser no mundo, através de minha atuacdo junto aos outros Seres,
incluidos ai os educadores, para aperfeicoar-me e aperfeicoa-la”. Para tal,
busquei dados do percurso histérico onde me tornei professora, percorri num
breve histérico o caminho de formacgao de professoras(es) no Brasil no periodo

de 1964 até os dias atuais, considerando principalmente a minha trajetéria,

“De acordo com Leal (2006, p. 172) os conceitos ndo sdo naturais; eles ndo nascem
espontaneamente, em determinada época ou lugar. Conceitos s&o criados, construidos
histérica e culturalmente. Quando idéias, estudos e posicionamentos constituem-se e sao
colocados diretamente sobre as questdes com as quais se lida, os conceitos comegcam a
configurar-se. S&o as praticas sociais que os incorporam e solidificam.
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onde desde a infancia vou agregando elementos que contribuiram com a minha
formacao docente.

As memorias da minha trajetdéria pessoal sao experiéncias
formadoras e passam a ser “a recordagao-referéncia” isso, “porque o que foi
aprendido (saber-fazer e conhecimentos) serve, dai para frente, quer de
referéncia a numerosissimas situagbes do género, quer de acontecimento
existencial unico e decisivo na simbdlica orientadora de uma vida” (JOSSO,
2004, p.40).

Sou'® a filha mais velha de um casal “semi-alfabetizado”, que teve
cinco filhos: quatro mulheres e para seu deleite, no apagar das luzes, no
"ultimo ato”, eis que chega o varéo, que é o mais novo, o filho cagula. Lembro-
me que este acontecimento foi muito comemorado, uma espécie de “certificado
de qualidade”, pois afinal sabemos o quanto ainda hoje, se da uma grande
importancia ao filho homem numa familia, e no caso, uma familia onde ja
tinham quatro mulheres. A “continuidade” do nome daquele grupo familiar
estava finalmente “salva”. Nasci em meio a uma “revolugéo”, pelo menos foi
desta maneira que me fizeram acreditar por longos anos.

Dezenove dias antes do golpe militar de 1964'", que ocorreu na
madrugada do dia 31 de margo e foi deflagrado contra o governo legalmente

constituido de Jodo Goulart, e de acordo com os fatos historicos, ndo houve

'°Esta tese segue as regras da ABNT e orientagcdes do Programa de Pés Graduagdo em
Educacdo da UNISINOS. No entanto, escrevo na primeira pessoa, colocando-me no texto de
forma particular, o que percebi ser necessario a partir deste capitulo, pois qualquer outra forma
perderia o sentido desta tentativa quase autobiografica inicial, que é muito pessoal e particular.

' Na década de 1960, publicacdes como a de Simone de Beouvoir, fomentam o contexto da
época, passando a defender que a hierarquia entre os sexos ndo é uma fatalidade biologica e
sim uma construgdo social. Para além da luta pela igualdade de direitos, incorporam o
questionamento das raizes culturais das desigualdades. Este rapido histérico objetiva de
maneira simples, mas ndo menos pontual lembrar que se este, dentre tantos outros textos
foram e estdo sendo escritos, devemos a estas mulheres que protagonizaram espacos de
igualdade de direitos, neste recorte considerando principalmente o espago ocupado por
mulheres no contexto cientifico. Com isso compartilhamos com Londa Schiebinger (2001) , do
questinamento que é titulo de sua obra: "O feminismo mudou a ciéncia?" Schiebinger (2001)
alega que as mulheres, ao elaborarem o conhecimento agem diferente dos homens. N&o séao
competitivas e reducionistas, mas tendem ao pensamento holistico e integrativo. S&o mais
pacientes, persistentes e atentas a detalhes, dispostas a esperar que os dados de pesquisa
falem por si mesmos ao invés de forgar respostas (p.28).
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nenhuma reagao por parte deste governo e nem tampouco dos grupos que lhe
davam apoio. Também fracassou uma greve geral proposta pelo Comando
Geral dos Trabalhadores (CGT) em apoio ao governo.

Para a histéria da educacao brasileira, o periodo que antecede o
ano de 1964, talvez tenha sido o mais promissor. Neste periodo atuaram
educadores que deixaram seus nomes na histoéria da educagdo por suas
realizagcdes. Dentre eles Anisio Teixeira, Fernando de Azevedo, Lourenco
Filho, Carneiro Ledo, Armando Hildebrand, Paschoal Leme, Paulo Freire, Lauro
de Oliveira Lima, Durmeval Trigueiro, entre outros.

Ja com o Regime Militar refletiu-se na educacao, o carater anti-
democratico de sua proposta ideolégica de governo: professores foram presos
e demitidos; universidades foram invadidas; estudantes foram presos, feridos,
em confronto com a policia, e alguns foram mortos. Nesse contexto, os
estudantes foram calados e a Unido Nacional dos Estudantes proibida de atuar;
tudo isso, respaldado pelo Decreto Lei 477, que reforgcou a pratica do regime,
calando a boca de alunos e professores, referendado pelo discurso do Ministro
da Justiga, que declarou que "estudantes tem que estudar" e "n&o podem fazer

baderna".

Segundo os termos desse decreto, considerava-se como
“infracdo de disciplina” por parte de professores, alunos e
funcionarios dos estabelecimentos de ensino publico e
particular: “aliciamento e incitamento a greve”; “atentados
contra pessoas, bens ou prédios’;, “atos destinados a
organizacao de movimentos subversivos”; “confeccdo ou
simplesmente  distribuicdo ou retencdo de ‘material

subversivo™; “sequestro”; “uso do recinto escolar para fins de
subversao”. (WEREBE, 1997, p. 79)

No periodo mais cruel da ditadura militar, qualquer expressao
popular contraria aos interesses do governo era abafada, muitas vezes pela
violéncia fisica. No mesmo periodo € instituida a Lei 5.692, a Lei de Diretrizes e
Bases da Educacg&o Nacional, em 1971. A caracteristica mais marcante dessa
Lei era tentar dar a formagéo educacional um cunho profissionalizante. Dentro
do espirito dos "slogans" propostos pelo governo, como "Brasil grande", "ame-o
ou deixe-0", "milagre econO6mico", planejava-se fazer com que a educacgéo

contribuisse, de forma decisiva, para o aumento da producéo brasileira.
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O processo de formacgéo de professores no Brasil, que teve inicio
na década de 1960, com a aprovagao da Lei n° 4.024/61 modificou-se. Séo
instituidos os curriculos minimos de validade nacional e a complementagao
fixada por estabelecimentos de ensino, o que deve ser considerado um
pequeno avango em relagdo ao que se tinha até aquele momento no campo da
formacao profissional.

Em margo de 1971 inicio minha trajetéria escolar, em um
contexto onde a escola era vista como "uma importante pega na engrenagem
do desenvolvimento econdmico” (CUNHA, 2006, p.61). Dois anos depois do
que Werebe (1997) chama de “um novo golpe, dentro do golpe”, o Ato
Institucional n° 5 (Al-5), que reforgcou e endureceu ainda mais a represséo da
ditadura. Mas naquela escola, uma Escola Desdobrada e multisseriada, no
interior de Lages, municipio catarinense ha 380 km da capital, nada destas
coisas pareciam ter importancia, ou fazer alguma diferenca.

A professora era uma profissional leiga cuja trajetéria docente
comega como catequista da comunidade onde moravamos. Como a
comunidade que a certa altura tinha um numero consideravel de criangas em
idade de aprender a “escrever, ler e fazer contas”, com a intervencéo do
movimento missionario da igreja catdlica no inicio da década de 1970,
comegou-se a pensar em como resolver aquela questao.

Como havia na comunidade uma pessoa que estava apta a
catequizar as criangas e adolescentes que por ali circulavam, poderia também
cumprir com a funcao de alfabetizadora. A catequista foi considerada a pessoa
mais indicada para assumir o cargo de professora, e iniciou seu trabalho como
voluntaria, e s6 mais tarde com a influéncia politico-partidaria passou a ser
remunerada e fazer parte do quadro funcional da prefeitura daquele municipio.

No entanto, tirado as “coisas do mundo adulto”, que criangas
nunca ficavam sabendo — como a politica partidaria, os conchavos que se
estabeleciam na comunidade muito mais para atender interesses eleitoreiros e
particulares, era muito prazeroso ir para a escola todos os dias, aprender, ver e

viver'® coisas diferentes. Seduzida pelo formato das letras, pelos desenhos

18 Naquele espago, embora houvesse também um controle rigido, meninas e meninos muitas
vezes brincavam juntos, podiam conversar o que comumente ndo era permitido na
comunidade, havia um controle por parte da familia, da igreja e também da escola, embora
neste Ultimo espaco, conseguissemos transgredir a norma androcentrista em alguns
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coloridos da cartilha “Caminho Suave”, e apesar dos tropegos o caminho foi
mesmo suave, aprendi a ler em poucos meses e me sentia muito orgulhosa e
importante por esse feito.

Isso também, porque sentia que deixava meu pai e minha mae
muito orgulhosos, o que era verbalizado constantemente. Meu pai sempre dizia
que a filha tdo nova ja sabia ler e escrever, coisa que ele pouco sabia. Mas
também pudera, nunca foi a escola e o que aprendeu foi durante o periodo
obrigatério de servico militar em que esteve no exército. J& a minha méae
contava que tinha ido a escola até o terceiro ano, e por isso sabia um pouco
mais. Viveram um periodo em que aprender a ler e escrever, dominar o
universo das letras, era privilégio de poucos, conforme podemos constatar
através da historia da educacéo e das politicas educacionais.

O descompasso entre as reais expectativas da sociedade em
relacdo a educacao e os objetivos das politicas educacionais implantadas pelo
governo militar, concorreram para o agravamento da crise ja existente no
sistema educacional. E esta foi, por sua vez, a justificativa para a assinatura de
uma série de convénios entre o MEC e seus 6rgaos e a United States Agency
for International Development (USAID), os chamados "Acordos MEC-USAID".

Os acordos MEC-USAID situaram o problema educacional na
estrutura geral de dominacao estabelecida desde 1964 e deram um sentido
objetivo e pratico a esta estrutura, fundamentando as bases das reformas da
politica educacional. Os protestos provocados pela assinatura dos acordos
determinaram a formacdo da Comissdo Meira Matos'®, que deveria atuar como

interventora nos focos da crise estudantil e propor medidas de reforma

momentos. O andocentrismo consiste em considerar o ser humano do sexo masculino como o
centro do universo, como a medida de todas as coisas, como Unico observador valido de tudo o
que ocorre em nosso mundo, como o Unico capaz de ditar as leis, de impor justi¢a, de governar
o mundo. E precisamente esta metade da humanidade que possui a forga (os exércitos, a
policia), domina os meios de comunicacdo de massas, detém o poder legislativo, governa a
sociedade, tm em suas m&os os principais meios de produgédo e € dona da técnica e da
ciéncia (MORENO, 1999, p. 23).

“No final do ano de 1967 e no ano de 1968, o governo militar - visando controlar o movimento
estudantil e enfrentar o problema dos excedentes do exame vestibular - institui, num primeiro
momento, a Comissdo Meira Mattos (12/1967). No seu relatoério, Carlos de Meira Mattos, além
de propor questdes de encaminhamento da questdo, fez analises sobre a situagdo da
Universidade no Brasil.
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educacional. No entanto, o relatério Meira Matos apenas reforgou os caminhos
sugeridos pelos acordos MEC-USAID (ROMANELLI, 1978).

Para Romanelli (1978) a estratégia da USAID consistia na
compartimentagdo dos estudos da realidade e na elaboragcdo de um esquema
de influéncia que operasse de forma permanente, via o desenvolvimento de
programas que desencadeassem outros. Para cada objetivo, a USAID
propunha programas especiais. No entanto, seus pressupostos destacavam a
centralidade da questdo da reformulagdo das Universidades, estabelecendo
uma dependéncia direta das instituicbes dos paises subdesenvolvidos as
instituicbes americanas de ensino superior.

Destaco aqui, os acordos, assinados entre 1964 e 1968, pela sua
abrangéncia, atingindo todo o sistema de ensino, e em todos os aspectos:
niveis, ramos, funcionamento e controle do conteudo. Ainda que a Comisséao
Meira Matos e o Grupo de Trabalho da Reforma Universitaria tenham sido
criados posteriormente, para fazer o levantamento da crise e intervir nas
Universidades, os Acordos MEC-USAID ja haviam estabelecido todo o sistema
educacional, e o trabalho das comissdes, ainda que com algumas divergéncias,
nada mais fizeram do que sacramentar a politica educacional estabelecida.

Em 1968, a Lei 5.540 reformou o ensino universitario, e a Lei
5.692, de 1971, reorganizou o ensino primario e o0 secundario, entdo
denominados ensino de 1° grau e ensino de 2° grau. Ainda que a Lei 5.692/71
tenha buscado, pela primeira vez, articular a formagdo do pessoal de
magistério as exigéncias do ensino de 1° e de 2° graus, a realidade viria
mostrar que "as propostas de gabinete e a tradicdo de tentar conformar a
realidade através de preceitos legais nao tém conseguido éxito". (SARMENTO,
1994, p.17).

A reforma universitaria de 1968 acentuou a fragmentagdo nos
cursos de Licenciatura e a separacao estabelecida entre a formacao
pedagogica e a especifica, marcada principalmente pela tendéncia tecnicista
da época, que dava énfase ao "como fazer" em detrimento da analise da
problematica educacional brasileira e da busca de alternativa para um ensino
de qualidade. Quanto a este fato, SAVIANI (1991) afirma que a inspiragcéo
liberal, caracteristica da Lei 4024, cedeu lugar a tendéncia tecnicista nas Leis
5540/68 e 5692/71. Assim sendo,
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O principio da ndo duplicagcdo de meios para fins idénticos com
seus corolarios tais como a integracéo (vertical e horizontal), a
racionalizagdo-concentracdo, a intercomplementariedade; o
principio da flexibilidade; da continuidade-terminalidade; do
aproveitamento de estudos, etc., bem como medidas como a
departamentalizacédo do 2° grau, o detalhamento curricular, e
tantas outras indicam uma preocupacédo com o aprimoramento
técnico, com a eficiéncia e a competitividade. (grifos meus.
SAVIANI, 1991, p. 148)

A regra geral para a formacdo de professores/as, ditada pelo
artigo 30 da Lei 5.692/71 evidencia a existéncia de dois esquemas: o primeiro,
correspondente a formacdo dada por cursos regulares e, o segundo,
correspondendo a formacédo regular acrescida de estudos adicionais,
pressupondo a existéncia de cinco niveis de formacao de professores, a saber:

e formacgdo de nivel de 2° grau, destinada a formar o professor polivalente
das quatro primeiras séries do 1° grau;

e formacdo de nivel de 2° grau com 1 ano de estudos adicionais, para
formar o professor apto a lecionar até a 62 série do 1° grau;

e formagdo superior em licenciatura curta, destinada a preparar o
professor para uma area de estudos e a torna-lo apto a lecionar em
todo o 1° grau;

e formagdo em licenciatura curta mais estudos adicionais, preparando o
professor de uma area de estudos com alguma especializagdo em uma
disciplina dessa area, apto a lecionar até a 22 série do 2° grau;

e formacgdo em nivel superior em licenciatura plena, destinada a preparar
o professor de disciplina, apto a lecionar até a ultima série do 2° grau.

Ao prever a existéncia de diferentes niveis na formacado dos
professores, a legislagdo vinculou os niveis salariais aos niveis de formagéo
dos docentes, independentemente do grau de ensino em que 0s mesmos
atuassem. Com isso, surgiu a primeira Comissdo de Ensino da Area da
Educacao — CEAE - criada nos anos 70, e tinha como objetivo implementar um
amplo debate nacional em torno dos problemas relacionados com a formacao
de recursos humanos para a educagdo, bem como para realizar o diagnéstico
daquela area. Tal Comissao publicou dois relatérios, o primeiro em 1975 e, o

segundo, em 1978, nos quais se afirma que as dificuldades encontradas na



43

area educacional decorreriam da falta de uma definigdo do que é, e do que
deve ser o profissional da educagéo.

Nestes relatérios, entre os inumeros problemas detectados pela
Comisséo como origem do estado precario e calamitoso da educagao no pais,
pode-se destacar os baixos indices de rendimento em todos os graus de
ensino apesar das sucessivas reformas, o desencontro entre a formagéo do
magistério e as necessidades do sistema de ensino, o numero elevado de
cursos de baixa qualidade aliados a desvalorizagdo do magistério e os baixos
salarios, contribuindo para o desinteresse pela profissao.

E dessa maneira que a reorganizacdo do aparelho escolar,
através das Leis 5.540/68 e 5.692/71 e legislagdo complementar, nada mais
fez do que garantir, prolongar e perpetuar a hegemonia da sociedade politica;
no entanto, a sociedade civil, através de seus diferentes grupos constitutivos,
comecou a reivindicar uma mudanca politica, marcando a derrocada do regime
militar e sua politica de exclusao.

A LEI N. 5.692/71 vai fixar as diretrizes e bases para o ensino de
1° e 2° graus, dando também outras providéncias, o Art. 14, § 4°, preconizava
que verificadas as necessarias condi¢des, os sistemas de ensino poderiam
admitir a adogao de critérios que permitissem avangos progressivos dos alunos
pela conjugacédo dos elementos de idade e aproveitamento. Esta observacao
se fez necessaria ao pontuar minha trajetéria académica e o fato de que na
sétima série fui favorecida pelo avang¢o progressivo, que me permitiu ir para a
entado oitava série do Ensino Fundamental.

Em seu capitulo V, a referida Lei trata da formacdo de

Professores e Especialistas, conforme podemos observar:

Art. 29. A formagdo de professores e especialistas para o
ensino de 1° e 2° graus sera feita em niveis que se elevem
progressivamente, ajustando-se as diferencas culturais de
cada regiao do Pais, e com orientacdo que atenda aos
objetivos especificos de cada grau, as caracteristicas das
disciplinas, areas de estudo ou atividades e as fases de
desenvolvimento dos educandos.

E segue no artigo seguinte,
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Art. 30. Exigir-se-a como formagéo minima para o exercicio do
magistério:

a) no ensino de 1° grau, da 12 a 42 séries, habilitagdo
especifica de 2° grau;

b) no ensino de 1° grau, da 12 a 8?2 séries, habilitacdo
especifica de grau superior, ao nivel de graduagéo,
representada por licenciatura de 10 grau, obtida em curso de
curta duracao;

c) em todo o ensino de 1° e 2° graus, habilitacdo especifica
obtida em curso superior de graduagdo correspondente a
licenciatura plena.

§ 1° Os professores a que se refere a letra "a" poderao
lecionar na 5% e 62 séries do ensino de 1° grau se a sua
habilitagdo houver sido obtida em quatro séries ou, quando em
trés, mediante estudos adicionais correspondentes a um ano
letivo que incluirdo, quando for o caso, formacao pedagogica.
§ 2° Os professores a que se refere a letra "b" poderdo
alcancar, no exercicio do magistério, a 22 série do ensino de 2°
grau mediante estudos adicionais correspondentes no minimo
a um ano letivo.

§ 3° Os estudos adicionais referidos aos paragrafos anteriores
poderao ser objeto de aproveitamento em cursos ulteriores.

Os Artigos 38 e 39 continuam tratando do processo de formagao

neste periodo, conforme podemos perceber,

Art. 38 Os sistemas de ensino estimulardo, mediante
planejamento apropriado, o aperfeicoamento e atualizagdo
constantes dos seus professores e especialistas de Educagéao.
Art. 39 Os sistemas de ensino devem fixar a remuneragédo dos
professores e especialistas de ensino de 1° e 2° graus, tendo
em vista a maior qualificagdo em cursos e estagios de
formacédo, aperfeicoamento ou especializagdo, sem distingdo
de graus escolares em que atuem.

Até a reforma de 1971, a formagao de professores para as séries
iniciais do ensino de primeiro grau, o antigo ensino primario, acontecia na
escola normal de grau colegial, com no minimo trés séries anuais “em
prosseguimento ao grau ginasial”’, “e na escola normal de grau ginasial, de
quatro séries anuais, que conferia o diploma de regente do ensino primario”.
(WEREBE, 1997:191).

Nos institutos de educagcdo eram oferecidos, além dos cursos
normais de formacao de professores primarios, cursos de aperfeicoamento, de
Especializacdo em Educacédo Pré-primaria e de Administradores Escolares.

Werebe (1997) chama a atencéo para o fato de que no objetivo do ensino
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normal, que era o de preparar o corpo docente para o ensino primario, suas

finalidades principais tenham sido desviadas, “desprofissionalizando” o ensino

normal, que recebia cada vez mais uma clientela desinteressada pelo

magistério.

Considerado apropriado para a formacao das futuras ‘méaes e
esposas’, confere um diploma profissional que, numa
eventualidade, pode ser util, funcionando como ‘seguro de
vida’, e abre a possibilidade de ingresso no ensino superior.
Por outro lado, a escola normal foi sempre considerada ‘facil’,
atraindo também as alunas pouco propensas aos estudos®
(WEREBE, 1997:192).

Isso faz com que na histéria do ensino normal, haja uma

predominancia feminina entre o corpo discente, o que na analise de Silva

(2002) acaba permitindo que,

A feminizagao transforme o magistério em uma ilha protegida
pelos muros da escola. E cria uma situacdo perversa, pois a
professora é levada a sustentar a imagem de que ‘magistério é
coisa de mulher’, como garantia de sua sobrevivéncia no
espaco publico, eliminando, dessa forma, qualquer
possibilidade de competicdo masculina. Apesar da atuacéo
ofensiva da mulher em busca de novos espagos, a auséncia
de politicas publicas mobilizadoras contra a discriminagéo
sexual colabora para que a mulher assuma essa postura
defensiva em relagdo as profissées femininas, ja que seu
futuro profissional €& incerto (maternidade, casamento,
supressao da mulher do mercado de trabalho, devido ao
crescimento do desemprego, etc.) (p.104).

Com relacédo a essa naturalizagcdo do fendmeno da feminizacéo

do magistério Saffioti (1995) manifesta- se observando que,

(...) as desigualdades objetivamente = manifestadas
(desvalorizacéo da profisséo, condi¢des precarias de trabalho,
setorizacdo do trabalho feminino, etc.) cotidianamente na
pratica profissional, tornam-se invisiveis e imperceptiveis aos
seus olhos como um produto e processo de construgéo
sociocultural de representacdo das relagbes sociais que
designam significado aos sujeitos, produzindo diferencas entre
homens e mulheres quanto a identidade, prestigio social,
status, etc. (p.20)

®Essa concepgao tenho acompanhado ainda hoje, entre as alunas e colegas com as quais
tenho tido a oportunidade de conviver.
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Também Werebe (1997) observa que o magistério “primario” tem
sido pouco atrativo para os jovens do sexo masculino por ser socialmente
desvalorizado e mal remunerado. E ainda, o estigma de que véo para esta
formacao “os alunos mais fracos, menos estudiosos ou menos ambiciosos, ou
sem outras possibilidades de ingressar nos ramos mais prestigiosos”. (p.197)

Tal contexto nos permite compreender hoje, a resisténcia e
preconceitos da sociedade em aceitar profissionais do sexo masculino para
atuar no magistério dos anos iniciais e principalmente na Educacao Infantil,
num contexto onde Cristina Bruschini e Tina Amado (1988) ha algum tempo
chamam a atencdo para as correntes de pensamento que consideravam a
mulher biologicamente mais apta ao trabalho com as criangas pequenas, o que
ocasionou uma forte imagem que associava o magistério a vocacao e nao, a
profisséo.

De acordo com a pesquisa “o perfil dos professores brasileiros: o
que fazem, o que pensam, o que almejam”, realizada no Brasil pela UNESCO e
publicada em 2004, 81,3% do corpo docente em nosso pais é constituido por
mulheres, contra 18,6% que sdo do sexo masculino. Dados que correspondem
a toda Educacgao Basica, ou seja, da educacéo infantil ao ensino médio.

Retomando minha trajetoria escolar, em 1972, no final do
segundo ano escolar, na escolinha desdobrada do interior, meus pais
mudaram-se com a familia para a cidade, buscando “melhores condi¢cdes de
vida” e principalmente uma escola de “qualidade” para as filhas, eu iria para a
entao, terceira série do Ensino Primario e minha irma para a segunda série.

Fomos matriculadas em uma escola perto da casa onde fomos
morar, na periferia de um dos maiores municipios do Estado. A escola nos
parecia imensa, afinal tinhamos saido de uma escola desdobrada
multisseriada, para um grupo escolar, que funcionava em trés turnos com
alunos da primeira a oitava série.

Era um grupo escolar com nome de militar, “General Pinto
Sombra”, como o chamavamos. Era dirigido por freiras, sendo algumas
professoras, também freiras. Estas por sua vez, eram oriundas de um dos
colégios privados mais tradicional daquela cidade, resultado de uma parceria
com o governo do Estado em vigor na época. Isso me remete a Werebe (1997)

que me permite observar com mais clareza o cenario brasileiro, onde “o publico
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nunca foi autenticamente publico, mercé das influéncias de grupos de
interesses privatistas nos negoécios do Estado e, por conseguinte, da educacgéo
por este mantida” (p.91), isso s6 pode ser observado, considerando um regime
de governo abertamente favoravel ao ensino privado.

Desta fase, anos 1970, e desta escola, trago muitas marcas. E
uma delas esta diretamente ligada ao processo de Educacao Sexual. Lembro-
me que ja haviam se passado dois anos, estava entdo “no ginasio - quinta
série”. Eram tantas as novidades, como um(a) professor(a) para cada
disciplina; aulas de curta duragdo (quarenta e cinco minutos); professor/a
regente; lider de turma (cuja funcdo era a de ajudar no controle e fiscalizagao
da turma).

Neste interim, em um determinado dia a diretora aparece na sala
€ nos avisa que vai acontecer uma atividade diferente, onde os meninos
deveriam ir para a sala da outra quinta série e as meninas desta turma iriam
para a turma da qual fazia parte.

Ocorrido este processo de troca, continuavamos sem entender
nada do que estava acontecendo, até que entrou na sala um homem até entéo
desconhecido. Trajava uma calga jeans e um puldver de |a preto com golas
altas — estilo “cacharrel”, cumprimentou a turma e se colocou a falar de coisas
que para a ampla maioria do grupo que ali estava nido fazia o menor sentido,
pois falava de menstruacédo, gravidez — lembro que usava uns termos em
varios momentos, que aquela época eram consideradas de baixo calédo, chulos
(palavrées), acredito que estava querendo impactar o grupo.

Contudo, parece que o que realmente conseguiu foi nos deixar
muito assustadas e sem saber o que estava acontecendo, onde coisas que até
entdo censuradas estavam sendo ditas num ambiente escolar coordenado por
freiras. Por fim, enfatizou que era necessaria uma atitude de higiene da parte
das meninas no periodo menstrual, e que isso sé era possivel com o uso de
absorventes higiénicos.

Alids, absorventes higiénicos ndo, mas, “modess”. Modess sim,
pois esta marca foi por muito tempo conhecida como sinénimo de absorvente
higiénico, compreensao esta que so tive bem mais tarde, quando fiz o curso de
especializacdo em educacgéo sexual na década de 1990, vinte anos mais tarde.

Compreendi também, no mesmo periodo, o objetivo daquela intervencao.
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Estavamos num periodo em que muitas empresas multinacionais avalizadas e
apoiadas pelo governo, chegavam ao Brasil e precisavam vender seus
produtos. Era entdo, feito merchandagem para multinacionais com dinheiro
publico e usava-se neste caso a figura que mais “autoridade” tinha sobre o
assunto: médicos — profissionais da saude publica.

Lembro-me bem que com as duas colegas com as quais
comentamos sobre o ocorrido, combinamos que nao diriamos nada a ninguém,
muito menos em casa, pois afinal de contas ndo queriamos levar bronca. Pois

afinal assim como Soares (2010)%', sou de um periodo onde as pessoas eram

ainda mais conservadoras.

Bem assim: uma familia ultraconservadora em T..., a avo foi a
primeira professora normalista da cidade, saiu de Floripa e foi
pra la, entdo ela era também uma autoridade dura/rigida. Mae
e tias, todas professoras e eu nao queria ser. Queria ser
escritora; talvez, por néo ter dinheiro para fazer o classico em
C..., fiz magistério. Sempre estudando em colégios de freiras,
desde neném, até o segundo grau — sempre incomodando as
freiras. Por isso eu ndo concordo quando dizem: mas a minha
educagédo foi assim [se referindo as justificativas das
professoras para néo se posicionarem frente as manifestagdes
da sexualidade ou mesmo de suas vivéncias envolvendo a
sexualidade] , porque a minha também foi. Se eu falava “m...”
— pimenta na boca; talvez por isso, hoje, amo pimenta, adoro!
Nao podia falar com meninos, ndo podia namorar porque
homem sacode as calcas e ndo pega nada.

Da década de 1980, trago marcas oriundas das mudangas no
cenario politico, mudangas estas que marcam o cenario educacional, periodo
de minha adolescéncia. Embora o cenario ndo fosse ainda muito propicio as
questbes de ordem subjetivas, trago marcas fecundas de uma humana
docéncia®.

Humanos, ensinantes de algo mais que nossa matéria...
reaprendemos que nosso oficio se situa na dindmica histoérica
da aprendizagem humana, do ensinar e aprender a sermos
humanos... Descobrimos que a nossa docéncia € uma humana
docéncia” (ARROYO, 2000, p. 53).

#'Soares (2010) é uma das professoras formadoras que participou desta pesquisa. Como é
uma das cinco professoras que atuam ou atuaram (considerando que duas encontram-se
aposentadas) com formacgéo inicial e continuada sobre a tematica, o conteddo oriundo das
entrevistas feitas com estas professoras foi utilizado nesta tese como aporte teérico. Nesse
sentido, aparecem com referéncia de ano, mas sem paginacgéo: Soares (2010); Cabral (2010);
Melo (2009); Chagas (2009) e Teixeira (2009).

*Tomo este termo emprestado de Roland Barthes (1988) e Miguel Arroyo (2000).
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Contexto esse, que traz referéncias que remontam a possibilidade
de outro modelo de escola, num periodo duro de ditadura militar: a professora
que parecia ndo ser daquela época, daquele tempo, tdo diferentes as suas
atitudes, o seu respeito, seu carinho com seus alunos e alunas.

A professora que ndo passava questionarios (sou da época dos
famigerados questionarios, com cinquenta questdes que tinham que ser
decorados para a prova), que nos fazia pensar, escrever, redigir um texto
pensante, onde teriamos que revelar quem éramos (Quem Sou EU?) — isso
demandou momentos de uma reflexdo profunda, o que a época (década de
1970), ndo era comum, mas como numa espécie de (boa) transgressédo as
normas vigentes, conseguimos fazer, pois privilegiadamente estdvamos num
espaco onde ‘transmite-se silenciosamente uma competéncia, monta-se um
espetaculo (o de um autor — 0s alun0323), em que o aprendiz atravessando a
ribalta, se introduz pouco a pouco” (BARTHES, 1988: 337).

A presenca coletiva e organizada dos professores pela afirmacao
do carater profissional do trabalhador em educagédo e em defesa da prioridade
das condi¢cbes de trabalho, do carater e da fungdo publica dos servigos
educacionais, assim como da gestdo democratica da escola de qualidade para
todos, marcou a década de 1980, dando novo sentido a luta pela reformulacao
dos cursos de formacgéo de pessoal para o0 magistério.

Com a Conferéncia Brasileira de Educacéo, realizada em 1980
em Goiania, teve inicio uma mobilizacdo dos profissionais da educacéo no
pais, com a qual foram estabelecidas duas vertentes para o debate em torno
da questdo: a primeira, encaminhada pelo MEC, e a segunda, encaminhada
pela sociedade civil, buscando interferir nas decisées e garantir a autonomia da
universidade na perspectiva de fixar curriculo e propor a formag¢ao do educador
em consonancia com os anseios da sociedade.

A partir de 1983, o Comité Pré-Formacgéo do Educador, criado em
1980, transformou-se em Comissao Nacional, vindo a se tornar, em 1990,
Associacao Nacional pela Formagdo dos Profissionais da Educagéo
(ANFOPE), realizando varios encontros ao longo dos anos, visando, além de
mobilizar os educadores, acompanhar, sistematizar, promover e articular

esforcos pela reformulacdo dos cursos de formagédo de professores, tudo isto

23Complemento meu.
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sem comprometer sua autonomia frente aos érgéos oficiais. O trabalho da
ANFOPE, ao longo de sua trajetoria, foi desenvolvido nao apenas buscando a
articulacao e a sistematizacéo de propostas para a formagéo do profissional do
magistério, como a construgdo de uma Lei de Diretrizes e Bases que abrigasse
as demandas e anseios dos setores sociais. Neste sentido, Sarmento (1994)
afrma que “as agdes governamentais, o movimento de educadores, as
mudancas curriculares promovidas pelas IES, as mudancas nos Estatutos, sdo
expressbes das diversas forcas sociais que se confrontam na sociedade”
(p.52).

Os avancgos obtidos pela classe trabalhadora com a promulgacéao
da Constituicdo Federal de 1988 deram um novo alento aqueles que
consideravam a educagao prioridade nacional e esperavam que, com a
perspectiva de elaboracdo de uma nova Lei de Diretrizes e Bases da
Educacao Nacional (LDB), a educagao publica superasse 0s seus ja cronicos
problemas, em oposicdo ao movimento de modernizagdo e reestruturacao
econdmica que se esbogava naquela ocasido.

Nos anos de 1990 o Brasil € atingido pelo projeto neoliberal,
cujos reflexos na politica educacional comecgaram a ficar evidentes a partir da
aprovacgao da Lei n.° 9394/96, que instituiu as Diretrizes e Bases da Educacgéao
Nacional, um projeto do Senador Darcy Ribeiro, apresentado como substitutivo
ao projeto ja aprovado na Camara dos Deputados e amplamente discutido com
a sociedade organizada brasileira. Assim, foi aprovada uma proposta de LDB
que incluia as diretrizes do Banco Mundial para a educagdo dos paises em
desenvolvimento, em detrimento de um projeto de lei que contava com a
colaboracéo e o apoio da sociedade organizada, através do Forum Nacional
em Defesa da Educagé024, que o debateu durante oito anos na perspectiva de
construir uma LDB verdadeiramente a servigo do povo brasileiro.

Ao mesmo tempo em que estreitou o espaco de participagéo
popular na gestdo do sistema educacional, o governo da época ampliou as
diretrizes politicas neoliberais, redefinindo o arcabouco juridico da educacao.

Assim é que, antes mesmo da aprovac&o da nova LDB, sua implementacéo ja

#Entidade que concentrou as propostas educacionais de entidades educacionais de entidades
da sociedade civil comprometidas com uma organizagao social e educacional democratica de
massas.
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se dava, sob a forma de portarias e decretos? que vieram a dar materialidade
aos pressupostos nela contidos. A lei, ainda que aprovada somente em 1996,
ja nasceu corroborando as praticas impostas tanto pelo governo federal quanto
pelos governos estaduais.

Nesta perspectiva é que se coloca, por exemplo, a formacao dos
professores em Minas Gerais como prioridade do governo estadual nos anos
1990. Segundo MARTINS (1998)

é possivel afirmar que Minas Gerais se antecipou as
diretrizes e/ou ag¢des do governo federal para a capacitagéo
de professores no ensino fundamental nos anos 90,
mantendo, portanto, uma posi¢cdo de destaque no cenario
politico do pais, ao reafirmar sua tendéncia histérica de
laboratério de experimentacdo das orientagbes capitalistas
para a educacédo (MARTINS, 1998, p. 163).

Em sua analise, Martins (1998) destaca o investimento arrojado
em programas de capacitagdo a distancia, nao apenas ampliando o Programa
Federal TV Escola, mas criando também o PROCAP (Programa de
Capacitacdo de Professores), vinculado ao Programa Pré-Qualidade,
financiado pelo Banco Mundial. Este programa, ampliado hoje para professores
do ensino médio, ja implementa as metas para ensino a distancia previstas no
Plano Nacional de Educacgéo proposto pelo MEC.

Segundo Neves (2000), o campo da educagao passou a ser
objeto de maior atengdo governamental quando se introduziu, embora com
varias denominacdes e diferentes significados, a questdo da qualidade do
ensino, referenciada na relagdo entre educagao e producao. Introduzidas pelas
novas tecnologias e pelas novas formas de organizacédo do trabalho, as
transformagdes pelas quais a base produtiva brasileira vem passando,
especialmente a partir dos anos 1980, colocaram em pauta a necessidade da

formacgao de uma forga de trabalho preparada para lidar com tais inovagoes.

®Lej 9.131, de 24 de novembro de 1995 (cria o Conselho Nacional de Educagao), Emenda
Constitucional n.° 14, em setembro de 1996, regulamentada pela Lei 9.424/96 (institui o
FUNDEF - Fundo de Manutencdo e Desenvolvimento do Ensino Fundamental e de
Valorizagdo do Magistério), que tramitou concomitantemente a LDB, promulgada em 24 de
dezembro de 1996, Lei n.° 9192/95 (escolha de dirigentes das universidades) e Decreto 2.026,
de 10/10/96 (avaliagdo dos cursos e instituicbes de ensino superior).



52

Neste necessario?®® memorial, onde minha historia é perpassada
pela trajetdria politica e educacional deste pais, dois outros espagos
institucionais merecem um especial destaque, o magistério - “Segundo Grau”,
num Colégio Publico Estadual e o Curso de Pedagogia na Faculdade de
Educacao, da Universidade do Estado de Santa Catarina - UDESC.

No magistério, final da década de 1980 tempos de abertura
politica no Brasil, novas perspectivas para a educacgao, professores saindo dos
seus casulos (resultado de tempos de ditadura, de repressdo). Sentiamos o
sabor de uma democracia que se efetivava, falavamos de politicas
educacionais, questionavamos o0s professores, repudiavamos atitudes
repressoras, contestavamos ditadores, enfim nos sentiamos sujeitos de uma
nova era que se anunciava, onde se buscava “teorias que nao apenas se
constituissem como alternativas a pedagogia oficial, mas que a ela se
contrapusessem” (SAVIANI, 2007, p. 400).

No Curso de Pedagogia, tudo que fora acenado no curso do
magistério continuava e se concretizava. Lembro-me que conquistamos o
direito de ndo fazer provas. Hoje consigo avaliar, o que significou aquele
momento, pois rompiamos definitivamente com a pratica pobre da “decoreba”
da época, dos questionarios sem sentido algum.

Passamos a pensar, a ter que argumentar, a ter que produzir
conhecimento. No lugar das provas, liamos, produziamos textos,
organizavamos e apresentavamos seminarios. Hoje avalio que o problema n&o
era o instrumento utilizado para a avaliagdo, mas a forma como era utilizado,
apenas para mensurar um valor para cada aluno(a). Ndo sou contra a prova e
a utilizo, mas faco a critica a forma como foi utilizada por longo periodo na
educacéo brasileira.

E nesse momento, que me deparo pela primeira vez, de forma
intencional institucionalizada com o tema sexualidade, mais precisamente com
a Introdugdo a Educagdo Sexual, uma disciplina optativa (claro, todos

optavamos por ela), na quinta fase do curso de Pedagogia na FAED/ UDESC.

Necessario por considerar que a profissional, a pesquisadora, o Ser Humano que ora se
manifesta se constitui no decorrer da sua histéria. Histéria esta determinante para o objeto de
pesquisa em questao.
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Naquele momento, ja era uma discente/docente ou vice-versa,
como havia feito magistério no entdo segundo grau, ja lecionava e as
manifestagcbes da sexualidade das/os alunas/os eram para mim um grande
dilema, pois normalmente ndo sabia o que fazer - como fazer. Mas numa
sociedade “assexuada” seguia-se em frente intuitivamente.

A disciplina optativa Introducdo a Educacao Sexual, me pareceu
num primeiro momento a “grande salvagdo”, meus problemas haviam
terminado. Ledo engano, pois percebi que eles estavam apenas comegando,
que a situagdo, as coisas eram mais complexas do que imaginava, que
precisaria estudar, pesquisar e ainda, o que descobri adiante “militar” em prol
de causa que, de direito, esta garantida na Declaragdo Universal dos Direitos
Humanos, que data da década de 1940, no século passado.

Isso tudo, demandou e demanda certa coragem e, em algumas
situagdes dissabores, mas também alegrias. Contudo, nunca a desisténcia e
sim a certeza de que, “apaixonar-se pela educagdo sexual € envolver-se e
comprometer-se, também, com questbes como: a formagdo continuada do
professor, a profissdo docente, a qualidade do ensino, o aprendizado do aluno
e assim por diante” (FIGUEIRO, 2006:15-6).

Hoje, olhando para tras numa rapida avaliagcéo, percebo avancgos,
retrocessos, momentos de dissabores, mas principalmente um contexto de
imensas possibilidades, pontualmente no que se refere a sexualidade, a
educacédo sexual, conforme podemos perceber no relato da Professora
formadora Sonia Melo (2009):

Agora, [...], mesmo depois de mais de vinte anos, o tema néo
tem o passaporte tao facil para tudo que os outros temas tem
na educacgao, ainda € mais dificil, ainda & visto com um “torcer
de narizes”, ainda é dita muita piada, é mais o respeito que a
gente consegue como pesquisador em geral, “apesar do tema”
(énfase). As vezes, para algumas pessoas, porque Nnossas
personalidades sdo bastante fortes, usamos inclusive os
direitos e deveres garantidos em resolugbes na universidade
para ganhar os espacos, porque ainda é a tematica, de uma
maneira geral na universidade, muitas vezes “estranha”,
menos nobre, como postura politica pedagodgica, ela, a
UDESC, nao faz o uso que poderia dos vinte anos vividos e
das conquistas pedagdégicas que sdo reconhecidas inclusive
no exterior de seus muros.
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Depois de ter sido académica no curso de graduacdo e pos-
graduacao, aluna no Curso Lato Sensu “Especializagdo em Educagao Sexual”,
aluna do curso Stricto Sensu “Mestrado em Educacéo e Cultura” e professora
colaboradora (admitida em carater temporario) por cinco anos na Universidade
do Estado de Santa Catarina, desde agosto de 2010, fagco parte de um grupo
de professoras aprovadas em concurso publico (e contratadas) para o Curso
de Pedagogia na modalidade a distancia, no Centro de Educacéo a Distancia
desta mesma universidade. Somos trés professoras para a disciplina Educacgéo
e Sexualidade do referido curso. Essa pagina de nossas histérias, da historia
da educacao sexual em Santa Catarina e no Brasil, ninguém mais pode
apagar.

Com isso, o que pode parecer uma situagdo corriqueira no
contexto universitario, € na verdade fruto da persisténcia e das fortes
personalidades de pessoas aguerridas e conscientes da necessidade deste
espaco. Sendo assim, ndo posso deixar de ter latente as palavras de Sonia
Melo (2009), “Eu acho que fizemos uma caminhada interessante, mas temos
muito para fazer ainda. N6s temos um grupo maravilhoso, pequeno, mas
guerreiro... de guerreiras, que o masculino no momento esta faltando — no
grupo’”.

O grupo ao qual se refere a professora, € o Grupo de Pesquisa
Formacdo de Educadores e Educacdo Sexual CNPg/UDESC (EDUSEX)? que
tem como lider a Prof2. Dra. Sonia Maria Martins de Melo e esta pesquisadora

como vice-lider.

70 grupo tem como repercusséo que “A educagéo sexual como tema de pesquisa em educagédo é
muito rara e recente. Os estudos que buscamos desenvolver devem contribuir para as reflexdes histérico-
filoséficas e politico-pedagodgicas acerca da sexualidade humana, tomando como tema referencial as
principais matrizes teéricas da modernidade sobre a questdo e suas herangas histéricas. Entendemos
este referencial como expressdo do pensamento cientifico que desenvolve um estatuto de analise e
interpretagdes que destacam os aspectos econdmicos, estético, politico e ético, além das conformagdes
antropologicas e psicologicas da significagdo da sexualidade no mundo contemporaneo, através da
educacao sexual. Esta modalidade de anélise, a pesquisa, permitira o desenvolvimento de estudos sobre
a acdo pedagodgica empirica e as matrizes epistemolégicas que conformam o entendimento da relagdo
sexualidade e educagédo num aporte histérico da questédo. As vertentes pedagoégicas da educagéo sexual
no Brasil e suas expressdes nas organiza¢des educativas formais e ndo formais, seréo privilegiadas como
eixo de pesquisa, assim como os paradigmas de corporeidade e suas expressdes na formagdo dos
profissionais da educagdo. A producdo de novas metodologias para o ensino presencial, duo-modal e/ou
a distancia, bem como a utilizacdo das novas TIC e a pesquisa e produgdo de novos materiais
pedagogicos para educagcdo sexual, s&o caminhos também trilhados pelo grupo”. Possui dez
pesquisadores, oito estudantes e trés técnicos universitarios.

Fonte: http://dgp.cnpq.br/diretorioc/fontes/detalhegrupo.jsp?grupo=11937087JS096F.
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No préximo capitulo, travessias e atravessamentos praléem mar,
trago a metodologia da pesquisa, onde mostro a diregdo definida para as
travessias necessarias, direcéo esta que definiu forma e conteudo para uma
pesquisa que procurou considerar que “a transformacao nao € s6 uma questao
de métodos e técnicas; [...] é o estabelecimento de uma relagao diferente com
o conhecimento e com a sociedade” (FREIRE, 2003, p. 48).



S PR’ALEM

CAPITULO 2 - TRAVESSIAS E ATRAVESSAM‘EN
MAR: A METODOLOGIA DA PESQUISA:




CAPITULO 2 - TRAVESSIAS E ATRAVESSAMENTOS PR’ALEM
MAR: A METODOLOGIA DA PESQUISA.

Quando estd seriamente envolvido

em uma investigagdo,

0 pesquisador estd sempre a caminho,
entre idas e vindas que o processo exige,
mas isso ndo significa

que se estd a deriva, sem rumos.
Pesquisar é sempre navegar com diregdo.
Ghedin e Franco, (2006, p.08).

Ao definir o percurso de travessias e atravessamentos? exigido
para esta caminhada e/ou “navegacdes” e para melhor compreender meu
objeto de estudo optei como ja o fiz em outras investigagéeszg, pela pesquisa
qualitativa, sem cair na ja ‘superada’ discussdo da qualidade em detrimento da
quantidade®’-. Por considerar as possibilidades de abrangéncia, amplitude e
dinamismo frente & tematica aqui proposta®’. Assim como Bogdan e Biklen
(1994) acredito que,

Os investigadores qualitativos estabelecem estratégias e
procedimentos que lhes permitam tomar em consideracao as
experiéncias do ponto de vista do informador. O processo de
conducao de investigacéo qualitativa reflete uma espécie de
didlogo entre os investigadores e os respectivos sujeitos, dado
estes ndo serem abordados por aqueles de uma forma neutra

(p. 51).

Para Trivifios (1987), o conceito de pesquisa qualitativa explica os
fenbmenos como descri¢cdes, “impregnadas dos significados que o ambiente

lhes outorga” (p. 128).

*Termo usado em palestra proferida pela Prof? Dra. Cleoni Maria Barboza Fernandes. In:
http://www.pucrs.br/edipucrs/cplp/fernandes.htm.

Especializagdo em Educac&o Sexual, cuja proposta de pesquisa foi a de desvelar o oculto
secreto acerca da sexualidade, que permeava praticas pedagdgicas de educadores do
Movimento de Educacado Popular em uma comunidade de periferia de Florian6polis — Santa
Catarina. E a segunda pesquisa que resultou na dissertagdo de mestrado: A formagédo do
educador frente a violéncia e o “abuso sexual” contra criangas e adolescentes, que objetivou
ser sensibilizatéria e preventiva.

“SANTOS, 2002:41.
*Mbid.
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Nas palavras de Denzin e Lincoln (2006, p.16) “a pesquisa
qualitativa €, em si mesma, um campo de investigacao”, e complementam
afirmando que um conjunto de atividades interpretativas, néo privilegia uma
pratica metodolégica em relagédo a outra. Estes autores sinalizam ainda, que as
diferentes praticas ou métodos de pesquisa podem oferecer importantes
contribuicdes. E na busca por uma definigdo para a pesquisa qualitativa

dialogam com Nelson et all (1992) definindo que:

A pesquisa qualitativa €& um campo interdisciplinar,
transdisciplinar e, as vezes, contradisciplinar, que atravessa as
humanidades, as ciéncias sociais e as ciéncias fisicas. A
pesquisa qualitativa é muitas coisas ao mesmo tempo. Tem
um foco multiparadigmatico.Seus praticantes sdo suscetiveis
ao valor da abordagem de multiplos métodos, tendo um
compromisso com a perspectiva naturalista e a compreensao
interpretativa da experiéncia humana. Ao mesmo tempo, trata-
se de um campo inerentemente politico e influenciado por
multiplas posturas éticas e politicas (p.21).

Isso posto, me remeteu ao fato de que ndo era possivel pensar
pesquisa ou pesquisador a partir da neutralidade. Conforme reforca André
(1999) a pesquisa qualitativa é o estudo do fenbmeno em seu acontecer
natural, nado envolvendo manipulagdo de variaveis, nem tratamento
experimental. Pressupde uma visao holistica dos fenémenos, englobando
todas as interacdes entre os componentes de uma situagdo, os aspectos
subjetivos do comportamento das pessoas, a relagcdo com o cotidiano e a
construcéo da realidade.

Ocorre a relativizagcdo da objetividade, a nao-neutralidade do
pesquisador, destacando-se a intersubjetividade, ao que “(...) podemos dizer
que as pesquisas qualitativas tém se preocupado com o significado dos
fendmenos e processos sociais, levando em consideragdo as motivagdes,
crengas, valores, representagdes sociais, que permeiam a rede de relagdes
sociais” (PADUA, 1996, p. 31).

Logo, parece pertinente ao pesquisador que comunga desta

preocupagéo, como meu caso,

Conhecer a propria realidade. Participar da produgdo deste
conhecimento e tomar posse dele. (...) Aprender a reescrever a
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histéria através da sua histéria. Ter no agente que pesquisa
uma espécie de gente que serve. Uma gente aliada, armada
dos conhecimentos cientificos que foram negados ao povo, (...)
— onde afinal pesquisadores-e-pesquisados s&o sujeitos de um
mesmo trabalho comum, ainda que em situagdes e tarefas
diferentes (BRANDAO, 1981, p. 11).

Parece entdo, que a pesquisa, o pesquisador e 0os pesquisados
s6 fazem sentido, na medida em que participarem da produgdo deste
conhecimento e dele tomarem posse. E ainda mais, tal qual propde Freire
(1985)*, é preciso nao perder de vista a indagacdo: “a quem sirvo com a minha
ciéncia?”. Este teérico impde um desafio, com tal questionamento, que para
ele, € uma pergunta constante a ser feita por todos nés. E devemos ser
coerentes com a nossa opg¢do, exprimindo a coeréncia na nossa pratica.
Coeréncia que penso ser possivel a partir de uma intencionalidade consciente.
Consciéncia esta entendida como “fonte de sentido, fonte de significado. (...)
Para estar consciente de algo é preciso redescobrir a intencionalidade da
relacdo sujeito-mundo. A consciéncia é intencional, ela ndo & pré-feita, pré-
fabricada, n&o esta pronta” (BUENO, 2003, p. 32).

Revendo e analisando os objetivos e anseios dentro de uma
pesquisa de cunho qualitativo, Trivihnos 1987, nos coloca que: “é interesse
salientar, que o pesquisador orientado pelo enfoque qualitativo, tem ampla
liberdade tedrico-metodolégica para seu estudo” (p.133), no entanto, me
parece que sO € possivel, se este pesquisador tiver consciéncia do
compromisso e responsabilidade que esta postura pode acarretar. Isso me
remete a Silva (2001: 34) quando observa que “a pesquisa € sempre uma
busca de saberes que reune processos de simplificacdo e processos de
complexificagdo acontecendo simultaneamente para a resolugéo de problemas
e duvidas a serem investigadas”, vislumbrando as possibilidades que este
compromisso impde.

Quero aqui ressaltar, também, que o uso das abordagens
qualitativas na pesquisa suscita uma série de questdes éticas decorrentes da
interac&o do pesquisador com o participante pesquisado; para tanto, uma saida

rapida e sempre eficiente se faz necessario: solicitar o consentimento ao

*2Paulo Freire. In: Brand&o, Carlos Rodrigues (org.), 1985 (p.36).
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informante para a realizagdo da pesquisa, informando em que medida ele foi
afetado inicialmente com a problematica e depois pelo estudo.

A abordagem qualitativa parte do fundamento de que ha uma
relacdo dindmica entre o individuo e a sociedade, uma interdependéncia entre
o sujeito e o objeto de estudo, um vinculo indissociavel entre 0 mundo objetivo
e a subjetividade da pessoa que participa.

Com isso, tem-se que a pesquisa qualitativa amplia as
possibilidades de interpretacdo e compreensao do cotidiano e disponibiliza
meios para apreender a complexidade humana, conforme podemos perceber
na reflexdo que segue:

Essa sensibilizagdo para que o ser humano, principalmente,
no nosso caso, aquele que estd se formando educador e
educadora, perceba essa dimensdo que lhe foi expropriada;
historicamente a gente estuda, desvenda essa construcao
socio-histérico cultural, esse estranhamento do ser humano
em relagao a essa dimens&o em sua vida, nés temos a clareza
que se conseguirmos sensibilizar para que a pessoa pense
sobre isso, seja ela educador(a), pai, mae, responsavel, seja
ele quem for e principalmente educador(a), o professor, a
professora la na ponta, ja € um grande caminho para contribuir
com o avango na area (MELO, 2009).

Enfim, a necessidade de se utilizar a abordagem qualitativa na
area da educacao sexual justifica-se pelo fato de que o tema néo se limita a um
fendmeno bioldgico, tal qual temos encontrado em muitos momentos. Mas sim,

ter a clareza de que pode ser constituido e constituinte historicamente, onde,

nao posso conhecer a realidade de que participam a néo ser
com eles como sujeitos também deste conhecimento que,
sendo para eles um conhecimento do conhecimento anterior
(o que se da ao nivel da sua experiéncia quotidiana) se torna
um novo conhecimento (FREIRE 1981, p. 35).

Este novo conhecimento ou quem sabe o (re)conhecimento que
se estabeleceu entre pesquisadora, sujeitos, teoria e praticas pedagodgicas,
deu-se como ja anunciado no meu cotidiano profissional, cuja escuta
necessaria se fez presente. Nesse sentido, concordo com Paulo Freire (1997)
quando observa que saber escutar € um dos saberes necessarios a pratica

educativa, ao que Saul (2008) acrescenta: “trata-se de uma escuta que vai
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além da capacidade auditiva e difere da pura cordialidade” (p. 171). Apoiada
em Freire, a autora prossegue afirmando que a escuta é também,

requisito para o didlogo e para a compreensao do
conhecimento que o educando traz para a situagao de ensino-
aprendizagem, possibilitando ao educador, conhecer e
trabalhar a partir da leitura de mundo do educando. Saber
escutar €&, portanto, uma pratica que se imbrica,
necessariamente, na construcdo do conhecimento critico-
emancipador. [..] a pratica do saber escutar implica
necessariamente posturas que vao requerer do educador
novos aprendizados: humildade, amorosidade aos educandos
e tolerancia (p.171).

Deste modo, a escuta e o didlogo ancoraram metodologicamente
esta pesquisa, o que proporcionou observar que as experiéncias vividas por
mim e por todas as professoras participantes, permitiram-nos perceber
recursos e fragilidades de nossas praticas pedagogicas e o aprendizado a
partir de nossas vivéncias/experiéncias, onde nos deparamos “com uma teoria
da formacdo a partir do sujeito aprendente” (NOVOA, 2004, p.12). Isso, sem

desconsiderar o que ressalta Pierre Dominicé citado por Névoa (2000, p. 24):

[...], o saber sobre a formacgédo provém da propria reflexdo
daqueles que se formam. E possivel especular sobre a
formacdo e propor orientagbes tedricas ou férmulas
pedagdgicas que nao estdo em relagdo com os contextos
organizacionais ou pessoais. No entanto, a anadlise dos
processos de formagdo, entendidos numa perspectiva de
aprendizagem e de mudancga, néo se pode fazer sem uma
referéncia explicita ao modo como um adulto viveu as
situacbes concretas do seu préprio percurso educativo.

Isso me fez lembrar Geraldi (1997), quando afirma que devolver
ao sujeito o direito a palavra, talvez possa nos proporcionar a leitura da histéria
contida e ndo contada. Para estes momentos, saber escutar “é condi¢céo para o
desenvolvimento de uma pratica educativa democratica” (SAUL, 2008:171), um
lugar especial fez-se necessario: o lugar do dialogo, da escuta que
proporcionou com que pesquisadora e participantes da pesquisa exercitassem
sua liberdade, percebendo assim, a importancia de assumir as tarefas de seu
tempo, refletindo e analisando-as, “posicionando-se criticamente e tomando
decisdes que interferem e alteram a realidade” (OSOWSKI, 2008, p. 394).
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Este lugar se configurou em lugares: considerando os espagos
fisico/geograficos, assim como os lugares de onde emergiram os saberes e
producéo intelectual dos Seres — Sujeitos Humanos® envolvidos nestas
travessias e atravessamentos: as Professoras que percorreram comigo esta
etapa académica, contribuindo para a sistematizagdo, a reflexdo,
consideracdes e atenuacao de algumas das muitas inquietacées que fizeram

parte da minha trajetéria como pesquisadora até este momento.

2.1 — A Tripulacado: os pares que participaram da caminhada.

& totalmente impossivel imaginar uma separagdo
entre o sujeito da pesquisa e o seu objeto
se o sujeito ¢ ele mesmo um ser social,
se sdo as agoes humanas que modelam e transformam
a sociedade da qual o pesquisador é parte integrante,
podendo inclusive sofrer as conseqiiéncias do projeto social
que propde ou das transformagdes que sua agdo pode provocat.
Carlos Rodrigues Brandao (1985)

As participantes desta pesquisa foram “escolhidas”, ou fizeram-se
escolher a medida que os nossos caminhos perpassam pela mesma causa: a
educagdo sexual, por esta razdo pode-se considerar uma escolha simbiética®.
Cabe ressaltar que estes sujeitos sdo oriundos de dois espagos académicos
distintos: professoras® formadoras e professoras/professores em processo de
formacao continuada®.

No Brasil — Santa Catarina, as convidados sao professoras, com
0s quais tive a oportunidade de ter tido efetivamente alguns debates, didlogos e
reflexdes sobre a tematica. Das cinco professoras envolvidas duas foram

minhas alunas na formagao inicial — primeira fase do Curso de Pedagogia, uma

% Tomo o termo no didlogo com Osowski (2008) quando observa que para Freire “o homem

integrado é o homem Suijeito” e continua, “isto €, um homem enraizado ndo sé historicamente,

mas acima de tudo aquele que expressa sua humanizagéo (p. 394).

*Considerando a associagdo e os beneficios para uma causa comum: a formagdo de
rofessores e educagéo sexual.

® Lembrando que opto por usar professoras por considerar que majoritariamente estes sujeitos

s&o do sexo feminino.

*®*Embora durante toda a pesquisa tenha me referido também a formacao inicial, os sujeitos

que contribuem para as reflexdes sistematizadas nesta tese, estdo todos num contexto de

formagéo continuada, exceto as professoras formadoras.
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na modalidade presencial e a outra na modalidade a distancia, com as
disciplinas: Introducdo a Educagdo Sexual e Educagdo e Sexualidade
respectivamente. As outras trés foram alunas num curso de poés-graduagéo
Lato Sensu, com a disciplina Orientagdo Sexual na Educacéo.

Da mesma forma, fizeram parte deste universo, trés professoras
formadoras, atuando na formacéao inicial e/ou continuada. Com isso, o grupo de
sujeitos desta pesquisa tem sua origem no Brasil, mais especificamente em
Santa Catarina, Estado de onde sou oriunda, transpondo posteriormente as
fronteiras “d’além mar”.

Das professoras brasileiras que sao formadoras e contribuiram
com esta pesquisa, duas sédo oriundas da Universidade do Estado de Santa
Catarina — uma ja aposentada e a outra ainda em exercicio docente. A terceira
professora, que ja foi docente no curso de pos-graduacdo Lato Sensu —
Especializacdo em Educacdo Sexual na mesma universidade, também
pertenceu ao quadro efetivo da Secretaria de Educagédo do Estado, e hoje se
encontra aposentada. As trés professoras residem em Florianopolis/SC.

Ja dentre as cinco professoras que vem dos espacgos de formacéo
inicial e/ou continuada, trés atuam na Educacéo Infantil, onde duas sao
professoras na Rede Municipal de Florianopolis, uma atuava como professora
contratada em carater temporario na Rede Municipal de Sdo Bento do Sul, hoje
€ efetiva na educacéo Infantil em Joinville. Todas tém formacéo em Pedagogia,
com habilitacdo em Educacédo Infantil. As outras duas sédo também pedagogas,
professoras na Rede Municipal de Florian6polis, onde atuam nos anos iniciais
da Educacao Basica, sendo uma efetiva e a outra contratada em carater
temporario.

Em Portugal, o(as) professore(as) que fizeram parte do grupo
dialogal, vem de processo de formagéo continuada, sdo profissionais da
educacéo oriundos de um curso de Pés-Graduacgao da Universidade de Lisboa,
conforme ja mencionado, a Prof?. Dra. Maria Isabel Seixas da Cunha Chagas

leciona a disciplina Educacédo Sexual para turmas do Mestrado em Educacao,
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onde tiveram ali insercdo mais pontual da tematica em seus processos de
formacao continuada conforme aponta Herta":

Em termos académicos ndo tinha tido nada, ndo,
ndo tinha. Fu sou da biologia, formada em biologia,
fiz o curso todo sem qualquer formacdo sobre o
tema, ndo sei se agora ja hd estas formacdes, mas
nos ndo tinhamos qualquer formacdo em educacdo
sexual, de facto ndo tinhamos nenhuma. Também
sou professora hd muitos anos vinte e tal anos, e,
portanto ja tinha feito algumas formacoes pontuais
sobre outras temdticas, mas em educacdo sexual de
fato ndo tinha, so esta cadeira no mestrado, foi a
unica formacdo oficial que eu tenho.

O convite a este grupo se deu por intermédio da Professora Dra.
Maria Isabel Seixas da Cunha Chagas e o primeiro contato feito oficialmente
pela pesquisadora aconteceu através de e-mail, ou seja, correspondéncia
eletrbnica, onde todos responderam prontamente se colocando a disposi¢cao da
pesquisa. Aparamos ent&o, algumas arestas, como horario, dia da semana e
local para a realizagdo do GD (apéndice 05).

O encontro deste Grupo Dialogal deu-se na sala de reunides dos
professores da Faculdade de Ciéncias da UL, no dia vinte de janeiro de 2009,
as dez horas da manha. Iniciamos o grupo com quatro pessoas, a quinta
chegou mais tarde (havia avisado de véspera sobre o atraso) e se integrou ao
que se conversava no momento. As cinco pessoas, quatro professoras e um
professor, apresentaram uma particularidade bastante interessante para a
analise desta pesquisa: todos tém sua formacao inicial em Biologia.

As professoras formadoras em Portugal, uma é da Universidade
de Lisboa em Lisboa, com formagéo também em Biologia e a outra € da Escola
Superior de Educacéo de Coimbra (ESEC), em Coimbra e sua formacéo é
também na Biologia.

Na ida a campo, na busca empirica, como ja mencionei parcerias
se estabeleceram “ca e 13", e neste interim, mais um desafio me é posto: se as

pessoas com as quais tive o privilegio de fazer esta interlocucdo séo tao

*Herta ¢ uma das participantes desta pesquisa, cuja apresentacdo vira a seguir. Aproveito
para reforcar que sempre que se tratar dos relatos das professoras em processo de formagéo
continuada, oriundas dos Grupos Dialogais, usarei a fonte Lucida Calligraphy.
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especiais, como identifica-las? Usar um nome ficticio? Uma possibilidade, mas
qual? Como se daria essa escolha? Pensei em varias possibilidades, algumas
ja tado desgastadas, outras em que nao houve um ajuste, aquilo que
costumamos observar que fica tdo certinho, que parece ter sido sob medida.
Eis que de repente, como que num momento magico surge a saida para tal
impasse.

E como isso aconteceu? Lembrei-me de uma atividade que por
muitas vezes tenho lancado mao no meu cotidiano pedagogico, principalmente
com alunas(os) do curso de pedagogia e da educacgao de jovens e adultos: um
trabalho com a origem, a histéria e o significado do nome das pessoas.
Considero esta atividade muito interessante, principalmente no inicio das
atividades pedagdgicas, seja de um semestre ou de um ano, pois se trabalha
com a identidade da pessoa, se trabalha com o texto mais forte de nossas
existéncias: o nome de cada um(a).

A realizagao desta dindmica tem sido sempre um momento muito
significativo, onde vinculos afetivos se estabelecem se ampliam, se fortalecem.
Considerei poder ser, entdo, esta uma forma de homenagear, ampliar e
fortalecer os vinculos ja estabelecidos com estas professoras, vinculo de
cumplicidade, de respeito e admiragcdo que aqui se estabeleceu em nome de
uma causa comum: a educagéao sexual.

Busquei em diferentes sites a origem e significado do nome de
cada uma das pessoas, sujeitos dessa pesquisa. A partir dai, pesquisei um
nome que estivesse de acordo com o que predominou na primeira busca, o
significado dos nomes de cada uma a partir das suas distintas origens.
Também encontrei nessa busca, o0 que se sugere como marca deixada ao
mundo, pela pessoa que possui esse nome, essa marca esta relacionada com
os estudos da numerologia e, por conseguinte, com o0 numero que é atribuido
as pessoas de acordo com seu nome.

Ao ler, percebi que para aquelas com as quais tenho uma
proximidade maior, o significado, a marca sugerida se aproximava muito das
caracteristicas de cada uma destas pessoas. Entdo, pensei que essa pudesse
ser uma forma de homenagem a estas interlocutoras que marcaram de forma

tao especial esta trajetoria.
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Com isso, organizei um quadro com o nome ficticio de cada uma
das pessoas, identificando o pais, se Brasil ou Portugal; origem e significado do
nome original; significado do nome ficticio e as palavras mais significativas que
identificam a marca que cada uma exprime em seus diferentes contatos e
relacionamentos de “Ser no Mundo” (apéndice 11). No primeiro momento este
nome ficticio se aplicaria somente as participantes dos Grupos Dialogais, isso
porque, o texto oriundo das entrevistas com as professoras formadoras seriam
utilizados como referencial tedrico, por isso ndo via a necessidade deste
mecanismo.

Entretanto, se o objetivo era o de homenagear as parceiras nesta
pesquisa, ndo poderia deixar de incluir também as 5 professoras formadoras,
por isso nesta etapa em que apresento as participantes da pesquisa coloco o
nome completo das formadoras e o referido nome ficticio numa homenagem de
respeito e carinho a cada uma.

Jucgara Cabral (Anaja) é brasileira, foi aluna da Faculdade de
Educacéo — FAED/UDESC. Participou da OMEP, a Organizagdo Mundial para
Educacdo Pré-Escolar e desde 1984 vinha trabalhando com a tematica
educacdo e sexualidade com um grupo de mulheres que se encontrava
sistematicamente. Nesse grupo, segundo Cabral (2010)

a mulher era estudada - na sua totalidade. Por exemplo:
saude, direito, entre outras especificidades, assumidas por
representantes do grupo. Minha tarefa se concentrava nas
especificidades da sexualidade da mulher. Desta forma, a
minha passagem para estudar e trabalhar com Educacéo
sexual, em nivel de Secretaria da Educagédo foi bastante
tranquila (s/p).

Jucara € Pedagoga, fez parte da equipe pedagdgica de Secretaria
de Educacdo do Estado de Santa Catarina, onde comeca efetivamente sua
trajetéria como professora formadora tendo se dedicado “a estudar mais sobre
a sexualidade infantil e adolescente, com vistas a realizacdo de cursos para
professores atuantes nesses dois niveis de ensino”, tendo sido também
docente do curso Lato Sensu: Especializagdo em Educacéo Sexual na UDESC,
dentre outros.

Em 1999 aposentou-se na Secretaria de Educag¢ao e continuou

ainda por mais dez anos atuando na formagao de professores, inclusive na
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mesma Secretaria. “Durante esses dez anos “de prorrogagcao” trabalhei por
muitos lugares, inclusive, num curso de Mestrado, no Paraguai”.

Filomena Teixeira (Magide) é professora formadora. Licenciada
em Biologia pela Universidade de Coimbra em Portugal, referiu-se ao seu
Mestrado:

passei pela Faculdade de Ciéncias na Universidade de
Lisboa onde fiz 0 meu mestrado, na altura em Metodologia
do Ensino das Ciéncias e como eu estava no inicio da minha
profissdo de professora do ensino superior, vinda do Ensino
Secundario, tive necessidade de fazer um trabalho
relacionado com a profissdo de professor(a). Eu iria formar
professores (as), portanto eu precisava saber o que é ser
professor(a). [...] Depois disso, quando pensei no meu
doutoramento, senti necessidade de me conciliar com a
Biologia (2009, s/p).

E coordenadora do Centro de Aconselhamento e Orientacdo de
Jovens de Coimbra da Fundacéo Portuguesa "A Comunidade Contra a SIDA".
E professora-adjunta na Escola Superior de Educacédo de Coimbra (ESEC).
Desde 2005 tem sido voluntaria no Centro de Aconselhamento e Orientagéo de
Jovens (CAOQOJ). Anualmente participo quer na formacgéo cientifica, quer na
formacao pedagogica de estudantes do ensino superior que pretendem ser
voluntarios da FPCCSIDA (Fundagao Portuguesa: “A Comunidade contra a
SIDA”), a fim de poderem intervir em escolas do 3° ciclo do Ensino Basico.

Para além deste projecto nas escolas, coordeno ainda e
desde 2006, um projecto de intervengcdo no Centro
Educativo dos Olivais. Trata-se de uma instituicdo de
reeducacgéo, de jovens que tém entre 12 e 18 anos e que
cometeram algum delito, entdo s&o sujeitos ao cumprimento
de uma pena, num centro educativo, onde estao privados da
liberdade. Como séo jovens com comportamentos de risco e
com probabilidade de quando sairem, estarem em risco,
propusémos um projecto de prevengdo da infecgao
VIH/SIDA, que tem sido muito bem acolhido na Institui¢éo,
quer pelos jovens, quer pela direcgéo (2009, s/p).

Paralelo a estas atividades, coordena no Centro de Investigagcéo
Didatica e Tecnologia na Formagao de Formadores, na Universidade de Aveiro,

um projecto de investigacdo, em equipa, intitulado
sexualidade e género no discurso dos media, que julgo
ser um projecto inovador. Ja temos duas teses de mestrado
a serem elaboradas nesta area. O mais interessante é que
isto € uma teia onde juntamos aquelas pessoas que, em
determinada altura, ja tiveram algum contacto connosco e
com a tematica. A equipa comegou com sete pessoas, neste
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momento tem doze. Além disso, proporcionamos formacéo a
varios professores(as), através da realizacdo de seminarios
(20009, s/p).

Graga Soares (Bela) é brasileira, sempre estudou em colégio de
freiras, fez magistério, € pedagoga — Orientadora Educacional. Oriunda de uma
cidade do interior de Santa Catarina foi educada em uma “familia
ultraconservadora” — palavras suas. Desde a adolescéncia ficava muito
incomodada com o casamento formal, de aparéncias e sem afetividade de seus
pais e tinha como utopia achar um grande amor para sua vida e encontrou. Fez
mestrado em uma instituicdo de cunho religioso na década de 1970, e a
tematica sexualidade foi seu objeto de investigacdo, sob a orientagdo do
Professor Augusto Trivifios,

um chileno que resolveu morar em POA depois da queda do
Allende - havia trabalhado em seu pais com ‘educacao
sexual para o matriménio’ inclusive com um livro ja
publicado la. Embora ndo fosse o meu enfoque nossa
parceria correu sempre na paz e sei que devo muito a ele ter
concluido a dissertagdo e o curso, pois, por muitas vezes
quis ‘chutar o pau da barraca! (2010, s/p).

Chegou a FAED/UDESC em 1982 quando propds colocar no
lugar das disciplinas de Moral e Civica e OSPB, Introducao a Educagéo Sexual.
Até conseguir aprovar a disciplina,

[...] eu incluia o tema como uma unidade no programa da
disciplina de Principios e Métodos de Orientacao
Educacional, a revelia do departamento e da direcédo do
curso o que gerou belas ‘peleias’. Os alunos de supervisao
também queriam este conteludo e comecgou certa pressao...

E continua Soares (2010)

No nosso departamento estavam alguns dos mais ferrenhos
anti-comunistas da cidade (ligados a TFP - Tradicao,
Familia e Propriedade, aqueles que queimaram os livros dos
militantes da esquerda local...). Nao foi facil conseguir a
maioria, no Departamento e no Conselho de Centro para
substituir aquelas disciplinas por: Introdugdo a Educacgéo
Sexual na primeira fase obrigativa e educacdo sexual na
escola (optativa em fases posteriores). Penso que é
fundamental registrar que fomos os primeiros no Brasil a
incluir a tematica como disciplina!

Maria Isabel Seixas da Cunha Chagas (Ruth) ¢ bidloga, doutora

em Ciéncias de Educacédo (Didactica das Ciéncias), professora no Instituto de
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Educacdo da Universidade de Lisboa, e a tematica educacao
sexual/sexualidade surgiu em sua trajetoria profissional por conta de sua
formacao inicial, e do fato de ter sido professora no ensino secundario durante
seis, sete anos. Segundo Chagas (2009)

nessa altura eram abordados os temas relacionados com a
reproducdo humana que fazia parte do programa de biologia
do décimo ano e do décimo primeiro ano, portanto o ensino
secundario dos alunos mais velhos. [...] comecei a dar aulas
quando ainda estava a estudar na universidade, e nessa
altura, tinha um ar muito jovem e as alunas de 15/16 anos,
ja assim mulheres, vinham falar comigo, era a professora de
biologia e vinham falar comigo acerca das questbes
relacionadas com sua vida sexual, por exemplo, como € que
se tomava a pilula, se deviam tomar a pilula.

A Professora Isabel Chagas (como €& conhecida) coordena o
Grupo de Estudos e Investigagdo em Sexualidade, Educacgédo Sexual e TIC -
GEISEXT. Ademais, tem coordenado varios projetos financiados pela
Fundacéo da Ciéncia e Tecnologia - FCT, do Ministério de Educacgéo e Agéncia
Ciéncia Viva, e tem, também, participado como membro. Assim como tem
integrado projetos europeus no ambito da Educacéo para a Saude, Educacao
em Ciéncia e Integracdo Curricular das TIC (Tecnologias de Informacdo e
Comunicagéo). Sua producéo cientifica centra-se nos processos de integracao
das TIC em diferentes ambientes de ensino-aprendizagem e suas
consequéncias nas praticas de ensino e formacéao e na aprendizagem.

Sonia Maria Martins de Melo (Sofia) é doutora em Educagao
pela Pontificia Universidade Catdlica do Rio Grande do Sul. Professora do
Departamento de Pedagogia e do Programa de Pés-Graduagdo em Educacao
da Universidade do Estado de Santa Catarina atualmente atua como diretora
de Pesquisa e Pds Graduagéo do Centro de Educacao a Distancia — CEAD, da
mesma universidade. Atua na graduacao e p6s- graduacgao, principalmente nos
seguintes temas: educacdo sexual, sexualidade, educacdo, formacdo de
educadores e formacao de professores, desenvolvimento de novos materiais
pedagdgicos e novas metodologias com o uso das TIC. E lider do grupo de
pesquisa Formagdo de Educadores e Educagdo Sexual CNPq/UDESC
(EDUSEX).

Ao se referir & entrada da tematica educacao sexual/sexualidade

em sua vida profissional, Melo (2009) permite uma visdo ontolégica da
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profissional que se percebe e se coloca por inteiro nas relagdes em que se
envolve:

sou professora primaria, com escola normal e depois
pedagoga com habilitagdo em Orientacdo Educacional. Hoje
eu sei que a tematica sempre esteve na minha vida, mas
naquele tempo ndo tinha nocdo disso, mas
intencionalmente, com consciéncia, entrou via a orientagcéo
educacional primeiro. A OE no tempo que eu me habilitei
tinha uma abordagem muito interessante, que a sala da OE
era a sala dos milagres, quem entrava ali o orientador tinha
que resolver de unha encravada a gravidez precoce.

Continua Sonia Melo (2009)

Entdo a questdo dessa dimensao sexualidade e suas
manifesta¢cdes em escolas onde trabalhei sempre publicas,
e mais explicitamente quando envolvia adolescentes,
comegou a aparecer muito forte e a gente se sentia
despreparada e tinha que ir atras do prejuizo; o que o curso,
a habilitacdo, apesar de ter sido feita numa época de
ditadura no Brasil, com leituras entrecortadas na
universidade, tinha dado uma ja visdo ampla desse
fendbmeno educativo e a OE, mesmo nos seus equivocos,
numa visao assistencialista, sempre via o ser humano como
um ser inteiro e nesse sentido foi que a tematica comecou a
atravessar minha vida profissional (2009, s/p).

Até aqui apresentei as professoras formadoras, a partir de agora,
apresento as professoras que trabalham na Educacgédo Basica e que estdo em

processo de formacgéo continua.

Laureana é pedagoga, com habilitacdo em Educacéo Infantil
onde atua ha quinze anos como professora efetiva da rede publica municipal
em Floriandpolis — Santa Catarina, Brasil. Aponta como ponto positivo nestes
quinze anos e trés unidades educativas por onde passou: o fato de que se

aprende muito com as pessoas. Pois cada uma tem uma maneira
diferente de agir e vocé acaba aprendendo o que é legal e o que
ndo intervessa vocé descarta. Além do mais, sente-se muito a
necessidade de aprender mais para ndo ficar na mesmice.

Herta ¢é licenciada em Biologia (ramo cientifico) e Biologia (Ramo

educacional). Fez Mestrado em Formacgao Pessoal e Social, onde fez a cadeira
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de Educacdo Sexual. Em simultdneo participou de cursos pontuais de
associagdes dedicadas ao tema e pesquisa sobre a tematica.

Atua no magistério ha vinte e sete anos, é do quadro efetivo de uma
escola publica de Lisboa em Portugal, ha vinte e cinco anos. Situa a sua
escolha ao magistério dizendo: Comecei por ser professora por uma
questdo economica. Estava na faculdade e queria seguir uma via
de investigacdo, mas queria alguma independéncia economica. Na
altura erva fdcil comecar a dar aulas, mesmo sem o curso acabado.
Comecei e fui-me apaixonando pela profissdo.

Catarina é bidloga, professora universitaria em Mogambique e no
momento da formagdo da coleta de dados em Portugal, estava fazendo
mestrado na Universidade de Lisboa onde havia feito a opgéo pela disciplina

educacéo Sexual por considerar-se sem muita experiéncia, eu também ndo
tenho tido nada durante toda a formacdo, nenhuma disciplina de
formacdo especifica para educacdo sexual. E os meus estudantes
que também vdo ser professoves, nada tem. Entdo o que me fez
decidir por esta cadeira, foi exatamente ndo ter tido nada
durante toda a formacdo, nenhuma disciplina, nada especifico
para educacdo sexual. Entdo achei que estava fazendo falta e que
precisava fazer porque eu quero transmitiv aos meus estudantes
que vdo ser professores.

Marcela é pedagoga com habilitacdo em séries iniciais, pos-
graduacdo Lato Sensu em Pratica Interdisciplinar: Educacao Infantil e Séries

Iniciais, onde diz ter tido pela primeira vez de forma sistematizada o tema

educagéo sexual/sexualidade em sua formag&o: antes sempre aparecia
Nnos cursos que fiz, mas nunca assim, com mais tempo so para este
assunto. Atua no magistério ha mais de vinte anos como professora efetiva

da rede publica estadual em Florianépolis/SC/Brasil.
Ludovico é licenciado em Biologia desde 2004, € o unico
representante do universo masculino nesta pesquisa. E, quando se refere a

formagdo em educacgédo sexual/sexualidade, diz que sO teve formagdo na
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disciplina do mestrado, e no ano de 2008 quando participou de um projeto com
a Prof? Isabel na tutoria de um grupo de educagédo sexual, onde conseguiu

alguma vivéncia profissional e criar um clima de dialogo, que considerou muito

importante. Zm termos de prdtica ndo tenho antes nada muito
importante, [...]. Mas penso que no futuro tera a influéncia de
quando estive a trabalhar com adolescentes, agora este ano estou
a trabalhar com adultos, espero quando voltar a trabalhar com
adolescentes melhorar mais a minha prdtica.

Maris tem licenciatura em Ensino de Biologia e Geologia e
Mestrado em Educacgéo (especializacdo em Formacédo Pessoal e Social). Em
2009 é o primeiro ano que leciona, e estda numa escola basica de Lisboa (3°
ciclo), tem no momento um contrato anual, podendo ser prorrogado por até

quatro anos. Ser professora sempre foi o que sonhou fazer: adoro a
interaccdo e o contacto didrio com os adolescentes, as suas
historias e aventuras didrias... para, além disso, é uma profissdo
que respeita um hordrio pessoal, permitindo-me gerir 0s meus
tempos [ivres sem interferéncias da parte profissional, que é algo
que prezo muito.

Lucia doutoranda em TIC se envolveu com a tematica quando
convidada pela Prof.? Dra. Isabel Chagas para participar da elaboracao e oferta
da disciplina optativa Educagédo Sexual, disciplina esta lecionada a distancia,

na modalidade blended-learning, na Faculdade de Ciéncias, Departamento de

Educagéo, na Universidade de Lisboa em Portugal. Fu ainda tinha algum
receio de comecar porque era algo novo e eu vinha das
tecnologias, mas todos esses aprendizados contribuiram muito pro
meu doutoramento quer seja nas tecnologias ou na aprendizagem
por problemas.

O fato de Lucia participar da disciplina no apoio tecnolégico, fez

com que se aproximasse da tematica educagdo sexual/sexualidade: Fu tinha

que estar disponivel todos os dias para ajudar as pessoas nas
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coisas que elas ndo sabiam [tecnologias] e com isso também
participava das discussoes da disciplina e aprendi imenso é claro.

Zorah ¢ licenciada em Pedagogia — Educacao Infantil, com pés-
graduacéo Lato Sensu em Educacao Infantil e Séries Iniciais, atua ha quatro
anos como professora admitida em carater temporario (ACT), em um municipio
da grande Florianépolis/SC/Brasil. Diz que escolheu Educacdo Infantil por
gostar muito de trabalhar com criangas.

Jamie é pedagoga com habilitacdo em educacéo Infantil e pds-
graduacéo Lato Sensu em Pratica Interdisciplinar: Educacao Infantil e Séries
Iniciais. Esta no magistério ha cinco anos; destes, quatro como ACT e no ano
de 2010 efetivou-se com 40 horas semanais em uma escola da rede publica
municipal em Joinville, norte do Estado de SC, para onde teve que se mudar
com a familia. Diz que sua inser¢gdo no magistério se deu com muita luta:
Desde pequena sempre quis ser professora. Fiz 1* a 4% série e fiquei
trabalhando na roca. Mas ndo era aquilo que eu queria pra mim.
Entdo criei coragem e falei para meu pai que queria estudar, 5* a
8% Levei um belo de um sermdo, mas foi e me matrviculou. Entdo la
foram os quatro anos. Chegou o 2° grau, outrvo sermdo, pois
somente eu tinha chegado até ai na familia toda. Fu queria
magistério e isto so tinha no centro da cidade. Quase apanhei. Mas
foi e me matriculou. No terceiro ano do magistério cai na bobeira
de casar. Queria que eu desistisse. E conseguiu? (risos) que nada!
Entdo terminei, fui para a drea da saude onde trabalhei por quase
3 anos adorei mas ndo era o que eu queria, entdo falei para meu
ex-marido que queria fazer faculdade. Disse que se eu fizesse
faculdade iria me matar, eu e nossa fitha (louco!!l)

Peguel minhas coisas e fui morar em minha casa no interior, me
separei e fiz a faculdade. Tive ajuda de uma grande amiga e

professora, a qual conseguiu para mim um estdgio numa escola ld

em rio negro. Tempos depois encontrei meu marido atual que
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sempre me apoia em tudo. Viemos para Sdo Bento do Sul onde
trabalhei como professora na educac¢do infantil. Fiz minha pos
graduacdo, estando grdavida sendo que a pos terminou no sabado
meu filho nasceu no domingo. e atualmente passei no concurso em
Joinville e atuo na educacdo infantil a qual amo de paixdo.

Reforgo que as pessoas que participaram desta pesquisa, fizeram
parte de uma escolha intencional, pois tanto no Brasil, quanto em Portugal
dialoguei com pessoas que ja passaram por cursos de formagdo sobre a
tematica educacao sexual. Também a escolha das professoras formadoras é
intencional, pois sado profissionais que vem desenvolvendo a tarefa de
formadoras ha algum tempo, sendo que as professoras brasileiras, como ja
mencionei, fizeram parte do quadro de docéncia da minha formagéao

profissional.

2.2. O locus da caminhada — a bussola pende da “Terra Brasilis” pr’além
mar.

“O que dd o verdadeiro sentido ao encontro é a busca, e
¢ preciso andar muito para se alcangar o que estd perto.”
José Saramago

A palavra locus tem sua origem no latim, sendo o plural de loci,
que significa "lugar". Neste caso especificamente, me refiro aos lugares de
espaco fisico/geografico e de producao intelectual que professoras, sujeitos
desta pesquisa ocupam. Considerando suas trajetérias de formacao inicial e/ou
continuada acerca da tematica educagao sexual — objeto deste estudo.

A escolha pelos cenarios®® da pesquisa ndo acontece por acaso,
tece-se em minha caminhada de pesquisadora e professora formadora. Em
1991, quando ainda aluna da graduagéo em Pedagogia — formacéo inicial, me
envolvi com a tematica ao escolher como disciplina optativa IES — Introdugéo
para a Educagdo Sexual. Este envolvimento é fortalecido nas duas ultimas

fases do curso, com a Prof? Sonia Melo, que atuava como professora da

0 termo Cenario é utilizado como o espaco, real ou virtual, onde uma histéria se passa.
Nessa tese o0 cenario € o caminho real. Caminho de que vai da Terra Brasilis para o Além Mar,
onde as questdes pertinentes a educagédo sexual se fundem, fazendo com que muitas vezes
ndo se saiba se falamos daqui ou de la.
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disciplina Métodos e Praticas da Orientacdo Educacional e ainda, como
orientadora e coordenadora de Estagio, onde a tematica reaparece em todos
0Ss grupos de estagio.

Ao terminar o curso de graduacgéo (um semestre depois) ingressei
no curso de pdés-graduacéo Latu senso: Especializagdo em Educagao Sexual,
onde as indagacdes e reflexdes que iniciaram na graduacdo tomam corpo e
ganham sustentagdo. Este momento € decisivo para a compreensédo do que
significava a tematica ja na formacao inicial, bem como sua continuidade na
formacao continuada. Assim que terminei este curso ingressei no Mestrado em
Educacao e Cultura e da mesma forma como no curso de p6és — graduacao
Latu Senso, a caminhada empirica e tedrica se da no campo da formagéo de
professores e educagao sexual.

Em 2001, depois de ter sido aprovada em processo seletivo, fui
contratada como professora em carater temporario, para atuar no curso de
Pedagogia no Centro de Ciéncias da Educacéo Educacéao, da Universidade do
Estado de Santa Catarina (FAED/UDESC), onde havia sido académica desde a
graduacgdo. Acabei trabalhando com a disciplina na qual havia sido aluna -
Introducdo para a Educacdo Sexual, que era naquela altura componente do
curriculo do referido curso para alunos-as ja na primeira fase.

Em 2002 fui convidada pela professora Dra. Sonia Melo para
atuar também no Centro de Educacédo a Distancia (CEAD), da mesma
universidade com a disciplina Educacéo e Sexualidade no curso de Pedagogia
na modalidade a distancia. Nesse periodo, mais precisamente no ano de 2006,
conheci a professora Dra. Maria Isabel Seixas da Cunha Chagas, do
Departamento de Educacado, da Faculdade de Ciéncias da Universidade de
Lisboa, em Portugal, onde leciona a disciplina optativa Educacao Sexual para
turmas do Mestrado em Educacgéo. Esse contexto foi decisivo para a escolha
do local, no caso locais/ locus de pesquisa.

Ao ingressar em 2007/01, no programa de Pds-graduacédo em
Educacao da UNISINOS para doutorar-me, o faco com a tematica formacgao de
professores e educagéo sexual, de onde se acena para a possibilidade de um
intercambio interinstitucional, através da CAPES®, que busca apoiar os grupos

de pesquisadores brasileiros, principalmente, por meio do intercambio

% CAPES - Coordenacao de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior.
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internacional, buscando a exceléncia dos programas de poés-graduacao,
contexto este que me despertou interesse.

Para saber mais sobre a possibilidade de participar desse
intercambio, busco informagbes sobre o projeto de Cooperagao Internacional
desta instituicdo que tem como objetivo o desenvolvimento de atividades da
pos-graduacédo brasileira no contexto mundial. A principal atividade de
Cooperacéo Internacional da CAPES se da por meio de acordos bilaterais. Sao
os programas que fomentam Projetos Conjuntos de Pesquisa entre grupos de
pesquisa brasileiros e estrangeiros. Com isso financia Missbes de Trabalho
(intercambio de professores), Bolsas de Estudo (intercambio de alunos), além
de uma quantia para o custeio das atividades do Projeto. Para tal, é
imprescindivel que os grupos de pesquisa brasileiros estejam ligados a
Programas de Pos-Graduacéo reconhecidos pelo MEC, preferencialmente com
conceitos 5, 6 ou 7 na ultima avaliacado da CAPES. No caso dessa pesquisa, 0
beneficio acontece através de bolsa de estudo para intercambio, a bolsa PDEE
- Programa de Doutorado no Pais com Estagio no Exterior, considerando a
excelente avaliacdo obtida pelo Programa de Pdés-graduagdo do qual sou
oriunda, em 2010 &€ nota seis (06) pela terceira vez consecutiva.

Ciente da possibilidade e dos pré requisitos, fagco os devidos
contatos com a Prof? Dra. Isabel Chagas, que prontamente aceitou me receber
em seu departamento na Universidade de Lisboa em Portugal. Para este
intercambio, a possibilidade de poder pesquisar junto a professores e
professoras que estivessem passando pela formagao continuada sobre a
tematica em questdo em Portugal era muito sedutor. Poder observar a teméatica
em “outras terras”, com outros(as) professores(as) me parecia muito
enriquecedor, considerando o que aponta Melo (2009) “a nivel internacional os
pesquisadores estao unidos! [...] e a gente tem nogéo que o tema é muito forte
a nivel mundial”.

Com isso o locus de pesquisa ficou assim definido: dois grupos de
professoras que trabalham na Educagéo Basica®® - um no Brasil, com quatro
professoras oriundas do Municipio de Florianopolis (capital do Estado de SC) e

uma de Sao Bento do Sul, que fica ao norte do Estado, cerca de 300 km de

**No Brasil compreende anos iniciais e ensino médio, em Portugal tém-se o Ensino Basico e
Secundario.
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distancia da capital Florianépolis, num total de cinco professoras. Entrevistei
também, trés professoras formadoras em educagdo sexual, que foram
professoras no curso de especializagédo do qual fiz parte e, que tem também
trabalhado com formacéo inicial e continuada de professores acerca do tema
educacéao sexual, no Estado de Santa Catarina, em outros Estados do Brasil e
fora do Brasil, como relata Cabral (2010):

Durante esses dez anos “de prorrogacao” trabalhei por muitos
lugares, inclusive, num curso de Mestrado, no Paraguai. As
alunas vinham de diferentes lugares — daquele pais -, sendo o
contingente maior, provenientes da capital — Assuncgdo. As
aulas foram ministradas na - OTIP - Universidade Tecnolégica
do Paraguai e a sensacdo que tive foi de estar comegando
tudo outra vez. Foi como se eu retornasse ao passado. A
turma era composta por pedagogos, assistentes sociais,
sociblogas, psicologas, entre outras profissionais da saude e
da educacdo. Elas revelavam as dificuldades de conseguir
éxito nos multiplos projetos que produziam, mas ao poder
publico, faltava um pouco mais de sensibilidade para entender
a importancia de investimentos na educacgao sexual, tanto na
educacgéo formal, quanto na informal.

Em Portugal, participaram do estudo quatro professoras e um
professor, sendo que destes cinco, quatro eram de Lisboa, e uma professora
de Mocambique - Africa, que naquela altura estava fazendo mestrado em
Portugal. Nesta etapa do movimento empirico, entrevistei também duas
professoras formadoras em educagdo sexual, uma de Lisboa e outra de
Coimbra que se situa na regiao Centro de Portugal a pouco mais de 200 km de
Lisboa.

Para a concretizagdo do movimento de empiria, precisei lancar
mao de alguns instrumentos que me auxiliaram na busca pelos dados que

deram sustentacéo a esta pesquisa.

2.3 — Diario de Bordo | - instrumentos de coleta de dados da pesquisa

& o processo da pesquisa que qualifica as técnicas
e 0s instrumentos necessarios

para a elaboragdo do conhecimento.

As opgoes técnicas dependem dos caminhos

a serem percorridos

e dos procedimentos a serem desenvolvidos.

Silvio Gamboa (2001:64)
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Os instrumentos utilizados para a coleta dos dados empiricos
foram trés: a técnica de Grupos Dialogais; entrevistas semi-estruturadas e
online e questionarios de respostas abertas, tal qual descrevo a seguir:

O Grupo Dialogal (apéndice 04) formado com as professoras em
processo de formacao continuada, como ja mencionado aconteceu em minha
casa. Como estavamos em periodo de férias de inverno, as convidei para o
grupo e para uma confraternizagéo, por serem pessoas com as quais tenho um
vinculo afetivo e profissional consolidado. Mais quatro pessoas foram
convidadas por mim e por elas, haviam confirmado presenga, mas nao
compareceram - talvez o frio as tenha desencorajado.

A técnica de Grupos Dialogais (apéndice 01), foi o instrumento
utilizado com as professoras em processo de formacgao continuada e, € uma
adaptacdo a ja conhecida técnica de grupo focal. O grupo dialogal me
apareceu num momento muito especial, quando da duvida entre entrevista ou
grupo focal. E a duvida tornou-se latente quando, assim como Domingues
(2006), percebo que ao desenvolver uma pesquisa qualitativa, o pesquisador
dispbe de diversos caminhos para empreendé-la, o que significa dizer que ha
um espaco livre para a escolha do método e das técnicas que melhor
atenderao aos seus objetivos.

Pensava que deveria tratar-se de um momento de encontros, de
sujeitos unidos pela profissdo e pelo desejo da troca. O fundamental deveria
ser as trocas dadas pelas falas, pelas reflexdes e questionamentos de quem
exerce a docéncia em escolas de educacgéo basica e assim, “valorizar, como
conteudos de sua formacao, seu trabalho critico-reflexivo sobre as praticas que
realiza e sobre suas experiéncias compartilhadas” (NOVOA, 1992, p.53).
Nesse sentido, o grupo dialogal pareceu-me o mais adequado.

Para Domingues (2006) o Grupo Dialogal surgiu num destes
momentos, e teve como inspiragédo o Grupo Focal, que em sua pesquisa, para
0 que pretendia ndo atendia o que queria fazer como pesquisadora. Esse era
também o meu “dilema” naquele momento, principalmente por considerar que
nao ha neutralidade numa pesquisa e que por isso, ndo poderia estar neutra,
uma vez que esta pesquisa se constituiu durante a minha caminhada

académica e profissional.
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Domingues (2006) sugere que a opg¢ao pela denominacgéo
“Dialogal”’, se da a partir da necessidade de enfatizar os aspectos que
diferenciam esta técnica do Grupo Focal/Grupo de Opinido. A énfase centra-se
na participacdo ativa da pesquisadora, que ndo somente coordena as
discussbes, mas que nelas se insere, o que antes da possibilidade do grupo
dialogal ndo me parecia possivel, dado as limitagées de minha inser¢cdo com os
sujeitos, impostas tanto pela entrevista, quanto pelo grupo focal.

Confesso, no entanto, que a heranga de um movimento mais
arido, que trago da minha parca caminhada como pesquisadora me deixou, em
muitos momentos dos Grupos Dialogais, um tanto travada, imobilizada ou me
posicionando como a pesquisadora que “fica de fora” — como se isso fosse
realmente possivel. Mas num esforco de superagdo, conseguia me libertar
desse movimento, entrando num novo movimento de re-elaboragao da postura
de pesquisadora que traz na sua trajetdéria marcas profundas da tese que se
constitui nesta caminhada, bem como contribuicbes importantes que fluem

como pode-se perceber:

[...] cada um de nos tem uma trajetoria como
professor(a), profissional na educacdo e mesmo como
alunos(as). Mas o que me chama a atencdo na suas
falas é quando afirmam que ainda tém uma prdtica
pedagogica para as questées sexuais muito
inconsistente e isso é muito interessante, pois na
verdade (idamos com as questdes relacionadas a
sexualidade, a educacdo sexual o tempo todo, mas
tendemos a considerar o que ¢é “oficializado”.
Esquecemos com isso, que assim como para outras
demandas  existenciais, = também  educamos
sexualmente o tempo todo, saibamos ou ndo,
queiramos ou ndo. T interessante observar, assim
como em outros colegas, quando vocés afirmam que
ainda ndo tiveram a oportunidade de fazer um
trabalho acerca da sexualidade. Sevia bom
percebermos que possivelmente, ndo tivemos a
oportunidade de fazé-lo intencionalmente, atraves
de um projeto onde se saiba de onde saimos, para
onde queremos ir, de que maneira queremos que isso
aconteca. Mas estamos sempre educando e sendo
educados sexualmente (Pesquisadora).
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Em outros momentos me vi assumindo um papel do que a época,

considerei ser de uma pesquisadora mais conservadora: Tu gostaria de
aproveitar o reparo que a Catarina faz no inicio e perguntar
como ela percebe estas questdes todas em Mocambique e Depois a
Lucia nos contando um pouco da sua trajetoria e como tem
percebido o tema em sua prdtica académica e profissional? No

entanto, percebi mais tarde que n&o poderia deixar de ter o “acompanhamento”
do que estava acontecendo nos momentos de encontro dos Grupos Dialogais,
e que diante da necessidade de retomar um tema ou determinada fala, se
ninguém do grupo o tivesse feito, eu inicialmente como integrante do grupo e
como pesquisadora teria que fazé-lo.

Isso considerando com Domingues (2006) dois aspectos do
Grupo Dialogal que séo importantes para a coleta de dados, pois favorecem:

e 0 debate vivo, no qual os participantes expressam com propriedade
suas concepcdes;

e a interagdo entre pesquisados e pesquisador/a e co-
responsabilizagdo dos docentes pela melhoria de sua formacéo
continuada

Em contrapartida a autora chama a atencdo para algumas
dificuldades que podem surgir ao fazer uso do Grupo Dialogal, com as quais
compartilhei durante a adaptacao desta técnica:

v As discussoes centradas em mazelas e reclamagdes quanto
as condigoes da profissado professor;

Essa dificuldade apareceu, mas em nenhum dos casos descolada
das reflexbes da tematica em foco,

v A dificuldade em dividir o tempo das sessdes de forma
equilibrada para atender aos objetivos de coleta de dados e
formacao de professores;

A dificuldade aqui ficou por conta do tempo Kairos — aquele tempo
interior, que esta ligado a valores e uso desse tempo, que mesmo tendo sido
exaustivo no tempo Chronos, percebemos — eu e as participantes, que mais de
uma sessao para o Grupo Dialogal teria se revelado mais produtivo em seu

aspecto qualitativo.
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v Administragcdo do tempo e espaco.

A administragdo do tempo pode levar a uma exaustdo, mesmo o
grupo estando bastante envolvido, como aconteceu com o grupo feito em
Lisboa, ndo nos demos conta, mas ficamos por muito tempo em uma sala de
aula na Universidade de Lisboa, numa manha gelada do inverno europeu e,
mesmo n&o tendo nos dado conta do tempo que passou, percebemos ao final
que estavamos todas muito cansadas, o que nao chegou a ser considerado um
momento desagradavel. Ou ainda, ser um espago de happy hour como
aconteceu com o grupo feito no Brasil, onde o encontro deste primeiro grupo foi
em minha casa, por ser férias (final das férias de julho) convidei-as para um
café e elas aceitaram. Inicialmente conversamos informalmente sobre a
tematica, sobre nossas vidas profissionais, particular — filhos/as, familia, lazer.
Rimos de algumas histérias em comum e depois de um café nos fechamos
numa sala para a conversa do Grupo Dialogal, que culminou numa paella de
frutos do mar feito pelo meu marido.

Com relagédo as dificuldades expostas acima, ndo as vi como
atravancadoras desta caminhada, pois considerei cada uma como momento de
aprendizagem. As discussdes centradas nas mazelas e reclamagdes quanto as
condigbes da profissdao professor/a, que por certo, do mesmo modo
apareceriam se o instrumento fosse outro, pode ser bem aproveitado a partir
das reflexbes feitas acerca da concepcédo do profissional que é também
pesquisador e que por isso produz conhecimento a partir da sua realidade.

Acredito que nao tenha tido outras dificuldades, uma vez que
conseguimos deixar bem claro os objetivos da pesquisa, o foco da discusséo e
a possibilidade de intervencdes da pesquisadora que naquele momento
também era sujeito. Cabe ressaltar, no entanto, que optei por fazer mais de um
grupo dialogal, uma vez que, como ja mencionado, as dificuldades geograficas
e o cotidiano de cada uma das realidades assim o exigiram.

Encontro em Pimenta (2006) subsidios que fortalecem minha
opgéo pelo Grupo Dialogal, pois a intencéo era exatamente a de pesquisar com
e nao sobre os professores, numa perspectiva de “(...) reflexdo sobre a pratica,
problematizagdo, partilha com pares, proposicdo de inovagbes” (p.42),

conforme aponta Laureana:
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Nos estamos fazendo grupo de estudo, mas grupo
de estudo entre nos ndo e nem viavel, /.. Ndo tem
uma pessoa giue possa ajudar a entender o texto,
ar nos ficamos ali achando, cada um acha uma
coisa e no final sarmos sem nada.

F outra coisa, precisamos fazer uma reuniio com

os pais, falar sobre o assunto, explicar, perguntar,
saver o que eles fazem. Se lem se dado conla do

que a crianca jaz. Se fd um processo de educacdo
€M casa ou se € o na escola.

Fu acho que isso deveria ser amarvado assim, os
professores devem ler uma Jormacdo, mas
Jormacdo com pessoas realmente capacitadas e
para isso nos deveriamos tambem chamar os pars

na escola para que lambem possam ler esse

didalogo com  esse  profissional,  questionar,
perguntar, porque eles tambem devem ter murlas
auvidas. Fssas coisas Sdo Serids, mds na unidade

[unidade escolar] parece gque serio € so quando €
preciso chamar o pediatra, porque a preocupacio

€ 50 com o cuidar o alimenitar, mas estas coisas sio
serias, sdo questoes serias acontecendo, mdas pra

isso ndo se tem lempo, estamos so cutdando e

alimentando [as criangas com as quais trabalham].

Essa professora ao se colocar no Grupo Dialogal avalia e vai
dando pistas de quais sdo as necessidades, quais sdo as mazelas de um grupo
em formacdo continuada, sem o0 que elas mesmas pontuam: um
acompanhamento presente e eficaz.

O segundo instrumento utilizado foi a entrevista semi-
estruturada, realizadas com as professoras formadoras no Brasil e, em
Portugal (apéndice 03). O local de cada entrevista foi escolhido pela professora
a ser entrevistada. As duas professoras portuguesas foram entrevistadas em
suas respectivas residéncias, assim como duas professoras brasileiras. Uma
das professoras brasileira optou por ser entrevistada em seu local de trabalho:
o CEAD/UDESC. Em média, o tempo utilizado para cada uma das entrevistas,
foi de noventa minutos.

Nesta pesquisa, a entrevista representa um dos instrumentos
basicos para a coleta de dados, dentro da perspectiva da pesquisa qualitativa.

Nesse sentido, Lakatos e Marconi 1993, (p. 196-201) ressaltam que na
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entrevista a relacédo que se cria é de interacdo, havendo uma atmosfera de
influéncia reciproca entre quem pergunta e quem responde.

A entrevista teve como objetivo principal a obtencdo de
informagdes das entrevistadas, sobre a tematica, considerando como acontece
a chega a trajetoria profissional de cada uma, ainda suas vivéncias no decorrer
da atuacdo profissional, enfocando a formacao inicial e/ou continuada de
pessoas em processo de formacgdo inicial e/ou continuada com as quais tem
trabalhado, informacdes utilizadas nesta pesquisa com subsidio teérico. Assim,
nesta investigacado, os dados foram gerados através de uma entrevista semi-
estruturada, por considerar ser este o instrumento mais apropriado para uma
pesquisa de cunho qualitativo.

Sobre esse recurso, Gil (1987, p. 113) afirma que o pesquisador
pode formular perguntas ao entrevistado com o objetivo de obter dados que
interessam a investigacao e que a entrevista € uma forma de interagao social e
uma forma de dialogo assimétrico, em que uma das partes busca coletar dados
e a outra se apresenta como fonte de informacao.

Nesta etapa de coleta de dados nao fiz formulagbes prefixadas,
considerei que a entrevista deveria ter um roteiro facilitando assim a
comunicacao entre pesquisadora e participantes. Esse roteiro (apéndice 03) foi
utilizado com o objetivo de “orientagéo, de baliza para o pesquisador e ndo de
cerceamento da fala dos entrevistados” (MINAYO, 1996, p. 122). Desse modo
o instrumento de coleta de dados permite “levar os sujeitos a expressar
livremente as suas opinides sobre determinados assuntos” (BOGDAN; BIKLEN,
1994, p. 17), sem a imposi¢cao de um questionario fechado.

Esta opcéo possibilitou acesso a material de riqueza impar, cuja
compreensao das especificidades tedricas, ontolégicas e epistemoldgicas de
cada entrevistada, considerando suas experiéncias, vivéncias e
representacdes, dado os diferentes cenarios, foram utilizadas como referencial
tedrico nesta pesquisa.

Neste tipo de entrevista, “a flexibilidade adquirida se traduz por
uma perda de uniformidade, que atinge agora tanto as perguntas quanto as
respostas”. “[...] Em compensacao, sua flexibilidade proporciona um contato
mais intimo entre o entrevistador e o entrevistado, favorecendo assim a

exploragdo em profundidade de seus saberes, bem como de suas
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representacdes, de suas crengas e valores” (Laville; Dionne, 1999, pp.188 -
189). Para estes tedricos, mesmo as entrevistas tendo sido feitas pela mesma
pessoa e com 0 mesmo “nucleo de perguntas” de uma entrevista para a outra,
“as diferengas correm o risco de ser grandes de uma entrevista a outra” (Id,
p.188).

Portanto, nesta etapa da coleta de dados trabalhei com a técnica
da devolucéo da entrevista, onde depois de transformar em texto que refletia o
que ouvi, assim como a minha compreensédo do conteudo oriundo do registro
de som devolvia as professoras formadoras para que apreciassem e fizessem
ou nao, alteracgdes, inclusdes e supressoes.

A devolugdo da entrevista exigiu um exercicio de ir e vir de
cumplicidade, paciéncia e respeito. No entanto, esta dinamica que inicialmente
se tratava de uma postura de respeito as pessoas que participaram desta
pesquisa, considerando que a maneira como nos colocamos muitas vezes a
partir da fala, ndo reflete aquilo que gostariamos de ver escrito ao se tornar
publico, acabou se tornando, igualmente, um espaco de reflexbes e de
revisitagcdo de conceitos e vivéncias por parte das professoras, como podemos
perceber na observacgao feita por Chagas (2010):

Mas é engragado, agora que a Vera perguntou, € engragcado
relembrar uma situagdo que eu vivi e quem sabe nao teria
de certa maneira influenciado as decisbes que tomei mais
tarde em escolher a sexualidade e educacado sexual como
tema de investigacéo.

Utilizei-me ainda, de dois questionarios de respostas abertas
aplicados com as professoras em processo de formacgado (apéndice 02) que
tiveram como objetivo, complementar os dados coletados, através de questdes
onde nédo ha uma impositividade as respostas dadas. “[...] o interrogado acha
simplesmente um espaco para emitir sua opinido. Tem assim a ocasidao para
exprimir seu pensamento pessoal, traduzi-lo com suas proprias palavras,
conforme seu proprio sistema de referéncias” (LAVILLE; DIONNE, 1999,
pp.186).

De acordo ainda com os mesmos teoéricos, esse tipo de
questionario permite ao pesquisador “assegurar-se da competéncia do
interrogado, competéncia demonstrada pela qualidade de suas respostas”

(idbid). O que no caso desta pesquisa significou a maneira como cada pessoa
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se colocou, a partir do lugar e do momento em que se encontrava,
considerando vivéncias, conquistas, desafios, medos, angustias, desencantos
e possibilidades, dentre outros elementos que compdem a riqueza de conteudo
trazida por cada uma das participantes

A aplicacdo do questionario se dividiu em trés eixos de
abordagem: identificacao pessoal; histérico profissional, formagao inicial
e continuada, praticas pedagodgicas e trabalho docente e por fim questdes
voltadas a sexualidade e educagao sexual, sendo que o ultimo eixo de
perguntas se desdobra em questdes voltadas para o momento em que aparece
a tematica em seu processo de formacao e de que forma; se o tema se faz
presente em seus espacos de atuacao profissional; se tem conhecimento dos
documentos oficiais que tratam da tematica em seus respectivos paises.

Ja o segundo questionario, inicialmente era para ser somente com
as pessoas que por diferentes razdes ndo puderam participar dos GD, tanto no
Brasil como em Portugal. No entanto, percebi neste instrumento a possibilidade
de reforcar dados ja obtidos ou de obter outros dados que por ventura néo
tivessem aparecido. Por isso achei por bem, estender para todas as
professoras que participaram dos GD, mas somente quatro das dez
professoras retornaram. Destas quatro, uma € do GD de Portugal e duas do
GD no Brasil, sendo uma brasileira que nao participou do Grupo Dialogal.

Portanto, nas entrevistas online predominam as profissionais brasileiras.

Quadro 01: sintese dos instrumentos de coleta de dados da pesquisa.

INSTRUMENTO OBJETIVO PARTICIPANTE

Provocar o debate vivo, através da | Um
interagdo entre  participantes e
pesquisadora no qual as participantes

grupo de
professoras
brasileiras e outro de

GRUPO DIALOGAL

expressaram com propriedade suas
concepgodes, proporcionando a
co-responsabilizacao das docentes no
processo melhoria de sua formacao
continuada.

professoras
portuguesas, todas
em processo de
formag&o continuada
e que trabalham com
a Educacgéo Basica.

Um grupo de
professoras




86

QESTIONARIOS brasileiras e outro de
Complementar os dados coletados. professoras

portuguesas, todas
em processo de
formagéo continuada
e que trabalham com
a Educacéo Basica.

A obtengcdo de informagdes das | Professoras
ENTREVISTAS entrevistadas, sobre a tematica, | formadoras
considerando como acontece a chega | brasileiras e
a trajetéria profissional de cada uma, | portuguesas.

ainda suas vivéncias no decorrer da
atuagéo profissional, enfocando a
formacgédo inicial e/ou continuada de
pessoas em processo de formacéo
inicial e/ou continuada com as quais
tém trabalhado. Informacgbes
utilizadas nesta pesquisa com
subsidio teérico.

Elaborado pela pesquisadora.

As respostas obtidas nos questionarios mostraram questdes que
nao apareceram no GD, como por exemplo, as contribuicbes advindas das
trajetérias académicas para a vida profissional das professoras, ja que este nédo
foi o foco no grupo dialogal.

A grande quantidade de dados gerados a partir das técnicas e
instrumentos utilizados foram todos analisados exaustivamente, colocando-me
diante de um drama: ndo poderia usar tudo, por ser uma grande quantidade,
entdo o momento da escolha me fez optar, prioritariamente, pelo conteudo
gerado nos Grupos Dialogais e nas entrevistas semi-estruturadas. Ressalto
gue a consisténcia encontrada no conteudo oriundo dos GD e das entrevistas,
deu sustentacdo as dimensdes que brotaram da andlise dos dados em
questao. Esse conteudo foi trabalhado com o aporte da analise de conteudo de
Laurence Bardin (1997).

A analise de conteudo é um conjunto de técnicas de analise
das comunicagées‘”. N&o se trata de um instrumento, mas de
um leque de apetrechos; ou, com maior rigor, sera um unico
instrumento, mas marcado por uma grande disparidade de
formas adaptavel a um campo de aplicagdo muito vasto: as
comunicagdes (p.31).

A técnica de andlise do conteudo se compde de trés grandes

etapas:

! Grifos da autora.
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v' A pré-andlise;
v" A exploragédo do material;
v O tratamento dos resultados e interpretagao.

Laurence Bardin (1997) descreve a primeira etapa como a fase de
organizagcéo, que pode utilizar varios procedimentos, tais como: leitura
flutuante, hipoteses, objetivos e elaboragéo de indicadores que fundamentem a
interpretacéo.

Na segunda etapa os dados séo codificados a partir das unidades
de registro. Na ultima etapa se faz a categorizagdo, que consiste na
classificacdo dos elementos segundo suas semelhancas e por diferenciacao,
com posterior reagrupamento, em funcao de caracteristicas comuns. Portanto,
a codificagao e a categorizagéo fazem parte da analise do conteudo.

Bardin chama a atengao para a necessidade de se dizer “por que
razdo e com que finalidade, recorremos a este instrumento” (p.31). E continua
observando a relevancia de se definir uma linha de fronteira, onde haja a
indicagdo dos lugares possiveis do seu territério. Com isso, Santos (2002) em

diadlogo com Bardin (1997) e Olabuenga e Ispzua (1989) demarca que,

A andlise de conteudo, enquanto esforco de interpretacao,
oscila entre dois polos: o do rigor da objetividade, e o da
fecundidade da subjetividade (o escondido, o latente, o nao
aparente, o potencial do inédito/o nao dito, retido por qualquer
mensagem. (...) Isto sem perder de vista que na analise de
conteudo, a ‘lectura debe realizar-se de modo cientifico’.2002,
p.50).

Isso me permitiu presumir que o pesquisador que trabalha seus
dados a partir da perspectiva da analise de conteudo esta sempre procurando
um texto atras de outro texto, um texto que néo esta aparente ja na primeira
leitura e que precisa de uma metodologia para ser desvendado, aqui em
especial considerando a riqueza de conteudo manifesto nas falas de cada uma

das participantes neste processo, onde

Através do dialogo, o pensamento de cada pessoa é tornado
publico e seu raciocinio explicado, seu ponto de vista
defendido. Ao escutar o argumento de um dos membros do
grupo, os outros podem ser levados a considerar alternativas
ao mesmo tempo e a pessoa que expds suas ideias €
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desafiada a re-examinar seu préprio raciocinio. As pessoas, ao
engajar-se em interacbes, frequentemente podem superar o
que nao sao capazes de realizarem sozinhas, trabalhando
independentemente (DAMIANI, 2004, p. 07).

Este contexto foi terreno fértil, de onde brotaram dimensbes que
exprimem o desafio epistemolodgico relativo ao conhecimento produzido a partir
dos saberes das participantes sobre suas praticas pedagogicas.

Cabe ressaltar que, por opcgédo, a pesquisa, mesmo tendo
acontecido em realidades distintas, n&o teve a pretensao de comparar42 estas
realidades, e sim aproveitar a possibilidade do dialogo como fomentador das
multiplas possibilidades de saberes que se deslocam nos diferentes espacos.
Isso dito com a ajuda de Paulo Freire (1982) pode ser caracterizado como “o
encontro amoroso dos homens [e mulheres]43 que, mediatizados pelo mundo, o
‘pronunciam’, isto €&, transformam, e, transformando-o, o humanizam para a
humanizagéo de todos” (p.43).

Com isso, procurei dar um sentido cientificamente humano* a
este momento da pesquisa — a coleta de dados, que o tempo todo se sustentou
através da dialogicidade®. Didlogo este que procura desvelar a realidade
mediante a “pronuncia” de professor/as que se dispuseram pensar suas
praticas pedagdgicas na troca de suas experiéncias, de vivéncias que por certo
proporcionaram ampliar-se neste dialogo coletivo, portanto interativo, onde

pudemos juntas refletir sobre o que sabemos e o que ndo sabemos, podendo

2 Antonio Novoa (1993) ao falar de educagdo comparada observa que em uma situagcao de
comparacgao & sempre o outro que serve de modelo ou de referéncia, que ligitima as agdes ou
que impde os siléncios. E, esse ndo é o foco desta pesquisa que materializa em dialogos que
se completam e complementam a cada reflexao feita.

43 Complemento meu.

* Quando me refiro a dar um sentido cientificamente humano, é para provocar reflexdes acerca
do paradigma do que seja uma pesquisa, como deve se comportar um pesquisador, que
trazemos ainda fortemente ancorado na pesquisa quantitativa positivista. Um modelo que
gseram ainda posturas muito aridas.

O dialogo/dialogicidade é uma das categorias centrais de um projeto pedagégico critico, mas
propositivo e esperangoso, numa proposta de educagdo humanista — libertadora em Freire.
“Nessa perspectiva, o didlogo é a forga que impulsiona o pensar critico-problematizador em
relacdo a condicdo humana no mundo. Através do didlogo podemos dizer o mundo segundo
nosso modo de ver. Além disso, o dialogo implica uma praxis social, que é 0 compromisso
entre a palavra dita e nossa agdo humanizadora. Essa possibilidade abre caminhos para
pensar a vida em sociedade, discutir sobre o nosso ethos cultural, sobre nossa educacao, a
linguagem que praticamos e a possibilidade de agirmos de outro modo de ser, que transforme
o mundo que nos cerca” (ZITKOSKI em capitulo de STRECK; REDIN; ZITKOSKI, 2008: 130).
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quem sabe, atuar criticamente na possibilidade de transformar a realidade de
onde cada uma emerge. (FREIRE, 1996).

Assim sendo, explicito mais uma vez, que desde o inicio desta
caminhada muitas parcerias se estabeleceram, e dentre elas, as parcerias
tedricas foram se firmando. Parcerias estas que foram se constituindo até o
momento de parada neste movimento de pesquisa, mas que por certo se
agregam as praticas e vivéncias, ndo s6 da pesquisadora, mas dos
pares/sujeitos que fizeram parte deste processo.

Para tal, a companhia de autores que com seu arcabouco tedrico
ajudaram na fundamentacédo tedrica acerca de formacédo de professores;
educacao sexual; metodologia cientifica e textos complementares que vieram
no apoio da trajetdéria que se estabeleceu para a realizagdo de um trabalho que
pretendeu ser leve, mas coerente e consistente, ao que se propds, conforme

pode-se acompanhar no capitulo que segue.



CAPITULO 3 - DIARIO DE BORDO Il: UM BREVE MERGULEHO NA
LITERATURA - MARCAS TEORICAS QUE CUNHAM AFORMACAO DE
PROFESSORES TANGENCIANDO OS SABERES Di; SUAS PRATICAS
PEDAGOGICAS. il ?’lr}h“




CAPITULO 3 - DIARIO DE BORDO Il: UM BREVE MERGULHO NA
LITERATURA - MARCAS TEORICAS QUE CUNHAM A FORMAGAO DE
PROFESSORES TANGENCIANDO OS SABERES DE SUAS PRATICAS
PEDAGOGICAS.

“O fortalecimento dos sujeitos individuais

¢ fundamental e sem ele dificilmente conseguiriamos
chegar aos outros processos, mas ele ndo ¢ suficiente. |...],
hd um momento inicial onde sdo feitas muitas queixas

e onde dotes passadas sdo atualizadas.

& a descoberta de que ndo se estd sozinha

e de que hd razdes materiais e [0gicas para o sofrimento.
Do ponto de vista educativo e politico,

¢ muito importante identificar estes momentos

e encontrar formas de atravessd-los

sem desqualificar a experiéncia e a descoberta [...]

tanto na constru¢do quanto na superagdo da subordinagdo”.
(AVILA, 2001, p. 184)

Este capitulo cumpre com a necessidade de situar teoricamente o
percurso que compreende conceitos, abordagens e vertentes de um processo
que compreende a sexualidade e a educacado sexual e ainda, conceitos que
definem a formagdo docente tangenciando os saberes das praticas pedagogicas

de professores e professoras.

3.1 — Educacao Sexual e Sexualidade — marcas tedricas que cunham a

formacgao de professores.

A sexualidade € um tema que tem despertado o interesse de
pesquisadores nas ultimas décadas, sendo um tema que tem sido amplamente
investigado, e cuja producdo teérica € relativamente intensa. E por isso
sabemos, hoje, que é inerente ao ser humano. E, justamente, por ser inerente
ao ser humano, nunca deixou de estar nos contornos da histéria da

humanidade. O que pude observar, no entanto, € que no decorrer desta
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historia, o tema tem tomado diferentes contornos a depender do momento, bem
como os interesses que permeiam cada um destes momentos.

A importancia da Educacao Sexual vem sendo reconhecida cada
vez mais, no processo de formacéo educacional dentro da nossa sociedade,
onde ja se reconhece largamente que “ndo deve ser vista como uma agéo que
ocorre a parte da educagédo global do individuo”. (FIGUEIRO, 1996:17)

De acordo com Ribeiro (1990:10), a educagdo sexual
propriamente dita, sistematizada e organizada para ser ministrada em escolas
e instituicdes, teve como pais pioneiro a Suécia em 1942, por recomendacéao
do governo, sendo declarada obrigatéria em 1956.

No Brasil por influéncia dos ideais europeus catblicos e
conservadores, a sexualidade é reprimida desde os primordios da colonizagao
portuguesa, onde a Igreja Catolica defende a familia patriarcal, com detencéo
de poder e autoridade ilimitada do homem sobre a esposa, filhos, empregados
e escravos. “A esposa, [...] tinha diante de si um mundo ‘anti-sexual’ onde o
‘uso’ da sexualidade era apenas destinado a reproducdo. Desejo sexual e
prazer eram considerados improprios. Essa dicotomizacdo vai perseguir a
mulher ao longo dos séculos” (RIBEIRO, 1990:10).

No final do século XX, mais precisamente nas trés ultimas
décadas deste século, ha uma crescente preocupagao com a tematica por
conta do advento HIV — AIDS. Faz-se necessario falar sobre sexualidade,
mesmo que tal discurso assuma um contorno médico-biologista, ou seja, um
discurso centrado na preocupacao voltada somente para a saude biologica.
Fala-se em Educacdo Sexual, aumentam as campanhas de conscientizacao
para prevencdo de DST — HIV — AIDS; fala-se amplamente sobre planejamento
familiar, distribuicao de preservativos e contracepgéo. Contudo, nos parece que
fica ainda uma lacuna: todas estas questdes estdo descoladas de uma
proposta de educacdo sexual intencional, sistematizada — que faca parte dos
espacos educativos, sejam estes formais ou nao formais e, por conseguinte, as
praticas pedagogicas acabam nao contemplando esta dimensdo humana, que
por sua vez, em uma ampla maioria, tampouco ndo é contemplada em
propostas de formacgéo de professores.

Outros eventos como o movimento feminista e o movimento

homossexual contribuiram com a abertura politica da qual passou o Brasil a
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partir das décadas 1970 e 1980; a sexualidade igualmente teve significativas
mudancas. A mulher busca espago no mercado de trabalho, mesmo que tenha
sido por necessidade devido a crise econbmica; o uso da pilula
anticoncepcional permite a ela planejar uma gravidez, eliminando o receio em
relacbes extra e pré-conjugais, o que passa a ter uma contribuigcdo fundamental
para a liberalizagao sexual.

Mesmo com essa liberacdo, que influenciou no processo de
construgdo e reconstrugcdo da moral sexual, questionando preconceitos,
derrubando tabus e abalando sélidas tradicbes conservadoras, ainda ha muito
que se fazer em termos de uma educagdo sexual sistematizada sob o
paradigma dialégico e emancipatério, de acordo com o0s anseios e
necessidades do ser humano contemporaneo.

A década de 1980 € marcada por inumeras iniciativas para a
implantacéo de projetos de educacgéo sexual no Brasil. Sdo varias as iniciativas
de profissionais de diversas areas do conhecimento que se empenharam na
producao escrita sobre a educagao sexual, contribuindo para que pudesse ser
reconhecida e legitimada como tema de pesquisa e estudos académicos.

Na dissertacdo, apresentada no Instituto de Psicologia da
Universidade de Sao Paulo / USP em 1995, Educacdo Sexual no Brasil: estado
da arte de 1980 a 1993, a psicéloga Mary Neide Damico Figueir6 fez uma
analise da producao académico-cientifica sobre a educacéo sexual no Brasil.

A autora teve como objetivo principal investigar e identificar qual,
dentre as abordagens sobre a educacdo sexual, era predominante. A
dissertagdo, posteriormente, transformou-se no liviro Educagdo Sexual
Retomando uma Proposta, um Desafio, com a primeira edigdo em (1996) e

segunda edi¢ao de (2001).

Tendo como base as publicagbes sobre o tema educagéo
sexual no periodo de 1980 a 1993, organizadas em trés
grupos: Grupo A: 12 livros e 21 capitulos de livros; Grupo B:
artigos, pesquisas e trabalhos apresentados em eventos (72
publicagbes); Grupo C: 14 dissertagcbes e 03 teses, a autora
considerou educagdo sexual como “toda agdo ensino
aprendizagem sobre a sexualidade humana, seja no nivel do
conhecimento de informagbes basicas, seja no nivel do
conhecimento e/ou discussdes e reflexdes sobre valores,
normas, sentimentos, emocdes e atitudes relacionadas a vida
sexual” (FIGUEIRO, 2001, p. 17).
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Fundamentada nas concepgbes filosoficas, pedagdgicas e
metodolégicas, a autora identificou quatro tipos de abordagens sobre a
educacéo sexual:

1) Religiosa — Catolica ou Protestante, podendo ser ambas, Tradicional ou
Libertadora;

2) Médica;

3) Pedagogica e;

4) Politica.

A abordagem Religiosa é dividida em Catdlica e Protestante
podendo ser dividida em dois niveis: tradicional e libertadora. A educacéo
sexual Religiosa Catdlica Tradicional tem como base as normas morais e
eclesiasticas, e os valores sdo repassados conforme as orientagdes do Papa.

A abordagem Médica da educacgédo sexual € identificada por
Figueiré (2001), por meio de um recorte histérico da educacao sexual a partir
do século XIX. Neste periodo o sexo comegou a ser estudado e analisado
como sendo o foco de disfungcbes e anomalias dos individuos. A autora busca
em Jurandir Freire Costa (1983) e Richard Parker (1991) entre outros,
elementos para subsidiar as concepg¢des da visao higienista e a medicalizagéo
do sexo.

Um educador sexual comprometido com a Abordagem Médica da
educacdo sexual prioriza os conhecimentos bioldgicos e fisioldgicos,
fornecendo opg¢des para melhoria da vivéncia da sexualidade individual, do
casal e do coletivo. Ha ainda, uma énfase de cunho terapéutico ou de
programas preventivos de saude publica, “para assegurar a saude sexual do
individuo e da coletividade” (FIGUEIRO, 2001, p. 68).

Na Abordagem Pedagdgica, a autora enfatiza a necessidade de
apoio oficial para implantagdo da educagéo sexual nas escolas publicas,
ressalta a importancia de divulgar os trabalhos existentes, como forma de
chamar a atencéo para mais adesodes.

Ainda verifica que a escola educa sexualmente as criangas e
adolescentes, mesmo nao tendo projetos especificos de educacgéo sexual. Esta

abordagem esta centrada no processo de ensino-aprendizagem sobre as
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questdes que envolvem a educacgao sexual. “Valoriza o aspecto informativo [...]
podendo também dar énfase aos aspectos formativos, onde se propicie a
discussdo de valores, atitudes e preconceitos; pode ainda considerar a
importancia da discussdo de duvidas, sentimentos e emocgdes” (FIGUEIRO,
2001, p. 90).

A Abordagem Politica ou Emancipatéria da educacg&o sexual no
Brasil, de acordo com a mesma pesquisadora, teve seu inicio por volta de
1980, época em que o pais estava saindo do periodo rigoroso da ditadura e
que comegavam a surgir os discursos sobre o compromisso com a
transformacao sécio-cultural-econémica e politica da sociedade.

Figueir6 (2001) faz reflexbes sobre as atitudes repressivas em
relacédo a sexualidade e sobre as atitudes que possam contribuir para a auto-
repressao. Para esta autora, o educador sexual envolvido com a Abordagem
Politica ou Emancipatéria da educacédo sexual trabalha para que haja
modificagdes de valores, preconceitos e discriminagdes sobre as questbes
sexuais. Do mesmo modo, da énfase para o exercicio da sexualidade de forma
prazerosa, saudavel, com liberdade e responsabilidade. Esta abordagem é
influenciada pela cultura e implica em compreender como as normas sao
socialmente construidas, para que se possam buscar meios que conduzam as
transformacgdes sociais.

Nesta mesma direcdo, Cesar Nunes (1996) observa que a
educacdo sexual no Brasil foi desenvolvida e é vivenciada a partir de
paradigmas e abordagens pedagodgicas, que na avaliacdo de Melo e Pocovi
(2002) “todas essas fases ‘mudaram’ a educacdo sexual para ndo mudar’
(p.31). Para Nunes (1996) as abordagens em questdo sdo: normativo-
institucional, meédico-biologista, terapéutico descompressivo e consumista
quantitativo pés-moderno e emancipatoria.

Na vertente normativo-institucional a sexualidade é controlada por
normas institucionais, e a familia € tida como primeira instancia normativa,
responsavel pelo enquadramento dos seus membros neste modelo.

A Igreja Catdlica aparece também como instituicdo normativa, por
meio dos seus discursos e cursos, onde padres e agentes pastorais emprestam
seus saberes as escolas, se utilizando de um discurso em defesa do

matriménio e da familia patriarcal tradicional.
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Os discursos normativos estiveram sempre presentes na escola,
estereotipando os conceitos de homem e de mulher, revestido de uma pseudo-
cientificidade, acentuando o papel de “mae” para a menina e “homem” para o
menino, de acordo com o modelo patriarcal conservador, perverso e
preconceituoso. Neste modelo a sexualidade € contida, amedrontada e
reprimida. Transgredi-lo, significaria ficar a mercé de “doencas venéreas”,
perversdes psiquicas ou sexuais.

A vertente médico-biologista, na visdo de Nunes (1996)
compreende a sexualidade numa perspectiva reducionista, a partir da
interpretacdo médico-biolégica da condicdo humana. Esta vertente apresenta
outras versdes ou subdivisdes: biologista-reprodutivista, o préprio médico-
biologista, médico-higienista e ainda a versao agropecuaria®®.

Nesta concepc¢ao, o foco centraliza-se na reproducéo e no discurso
médico. Refere-se, igualmente, as diferengas anatdmicas e fisiologicas dos
orgaos sexual feminino e masculino, reforcando muitas vezes por ai a
superioridade fisica e até intelectual do homem em detrimento da mulher que é
fragil dado as suas condicdes fisicas. A educacéo sexual associa a sexualidade
com procriagao, doencgas, descri¢cdes fisiologicas e o seu discurso esta voltado
para o controle e inibicdo das praticas sexuais.

Ha também uma centralizacdo em nogbes de higiene sexual e
procriacéo, onde surge um componente mercantil, que aparece em parcerias
de empresas com projetos de Educacdo Sexual, onde estas assessoram ou
promovem encontros com adolescentes e o tema central é a higiene corporal e
sexual, que necessariamente se processa com seus produtos, neste modelo
encontramos ainda, a versdo agropecuaria.

No Brasil, a vertente terapéutico descompressivo, toma espaco a
partir das mudancas sociais ocorridas com o fim da ditadura militar na década
de 80, onde “consultores sexuais”, atendem via veiculos de comunicagéo de
massa, especialmente a televisdo, aqueles que ndo conseguem “resolver’ as
questdes pertinentes a sua sexualidade, um programa que pode ser citado

para elucidar esta questao € o TV Mulher apresentado por Marta Suplicy.

**De acordo com Cabral (1995) a versao agropecuaria, € “aquela que explica a reprodugéo
humana, exemplificando-a com animais e plantas, e sexista, aquela que evidencia o embate
entre homem e mulher na disputa pela superioridade de um sobre o outro” (p.150).
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Para Cesar Nunes, neste periodo “A escola brasileira vivificava
um duro periodo de repressao, amordacada pelo regime militar. Foram as
instituicbes da sociedade civil, Igreja, universidades, associagdes e sindicatos
que iniciaram o debate sobre os discursos de uma sexualidade livre”. (1996:
pp.166-167).

A partir destes modelos Nunes (1996), prop6e uma abordagem de
educacao sexual voltada para a emancipacao subjetiva da individualidade e do
carater histérico autoritario acumulado através da cultura — a vertente
emancipatéria da sexualidade. Este modelo, na proposta do autor busca a
libertacdo do sujeito de todo o aparato autoritario e repressivo construido e
acumulado historicamente. Segundo Santos (2002:16) “o termo emancipatorio
utilizado por este autor, supde uma profunda reflexdo sobre a sexualidade, de
modo a elucidar contradigdes historicas, discutir suas bases antropoldgicas,
investigar suas matrizes socioldgicas e identificar suas configuragdes politicas”.

Jimena Furlani em sua tese de doutorado defendida em 2005, no
PPG em Educacao da Universidade Federal do Rio Grande do Sul, também
apresenta uma forma de organizar a educagdo sexual contemporanea,
sobretudo, o que vemos hoje no Brasil. Nesta tese a autora volta-se para a
educacao sexual dirigida as criangas, onde examina duas cole¢des de livros
paradidaticos de educagédo sexual enderegados a infancia, com o objetivo de
contribuir com o processo de formacéo de educadores(as).

Embora dialogue com outros teodricos, fica evidente que a
pesquisadora se pauta nas abordagens apresentadas até entdo por Nunes
(1996) e Figueird (2001). Ao todo apresenta oito diferentes*’ abordagens: a
abordagem bioldgica-higienista; a abordagem moral-tradicionalista; a
abordagem terapéutica; a abordagem religiosa-radical; a abordagem dos
direitos humanos; a abordagem dos direitos sexuais; a abordagem
emancipatoria; a abordagem queer.

Para discutir a abordagem bioldgica-higienista, Furlani (2005)
dialoga explicitadamente com Louro (1999) e Britzman (2000) e afirma que esta

abordagem é considerada prevalente e até mesmo a unica, “nas agdes

" Cabe ressaltar que a referida pesquisadora vai a outras fontes para organizar suas reflexdes,
mas fica evidenciado que Nunes (1996) é a fonte inspiradora.
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educacionais voltadas a discussdo do desenvolvimento sexual humano no
contexto, sobretudo da escolarizagdo formal’. (p.203). Esta abordagem se
restringe ao biolégico e “sempre esteve presente no trabalho de Educagéo
Sexual na escola, através das aulas de Ciéncias e de Biologia. A critica maior
reside ndo na sua presenca (que é necessaria), mas no fato de sua
exclusividade implicar num curriculo de abordagem limitada e reducionista”

(p.204). Esta abordagem também é€,

Marcada pela centralidade conferida ao ensino como
promocao da saude privilegia(ou) discussbes sobre a
reproducdo humana, as DST (antes, doencgas venéreas), a
gravidez indesejada, o planejamento familiar, o HIV/AIDS, a
puberdade. Por manter inquestionaveis as premissas acerca
do determinismo biolégico considera a diferenca entre homens
e mulheres decorrente dos atributos corporais — o que
contribuiu (e contribui), tanto, para a ‘naturalizagdo’ das
desigualdades sexuais e de género, quanto para a formulagéo
dos enunciados que hierarquizam essas diferencas (como por
exemplo as premissas machistas, sexistas, miséginas e
homofoébicas) (p. 204).

Na abordagem moral-tradicionalista, predominam os principios
conservadores e religiosos. Furlani ilustra esta abordagem, se utilizando de um
programa implantado em muitas escolas publicas norte-americanas, onde a
matriz curricular defende “incondicionalmente” a abstinéncia sexual*®, como
forma de evitar casos de gravidez, contaminagdes infecciosas como HIV/AIDS.
O curriculo desse programa aborda temas como: “respeito ao sexo, encarando
a realidade”; “Eu, meu mundo, meu futuro”; “Sexualidade, responsabilidade e
familia”; “O dever da familia em comunicar ao jovem a sexualidade”. Como se

pode perceber é um programa voltado amplamente para os jovens*. “Esse

48Programa “Somente Abstinéncia”. Fonte: http:/www.aborto.com/escola.htm — In: Furlani,
2005:205.

49Durante o governo Bush o aporte de verbas para programas que estimulam a abstinéncia, a
fidelidade e o uso controlado de preservativos foi significativo. Numa mistura de métodos
considerados cientificos e pregacdo moral e religiosa, as entidades que insistem para que os
jovens ndo pratiguem sexo antes do casamento tiveram acesso a abundantes fontes de
recursos para suas campanhas. Aquelas que tinham outra abordagem, focando na prevengéo
das doengas sexualmente transmissiveis e da gravidez, por sua vez, viram suas fontes
secarem. Pesquisa realizada pelo Congresso Americano constatou que as aulas de abstinéncia
sexual ndo funcionam e que os alunos que participam delas ndo tém uma maior probabilidade
de se absterem posteriormente de relagdes sexuais. A conclusdo foi de que aqueles que
participaram do programa tinham a primeira relagdo com a mesma idade média daqueles que
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tipo de ES®, baseado em enunciados moralistas-tradicionais e, portanto,
conservadores, pode ser encontrados no Brasil em Programas, como, por
exemplo, ‘O Programa Frente a Frente’, da Rede Vida de Televisao,
mencionado no site ‘providafamilia” (FURLANI, 2005: 207).

Para a abordagem terapéutica, a autora traz informacdes
semelhantes ao que ja foi apresentado em Nunes (1996). Contudo, chamou-me
a atencdo para a centralizagdo da pesquisadora nas questbes da
homossexualidade, caracterizando a abordagem “pela busca de ‘causas’
explicativas das vivéncias sexuais consideradas ‘anormais’ ou os ‘problemas
sexuais’ visando a ‘cura” (Id, p.208).

Na abordagem religiosa-radical, vamos ter a caracterizacao
centrada no “apego as interpretacdes literais da Biblia, usando o discurso
religioso como wuma ‘incontestavel verdade’ na determinagdo das
representacbes acerca da sexualidade ‘normal” (FURLANI, 2005: 211). A
pesquisadora observa que ha certa similaridade quanto aos principios e
condigdes historicas de possibilidades, das trés abordagens apresentadas até
aqui.

A abordagem dos Direitos Humanos, como o proprio titulo sugere,
surge num contexto que podemos considerar de agao afirmativa, sistematizado
na década de 1940 com a Declaragéo Universal dos Direitos Humanos. Com o
ativismo principalmente dos movimentos sociais na metade do século XX,
evidenciam-se 0s mecanismos de desigualdades e injusticas. Articulagbes

através de marcadores sociais como: sexo, género, sexualidade, raca, classe

ndo participaram — 14 anos e nove meses. Em 2005 o Governo Brasileiro recusou U$ 40
milh6es da Agéncia do Governo dos Estados Unidos para o Desenvolvimento Internacional
(USAID) para financiamento de projetos de ONG, pois a condi¢do para a liberagdo da verba
era a eliminagdo do Programa Nacional de DST e AIDs e a proibicdo de repassar recursos a
qualquer instituicdo que trabalhasse com prostitutas, exigéncias que o Brasil ndo aceitou.
Segundo Pedro Chequer, especialista em Saude Publica e mestre em epidemiologia pela
Universidade da Califérnia, o pior problema desta politica € quanto a confusdo que se cria do
ponto de vista da mensagem educativa. Ao promover a abstinéncia e a fidelidade, estimula os
conceitos de pecado, de erro e de culpa em relacdo a sexualidade, o que € um aspecto
realmente danoso. O preservativo & banido como algo pecaminoso e feio, criando outra grande
dificuldade. Ainda segundo Pedro Chequer, com o governo Obama as politicas de educacgéo
sexual nos EUA serdo completamente alteradas, havendo a retomada das medidas preventivas
em detrimento ao estimulo & abstinéncia.

Fonte: http://montardo-ap.blogspot.com/2009/01/educao-sexual-nos-eua-deve-mudar-com.html
Acessado em 30/05/10.

*Educacéo Sexual.
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dentre outros, vao dando um novo contorno para as vivencias nestes aspectos,
embora alguns tenham acontecido por for¢a de lei, outros ainda caminhamos

em sua diregéo. Nas palavras de Furlani (2005, p. 219)

No Brasil, quando no Programa Nacional de Direitos Humanos
Il (aprovado em maio de 2002) , reconheceu a necessidade de
“Protecao de Direito a Vida”, deixou clara a necessidade de
garantir a insegurangca das pessoas e a luta contra a
impunidade. (...) e reconheceu a necessidade em apoiar
programas para prevenir a violéncia (de todos os tipos e
niveis) (...). num incontestavel reconhecimento daqueles
grupos que ocupam o ambito da exclusdo social em nosso
pais, o documento “mostrou a cara” dos excluidos ao falar
explicitamente de criangcas e adolescentes, idosos/as,
mulheres, afrodescendentes, povos indigenas,
estrangeiros/as, refugiados/as e migrantes, ciganos/as,
portadores/as de necessidades especiais, gays, l|ésbicas,
travestis, transexuais e bissexuais.

E prossegue a pesquisadora pontuando que lhe parece “que uma
Educacao Sexual baseada nos principios dessa abordagem € aquela que fala,
explicita, problematiza e desconstréi essas identidades ‘excluidas’™. (p. 219).

A abordagem dos Direitos Sexuais pauta-se na Declaracdo dos
Direitos Sexuais, que foi elaborada no 13° Congresso Mundial de Sexologia
realizado em Valéncia na Espanha, no ano de 1997. Foi revisada pela
Assembléia Geral da Associacdo Mundial de Sexologia (WAS - World
Association for Sexology), em 26 de agosto de 1999, ano em que foi aprovada
no 14° Congresso Mundial de Sexologia, realizado em Hong Kong, Republica
Popular da China.

A sistematizacdo desta abordagem é o que surge de novo na
complementacado do que ja trazem até entdo, Cesar Nunes e Mary Neide
Damico Figueird, principalmente, considerando o que junto ao grupo de
pesquisa do qual faco parte temos defendido: a Declaragédo dos Direitos
Sexuais: como instrumento de intervengdo em nossas praticas pedagogicas.

Os direitos sexuais®! sdo direitos humanos universais baseados
na liberdade inerente, dignidade e igualdade para todos os seres humanos.

Saude sexual € um direito fundamental, entdo salude sexual deve ser um direito

*'Fonte: http://www.ibiss.com.br/dsex_destaque.html - Acessado em 29/05/10.
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humano basico. Para assegurarmos que os seres humanos e a sociedade

desenvolvam sua sexualidade de forma saudavel, os direitos sexuais devem

ser reconhecidos, promovidos, respeitados e defendidos por todas as

sociedades de todas as maneiras. Saude sexual é o resultado de um ambiente

que reconhece, respeita e exercita estes direitos sexuais.

1.

O Direito a Liberdade Sexual - A liberdade sexual diz respeito a
possibilidade dos individuos em expressar seu potencial sexual. No
entanto, aqui se excluem todas as formas de coercao, exploracdo e
abuso em qualquer época ou situagao da vida.

O Direito a Autonomia Sexual, Integridade Sexual e a Seguranga do
Corpo Sexual - Este direito envolve habilidade de uma pessoa em
tomar decisbes autbnomas sobre a propria vida sexual num contexto de
ética pessoal e social. Igualmente inclui o controle e o prazer de nossos
corpos livres de tortura, mutilagdes e violéncia de qualquer tipo.

O Direito a Privacidade Sexual - O direito de decisao individual e aos
comportamentos sobre intimidade desde que néo interfiram nos direitos
sexuais dos outros.

O Direito a Igualdade Sexual - Liberdade de todas as formas de
discriminagdo, independentemente do sexo, género, orientacdo sexual,
idade, raga, classe social, religido, deficiéncias mentais ou fisicas.

O Direito ao Prazer Sexual - prazer sexual, incluindo auto-erotismo, &
uma fonte de bem estar fisico, psicolégico, intelectual e espiritual.

O Direito a Expressdo Sexual - A expressado sexual é mais que um
prazer erotico ou atos sexuais. Cada individuo tem o direito de expressar
a sexualidade através da comunicagéo, toques, expressao emocional e
amor.

O Direito a Livre Associacao Sexual - Significa a possibilidade de
casamento ou nao, ao divorcio e ao estabelecimento de outros tipos de
associagdes sexuais responsaveis.

O Direito as Escolhas Reprodutivas Livres e Responsaveis - E o
direito em decidir ter ou nao filhos, o numero e o tempo entre cada um, e

o direito total aos métodos de regulacao da fertilidade.
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9. O Direito a Informacao Baseada no Conhecimento Cientifico - A
informacgéo sexual deve ser gerada através de um processo cientifico e
ético, disseminado em formas apropriadas e a todos os niveis sociais.

10.0 Direito a Educacao Sexual Compreensiva - Este € um processo que
dura a vida toda, desde o nascimento, e deveria envolver todas as
instituicées sociais.

11.0 Direito a Saude Sexual - O cuidado com a saude sexual deveria
estar disponivel para a prevencao e tratamento de todos os problemas

sexuais, preocupacdes e desordens.

Furlani (2005) diante da Declaragdo dos direitos Sexuais faz
algumas indagacdes, as quais complemento e sugiro que acrescentemos em

nossas reflexdes de processo de formacéo inicial e continuado:

Como seria uma pedagogia baseada nos Direitos Sexuais? Ou ainda,

quais as contribuicbes da Declaragcaéo dos Direitos Sexuais, se utilizada

como instrumento pedagogico em nossa pratica pedagodgica?

¢ Quais debates séo pertinentes para uma Educagao sexual que procura
basear sua discussdo da sexualidade reconhecendo os “direitos
sexuais” como legitimos?

¢ Quais as diferengas na pauta curricular dessa Educacao Sexual quando

se considera diferentes interesses no interior de diferentes identidades

culturais: gays e lésbicas, mulheres negras, feministas, criangcas e

adolescentes, etc.?

e Quais as identidades merecedoras de “identidades sexuais”?

Do lugar em que escrevo e atuo: a pesquisadora, professora
universitaria, cidada sexuada, responder todas estas questdes e ainda outras
que por certo permeiam nossas vivéncias e praticas pedagogicas, pressupde
compreender a grandeza do alcance de possibilidades que podem nos
proporcionar o0s Direitos Sexuais, considerando-os inclusive como

instrumentos de intervengées pedagoégicas em nosso cotidiano profissional.

Esta abordagem vai ao encontro do que temos defendido no

grupo de pesquisa do qual faco parte: A Declaracado dos Direitos Sexuais em



103

uma perspectiva de agao afirmativa é um incontestavel instrumento didatico
pedagogico, para intervencbes pedagodgicas em processos de educagao
sexual, e ainda como retomada dos Direitos Humanos Universais.

Ao se reportar a abordagem emancipatéria, Furlani (2005) afirma
que no Brasil, a ideia de uma educacdo emancipatéria se da a partir de
debates sobre a educacgéo popular. Reporta-se a Paulo Freire e da énfase as
obras: Educacao como Pratica da Liberdade; Pedagogia do Oprimido que
primam por uma educacgdo libertadora. Dentre outros teoricos, estabelece
didlogo com Melo e Pocovi (2002), onde observa que sob o ponto de vista

pedagdgico,

[...] uma abordagem de Educagdo Sexual emancipatoria é
visualizada como uma intervencéo qualitativa, intencional, no
processo educacional [...] que busca desalojar certezas,
desafiar debates e reflexdes [...] contribuindo na busca pela
cidadania para todos (p.277).

Porém, é importante observar que o termo emancipatério para
abordagens referentes a sexualidade, no Brasil foi cunhado inicialmente por
Goldberg (1988) com o texto: Educacéo sexual: uma proposta, um desafio, que

na interpretacéo de Figueird (2006)

concebe a educagéo sexual como um caminho para preparar o
educando para viver a sexualidade de forma positiva, saudavel
e feliz, e, sobretudo, para forma-lo como cidadao consciente,
critico e engajado nas transformacdes de todas as questdes
sociais ligadas, direta ou indiretamente, a sexualidade (p.31).

Furlani (2005) apresenta ainda a abordagem queer®, que surge

com a teoria queer e vai contestar a heteronormatividade. Nas observacgdes da

>> Em seu sentido original, "queer" significa "raro", em inglés. Era usado como um insulto contra
aqueles que estavam relegados as margens da sexualidade dominante (como "sapatdo" ou
"viado"), mas tem sido reapropriado por quem recebia esse insulto. Deste modo, foram
convertidos -pela primeira vez- em produtores do discurso sobre sexualidade (as minorias
sexuais sempre foram o objeto estudado, o "outro"). Agora s&o, "o sujeito do discurso". Um dos
valores mais importantes da terminacdo é ndo ser algo estanque, essencial. Estd em
permanente evolu¢do, como as pessoas. E essa &, também, uma das idéias em que estéo de
acordo os que usam a teoria queer: a identidade ndo é uma esséncia, mas algo continuo. E o
que quer dizer isto? Nao é facil de explicar. Possivelmente, se alguém nunca teve a pressao de
se questionar quem é nos termos de sua identidade de género ou sexual, e ainda que o tenha
feito, estas idéias lhe podem soar pretensiosas e também potencialmente daninhas. Mas
somos muitas as pessoas que nos questionamos que os conceitos de homem e mulher sao
uma construgéo social. Que tudo € muito mais complicado do que nos dizem, que poderia ser o
seguinte: um ser humano nasce. E em fungdo de seus genitais (especialmente) e de seus
cromossomos, lhe pdem em um dos eixos possiveis. Um pacote as espera, o qual lhe
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autora, pode-se dizer que as reflexdes e criticas que surgem do movimento de
liberagcédo gay e do feminismo lésbico, vieram contribuir para o surgimento

dessa teoria,

na medida em que algumas de suas analises possibilitaram o
rompimento com os modelos que buscavam definir e legitimar
uma unica identidade homossexual. [...] A teoria queer ira
questionar ndo apenas o carater fixo desta suposta “identidade
homossexual”, como seus limites e suas fronteiras. Com isso,
substitui-se a visao de identidade fixa e Unica por uma politica
da diferenga — conceito central também dentro do péds-
estruturalismo — caracterizando um novo momento: uma
politica pos-identitaria (p. 232).

A pesquisadora nesse aspecto faz duas afirmacdes que me

chamaram a atengao:

v’ “que talvez o primeiro aspecto de uma pedagogia queer escolar consista
na critica desconstrutiva da educacdo dominante que apresenta a
heterossexualidade como a identidade hegemoénica, compulsoria e
incontestavel”;

v E, que, “essa educacgdo Sexual poderia comegar por apresentar-se como
perturbadora das ‘verdades’ que definem os campos de producéo e de
reproducdo de relagdes desiguais de poder e de legitimacdo das
hierarquias sexuais e de género” (FURLANI, 2005: 240).

Nesse sentido, fiquei a me perguntar: poderiamos afirmar que ha
um paralelo entre a teoria queer e a vertente emancipatéria da sexualidade?
Assim, concateno este questionamento a outros feitos pela pesquisadora:
Como se daria uma Educacao sexual baseada nos pressupostos criticos da

teoria queer? Como a teoria queer pode estar presente na formacédo de

acompanhara o resto de sua vida e que contém desde uma categoria de roupa até um "set" de
valores (que s&o diferentes para cada grupo). Porém esses eixos nao estao flutuando no ar:
cada um esta colocado em um extremo de uma reta. Dizem-nos que sdo opostos e diferentes:
Homem e Mulher. A partir dai, segue o filme. Esses seres, desde seus eixos respectivos, estao
destinados a atrair-se (heteronormatividade), a ter filhos e perpetuar a espécie. Mas resulta
que as coisas ndo sao tao simples, que essa concepg¢ao se cumpre em algumas pessoas, mas
ndo em todas. Isso faz com que algo considerado essencial, esperado, evidente, se demonstre
como uma constru¢ao. Dizem-nos que as coisas sempre foram assim, mas € uma mentira. Vao
se movendo, sem que as pessoas de cada época se déem conta das mudangas.

Fonte: http://blogs.myspace.com/index.cfm?fuseaction=blog. — acessado em 23/05/10.
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educadores(as) sexuais? Pode um(a) professor(a) se autodenominar

educador(a) queer?

Neste breve mergulho na literatura pertinente ao tema, encontro
ainda, Maria Teresa Citeli (2005) em: A pesquisa sobre sexualidade e direitos
sexuais no Brasil (1990-2002) - revisé&o critica faz um estado da arte, que me

permite complementar o trabalho elaborado por Figueird (2001).

O documento apresenta um estado da arte das pesquisas
sobre sexualidade e direitos sexuais realizadas no Brasil de
1990 a 2002. Propbe um balango do conhecimento acumulado
no ambito das Ciéncias Sociais, identificando os marcos
conceituais e as abordagens metodoldgicas adotadas, bem
como 0s avangos e as principais lacunas da produgéo”.
(CITELI, 2005:9)

Para a realizagdo desta pesquisa, foram feitas buscas por
descritor, assunto ou palavra-chave, de acordo com o sistema adotado em
cada biblioteca. Foram encontrados 354 titulos, dentre os quais 56 referem-se
as obras publicadas até 1989 e 298 ao periodo de abrangéncia deste estado
da arte (1990-2002). Destes, 104 sao livros (incluindo coletdneas, monografias,
obras de autoria institucional), 149 capitulos de obras coletivas, 91 artigos de
periddicos e 10 teses ou dissertagoes.

A referida obra esta organizada em seis capitulos, sendo que o
capitulo 1 trata do que a autora chama de antecedentes no Brasil, décadas de
1970 e 1980, onde faz uma sistematizacao historica deste periodo. O capitulo 2
traz as questdes de identidade de género e orientacdo sexual; movimentos e
direitos sociais; identidades de género: feminilidade e masculinidade;
homossexualidade, bissexualidade, transexualidade e fecha com sexualidade e
etnia. O capitulo 3 apresenta: expressdes da sexualidade; sexualidade na
juventude: iniciagéo, virgindade, prostituicdo e turismo sexual. No capitulo 4,
trata das instancias reguladoras da sexualidade, bem como ciéncias e
sexualidade; religides e sexualidade; midia, tendéncias e lacunas. No capitulo
5 observamos uma preocupagao médico-biologizante: sexualidade, IST/DST e
AIDS, prevencgao da AIDS e contracepcéo, prevencao da AIDS e medicalizagéo
da sexualidade moralidade e significados da epidemia nas camadas populares,

AIDS, homossexualidade e bissexualidade. O capitulo 6 encerra a pesquisa
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dando de certa maneira uma sequéncia ao tom do capitulo anterior: saude,
direitos sexuais e reprodutivos, ter ou ndo ter filhos, contracepgdo e
esterilizagc&o, aborto, direitos e violéncia de género.

Fiz ainda, no ano de 2009 uma busca online, nos bancos de
dados da CAPES e espaco Dominio Publico, este vinculado ao MEC. Para
esse levantamento utilizei os descritores: educac&o sexual, sexualidade e
formacgado de professores. A busca em questdo objetivou fazer uma sintese
integrativa do conhecimento sobre o tema formacéo de professores e educacao
sexual, com base na analise das dissertacbes e teses defendidas nos
programas de pos-graduacdo em educacao do pais, defendidas até a data
mencionada.

No banco de dados Dominio Publico, dos seiscentos e oito
trabalhos |a encontrados, apenas cinco se aproximavam do que eu buscava, e
somente um estava relacionado com a tematica formacao de professores, ao
que se refere como capacitacdo de professores, considerando-os como
agentes de prevencao do abuso sexual infantil. As demais dissertagbes e/ou
teses, tratam das praticas familiares e escolares a partir das relagcbes de
género; namoro, juventude e pedagogias amorosas/sexuais; o comportamento
sexual do universitario brasileiro - valores e atitudes sobre a sexualidade.
Sendo que nenhum faz alguma mencdo a qualquer tipo de proposta que
contemple uma acdo de educacado sexual intencional, ou seja, um
planejamento explicitado do que se quer - para quem se quer e como se quer
fazer.

No banco de dados da CAPES, entre teses e dissertacdes
encontrei quarenta e sete trabalhos, sendo que destes, dezoito aconteceram
em Po6s-Graduagdes em Educacado. Isso parece ser um forte indicador de um
movimento de preocupag¢ao em relagao a tematica no campo da educacgéo. No
entanto, ao me dedicar a uma busca mais aprofundada percebi que poucas
tém uma abordagem proxima a educacao sexual, e das que se voltam para
esta proposicado ha uma concentragdo em outras areas como: enfermagem,
psicologia, sociologia, saude coletiva e ciéncias sociais.

Nesta busca organizei inicialmente um rol de temas e/ou objetivos
que apareceram nas pesquisas encontradas. Esta organizacdo se deu

inicialmente a partir das palavras chave, depois considerando o titulo e ainda
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um olhar a partir dos resumos e do texto de alguns trabalhos. Esta lista de
temas e/ou objetivos deu origem ao quadro que segue, assim como foi utilizada
explicita ou implicitamente no dialogo com as participantes da pesquisa e com

tedricos(as) que referenciam este trabalho.

QUADRO 02: Um panorama quantitativo da formacao de professores(as)
no Brasil, envolvendo a sexualidade e educagao sexual, encontrado em
dissertacoes e teses, no periodo de 1990 a 2010.

DIMENSOES QUANTAS VEZES APARECEM

AL LA IS HXCIA RSSOl SS Cinco vezes, considerando: formacéao

de especialistas em educagcdo e

educadores sexuais;

EDAELLEL01 £ AL Aparece onze vezes.

g Aparece quinze vezes.

OUTROS (vida sexual e percepgao da Aparece duas vezes

corporeidade

Organizado pela pesquisadora.

Os dados aqui apresentados tiveram a intencdo de ilustrar como
vem acontecendo as pesquisas em educacéo sexual no Brasil, salientando que
0 que se tem reflete muito pouco a busca em que se insere esta pesquisa, que
trata da formagéo de professoras(es) e educacao sexual, pois se trata de uma
amostra. Esta breve incursdo me permitiu ainda, confirmar uma hipétese que
tem me acompanhado ja ha algum tempo: a de que as produgdes tedricas que
tem aparecido sobre educacgéo sexual continuam respaldadas por tedricos que
podem ser considerados classicos sobre a tematica, ou seja, a data das
publicagdes muitas vezes questionadas, dado ao tempo de publicacdo — em

meédia duas décadas, continuam sendo a referéncia para pesquisadores atuais.
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Passei entdo, a fazer uma analise do que encontrei em Santa
Catarina e Portugal. Neste breve mergulho na literatura — marcas teoricas que
cunham a formacéo de professores tangenciando os saberes de suas praticas
pedagogicas fiz uma breve incurséo junto aos PPG Stricto Sensu em Educacéao
do Estado de Santa Catarina no Brasil e no Centro de Investigacdo, da
Faculdade de Ciéncias da Universidade de Lisboa, Portugal.

Em Santa Catarina, decidi pelos PPG credenciados junto a
CAPES, embora soubesse de produgdes valiosas na area de programas de
pds-graduacéo ndo credenciado neste 6rgédo de fomento a pesquisa. Nesta
busca deparei-me com oito programas de pds-graduacéo, destes dois sdo da
UFSC (Universidade Federal de Santa Catarina), onde o PPG em Educagéao é
composto por mestrado e doutorado. Ainda na UFSC, fui ao PPG em
Psicologia, e la encontrei pesquisas voltadas ao meu foco de interesse que néo
encontrei no PPG em Educacgao, pesquisas voltadas para a sexualidade e
inclusive formacao de professores e educacgao sexual.

Na UDESC (Universidade do Estado de Santa Catarina),
encontrei dois mestrados: Mestrado em Educacgéo credenciado na CAPES e o
Mestrado em Educacédo e Cultura (extinto), que mesmo ndo tendo sido
credenciado junto a CAPES, era reconhecido pelo MEC e pelo Conselho
Estadual de Educacéo e que tem um numero significativo de pesquisas na
area. Embora tenha delimitado para este universo de coleta de dados apenas
os PPG credenciados junto a CAPES, considerei relevante mencionar o
Mestrado em Educacéo e Cultura da UDESC, em respeito ao seu pioneirismo
sobre a tematica e a formacgdo inicial e continuada, como ja observado
anteriormente. Assim como, a relevancia da produgéo académica na area, bem
como a possibilidade de continuidade da tematica no atual mestrado, este
credenciado junto a CAPES.

Outras quatro universidades no Estado possuem PPG em
Educacao, todos credenciados junto a CAPES. Séo elas: FURB (Universidade
Regional de Blumenau); UNIVALI (Universidade do Vale do lItajai); UNOESC
(Universidade do Oeste de Santa Catarina) e UNESC (Universidade do

Extremo Sul Catarinense). Neste contexto encontrei dezenove dissertacbes

> No Mestrado em Educacdo e Cultura, entre os anos de 2000 a 2005 foram produzidas onze
dissertagdes envolvendo a temética educacao e sexualidade (anexo 03).
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oriundas de pesquisas voltadas para a tematica sexualidade, que nao refletem
exatamente o objeto deste estudo, cujo principal objetivo se detém a formagéao
de professores e educacgédo sexual. O quadro a seguir permite entender um
pouco mais esta amostragem. Saliento que as pesquisas analisadas foram

buscadas entre os anos de 2008 e 2009.

QUADRO 03: Dissertagoes que tratam da tematica educagao sexual nas
IES no Estado de Santa Catarina.

INSTITUIGAO TIPO/TITULO PALAVRAS CHAVE ANO DE
CONCLUSAO
DISSERTACAO: Sexualidade. Género.
; ~ 2007
Sexualidade na | Prevengao.
escola.
DISSERTACAO: Sexualidade.
) ~ . . 2007
UNOESC* Sexualidade e _ Evolugéo. Biologia.
Educacdo: o conflito | Cultura.
entre o cultural e o
biolégico na atuacgéo
do educador.
DISSERTACAO: Praticas
Praticas Pedagogicas | Pedagogicas.
de Orientacdo Sexual | Orientagdo Sexual de 2004
55 de Professores do | Professores. Ensino
SIS Ensino Fundamental | Fundamental
DISSERTACAO: Filme. Dispositivo
Dispositivo pedagoégico pedagogico.
& dispositivo da Dispositivo da 2008
sexualidade: - sexualidade.
Uma delicada relagéo. .
Homossexualidade.

**Fonte: http://www.unoescjba.edu.br/cursos/mestrado/meducacaoffiles/ - Acesso em 05/03/08.

*Fonte:

http://www.univali.br/modules/system/stdreq.aspx?P=2334&VID=default&SID=7569024796726
27&S=1&A=closeall&C=25371 — Acesso em 03/05/10
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DISSERTACAO: Educagéo. Género.
género e sexualidade | Sexualidade.

nas diretrizes Curriculo.  Politicas 2004
curriculares para a educacionais.
educacéo brasileira.

DISSERTACAO: Educacgao sexual.

Educacéo sexual e Educagéo informal.

formagéao docente: Educagéo formal. 2006
Um estudo a partir de | Ensino superior.

concepgdes Formacgéo docente.

discentes.

DISSERTACAO: Violéncias. Género. 2009
Violéncia sexual | Infancia. Politicas

feminina e género: | Publicas.

interfaces de um

contexto.

DISSERTACAO: 2007
Histéria ~de uma | Formagéo de

presenca-ausente: educadores.

Sexualidade e | Sexualidade.

género em curriculos | Relagbes de género.

de pedagogia. Curriculo.

DISSERTACAO: Infancia. Crianga. 2007
Infancia,  corpo e | Corpo. Educacéo e

educacdo na produco | nroducao cientifica.

cientifica brasileira

(1997-2003).

DISSERTACAO:

Criangas em contextos | Violéncias sexuais.

de violéncias sexuais: a | Infancias. Politicas 2006
gestéo do atendimento Publicas.

num Programa

Sentinela de Santa

Catarina.

DISSERTACAO: Educagdo. Infancia.

COMO E SER MENINO | Crianga. Género. 2006

E MENINA NA
ESCOLA: Um estudo
de caso sobre as
relagdes de género no
espaco escolar.

Escola.

% Fonte: http://proxy.furb.br/tede/tde_busca/resultado-tdes- Acesso em 25/05/08.

°7 Fonte: http://www.ppgeufsc.com.br/lista_tese_di.php - Acesso em 06/05/2010.
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DISSERTACAO: “TA | Adolescentes.
LIGADO?!” Dialogos | Dialogo. Telenovelas.
entre adolescentes e | Educacgédo e
telenovelas da Rede | Tecnologia. 2009
Globo; interfaces na | Educagéo Sexual.
construgéo da | Sexualidade.
compreensao da
sexualidade.
DISSERTACAO: Dos | Adolescéncia.
jovens filhos de Gaia | Educagao Sexual.
e Urano aos | Sexualidade. Google. 2010
adolescentes do | Tecnologias da
Google em  seus | Informacgédo e da
processos de | Comunicacgao.
educacéo sexual.
DISSERTACAO: Categoria
Estudo da categoria | Emancipagdo. Obras
emancipagéo em | de Paulo Freire. 2010
obras de Paulo Freire | Educagéo Sexual
como subsidio a uma
proposta de
educacao sexual
emancipatoria.
DISSERTACAO: A Educacéo, Formacgao
~ de Educadores,
Formacéao de ~
Educacgéo Sexual,
Educadores na g
= Sexualidade,
Educacéo Sexual . 2009
AT Professor Reflexivo,
Emancipatéria:  Um ~
Lo Educacao Sexual
Estudo dos Niveis de Emancioatoria
Reflexdo a Pratica P
Pedagogica.

Organizado pela pesquisadora.

QUADRO 04: Dissertagcées que tratam da tematica educagcao sexual no
Centro de Investigagdo da Faculdade de Ciéncias da Universidade de
Lisboa — Portugal.

O conhecimento e a atitude face | Conhecimento,
a saude sexual e reprodutiva. atitude, saude sexual
e reprodutiva.

*®Fonte: http://www.ppge.udesc.br/ - Acesso em 18/05/10.



112

Universidade
de Lisboa -
UL59

Educacao sexual na escola: um | Educagao sexual,
projeto de vida para o | projeto de vida,
adolescente. adolescente. 2007
A educacao sexual numa escola | Educagéo sexual,
do 3° ciclo do Ensino Basico: | ensino basico,
um estudo exploratério na | estudo exploratério. 2007
Escola Bésica 2,3 Visconde de
Chanceleiros — Alenquer.
Educacdo em ciéncia e
formacdo de professores: um | Educacgéo em
estudo de caso sobre o ensino | ciéncia, formagéo de 2001
da reprodugdo humana no | professores,
terceiro ciclo. reprodugédo humana.
Formacdo de professores de | Formagao de 2004
ciéncias e o ensino inovador da | professores, ensino
reprodugédo humana. inovador, reproducgao
humana.

O que pensam, o que dizem e o | Professores de 2000
que fazem os professores de | ciéncias naturais,
ciéncias naturais no ambito da | formagdo pessoal e
formagéo pessoal e social. social.
A Educacado Sexual no I° Ciclo | Educagéo sexual,

. i . . 2003
do Ensino Basico-Estudo de | ensino basico,
Caso. estudo de caso.
A escola e a educacgdo sexual. | Escola, educagéo 2003
Uma aposta na formacdo de | sexual e formacgao
professores. de professores.
Educacao sexual na escola. Um | Educacgao sexual, 2001
caso de insucesso educativo. escola, insucesso

educativo.

Como as criangas falam sobre a | Criancgas, 1998
reprodu¢do humana. reprodugédo humana.
Reprodugdo humana e cultura | Reproducéo 1999
cientifica: um percurso na | humana, cultura
formagéao de professores. cientifica, formacao

de professores.

*Fonte: Banco de teses e dissertacdes e Artigo em PDF, elaborado pelas professoras Isabel
Chagas e Teresa de Oliveira, do Departamento de Educagéo e Centro de Investigagdo em
Educacéo, da Faculdade de Ciéncias da Universidade de Lisboa.
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Conhecimento e atitudes dos | Conhecimento,

adolescentes face a Sida: | atitude dos 1995
educagcdo para a saude nas | adolescentes, Sida,
escolas secundarias. educacédo para a

saude.

Organizado pela pesquisadora.

Sobre o quadro 2, Chagas e Oliveira (2006) ao analisarem as

pesquisas realizadas sobre a tematica observam que,

A promocdo da saude em um contexto escolar exige um
conjunto de mudangas a nivel organizacional, nos papéis
desempenhados pelos membros da comunidade escolar e nas
praticas pedagodgicas pelo que se apresenta como algo de
dificil concretizagéo. (p. 63)

Em didlogo com Viana (2002) chamam a atencdo para as
“dificuldades de participacdo da comunidade educativa em projetos de
promo¢ao da saude, bem como o desconhecimento dos novos conceitos de
promoc¢ao e educagao da saude escolar por parte dos profissionais de saude”.

(Ibid, p. 63) Pontuam que,

Observou-se ainda um significativo desfasamento de opinides
entre professores e técnicos de saude que detém uma visao
predominantemente biomédica. O estudo revelou ainda que a
formagdo especifica em promogdo da saude escolar néo
constitui uma variavel diferenciadora das opinides dos
professores e profissionais de saude, mais especificamente
entre professores a leccionar em escolas promotoras de saude
e professores a leccionar em escolas sem esse tipo de
projecto. Estes resultados sugerem que a formagédo para a
educacado e a promoc¢ao da saude na escola ou ainda é
insuficiente ou as metodologias e propostas de formagcao nao
séo ajustadas aos objectivos pretendidos. (Id ibid, pp. 63-4)

Chagas e Oliveira (2006) sobre os estudos referidos observam
“‘uma imagem de relativo pouco sucesso da parte da escola em promover a
saude em geral e a Educacgéao sexual em particular”. (p. 66) Chamam a atencao
para o fato de que estas investigacdes sobre Educagdo Sexual “incidem

fundamentalmente em aspectos relacionados com o ensino da reproducéo
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humana, topico que integra os programas de Biologia e disciplinas afins em
diferentes niveis de ensino” (ibd, p.65)

Com esta revisdo de literatura, procurei organizar um breve
“‘estado do conhecimento em formagdo de professores e educagdo sexual”,
inicialmente no Estado de Santa Catarina (quadro 1) e depois na UL
(Universidade de Lisboa/Portugal — quadro 2). Lancei mao de fontes de
informacé&o disponiveis online, nas paginas dos PPG, considerando mestrados
e doutorados em educacéo de universidades publicas e privadas no Estado de
Santa Catarina, que estivessem credenciados junto a CAPES.

Em Portugal, busquei o que estava disponivel na Universidade de
Lisboa - Faculdade de Ciéncias/Departamento de Educagdo, mais
especificamente ainda no Centro de Investigagdo deste Departamento, onde no
periodo de novembro de 2008 a janeiro de 2009, pesquisei no banco de dados
de teses disponivel naquele espaco.

Também utilizei o recurso de comunicagcdo através de
correspondéncias eletronicas (e-mails), enviados as coordenagdes dos PPG,
cuja producao académica nao encontrei disponibilizada on-line. Isso para me
assegurar da possibilidade de ndo perder nenhuma informacdo. No entanto,
dos trés e-mails enviados, obtive resposta de apenas um.

Com isso, procurei sistematizar com o maior rigor possivel,
pesquisas que direta ou indiretamente tem correlagdo com a formacgao
continuada de professores e Educagdo Sexual. O recorte feito para a
organizacédo desse “estado do conhecimento” tem como justificativa o fato de
termos no Estado de Santa Catarina, um pioneirismo na formacao inicial de
professores (pedagogos) em Educacdo Sexual, através da Universidade do
Estado de Santa Catarina — UDESC, hoje tendo como referéncia a Prof.2 Dra.
Sonia Maria Martins de Melo e Portugal, pela aproximagdo que a UL, na
pessoa da Prof.? Dra. Isabel Chagas tem com a UDESC, atualmente de forma

mais especifica com o Centro de Educacgéao a Distancia - CEAD.

Diante do quadro, percebe-se que em Portugal é claro o
direcionamento de seus trabalhos em relacdo a tematica, fica por conta da

promogdo da saude, ja no Brasil um questionamento se evidencia quando ao
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tratarmos do tema e vamos aos estudiosos e aos PCN: orientamos ou

educamos sexualmente?

3.1.1 - Educacgao sexual ou orientagao sexual?

Duas sdo as maneiras de responder a pergunta “O que
¢ educagdo Sexual?”. A primeira é a que chamo de
intelectual, preocupada sobretudo com a precisdo de
conceitos e com a clareza de definicées. A outra é a
que apelidei de combativa, na falta de nome mais
significativo: ela procura mostrar que o fundamental
¢ participar das lutas que se travam hoje, no Brasil e
no mundo, pela transformagdo dos padres de
relacionamento sexual. (GOLDBERG, 1988).

No Brasil temos os Parametros Curriculares Nacionais (PCN) que
trazem em seus temas transversais, além de outros, a Orientagdo Sexual, cujo
objetivo é “contribuir para que alunos possam desenvolver e exercer sua
sexualidade com prazer e responsabilidade” (BRASIL, 1997 p. 133). O texto do
volume dos PCN que se dedica a orientacao sexual discorre sobre a forma que
a escola deve trabalhar o tema, salvaguardando o espaco destinado as familias.
Neste sentido observa que, “[...] cabe a escola abordar os diversos pontos de
vista, valores e crengas existentes na sociedade para auxiliar o aluno a
encontrar um ponto de auto-referéncia por meio da reflexdo” (p. 121).

O texto continua observando que o trabalho realizado pela escola
nao vai substituir nem concorrer com a responsabilidade que é destinada a
familia, mas que, “constitui um processo formal e sistematizado que acontece
dentro da instituicdo escolar, exige planejamento e propde uma intervengéo por
parte dos profissionais da educacao” (Id, p.121).

A meu ver, o que preconizam os PCN sobre a tematica, faz parte
de um processo que perpassa toda a vida de uma pessoa. Por isso, sou
partidaria do uso do termo Educacdo Sexual, ndo o termo pelo termo, mas
considerando todo um contexto

na medida em que o testemunho ndo € um gesto no ar, mas
uma acdo, um enfrentamento, com o mundo e com os
homens, ndo é estatico. E algo dindmico que passa a fazer
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parte da totalidade do contexto da sociedade em que se deu [e
se da]®. E, dai em diante, ja ndo para” (FREIRE, 2004, p. 176)

Quando nos deparamos com o termo orientagdo sexual,
imediatamente nos remete ao lugar onde a pessoa coloca o seu desejo sexual,
ou seja, como uma pessoa se sente preferencialmente atraida fisicamente e/ou
emocionalmente por outra independente de sua marca biolégica. Nestes casos o
termo orientacdo sexual é considerado atualmente, mais apropriado do que
opgdo sexual ou preferéncia sexual. 1sso porque op¢do indica a escolha que a
pessoa possa fazer a sua forma de desejo, coisa que para muitas/os parece
sem sentido, uma vez que nao consideram ser uma escolha ou determinacao de
uma ou outra condigao.

Neste interim busco auxilio para melhor compreender tais
questdes, movida pela imperiosa necessidade de tornar o fazer pedag6gico mais
humanizado. Inicialmente vou aos dicionarios para esta busca na tentativa de
ampliar o arcabougo teorico que subsidiara vivéncias e praticas pedagogicas.
Temos entdo, que orientar € indicar o rumo a; dirigir, encaminhar, guiar.
(DICIONARIO AURELIO, 1988: 469). Ou ainda, direcionar, colocar algo em uma
posicdo determinada; informar, dizer alguém algo que se deseja saber;
comandar, guiar, ordenar (WIKCIONARIO, 2008).

Na minha avaliagdo, esta compreensdo parece reduzir a
complexidade que impde um processo educativo, que aqui tem como referéncia
os Direitos Sexuais como direitos humanos ao preconizar em seu décimo direito,
ja citado neste texto, mas que vale repetir: o direito a Educagao Sexual
compreensiva e emancipatoria — Este é um processo que dura a vida toda,
desde o nascimento, pela vida afora e deveria envolver todas as instituicées
sociais.

Entdo vamos ao termo educar, onde teremos, promover a
educacdo — processo de desenvolvimento da capacidade fisica, intelectual e
moral do ser humano em geral, visando a sua melhor integragéo individual e
social (MINIDICIONARIO EDIOURO DA LINGUA PORTUGUESA, 2000: 344).

Busco apoio igualmente em Paulo Freire, que em seus textos traz

que educar € construir, é libertar o ser humano do determinismo, passando a

60Complemento meu.
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reconhecer o papel da Histéria e onde a questédo da identidade cultural, tanto em
sua dimensé&o individual, como em relagdo a classe dos educandos(as), é
essencial a pratica pedagdgica proposta, levando em conta neste processo,
também a identidade do educando. Isso porque sem respeitar a identidade do
educando, sem levar em conta as suas experiéncias vividas antes de chegarem
a escola, o educador podera perder a oportunidade de éxito em tal tarefa, e o
processo sera inoperante, consistira em meras palavras despidas de
significacdo real. Com isso, percebemos que o processo amplia-se, toma
contornos que vao ao encontro do Direito a educagcéo Sexual Compreensiva.

Mas ao cumprir a tarefa de sistematizar estas reflexdes, mesmo
que provisoriamente, continuo buscando parcerias para melhor qualificar este
momento, que nas palavras de Freire € uma agdo, um enfrentamento e nao é
estatico, encontro em Sonia Melo e Rosi Pocovi (2002:51), que amparadas em
Ferrer (1992), Ribeiro (1990), Vasconcelos (1971), Suplicy (1981) e Nunes
(1997) organizam um quadro onde mostram o que é educagédo sexual para
estas-es autoras-es. Trago, entdo, do quadro, pontos que contribuem para este
espaco de reflexao.

Para Ferrer é parte da educagcdo geral que incorpora oS
conhecimentos biopsicossociais da sexualidade, como parte da formacdo
integral do educando. Ferrer aponta ainda, que € objetivo basico deste processo,
atingir a identificacdo e integragdo sexual do individuo e capacita-lo para que
crie seus proprios valores e atitudes que lhes permitam realizar-se e viver sua
sexualidade de uma maneira s& e positiva, consciente e responsavel dentro de
Sua cultura, sua época e sua sociedade (MELO e POCOVI, 2002:51).

A educagdo sexual para Ribeiro & constituida pelo e nos
processos culturais continuos que, desde o nascimento, de uma forma ou de
outra, direcionam os individuos para diferentes atitudes e comportamentos,
ligados a manifestacéo de sua sexualidade. Este tedrico observa ainda, que é a
propria evolugdo da sociedade que determina os padrdes sexuais de cada
época e, consequientemente, a educacao sexual do individuo.

Para Vasconcelos, é abrir possibilidade, dar informagbes sobre o0s
aspectos fisiologicos da sexualidade, mas principalmente informar sobre suas
interpretagbes culturais e suas possibilidades significativas permitindo uma
tomada lucida de consciéncia (MELO; POCQVI, 2002:51). No meu entender,
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esta tomada lucida de consciéncia de que fala Vasconcelos, sé é possivel se
estas informagdes forem trabalhadas na perspectiva de se transformarem em
conhecimento, pois temos observado que a informacdo por si sé néo
proporciona esta consciéncia lucida. Neste sentido, Freire (1997) nos chama a

atencao para o fato de que,

A educagéo sexual ndo leva a promiscuidade. O que poderia
fazer essa imensa promiscuidade, esse descompasso, seria, e
€, exatamente a falta de educacao sexual, a falta de informacao
da sexualidade... . Quer dizer, é 6bvio para mim, que no
momento em que vocé, num trabalho sério critico, sobre
sexualidade, desafia o jovem a pensar entorno do seu corpo,
(...). Ele descobre o corpo com o mundo o corpo com 0s outros.
Entdo, de maneira nenhuma a informacdo sexual
filosoficamente posta, cientificamente posta, pode levar a um
descompasso. O que leva ao descompasso € a falsa
compreenséo, é a compreensdo do corpo que se esconde no
esconderijo para n&o desvelar nunca o corpo. Quer dizer, é o
esconderijo do corpo o que leva o corpo nao a curiosidade, mas
a perdicao dele mesmo (Salto para o Futuro em 16/08/1997).

Melo e Pocovi (2002) mostram que Nunes aponta para o fato de

que,

a educacdo sexual ndo é uma mera questao técnica, mas
sim, uma questdo social, estrutural, histérica. E ainda nos
alerta de que, sO é possivel a educacdo sexual numa
perspectiva dupla: de um lado, critica de todas as
construgles, significagbes e modelos histéricos e sociais, que
envolvem as proibigcbes, os interditos e permissées; e, de
outro, o pessoal, o afetivo, o existencial, que a educagédo
tecnicista tende a sufocar num discurso objetivo e distante.
Para Nunes, deve-se buscar o justo meio de transmitir esta
contradigdo de maneira honesta e significativa (p. 51).

Em Goldberg (1988) me chamou a atengao, a proposi¢cao de uma
educacéao sexual como luta, alertando para as armadilhas que é preciso evitar
nesse caso. Segundo a autora, para vivenciar a Educagéo sexual como luta, é
preciso estar convencido(a) de que os problemas da sexualidade refletem a
sociedade da qual somos parte. Tem na sociedade, “seu ponto de partida e de
chegada, isto €, nela tem suas raizes e sobre ela produz seus efeitos” [grifos
da autora] (p.82).
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Estas armadilhas, observa Goldberg (1988) se nao forem
evitadas, podem acabar “se transformando em mais uma conspiragdo contra a
liberdade, isto €&, contra o direito que cada um deve ter de inventar seu futuro e
0 da sociedade onde vive” (p.83). Observa também que dentre as armadilhas
aqui citadas, outras podem ser encontradas. Destaco algo que me chamou a
atencéo, embora o texto de Goldberg tenha uma trajetéria de vinte e trés anos,
portanto, mais de duas décadas, e ainda assim, pode ser considerado atual,

principalmente no que se refere as armadilhas aqui tratadas:

e A armadilha da Educacdo Sexual reflexa — consiste numa atitude prévia
de descrenca no poder da educagao, em geral, porque esta nada mais

faria do que reproduzir uma ordem (ou desordem) existente;

e A armadilha da Educagéo Sexual informativa — reflete a quantidade de

informagdes veiculadas nas midias;

e A armadilha da Educacgédo Sexual difusa — esta armadilha ancora-se no
siléncio institucionalizado que enreda o contexto da sexualidade. Neste
contexto Goldberg (1988) da énfase principalmente ao siléncio na
escola, observando que “os argumentos a favor dessa cortina de siléncio

na escola tém sido os mais variados” (p.93).

Estas armadilhas no meu entender podem ser encontradas nos
discursos e praticas atuais, conforme venho acompanhando nas falas das
professoras participantes desta pesquisa, assim como em diferentes espacos
da sociedade. E nestes espagos quase sempre como argumentos para
justificar a auséncia de uma proposta/projeto de educag¢ado sexual intencional:

] ", G

aquele que sabe de “onde sai”; “por que”; “como” e “para quem”.

A autora mostra que entre estes argumentos, alguns discursos
aparecem e na minha avaliagdo foram se cristalizando, sendo que também

podemos encontra-los ainda hoje:
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v" Ha um discurso moralista que vé a Educagdo Sexual como uma espécie
de ‘cursinho de sacanagem’, um ‘pornocurso’ capaz de retirar a
‘inocéncia’ dos jovens e das criangas;

v' Ha também, a argumentacdo liberal que encara a Educacdo Sexual
como doutrinagcdo, como propaganda, violentando assim os valores de
pais, alunos e professores;

v Ha ainda a justificativa burocratica, ou seja, a de que ndo existem
especialistas, pessoas competentes para desempenhar tal tarefa
(GOLDBERG, 1988. 93) (grifos da autora).

Goldberg (1988) chama a atencéo para o fato de que esses e
outros argumentos que poderiamos ainda levanta-los estdo de certa forma
“‘escorados no famigerado mito da neutralidade: escola deve ser neutra,
asséptica, conduzida por pessoas que evitariam comprometer-se com a
discussdo de valores, limitando-se a ficar no terreno dos fatos” (p. 93). Neste

sentido temos o alerta de Nunes (2006) mostrando que,

Esta [aparente] descompressdo da fala sobre as
sexualidades passiveis de uma administracdo tem sido a
alma ontolégica dos programas de educagdo sexual
construidos no Brasil nas ultimas décadas, em suas mais
diversas versbes e formas. Ressalta-se em todas as
propostas e seus conseqlentes métodos a obrigatoriedade
de discernir, patrulhar, coordenar, controlar (p. 14, grifo
meu).

Entretanto, as reflexbes aqui suscitadas nos remetem também a
Bernardi (1985) quando afirma que a educagdo sexual é um falso problema,
pois, € um problema que a sociedade em que vivemos criou, uma vez que
vivemos uma cultura sexofdbica e repressiva, € mostra como isso reflete nesta

cultura:

Se uma crianga aprende sozinha a ler e escrever, todos se
alegram com isso; mas, se uma crianga aprende sozinha o que
€ Seu corpo, 0O Seu sSexo, O Seu prazer, € por issO mesmo
também o amor, ficam todos horrorizados. Queremos noés
mesmos, ensinar-lhe, e do nosso modo. Assim, inventamos a
educacdo sexual. Ou melhor, inventamos o problema da
educacao sexual. Portanto, a educagédo sexual € um problema
porque assenta-se numa estratégia pedagdgica mais ampla de
socializagdo para a apatia, exercida seja na familia, seja na
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escola, seja nos programas politicos, seja na sociedade em
geral (p.09).

Com isso, parece-me que temos que estar atentos para que a
preocupacao que move Bernardi, ndo seja determinante em nossas praticas
pedagdgicas, ou que ao menos, nesse processo cultural, onde somos
constituidos e constituintes do paradigma que sustenta nossas vivéncias,
possamos assim, romper com esta cultura sexofébica e repressiva, com vistas
a um processo de educagdo sexual mais tranquilo, sem perversidades.
Processo esse que passa pela compreensao de conceitos que envolvem a
sexualidade. Conceitos estes que implicita ou explicitamente acabam por

definir a formacéao de professores e professoras.

3.2 - A forma da acao — conceitos que definem a formagcdao docente

tangenciando os saberes das praticas pedagodgicas.

A relacdo com o saber se constroi em relacdes sociais de saber.
Mostrd-lo, analisar suas modalidades e seus processos talvez seja

a tarefa especifica de uma sociologia da velacdo com o saber
(Charlot, 2000, p.86)

Ao me arvorar em direcdo a uma proposta de Educacdo sexual,
onde a/o docente possa conduzir sua pratica pedagoégica de forma segura e bem
fundamentada, penso também na perspectiva de proposigdes de cunho
conceptuais, que possam ser pensadas e reformuladas por professoras(es) a
partir do cotidiano pedagdgico de suas praticas docente. Neste sentido, me
parece relevante parar para observar o contorno dado a forma da agdo que
permeia a formacéao desta/e docente que ira conceber o projeto que sustentara
suas agdes, sua pratica pedagogica.

Segundo Pimenta (2008) as significagdes sobre a docéncia e
sobre o professor sdo construidas muito antes de entrar numa sala de aula,
pois temos uma representacdo do que seja um professor com base nos
saberes construidos ao longo de nossas historias de vida, onde nossas
experiéncias refletem comportamentos, valores, posturas profissionais e

pessoais, que sao 0s N0sSSOs primeiros saberes construidos sobre a docéncia.
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Esses saberes fazem parte de nossa trajetéria. Entre os conceitos que definem
a formacgdo docente, categorias tém tangenciando a elaboracéo e reelaboracéo
destes conceitos.

A categoria saber docente foi criado para dar conta da
complexidade e especificidade do saber constituido no (e para o) exercicio da
atividade docente e da profissdo. Entre os estudiosos que tém se dedicado a
questdo dos saberes ou do conhecimento utilizados pelos professores quando
ensinam, destaco para registro Schén (1983, 1995); Enguita (1991); Tardif,
Lessard e Lahaye (1992); Perrenoud (1993); Popkewitz (1995); Goémez (1995);
Develay (1995); Ludke (1995, 1996, 1998); Moreira (1998); Tardif (2000) dentre
outros que vao surgindo a partir da sistematizacao de suas reflexdes.

Para esta etapa da minha pesquisa selecionei aqueles cujas
contribuicbes pareceram pertinentes para o momento e, ainda, acrescentei
outros(as) do grupo que surge posterior aos acima relacionados. Feito este
recorte, busquei nas obras escolhidas, contribuicbes que pudessem ajudar
neste dialogo sobre os saberes das praticas pedagdgicas das professoras
envolvidas nesta pesquisa.

Tardif, Lessard e Lahaye (1991) chamam a atenc¢éo para o fato de
que o saber docente é plural, e se constitui de saberes oriundos da formacao
profissional, dos saberes das disciplinas, dos curriculos e da experiéncia. Os
saberes da formacéo profissional tém sua origem na contribuicdo que as
ciéncias humanas oferecem a educagdo e nos saberes pedagdgicos
(concepcgdes sobre a pratica educativa, arcabougo ideoldgico, algumas formas
de saber-fazer e algumas técnicas) (p. 219). Os saberes das disciplinas séo
aqueles difundidos e selecionados pela instituicdo universitaria,
correspondendo aos varios campos de conhecimento; os saberes curriculares,
0s quais a instituicdo escolar apresenta como aqueles a serem ensinados,
resultado de um processo de selegao cultural ou de transposic¢ao didatica.

Os saberes da experiéncia, para estes autores sido aqueles
constituidos no exercicio da pratica cotidiana da profissdo, fundados no
trabalho e no conhecimento do meio. "S&o saberes que brotam da experiéncia

e sao por ela validados. Incorporam-se a vivéncia individual e coletiva sob a
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forma de habitus®’ e de habilidades, de saber fazer e de saber ser" (TARDIF;
LESSARD; LAHAYE 1991, p. 220).

Esses saberes nao provém das instituicdes de formagéo ou
dos curriculos, esses saberes ndo se encontram
sistematizados no quadro de doutrinas ou teorias: eles séo
saberes praticos (e ndo da pratica: eles ndo se aplicam a
pratica para melhor conhecé-la, eles se integram a ela e séo
partes constituintes dela enquanto pratica docente) (p. 228).

Ao realizar o trabalho de anadlise do saber docente, os autores
destacam sua complexidade, demonstrando a sua pluralidade. Buscam
superar o modelo da racionalidade técnica focando na existéncia dos saberes
da experiéncia, que nao sao para a pratica e sim da pratica, aqueles que tém
origem na pratica cotidiana do professor em confronto com as condi¢des da
profissao.

Para os autores, os saberes da experiéncia surgem a partir da
articulagdo, reorganizagdo dos demais. Observam que "os saberes da
experiéncia n&o sao saberes como os demais, eles s&o, ao contrario, formados
de todos os demais, porém retraduzidos, 'polidos' e submetidos as certezas

construidas na pratica e no vivido" (p. 232).

®'Conceito  de habitus para BOURDIEU: "sistemas de posicbes duraveis, estruturas
estruturadas predispostas a funcionar como estruturas estruturantes, quer dizer, enquanto
principio de geragdo e de estruturacdo de praticas e de representacbes que podem ser
objetivamente 'reguladas' e 'regulares', sem que, por isso, seja o produto da obediéncia a
regras, objetivamente adaptadas a seu objetivo sem supor a visada consciente dos fins e o
dominio expresso das operagbes necessarias para atingi-las e, por serem tudo isso,
coletivamente orquestradas sem serem o produto da agdo combinada de um maestro"
(BOURDIEU 1987: XL). “[...] sistema de disposi¢des duraveis e transferiveis que, integrando
todas as experiéncias passadas, funciona a cada momento como uma matriz de percepg¢des,
apreciagcbes e acdes, e torna possivel a realizagdo de tarefas infinitamente diferenciadas,
gracas as transferéncias analégicas de esquemas que permitem resolver os problemas da
mesma forma e gragas as corregbes incessantes dos resultados obtidos, dialeticamente
produzidas por estes resultados” (ibid.: XLlI).
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Philippe Perrenoud (1993) é outro autor que oferece uma

contribuicao importante. Apoiado em Chevallard, ele chama a atencéo, para

as transformagbes operadas nos saberes para serem
ensinados, o processo de transposicao didatica que se
baseia numa epistemologia que fixa o estatuto desse saber,
do erro, do esforco, da atencdo, da originalidade, das
perguntas e respostas (1993, p. 24).

Perrenoud distingue saberes declarativos e procedimentais (que
explicam como agir, fazer ou ser) das competéncias que podem vir a ser
codificadas em saberes procedimentais. Saberes e conhecimentos sé&o
representacdes. Ele também utiliza o conceito de habitus, conforme Bourdieu,
conjunto de esquemas de que dispde um ator.

O autor da mesma maneira prioriza o0 conceito de saber da
experiéncia ou da pratica, estratégicos no trabalho do professor, mas oferece
um instrumental conceitual mais rico para dar conta da complexidade (conceito
por ele também utilizado) do saber docente. De acordo com o autor, investigar
e desenvolver as competéncias do professor ndo invalida ou nega o papel dos
saberes. Ao contrario, € preciso a aquisigdo de conhecimentos para serem
mobilizados nas competéncias. O processo ndo € automatico. O dominio dos
saberes nao garante a competéncia.

Em outra obra, Perrenoud (2000) ao se propor falar de
competéncias profissionais, diz que o fara privilegiando aquelas que emergem
atualmente, com isso, enfatiza o que esta mudando, e, observa que as
competéncias podem ser vistas mais como possibilidades, do que um
conhecimento consolidado. E dando sequéncia as suas observag¢des afirma
que “‘um referencial de competéncias continua sendo em geral, um documento
bastante arido, com freqiéncia logo esquecido e que, ap6s sua redacao, ja se

presta a todo tipo de interpretacdes” (p.12). Para este tedrico,

As instituicdes de formacao inicial e continua precisam de
referenciais para orientar seus programas, e os inspetores
[coordenadores e/ou especialistas]®® servem-se deles para
avaliar os professores em exercicio e pedir-lhes contas. Nao
viso aqui a um emprego especifico do referencial adotado.
Ele apenas oferece um pretexto e um fio condutor para

62 Complemento meu.
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construir uma representacao coerente do oficio de professor
e de sua evolugédo (PERRENOUD, 2000, p.12).

Perrenoud (2000) aponta para questdes bastante pertinentes no
que se refere ao processo de formacgao de professores, quando observa que os
referenciais devem servir para orientar esse processo, sendo uma espécie de
organizador desta seara que envolve professores neste momento da formacgao
que envolve este oficio. Isso “porque somos professores. Somos professoras.
Somos, ndo apenas exercemos a fungcdo docente. [...] Poucos trabalhos se
identificam tanto com a totalidade da vida pessoal’ (ARROYO, 2002, P.27).

Isso me remete ao que tenho observado como professora que tem
atuado na formacao inicial, bem como na formagéao continuada de professores e
professoras, onde por falta de clareza e compreenséao de redes de ensino, o que
deveria servir de pretexto, de fio condutor para a representagao e constituicao
do oficio de professor, tem servido como uma espécie de “cartilha” a ser seguida
no que enreda os conceitos que permeiam os saberes das praticas pedagodgicas
de professores(as) em seu processo de formacéo, seja ele inicial ou continuada.
Ressaltando que para este trabalho o foco € a formagao continuada.

Quando me refiro a formacao continuada concordo com Anténio
Névoa (2002, p. 23) quando observa que: “O aprender continuo € essencial e se
concentra em dois pilares: a propria pessoa, como agente, e a escola, como
lugar de crescimento profissional permanente”. Para este estudioso, a formacao
continuada se da de maneira coletiva e depende da experiéncia e da reflexao
como instrumentos continuos de analise.

A formacéao e os saberes docente podem ser considerados temas
afins, e tém sido amplamente discutidos em diferentes esferas por onde
transitam estes profissionais, seja na formacgao inicial ou continuada. Para este
trabalho o foco se limitara a formagao continuada.

Selma Garrido Pimenta (1999), no livro Saberes Pedagdgicos e
atividade docente, aponta a necessidade de repensar a formac¢ao do professor
diante do papel que hoje é (im)posto a esse profissional, observa que quando
se trata da formagao continua, “a pratica mais frequente tem sido a de realizar
cursos de supléncia e/ou atualizagcdo dos conteudos de ensino” (p.16). Para a

autora em dialogo com Fusari (1988),
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Esses programas tem se mostrado pouco eficientes para
alterar a pratica docente e, consequentemente, as situacdes
de fracasso escolar, por ndo tornarem a pratica docente e
pedagogica escolar nos seus contextos. Ao nao as colocar
como o ponto de partida e o de chegada da formacéo,
acabam por, tao-somente, ilustrar individualmente o
professor, ndo Ihe possibilitando articular e traduzir os novos
saberes em novas praticas (PIMENTA, 1999, p. 16).

Culturalmente, é préprio do trabalho docente a énfase no ensinar,
isso por se considerar a necessidade de desenvolver conhecimentos e
habilidades que possibilitem construir seus saberes-fazeres docentes a partir
dos desafios que o ensino como pratica social lhe exige, o que |he possibilita
criar uma identidade prépria.

Pimenta (1999) ao se referir a esse processo de construcao de
identidade, afirma que “a identidade ndo € um dado mutavel. Nem externo, que
possa ser adquirido. Mas €& um processo de construgcdo do sujeito
historicamente situado” (p.18). Prossegue com a observacdo de que: ‘A
profissado de professor, como as demais, emerge em dado contexto e momento
historicos, como respostas a necessidades que estdo postas pelas sociedades,
adquirindo estatuto de legalidade” (idem). Ainda sobre o processo de

identidade profissional, a autora enfatiza:

Uma identidade profissional s6 se constréi, pois, a partir da
significagdo social da profissdo; da revisdo constante dos
significados sociais da profisséo; da revisdo das tradi¢oes.
Mas também da reafirmacdo de praticas consagradas
culturalmente e que permanecem significativas. [...] Do
confronto entre as teorias e as praticas, da analise sistematica
das praticas a luz das teorias existentes, da construcdo de
novas teorias. Constroi-se, também, pelo significado que cada
professor, enquanto ator e autor, confere a atividade docente
no seu cotidiano a partir de seus valores, de seu modo de
situar-se no mundo, de sua histéria de vida, suas
representacdes, de seus saberes, de suas angustias e
anseios, do sentido que tem em sua vida o ser professor
(PIMENTA, 1999, p.19).

Antoénio Noévoa (2000) refere-se a esse processo identitario
observando que é “impossivel separar o eu pessoal do eu profissional”

(p-17). No entendimento de Novoa (2000) no processo identitario dos
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docentes existem trés AAA que apdoiam o: “A de Adeséao, A de Acéo, A de

Autoconsciéncia”.

e A de Adesao refere-se a adesao a valores e principios que norteardo os
projetos de trabalhos com os alunos;

e A de Acéo, referente ao desenvolvimento da pratica pedagdgica em sala
de aula;

e A de Autoconsciéncia, referindo-se a reflexdao sobre a pratica, sendo
esta a dimenséao primordial para o professor, pois permite mudancas e
inovacdes associadas ao exercicio da docéncia.

Névoa (2000) chama a atengao para o fato de que esse processo
identitario, € da mesma forma identificado como “lugar de lutas e conflitos, é
um espaco de construcado de maneiras de ser e de estar na profissdo” (p.16).
Sendo assim, a construgao de identidades torna-se um processo complexo que
necessita de tempo, para refazer identidades, para acomodar inovagdes, para
assimilar mudancas, passando pela capacidade de exercermos com autonomia
a nossa atividade, bem como, pelo sentimento de que controlamos o nosso
trabalho.

Face ao que expbéem Pimenta (1999) e Névoa (2000), é possivel
afirmar que “processo identitario”, ocorre dialeticamente, e decorre das
experiéncias vivenciadas cotidianamente pelo professor nos espacos que dao
concretude ao seu papel profissional. Podendo ocorrer, também, nas
expectativas e no reconhecimento que o mesmo tem da sua profisséo.

Ser professor € um processo que se desenvolve no tempo.
Comega antes mesmo de iniciar o processo de formagao e prolonga-se ao longo
da vida, atravessando multiplos contextos, vivendo varios dilemas, construindo
conhecimento em varios dominios. E um processo que atravessa toda a vida
dos sujeitos. Onde “cada um conta a sua histéria. [...] Troca-se memoria
coletiva, auto-imagens construidas” (ARROYO, 2000, p. 236) no decorrer deste
processo que assume uma configuragcdo de inacabamento, de que uma
questdo — uma problematica ndo se esgota ao encontrarmos uma resposta.
Esta resposta &€ sempre proviséria e outras questdes outras problematicas

virdo. “N&do deixamos para tras os elementos problematicos; levamo-los
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conosco de outra maneira, incorporados a existéncia, que € continua (RIOS,
2005, p.47).

Ainda sobre os saberes docentes, recorro a Maurice Tardif (2008)
que na introducdo do texto saberes docentes e formagdo profissional, faz
algumas indagagdes bastante pertinentes: “quais sdo os saberes que servem
de base ao oficio de professor?” Ou seja, quer saber “quais os conhecimentos,
o0 saber-fazer, as competéncias e habilidades que os professores mobilizam
diariamente, nas salas de aula para realizar as diversas tarefas”. E ainda
questiona “qual a natureza desses saberes? Como sdo adquiridos”? (p.09).

Para pensar tais questdes retomo o “processo identitario” de que
tratam Pimenta (1999) e Névoa (2000). Pimenta (1999) salienta os saberes da
docéncia (a experiéncia, o conhecimento e os saberes pedagdgicos) como
colaboradores na construgcado da identidade do professor. A construgdo da
identidade passa por um processo complexo gragas ao qual cada um se
apropria do sentido da sua historia pessoal e profissional.

Maurice Tardif (2008) considera que o saber dos professores é

um saber social, e isso acontece por varios motivos:

e O primeiro é que o saber é partilhado por um grupo de agentes, no caso
professores que tém uma formagcdo comum, trabalham numa mesma
organizacdo e estdo sujeitos a condicionamentos e recursos
comparaveis.

e O segundo porque a posse e utilizagdo do saber fazem parte de um
sistema (universidade, sindicatos, associa¢des, grupos cientificos,
Ministério da Educacédo, dentre outros) que garante sua legitimidade e
orienta sua definigao e utilizacdo — fazendo com que um professor nunca
defina sozinho e em si mesmo o seu proprio saber profissional.

e O terceiro motivo é o fato do saber possuir seus proprios objetos sociais,
ou seja, suas praticas sociais.

e O quarto esta relacionado ao fato de que o que os professores ensinam
e sua maneira de ensinar evolui com o tempo e as mudangas sociais.

e E por fim, em quinto, temos a idéia de que o saber & social por ser

adquirido no contexto de uma socializagdo profissional, ao longo da
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historia profissional em que o professor aprende a ensinar e dominar o
seu ambiente de trabalho (p. 12-4).

Para Tardif (2008) o saber docente € um saber plural, oriundo da
formacgao profissional (o conjunto de saberes transmitidos pelas instituicbes de
formagcdo de professores); de saberes disciplinares (saberes que
correspondem ao diverso campo do conhecimento e emergem da tradicao
cultural); curriculares (programas escolares) e experienciais (do trabalho
cotidiano). O que exige do professor capacidade de dominar, integrar e
mobilizar tais saberes enquanto condi¢ao para sua pratica.

Assim, ser ou tornar-se professor cada um vai construindo, de
acordo com sua maneira de ser e estar na profissdo. E arriscaria mais, a
aprendizagem profissional da docéncia esta relacionada com as vivéncias, as
experiéncias que perpassam os movimentos de vida que nos constituem como
sujeitos, considerando a historia de cada um(a). E ai, estdo implicitos a
trajetéria pessoal, escolar, académica, entre outras, através da insercdo na
cultura que compdem o entorno micro e macro, que se entrecruzam com
nossas vivéncias e experiéncias que vao construindo nossa identidade,
expressa através de nossas representagdes e atuacdes.

Nessa direcdo Novoa (1995) observa que a formagédo do
professor ndo pode ser pensada como uma tarefa isolada, desvinculada da
realidade em que atuam os(as) professores(as); e que os cursos de formacao
precisam ser “mais do que o lugar de aquisi¢cao de técnicas e de conhecimento,
a formacdo de professores &€ o momento-chave da socializagdo e da
configuracéo profissional” (p.18). Portanto, a formagédo docente ndo se constitui
como espago para adquirir técnicas e regras para ensinar. Ela deve ser
abrangente permitindo ao professor estruturar suas acdes e as relacdes
estabelecidas no contexto escolar.

Maria da Concei¢gao Moita (2000) se refere a formacdo como um
processo pessoal e singular e “compreender como cada pessoa se formou é
encontrar as relagbes entre as pluralidades que atravessam a vida” (p.114). A
afirmacdo me remete as trajetérias formativas das professoras participantes
nesta pesquisa, considerando a questdo da singularidade de cada uma, que ao

mesmo contribui com o coletivo, sem deixar de ser individual, pois,
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Ninguém se forma no vazio. Formar-se supbe troca,
experiéncia, interagdes sociais, aprendizagens, um sem fim
de relagdes. Ter acesso ao modo como cada pessoa se forma
€ ter em conta a singularidade da sua histéria e, sobretudo o
modo singular como age, reage e interage com 0s seus
contextos. Um percurso de vida € assim um percurso de
formagéo, no sentido em que é um processo de formagéo
(MOITA, 2000, p.115).

Portanto, para Moita (2000) o processo de formacdo pode ser
considerado como a dinamica em que se vai construindo a identidade de uma
pessoa, “processo em que cada pessoa, permanecendo ela propria e
reconhecendo-se a mesma ao longo de sua histoéria, se forma, se transforma,
em interagéo” (p. 115). Nesse sentido, & possivel afirmar que a formagéo de
professores deve facilitar a tomada de consciéncia das concepgdes e modelos
pessoais € em alguns casos provocar a dissonancia cognitiva nos professores
em formacéo, o que significa fazer com que os professores se sintam como
sujeitos autbnomos, reflexivos e responsaveis, principalmente pelo seu
processo de formagéo continuada.

Carlos Marcelo Garcia (1999) em seu texto: formacdo de
professores para uma mudanga educativa pontua que pouco a pouco a
formacgao de professores esta se transformando numa area valida e complexa
de conhecimento e investigacdo, vindo assim a oferecer solugdes, ao mesmo
tempo em que coloca problemas aos sistemas investigativos.

Garcia (1999) aponta trés fatores que estdo influenciando e

decidindo a importancia da formacao na sociedade atual:

¢ O impacto da sociedade da informacéo;
e O impacto do mundo cientifico e tecnolégico e;
e A internacionalizagdo da economia (p.11).

Relativamente a estes fatores o autor chama a atencéo para o
fato de que temos que reconhecer que as relagdes entre a natureza do trabalho
e a organizagdo da produgdo mudaram radicalmente, fator este que remete a
um novo momento de organizagao do trabalho, da formacao de professores® e

onde,

% |sso porque, “a formacgéo dos professores ndo é de modo nenhum recente. De acordo com
Woodring, ‘se a formacgdo de professores se define simplesmente como a educagéo daqueles
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A formagédo aparece de novo como o instrumento mais
potente para democratizar o acesso das pessoas a cultura, a
informagéo e ao trabalho. Assim, a formagdo continua a ser
um tema prioritario e com uma grande potencialidade, o que
justifica a necessidade crescente de investir em formacéo
(GARCIA, 1999, p.11).

De acordo com Garcia (1999) para que ocorra uma agéao
formadora, as mudangas devem ser produzidas, através de intervengbes em
que haja uma participagado consciente por parte do professor em processo de
formacgédo, bem como uma vontade clara de ambos, formador e professor em
processo de formacéo, de atingir os objetivos que devem estar explicitados. “A
inter-relacédo entre as pessoas promove contextos de aprendizagem que vao
facilitando o complexo desenvolvimento dos individuos que formam e que se
formam” (p.21).

Francisco Imbernén (2005) quando trata da formagao permanente
do professor destaca cinco grandes linhas ou eixos de atuagdo, que podem
contribuir com esse processo de formagéo, de forma que ndo se esgote na
formacgao técnica, mas que possa delinear trajetorias por onde se estabelecam
a agao docente:

o A reflexdo pratico-tedrica sobre a prépria pratica mediante analise, a
compreensao, a interpretacdo e a intervencdo sobre a realidade. A
capacidade do professor de gerar conhecimento pedagoégico por meio
da pratica educativa;

e A troca de experiéncias entre iguais para tornar possivel a atualizagao
em todos os campos de intervencdo educativa e aumentar a
comunicacao entre os professores;

e A unido da formagéo a um projeto de trabalho.

e A formagdo como estimulo critico ante praticas profissionais como a
hierarquia, o sexismo, a proletarizagdo, o individualismo, o pouco
prestigio etc., e praticas sociais como a excluséo, a intolerancia etc.;

e O desenvolvimento profissional da instituicdo educativa mediante o

trabalho conjunto para transformar essa pratica. Possibilitar a passagem

que vao ser professores, a sua historia coincide com a histéria da educacédo™ (GARCIA, 1999,
p.22).
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da experiéncia de inovagéo (isolada e individual) a inovacéo institucional
(p. 48).

E o autor segue nas suas observagdes pontuando que com isso a
“formacao tera como base uma reflexdo dos sujeitos sobre sua pratica docente,
de modo a permitir que examinem suas teorias implicitas, seus esquemas de
funcionamento, suas atitudes etc., realizando um processo constante de auto-
avaliagdo que oriente seu trabalho” (IMBERNON, 2005, p. 49). Com isso,
avancga-se na compreensao de que formacao é “atualizacao cientifica, didatica
e psicopedagdgica do professor para adotar um conceito de formagéo que
consiste em descobrir, organizar, fundamentar, revisar e construir a teoria” (Id,
p. 49).

E possivel perceber que os estudos sobre a formagdo, os
saberes e as praticas docentes séo temas importantes para uma realidade que
exige um(a) profissional cuja formacao nao centre sé na formacgéo cognitiva,
através da transmissdao ou mediacdo de conhecimentos, mas também na
formacao cultural, politica e cidada, visando um processo formativo que dé

conta das demandas voltadas para a vida.

Com isso, recorro a uma perspectiva freireana para compreender
um pouco mais a praxis pedagogica. O conceito em questdo perpassa toda a

obra de Paulo Freire. E nesse contexto, permite perceber que,

E indissociavel do pensamento, da analise e da
compreensdo do papel da educagdo na sua globalidade.
Esta intimamente ligado aos conceitos de dialogicidade,
acao-reflexdo, autonomia, educacédo libertadora, docéncia.
[...] A praxis implica na teoria como um conjunto de idéias
capazes de interpretar um dado fendmeno historico, que,
num segundo momento, leva um novo enunciado, em que 0
sujeito diz a sua palavra sobre o mundo e passa a agir para
transformar esta mesma realidade. E uma sintese entre
teoria-palavra e acgéo. [...] a partir do momento em que
alguém compreende e toma consciéncia do seu papel no
mundo, sua transformacdo se torna inevitavel e gera,
portanto, uma acao para atingir tal fim (ROSSATO, 2008, p.
331).

Paulo Freire com sua obra assume uma postura instigadora e

desafiadora “a autoria da reinvencdo da pratica docente, compreendida como
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um espaco de luta por condi¢cdes sociais favoraveis a vivéncia de sonhos
possiveis” (FREITAS, 2004, p. 27 — grifos da autora).

Ao prefaciar a obra de Paulo Freire Pedagogia da Autonomia:
saberes necessarios a pratica educativa, Edina Castro de Oliveira (1996)

observa que,

Freire, como homem de seu tempo, traduz, no modelo lucido e
peculiar, aquilo que os estudos das ciéncias da educagao vém
apontando nos ultimos anos: a ampliacdo e a diversificacao
das fontes legitimas de saberes e a necessaria coeréncia entre
0 ‘saber-fazer é o saber-ser-pedagégico’. Num momento de
aviamento e desvalorizacao do trabalho do professor em todos
0s niveis, a pedagogia da autonomia nos apresenta elementos
constitutivos da compreensdo da pratica docente enquanto
dimenséo social da formag¢ao humana (p. 11).

Continua a prefaceadora, “Freire, adverte-nos para a necessidade

de assumirmos uma postura vigilante contra todas as praticas de

desumanizacao” (id, p. 11).

Para tal o saber-fazer da auto-reflexao critica e o saber-fazer
da sabedoria exercitados, permanentemente, podem nos
ajudar a fazer a necessaria leitura critica das verdadeiras
causas da degradacdo humana e da razéo de ser do discurso
fatalista da globalizagdo. Nesse contexto em que o ideario
neoliberal incorpora, dentre outras, a categoria da autonomia, é
preciso também atentar para a forga de seu discurso ideoloégico
e para as inversbes que pode operar no pensamento e na
pratica pedagogica ao estimular o individualismo e a
competitividade (Ibid).
Esta ultima obra publicada por Paulo Freire tornou-se importante
referéncia tanto para os processos de formacao inicial quanto para a formacao
continua. Considera a educagdo como um ato de conhecimento, destaca a

importancia de suas trés dimensdes:

e A dimensao politica, que implica compreendé-la como um conjunto de
opcgdes e decisdes;

e A dimensao epistemoldgica, em que o desenvolvimento da curiosidade
cumpre a fungdo de desobstruir a burocratizagdo mental produzida pela

educacéao bancaria;
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e A dimensao estética, em que se insere a imprescindivel vivéncia da
boniteza e da alegria embutidas no ato de aprender (FREITAS, 2004,
p.51).

Estas dimensbes remetem a saberes necessarios a pratica
educativa dentre os quais: esperancga, ética, caréncia, humildade, curiosidade,
rigorosidade metddica, amorosidade, alegria e criatividade. Contudo, Freitas
(2004) observa que “Freire faz questdo de destacar que n&o considera tais
saberes como tarefas inerentes a educagdo como uma espécie de sacerdécio”
(p. 51), sendo assim, nao sao saberes dogmaticos, mas saberes associados “a
necessaria profissionalizagdo do professor, da qual sua formacgé&o permanente
faz parte; é nela e a partir dela que se desenvolverao, coletivamente, esses e
outros saberes necessarios a pratica educativa” (Freitas, 2004, p.51 grifos da
autora).

Diante disso, percebi que as pontes que se estabelecem na
dialogicidade solidaria — desafios, enfrentamentos, conquistas, resisténcias e
propostas que emergem na fala das participantes brasileiras e portuguesas,
sobre esses e outros saberes necessarios a pratica educativa, também apontam

nesta direcao, conforme pode ser observado no capitulo que segue.
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Nesta forma de conhecimento a ignordncia é o
colonialismo e o colonialismo é a concep¢do do outro
como objeto e consequentemente o ndo reconhecimento
do outro como sujeito. Nesta forma de conhecimento
conhecer é reconhecer é progredir no sentido de elevar
0 outro da condi¢do de objeto a condicdo de sujeito.
Esse conhecimento-reconhecimento é o que designo por

solidariedade. (SOUSA SANTOS, 2002:29-30)

O percurso adotado para a sistematizacao desta tese, tem como
fio condutor a fala de professoras da Educacao Basica no Brasil e em Portugal.
Muito se “velejou” para chegar a configuragdo aqui adotada, e quando pensava
na forma de organizar o conhecimento emergido destas falas, foram muitas
horas de busca pela inspiracdo, foram muitos os rascunhos no Word,
felizmente, pois do contrario, quanto papel iria para o lixo. Rascunhando digitei
e “deletei” muitas vezes o mesmo texto e textos novos até chegar ao que se Ié
agora.

E neste exercicio, percebi como ja mencionado, que o que
emergia a cada fala, a cada reflexdo eram dimensées resultantes das
experiéncias de vida de formagédo destas professoras — dimensdes que me
remeteram ao que Josso (2004) nos diz, que “a pessoa €, simultaneamente,
objecto e sujeito da formacgao” (p.15).

Uma coisa, no entanto, parecia ser inquestionavel: o
conhecimento elaborado, re-elaborado nas falas das participantes, era um
conhecimento critico, solidario e propositivo. Isso me remeteu a Sousa Santos
(2002) quando nos chama a atencédo para o momento de transicdo
paradigmatica que vivemos, momento esse fundamentado em uma nova
concepgao de conhecimento, que aponta para uma nova forma de ler e

interpretar o mundo.
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Estamos tao habituados a conhecer o conhecimento como um
principio de ordem sobre as coisas e sobre os outros que é
dificil imaginar uma forma de conhecimento que funcione
como principio de Solidariedade. No entanto tal dificuldade é
um desafio que deve ser enfrentado. (SOUSA SANTOS,
2002:29-30)

Com estas questdes todas pulsando passei a tratar cada uma das
dimensdes que circundaram a fala das participantes nesta pesquisa, de forma
que respeitosamente pudesse trazer, com o rigor e seriedade necessarias, o
que solidariamente cada uma das professoras disponibilizou neste processo
onde, “o professor € a pessoa; e uma parte importante da pessoa € o
professor” (NOVOA, 2000, p.15).

Com isso pensei numa légica de sequéncia para as dimensdes
aqui trabalhadas que pudessem refletir a riqueza das contribuicbes destas
participantes, considerando as concepg¢des necessarias para uma travessia
envolvendo a Educacdo Sexual e Sexualidade que aparecem logo no inicio.
Com isso, mergulhei meu olhar de pesquisadora na busca de paradigmas que
tem definido praticas, saberes e formacédo pedagdgica das professoras aqui

envolvidas, sobre a tematica em questao.

4.1 — Concepgoes necessarias para uma travessia: educagao sexual e

Sexualidade.

Nessa dimensdo encontram-se respostas que apontam para a
compreensao das professoras em processo de formagédo continuada que
indicaram sexualidade como sendo sinbnimo de sexo ou como um despertar
para o desejo e/ou para a vida sexual. Mas também, respostas que apontam
para a superagao desta compreensao e, ainda, as contribuicbes a partir das
reflexdes feitas pelas professoras formadoras sobre os dois conceitos.
Considerando o que observa Graga Soares (2010):

Penso que pouco mudou na questao da sexualidade e
educacdo, continua ainda a dicotomia entre sexo e
sexualidade, com as mesmas duvidas (do tipo quando
comecar ‘a educagdo sexual, até onde e como
responder), uma educagao ainda muito focada em
pergunta e resposta.
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As participantes desta pesquisa, ao responderem no questionario
sobre o que entendiam por sexo e sexualidade referendam a observacao
anterior, bem como apontam para possibilidades de superacdo da
compreensao reducionista apontada por Soares (2010) conforme pode ser
observado:

Herta responde considerando os dois conceitos, ndo os separa e,
para tanto, diz que é [...] como expressamos, de diferentes formas, a
nossa necessidade de contacto, afecto, amor...

Maris ao dizer o que entende em relagdo aos dois conceitos, ao
se referir a sexo, assim se expressa: Sexo é um acto mecdnico,
instintivo e pontual, que surge na busca do prazer fisico e da
satisfacdo pessoal.

Entretanto, quando se refere ao conceito sexualidade, amplia a
sua compreensdo, mostrando que parece estar num momento de
reformulacbes com relagcdo aos conceitos. Temos entdo, que para esta
participante da pesquisa: Sexualidade é um clima que envolve uma
relacdo, um ambiente que se constroi e trabalha todos os dias,
constante e presente em todos os momentos da rvelacdo, que para
além da busca do prazer fisico e da satisfacdo pessoal, procura a
harmonia do casal e o bem-estar do outro.

Para Jamie, Sexo - masculino e feminino. Sexualidade- o
individual de cada um. Ja Zorah diz que Sexo jd nascemos com ele
somos serves sexuados. E que, sexualidade é um tema que gera
muita polémica e discussoes, mas estd mo mnosso cotidiano
precisamos desmistificar e quebrar os tabus existentes.

Observo que para Jamie e Zorah, sexo é a marca biologica, € o
que nos identifica como sendo machos ou fémeas. Para o exercicio de reflexao
desta compreensao busco apoio tedrico em Nunes (1994:1), quando aponta que
sexo é a marca bioldgica, a caracterizagdo genital e natural, constituida a partir

da aquisi¢cdo evolutiva da espécie humana enquanto espécie animal; logo o que
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vai dizer se fazemos parte da categoria masculina ou feminina independente do
lugar por onde colocamos o nosso desejo sexual, aqui me refiro a orientagao
sexual de cada ser humano, homens ou mulheres, heteros ou homossexuais.

Ao ampliar estas reflexdes, passo para o conceito de sexualidade
e para tal, busco parceria teérica em Nunes (1997) e Chaui (1991) que se
referem a sexualidade como um conceito cultural que ndo se reduz aos 6rgaos
genitais — a contemplacédo desses 0Orgaos e ao bioloégico como sugerem
algumas das participantes. E neste sentido, pode-se dizer que o conceito
podera dar significado e qualidade ao sexo, ou seja, a marca bioldgica,
proporcionando as nossas decisdes e atitudes sobre esta dimensao humana —
a sexualidade, posturas ancoradas na intencionalidade, fugindo assim, do
paradigma historico que a coloca na seara da instintividade onde, na histéria da
humanidade, algumas vivéncias e atitudes, tém ai se justificado.

Ja na Proposta Curricular do Estado de Santa Catarina (1998)
encontro elementos na mesma perspectiva paradigmatica ao se referir a estes
dois conceitos e complementa que a sexualidade ao se constituir numa
elaboracao histérica e cultural, vai também se compreender e se explicar ‘no
contexto e nas relagdes nas quais se produz” (p.17).

Trago como exemplo para a observagdo acima, a construcao
cultural da “necessidade” masculina de ter satisfeitos os seus desejos
“instintivos” de macho que precisam ser satisfeitos a qualquer preco, sob pena
de, numa relagao principalmente hétero estavel, “ter o direito” de procurar outra
mulher para sua satisfacdo sexual, para a contemplacdo dos 6rgdos sexuais.
Sendo a sexualidade um conceito histérico, portanto, também processual e
mutavel, é possivel afirmar que este modelo ndo pode mais se sustentar, pois

de acordo com Mairis,

Sexualidade é um clima que envolve uma
relacdo, um ambiente que se constroi e
trabalha todos os dias, constante e presente
em todos os momentos da relacdo, que para
alem da busca do prazer fisico e da satisfacdo
pessoal, procura a harmonia do casal e o bem-
estar do outro.
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Embora Maris reduza a sua compreensdo acerca da sexualidade
as vivéncias de casais, ndao considerando a sua existéncia em qualquer
condigdo de uma pessoa, 0 que as participantes apresentam me remete aos
espacos de formacdo, quando tenho sido chamada para momentos de
sensibilizagdo com professores.

Neste momento, comecgo solicitando que digam sem muitas
reflexbes, sem a preocupacdo com estar certo ou errado, o que lhes vem
imediatamente, quando ouvem ou leem o termo sexualidade. E, em todos os
momentos sem excecgédo, alguns ja em seguida, em outros depois de tentativas
do “politicamente correto”, isso de acordo com o perfil de cada grupo, ha uma
unanimidade em dizer que: Sexualidade é sexo, no sentido do ato sexual, da
contemplagcdo dos Orgédos genitais, ou como alguns dizem é a “transa
professora”.

Com isso e como professora que tem atuado na formagao inicial, e
principalmente na formacao continuada de professores e professoras, tenho tido
a oportunidade de perceber a necessidade em se travar um longo e exaustivo
debate acerca da compreensédo que enreda os conceitos sexo e sexualidade
destes profissionais em acdo-formacdo. Ja no inicio de qualquer reflexdo
envolvendo a tematica, fica explicitada a caréncia na compreensao sobre tais
conceitos, o que pode levar a um truncamento de praticas pedagdgicas no lidar
com a sexualidade de maneira nao reducionista. Desse modo, pelo que tenho
acompanhado, a confusdo que se faz com o uso dos dois conceitos pode ser
responsavel pela negacédo ou “o esquecimento” de praticas pedagdgicas que
envolvam a sexualidade nos diferentes espacgos sociais, € aqui nos interessa
especialmente os espacos que envolvem a educagao basica.

Se a compreensdo de que sexualidade corresponde a sexo como
sinbnimo de ato sexual é amplamente consensual neste primeiro contato, isto
me permite considerar que esta seja quem sabe, sendo a mais importante, uma
das mais importantes etapas no processo de formagao: a sensibilizagdo para o
exercicio de outro olhar para os conceitos em questdo. O desvelar desta
compreensao trazida da constituicado historica de cada um(a) no que diz respeito
a tematica, torna-se imprescindivel para prosseguir na dire¢do de um trabalho

pedagogico destituido de mitos, tabus e preconceitos.
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E neste sentido continuam as participantes desta pesquisa.
Ludovico, por exemplo, chama a atengdo para o momento em que, num
trabalho da disciplina Educacdo Sexual, aplicou questionarios com alunos da

Faculdade de Ciéncias perguntando-lhes: o que é sexualidade? E quase todos
eles responderam que sexualidade é igual a sexo e so. Sem levar em
efeito as outras coisas que estdo d volta, mas isso é uma resposta
social, construcdes sociais. O que Ludovico aponta me remete ao Professor

Danilo Streck quando observa que:

sabemos que aquilo que cada um e cada uma de nés é (ou
nao €) resulta de multiplas aprendizagens feitas ao longo da
vida. Isso ndo quer dizer que de modo determinista
aprendemos tudo o que quiseram nos ensinar e da maneira
como pretendiam que aprendéssemos (STRECK, 2001, p.
100).

Considerando o que traz Ludovico e a observagao feita por Streck
(2001) convém ressaltar que as multiplas aprendizagens que nos constituem
enquanto seres que refletem o resultado de suas interagdes no mundo e com o
mundo, igualmente nos responsabilizam quanto ao modelo de sociedade que
defendemos.

Maris e Catarina manifestam- se sobre o que tém vivenciado

quando se trata da compreensao do que seja sexualidade:
Os proprios professores quando perguntados sobre o
que eva, a primeira coisa que vinha na rvespostas
destes professores é que era uma coisa igual a outra,
ndo conseguem perceber que outras coisas estdo por
tras. T essa parte eu acho que falta a muitos
_professores (Maris).
Ao que Catarina complementa: mas acho que ndo é fdcil
falar disto para ninguém e também parva os professoves. Agora

estar preparado, ter essa temdtica ma formacdo faz de nos

professores com autonomia.
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A autonomia a que se refere Catarina é também a autonomia

da qual nos fala Paulo freire (1997):

A autonomia enquanto amadurecimento do ser para si, &
processo, € vir a ser. Nao ocorre em data marcada. E neste
sentido que uma pedagogia da autonomia tem de estar
centrada em experiéncias estimuladoras da decisdo e da
responsabilidade, vale dizer, em experiéncias respeitosas da
liberdade (FREIRE, 1997, p. 121).

E o melhor contexto para estas experiéncias respeitosas da
liberdade parece ser o l6cus de onde se manifestam os(as) profissionais da
educacao que participam desta pesquisa, bem como os(as) demais com os(as)
quais tenho tido a oportunidade de dialogar. E, de acordo com a ampla maioria
de seus depoimentos e registros vem reproduzindo um entendimento
equivocado acerca do que seja sexualidade e sexo, ou seja, percebe-se grande

confusdo no uso dos dois conceitos.

Passado este momento de identificagdo de equivocos na
compreensao dos conceitos, a proposigao € de reflexdo no sentido de perceber
que esta postura acaba sendo determinante na inviabilizagdo de intervencdes
pedagogicas que contemplem a tematica de forma positiva, numa perspectiva de
autonomia. Por exemplo, uma intervencédo pedagogica na Educacao Infantil fica
praticamente inviabilizada, pois pensar que criangas possam possuir
sexualidade, nessa légica de sexualidade como sexo e contemplagdo dos

orgaos genitais, pode parecer um grande absurdo.

E, sendo assim, tal situacéo pode acabar gerando um dos grandes
nos para as nossas praticas pedagdgicas no que compreende a sexualidade,
principalmente uma sexualidade que possa ser vivida de forma responsavel e
livre, sem as amarras de tabus, dogmas e preconceitos, o0 que me parece ser

possivel a partir do entendimento desses dois conceitos.

Nunes (1997) quando se refere a sexualidade, vai nos dizer que
este € um conceito cultural, constituido pela qualidade, e pela significagdo do
sexo e, que somente a espécie humana vivencia a sexualidade, que é regida
pela qualidade cultural e significativa do sexo, da nossa marca biologica. E,

sendo assim é uma esfera que possui uma intencionalidade. Portanto dimenséao
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dindmica, dialética, processual e histérica, por isso mutavel. Assim sendo, Chaui
(1991:15), afirma que a “sexualidade ndo se reduz aos 6rgéos genitais (ainda
que estes possam ser privilegiados na sexualidade adulta) porque qualquer
regido do corpo é susceptivel de prazer sexual, e porque a satisfacdo sexual

pode ser alcangada sem a unido genital’.

Foi possivel perceber nestes espagos e também em minhas
vivéncias pedagogicas, que quando ha uma ressignificagdo desses conceitos

atribui-se outro sentido para questdes inerentes a sexualidade, percebendo que
todos a possuimos, independente da faixa-etaria em que nos encontramos e,
isso traz uma espécie de auxilio ao fazer pedagdgico, uma vez que, fica mais
tranquilo trabalhar com as questbes que a permeiam, ao clarificar que ao
vivenciar a sexualidade n&o se trata necessariamente do ato sexual,
principalmente no que diz respeito a contemplagdo dos 6rgaos genitais, que de
modo geral, € 0 que mais preocupal/incomoda. Embora, ainda assim percebam
nao ser essa uma tarefa facil, pois terao pela frente a tarefa de sensibilizar para

tais questdes, a comunidade escolar em que atuam.

Sendo assim e numa tentativa de ampliacdo de tudo que tenho
vivenciado como pesquisadora, educadora, cidada, enfim os multiplos papéis e
fungbes que acabamos assumindo como seres que vivem as suas

contradicdes, sem, no entanto poder se descuidar de que:

(...) Ser professor requer saberes e conhecimentos
cientificos, pedagogicos, educacionais, sensibilidade,
indagacao tedrica e criatividade para encarar as situagdes
ambiguas, incertas, conflituosas e, por vezes, violentas,
presentes nos contextos escolares e ndo escolares. E da
natureza da atividade docente proceder a mediacao reflexiva
e critica entre as transformacdes sociais concretas e a
formagdo humana dos alunos, questionando os modos de
pensar, sentir, agir e de produzir e distribuir conhecimentos
(PIMENTA; ANASTASIOU, 2005, p. 14).

Estas condi¢cbes e pressupostos tém por certo, contribuido para
as trajetorias profissionais e formagao docente de professores que buscam na

sua caminhada pedagogica, elementos que contribuam com este momento.
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4.2 — Trajetérias Profissionais e Formagao Docente: caminhos que se

fazem na caminhada.

Esta aventura de conhecer a si mesmo, todo ser a vive.
E ela que dd sabor, sentido e [uz a vida.
Charles Juliet

Nessa trajetoria dialdégica que tenho percorrido, percebi que as
docentes envolvidas nesta e com esta pesquisa trazem em suas praticas, a
marca da constituicdo de suas histérias, ndo s6 da histéria profissional, como
também de suas histérias de vida, que sao incondicionalmente transformadas
em suas trajetorias profissionais. Isso porque, “a nossa matéria sao as pedras
vivas, as pessoas, porque nesse campo, 0S verbos conjugam-se nas suas
formas transitivas e prenominais; formar é sempre formar-se” (NOVOA, 2004,
p.14). Ao que me remete a concepgao freireana de que ensinar e aprender sao
indissociaveis, portanto ao conjugar o verbo educar teremos: “educar-se”.

Neste sentido, percebo que as tematicas sexualidade e educagéo
sexual surgem na trajetoria profissional destas professoras, revelando uma
transformacao do sujeito histérico e social que compde cada uma delas e suas

respectivas ligacbes com a tematica, conforme aponta Herta:

Em termos de minha prdtica ou de wminha
formacgdo? Fu tenho dificuldade de apreciar. Fm
termos académicos ndo tinha tido nada, ndo, ndo
tinha. Fu sou da biologia, formada em biologia, fiz
o curso todo sem qualquer formacdo sobre o tema,
ndo sei se agova jd hd estas formacdes, mas nos
ndo tinhamos qualquer formacdo em educacdo
sexual, de facto ndo tinhamos nenhuma. Também
sou professora hd muitos anos, vinte e tal anos, e,
portanto jd tinha feito algumas formacées
pontuais sobre outras temdticas, mas em ecfucagdo
sexual de fato ndo tinha, so esta cadeira no
mestrado, a unica formacdo oficial que eu tenho
(GD em Portugal).

Herta faz uma avaliagcao da sua trajetéria profissional, mostrando
certa dificuldade em separar trajetoéria e pratica da formagcdo, o que parece

pertinente se considerarmos principalmente que o processo formativo nao
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deveria prescindir da pratica, conforme observa Pimenta (2009), quando se
refere a importancia de considerar a formacao propria do professor, num
processo de auto-formagcédo e de reelaboragdo dos saberes iniciais em
confronto com sua pratica vivenciada, haja vista que é neste processo que os
professores constituem seus saberes como pratica, refletindo na pratica sobre

esta mesma pratica.

Neste sentido o relato de Sonia Melo (2009) corrobora com o que
observa Pimenta (2009):

[...] sou professora primaria, com escola normal e depois
pedagoga com habilitaggo em Orientagdo Educacional.
Hoje eu sei que a tematica sempre esteve na minha vida,
mas naquele tempo n&o tinha nocdo disso, mas
intencionalmente, com consciéncia, entrou via a orientagcéo
educacional primeiro. A OE no tempo que eu me habilitei
tinha uma abordagem muito interessante, que a sala da
OE era a sala dos milagres, quem entrava ali o orientador
tinha que resolver de unha encravada a gravidez precoce.
Entdo a questdo dessa dimensao sexualidade e suas
manifestagdes em escolas onde trabalhei sempre publicas,
e mais explicitamente quando envolvia adolescentes,
comecou a aparecer muito forte e a gente se sentia
despreparada e tinha que ir atras do prejuizo; [...].

E continua Sonia Melo (2009)

Depois trabalhando anos como orientadora, fui atras de
capacitacao, fiz o mestrado, [...], mas nada especifico na
dissertagéo, sobre educacao sexual,sé a seguranca teorica
de entender o orientador como alguém que tinha que ver o
ser humano como alguém inteiro, contextualizado no
mundo, que na minha bagagem teérica de analise fundada
no materialismo histérico dialético até hoje, pelas
ferramentas que ele me da para analise de contexto, entdo
foi solidificando essa visdo do ser humano inteiro, dos seus
direitos, seus deveres. Para mim cidadania ndo é uma
palavra va, € a gente entendendo cidadania, direitos e
deveres, [...].

Retornando a Herta, percebi que apesar de sua area de formagéo
(biologia) abarcar “naturalmente” a tematica, esta trajetéria parece ser uma
sobrecarga de responsabilidades que deveriam ser de todos na escola, no
entanto observa a participante:

Veja bem do ponto de vista técnico, as solicitacoes
as vezes partem dos proprios colegas, outras vezes
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os alunos também se dirigem, vem pedir
informacgdes, mas outros colegas que tem um ou
outro problema acabam sempre por nos solicitar,
porque da muito a perspectiva de que a
sexualidade se veduz a parte fisiologica, ai
entramos nos. Mas eu acho que quase por
eminéncia do cargo é uma coisa que vem para nos.

Ao que Ludovico complementa, dizendo que para as pessoas na

escola parece normal que seja delegado ao profissional desta area as questbes

da sexualidade: “No nosso caso acho que é mais normal, como somos
da biologia é normal apavecer duvidas, na prdtica para os
professores de biologia as temdticas sdo as mesmas, os problemas

sdo os mesmos’ . Realidade esta que ndo é diferente quando se trata das

professoras formadoras, conforme o relato da Professora Isabel Chagas
(2009),

Bem, esta tematica na minha trajetéria profissional surgiu de
varias maneiras, porque a minha formacéo inicial é Biologia
e fui professora de Biologia no ensino secundario durante
uns seis, sete anos e nessa altura eram abordados os temas
relacionados com a reprodugédo humana que fazia parte do
programa de Biologia do décimo ano e do décimo primeiro
ano, portanto o ensino secundario dos alunos mais velhos.
Mas é engracgado, agora que a Vera perguntou, é engracado
relembrar uma situagdo que eu vivi e quem sabe nao teria
de certa maneira influenciado as decisdes que tomei mais
tarde em escolher a sexualidade e educagédo sexual como
tema de investigagdo, que foi a seguinte: comecei a dar
aulas quando ainda estava a estudar na universidade, e
nessa altura, tinha um ar muito jovem e as alunas de 15/16
anos, ja assim mulheres, vinham falar comigo, era a
professora de biologia e vinham falar comigo acerca das
questdes relacionadas com sua vida sexual, por exemplo,
como é que se tomava a pilula, se deviam tomar a pilula.

Na mesma direcéo trago ainda o relato da Professora formadora

Filomena Teixeira (2009) que também é formada em Biologia e de onde se

envolve com a tematica sexualidade, educagao sexual:

[...] Eu sou licenciada em Biologia pela Universidade de
Coimbra, passei pela Faculdade de Ciéncias na
Universidade de Lisboa onde fiz o meu mestrado, [...] A
minha tese intitula-se “Ser Professor Hoje: um estudo com
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Professores do Ensino Secundario, Coimbra, 1990”. Depois
disso, quando pensei no meu doutoramento, senti
necessidade de me conciliar com a Biologia. [...].

Observa que a trajetéria de sua formacado docente é marcada

pelas mudangas que ocorriam naquele momento em seu pais, bem como as

suas vivéncias em projetos de pesquisa:

Na época estava a viver-se uma mudanga em Portugal,
portanto tudo era muito importante, mas foi um descentrar
daquilo que eu gostava mesmo e quando pensei nho
doutoramento, tive uma conversa com duas professoras que
hoje para mim sao uma referéncia, e que ja na altura o eram
também, portanto as duas orientaram a minha tese,
intitulada: “Reprodugdo Humana e Cultura Cientifica: um
percurso da formagdo de professores”. Portanto eu aliei a
formacdo de professores(as) que era aquilo que eu vinha
fazendo e peguei as questbes da sexualidade e da
reproducdo humana porque ai eu me entendia, portanto era
alguma coisa que eu ja conhecia e que ja trabalhava com
alunos(as). Também ja tinha participado num projecto de
investigacdo, com estas duas professoras, que referi e que
foram, para mim e na minha trajectéria, muito importantes —
[...]. Esse projecto de investigagdo, que na altura foi
financiado pela Junta Nacional de Investigacdo Cientifica,
hoje FCT (Fundacéo para Ciéncia e Tecnologia), decorreu
durante trés anos de 1995 a 1998. Era um trabalho
coordenado pela professora Isabel Martins, chamava-se
“‘Novos Materiais para uma Nova Educacédo em Ciéncias.

Os relatos que apareceram nesta dimensao foram escolhidos

“‘nomeadamente” com a intengcdo de mostrar que ao partir do que se tem, logo,

das situacdes que encerram em si os obstaculos, as barreiras que precisam ser

vencidas, chegamos ao que Paulo Freire (2005) chama de “inédito viavel

ajudando a compreender o processo, quando observa que diante das situagdes

limites:

[...] n6s temos varias atitudes: ou as percebemos como um
obstaculo que ndo podemos transpor, ou como algo que nao
queremos transpor, ou ainda como algo que sabemos que
existe e que precisa ser rompido. Nesta hipotese a
“situacao-limite” foi percebida criticamente e por isso agimos
para supera-la (FREIRE, 2008, p. 232).
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Diante do “inédito viavel’” construido por estas professoras,
aquilo que para muitos poderia significar razdo que justificasse a desisténcia ou
a coOmoda justificativa de que néo é possivel ir em frente, nestas professoras é
possivel perceber uma trajetéria de superacéo que vai sendo apontando em
suas falas e em suas atuacoes.

Graca Soares (2010) ao se referir a sua trajetéria profissional,
observa que suas vivéncias iniciais ndo foram diferentes das que ouviu por
muitas vezes de suas alunas e profissionais em formacao continuada, como
justificativa para a imobilizacao: [...] “Praticamente tudo igual ao que ouvia das
professoras nos anos em que eu trabalhei (historias iguais a minha). Mas
aquilo me incomodava”. E continua com suas colocagbes, “[...] Queria ser e
fazer diferente do que fizeram comigo. Na verdade é isso, eu tenho uma
personalidade que n&o se conforma com as coisas”.

Gracga Soares (2010) sobre a superagao daquilo que poderia ter
significado entraves para a sua trajetoria profissional, observa:

Entdo o ‘motivador’ de toda a trajetdria na educacgéo
sexual de cunho emancipatéria/libertadora foi minha
educagdo muito repressora. Até hoje, mesmo
aposentada, incomoda-me perceber como € que as
pessoas ainda se submetem e ainda tentam se
justificar a partir do que foi a sua educacgao, para mim é
uma acomodacgao que eu nhao consegui aceitar.

Filomena Teixeira (2009) neste mesmo sentido — de superacéo

dos entraves relata que como né&o tinha na Escola Superior de educacao

®Tive contato com esse tema em 2005 com 462 edigdo do texto pedagogia do Oprimido de
Paulo freire. Neste texto freire utiliza-se de duas categorias: “as situagées-limites” e o “inétido-
viavel”. As “as situagbes-limite” aparecem como obstaculos, barreiras que podemos encontrar
em nossa vida pessoal e social e que precisam ser vencidas. Ja o “inétido-viavel” é aquilo que
ainda ndo aconteceu, mas que pode acontecer. Freitas (2004, p.227) observa que “a
conscientizacdo, compreendida como processo que integra organicamente a criticidade, a
curiosidade e a criatividade, orienta-se no sentido do desenvolvimento da consciéncia
democratica, do conhecimento libertador e da sensibilidade emancipatéria, problematizando a
identidade profissional do educador de tal modo que este possa perceber criticamente as
situagées-limite a que se encontra limitado e, para além delas, perceber-se como sujeito da
criagao do inétido-viavel, no desenvolvimento da autoria da sua consciéncia critica. [...] A
criagédo do inétido-viavel &, pois, um exercicio de ousadia, de assunc¢do do risco do novo e do
prazer da autoria do que ainda ndo existe em funcdo de uma perspectiva utépica na qual a
historicidade & um processo que desafia a compreensdo da distancia entre o sonho e a
realidade como um espaco de luta e de criagdo”. Contribuindo com essas reflexdes Nita Freire
(2008, p.233) ao se referir ao inétido-viavel observa que “[...] € na realidade, pois, uma coisa
que era inédita, ainda ndo claramente conhecida e vivida, mas quando se torna “percebido
destacado” pelos que pensam utopicamente, o problema ndo € mais um sonho, ele pode se
tornar realidade”.
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nenhuma disciplina onde possibilitasse um trabalho que contemplasse as
questdes que envolvem a sexualidade e a educagdo sexual, entdo “[...]
aproveitava as aulas de Educacéao para a Saude e Didactica das Ciéncias para
abordar essas questdes”.

Graca Soares (2010) relata situagcdo semelhante, quando se
refere ao periodo anterior a aprovagéo da disciplina Introdugdo a Educacéo
Sexual, antes de sua aprovacédo no seu departamento de origem na entado
Faculdade de Educacéao:

Antes disso eu incluia o tema como uma unidade no
programa da disciplina de Principios e Métodos de
Orientagdo Educacional, a revelia do departamento e da
direcao do curso o que gerou belas ‘peleias’. Os alunos de
supervisdo também queriam este conteudo e comecgou certa
presséo...

Ainda relata que nao foi facil inserir as discussdes sobre
sexualidade no Curso de Pedagogia “Nao foi facil conseguir a maioria, no
departamento e no Conselho de Centro para substituir aquelas disciplinas
(Moral e Civica e OSPB) por: Introdugdo a Educacédo Sexual na primeira fase
‘obrigativa’® e educacgéao sexual na escola (optativa em fases posteriores)”.

Neste contexto, onde mergulho nas trajetorias profissionais e na
formagdo docente destas professoras, através do “inédito viavel’ que é [...]
“‘uma palavra-agao, portanto praxis, pois nao ha palavra verdadeira que nao
seja praxis, dai, que dizer a palavra verdadeira seja transformar o mundo”
(FREIRE, 1975, p.91).

Ainda nesta direcdo seguem as participantes, cada uma a sua
maneira e com o0 que é possivel para cada momento, como exemplo disso,
temos inicialmente o | Simpdsio Parana - Sdo Paulo de Sexualidade e
Educacao Sexual, que aconteceu em Araraquara/SP, em 2005. Na sequéncia,
o | e Il Simpdsio de Sexualidade e Educagéo Sexual - PR - SP — SC, em
Londrina PR, no ano de 2006 e Araraquara, 2007 respectivamente e o |
CONGRESSO BRASILEIRO DE EDUCACAO SEXUAL - Ill Simpésio de

Sexualidade e Educagéao sexual no ano de 2008, também em Araraquara/SP.

®Esse termo era utilizado para a disciplina Introducdo a Educacéo Sexual (IES), para dizer que
mesmo sendo optativa, era vista como obrigatéria, pois todas as turmas a época da escolha
das optativas esta era sempre a primeira a ser escolhida e sem nenhum tipo de duvida por
parte dos(as) alunos(as).
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Estes simpésios encharcados “de crengas, valores, sonhos,
desejos, aspiragdes, medos, ansiedades, vontade e possibilidade de saber,
fragilidade e grandeza humana” (FREIRE, 2008, p. 231) termos que compdem
o bojo do “inédito viavel”, fortaleceram as pessoas envolvidas e dentre elas as
professoras formadoras, participantes desta pesquisa: Dra. Sonia Maria Martins
de Melo, Filomena Teixeira e Isabel Chagas na concretizagdo de um sonho
maior — o | Congresso Internacional em Sexualidade e Educagdo Sexual (I
CISES)®, realizado na Universidade de Aveiro em Aveiro — Portugal no ano de
2010.

Os e as participantes deste primeiro Congresso aprovaram e
comprometeram-se a compartilhar com o0s seus governos, instituicbes e
comunidades e implementar no seu dia a dia os valores e as linhas de agao de
uma carta la elaborada. Denominada Carta de Aveiro, tem como pressupostos
o apelo a acdo mediante uma participagdo conjunta e empenhada na
concretizacdo das medidas 1a propostas. Com isso declaram:

v" A sexualidade como uma dimensao intrinseca ao ser humano;

v" Os direitos sexuais como direitos humanos fundamentais e universais;

v' A privagdo ou negagdo da sexualidade como um fator gerador de
degradagao humana;

v" O combate a todas as formas de estigma e discriminagdo no acesso a
saude sexual e reprodutiva;

v" A condenagdo de todas as formas de atividade sexual coerciva ou

abusiva e de exploracao sexual;

*Sobre o congresso encontra-se na pagina do CISES a apresentagdo que segue: Este
Congresso sera o inicio de uma sequéncia a realizar, alternada e bianualmente, em Portugal e
no Brasil, nas instituicdbes que alojam um grupo de investigadores/as que trabalham
colaborativamente em pesquisa sobre Sexualidade, Educacdo Sexual e Promogao da Salde e
gue constituem a rede responsavel por esta iniciativa: Universidade de Aveiro (UA), Escola
Superior de Educagao de Coimbra, Universidade de Lisboa (UL), Universidade do Minho (UM),
Universidade Estadual Paulista “Jdlio de Mesquita Filho” (UNESP) e Universidade do Estado de
Santa Catarina (UDESC). A finalidade que unifica a realizacdo destes Congressos é o estudo da
Sexualidade como tema interdisciplinar que se desdobra em varias areas de investigacao e
intervencao, entre elas a Educacao Sexual. Neste quadro, o 7 Congresso centra-se no tema de
particular actualidade, atendendo as implicacdes curriculares que envolve, de Politicas
Educativas, Investigacao e Praticas em Sexualidade e Educacao Sexual. O programa do
Congresso inclui conferéncias plenarias, mesas redondas, sess0es de posters e sessGes
paralelas de comunicacdo de trabalhos de investigacdo e/ou relato de praticas.
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v' A unido de esforgos para proteger da violéncia, exploracdo e abuso
grupos de criangas e jovens vulneraveis;

v" A promocgao da igualdade de género em todas as esferas da vida social;

v' A promoc¢do do direito de toda a pessoa humana poder viver livre de
violéncia e de discriminagdo por motivos de pobreza, género, etnia,
religido, incapacidades multiplas ou orientagdo sexual;

v' A educacdo em sexualidade como um imperativo do desenvolvimento
integral do ser humano ao longo da vida que envolve aspetos éticos,
bioldégicos, emocionais, sociais, culturais, de género e de direitos
humanos e respeita a diversidade de orientagcdes e identidades sexuais.

Ainda na mesma carta (anexo 01) fazem proposi¢cées com vista a
educacdo em sexualidade, dentre as quais destaco trés que a meu ver
sintetizam o momento da trajet6ria das pessoas envolvidas:

v A educagdo em sexualidade tem de ser integral, abrangente, bem
informada e cientificamente fundamentada, adequada a idade,
culturalmente relevante, baseada no respeito pelos direitos humanos;

v" A educagdo em sexualidade deve integrar os curriculos escolares em
todos os niveis e setores de educacdo e ensino, da Educacdo de
Infancia ao Ensino Superior, no quadro de uma educacgao e formagéo ao
longo da vida;

v A criacdo de redes de professores (as) e investigadores (as) em
Sexualidade e Educacao Sexual.

Diante das trajetérias destas professoras, percebo que “ndo é
possivel também formacédo docente indiferente a boniteza e a decéncia que
estar no mundo, com o mundo e com o0s outros, substantivamente, exige de
nds” (FREIRE, 1996, p.45). Decéncia, boniteza e responsabilidade com a
condigao de estar e ser no mundo ndo s6 mais uma pessoa, mas aquela que a
partir do seu lugar, do seu processo individual de formacao, a partir do que
defende e acredita contribui para fazer a diferenga onde se encontra.

Nesse sentido Maria da Conceigdo Moita (2000) afirma que sendo
a formacao um processo pessoal e singular, entédo “compreender como cada
pessoa se formou é encontrar as relagdes entre as pluralidades que

atravessam a vida”. Para a autora,
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Ninguém se forma no vazio. Formar-se supde troca,
experiéncia, interagdes sociais, aprendizagens, um sem fim
de relacbes. Ter acesso a0 modo como cada pessoa se
forma é ter em conta a singularidade da sua historia e,
sobretudo o modo singular como age, reage e interage com
0os seus contextos. Um percurso de vida € assim um
percurso de formacgao, no sentido em que € um processo de
formagéao (MOITA, 2000, p.115).

Moita (2000) me remete as professoras parceiras nesta pesquisa
que participaram dos Grupos Dialogais, quando em suas falas mencionam esta
troca, as interag¢des, aprendizagens que um percurso de formacéao pressupde:

[...] aprendi que é muito importante as trocas que a
gente pode fazer, as coisas que podemos aprender
o tempo todo a partir da fala das pessoas, a partir
das suas prdticas, das suas vivéncias, da historia
de cada uma de nos. Nos aprendemos e ensinamos
o tempo todo e as vezes nem percebemos isso,
porque ficamos tdo preocupadas em fazer o que os
livros dizem, o que ouvimos nas formacodes, que
muitas vezes nem sdo aquilo que queremos, que
precisamos. E, isso é muito complicado, por isso
acho que aqui vai ser bom, pois vamos falar de
nos, do sabemos e ndo sabemos e do que queremos e
precisamos aprender e tenho certeza que vamos
aprender (Marcela).

Diante das observacoes feitas por Marcela, Laureana
complementa, afirmando que é uma busca, uma busca constante. Ao que

Zorah se manifesta de forma enfatica, pontuando suas limitagcdes de formacéao

na conducao do seu dia-a-dia em sala de aula:

Fu também quero aprender, realmente tem coisas
que a gente ndo sabe o que fazer, tanto é que
sempre peco socorro, as gurias [professoras colegas
de trabalho]/ também o tempo todo pedem socorro.
[...] Acho que é um tema que tem que ser levado
pras discussdes sim, porque o0s professores ndo
estdo preparados, a gente ndo sabe trabalhar nem
com as criangas e nem em casa Com MNoSSos
proprios filhos, [..]. Fu me sinto bem perdida
procuro ler, pesquiso na internet, e cada vez que
eu vejo, eu digo sou leiga, sou leiga porque ndo sei
nada. £ quando acho que sei, digo ndo sei, ndo
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tenho vergonha de dizer que ndo sei. [...]. Uma
coisa que temos que saber dizer é que ndo sabemos,
ndo é porque sou professora que tenho que saber
tudo. Estou sempre aprendendo e aprendendo
mesmo.

Zorah me remete a Paulo Freire (1996) quando afirma que
ensinar exige reflexdo critica sobre a pratica, sendo este um momento que
deveria ser permanente na formacao das(os) professoras(es), onde mesmo o
discurso teorico, também necessario a esse momento da reflexdo critica, tem
que acontecer de modo que “quase se confunda com a pratica” (p. 39). E
ainda, para este teorico, quanto mais a pessoa se assume, percebendo como
se encontra, mais se torna capaz de mudar, de promover-se, podendo ser
levada do “estado de curiosidade ingénua” para o “estado de curiosidade
epistemologica”.

Diante do que expdem as professoras no GD, pergunto-lhes o que
consideram ser necessario para resolver estas dificuldades, estas caréncias

das quais reclamam. Sobre isso, Zorah também se manifesta:

Precisaria de suporte, cursos, mas ndo um curso
hoje e outro depois de um més, no caso acho que
seria aulas mais freqiiente, ou uma vez por
semana, um grupo de estudo com alguém que
tenha dominio, que entenda da drea, alguém que
tire as duvidas que a gente tem. Fu mesmo tenho
muitas duvidas. Fu sei que ndo tem receita
pronta, mas gostaria de alguém que chegasse ld e
dissesse é assim ou assado. ‘Um espaco para
aprofundar o tema, com alguéem que realmente
entenda. Gostaria de ter mais curso, um espaco
para aprofundar a drea.

Jamie continua na mesma direcéo das reflexdes feitas por Zorah:

Fu acho que é preciso que nas faculdades esse tema
seja mais abordado, proporcionando aos alunos
uma maior bagagem para que o profissional saia
com maior clareza e suporte para enfrentar os
desafios que a profissdo lhes impoe. [...]. Acredito
que as secretarias [secretarias de educacgao | deveriam
sim dar, nem que fosse 1% de atencdo a estas
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questoes, pois querendo ou ndo os professores tem
dificuldades, ndo adianta dizer que nos temos que
ir estudar, porque sozinho ninguém vai, temos
uma carga hovaria muito grande e se ndo tiver
alguéem que puxe, que incentive é muito dificil.
Isso é muito claro, estda visivel nos problemas que
temos todos os dias, mas muitas [secretarias de
educacdo] preferem cegar-se, pois o que ndo é visto
ndo é “sentido”.

Sobre o que falam as professoras concordo com Figueird (2006)
quando afirma que & fundamental para a formacao continuada, “ter ligagcédo com
os problemas que os professores enfrentam em sua sala de aula” (p.92). A
formacgdo continuada pode acontecer por meio de grupo de estudos, como
exemplifica também Figueiré (2006) a partir de experiéncia vivenciada na
Universidade estadual de Londrina (PR). E como sugere Zorah na pagina
anterior, a partir da sua fala no GD, um espaco de discussoes, reflexdes com
encontros sistematicos e acessoria pedagdgica que possa contribuir com as
necessidades pertinentes a tematica em questéao.

Contudo, nem a formacédo inicial e a continuada juntas sao
suficientes, pois conforme encontramos em Figueird (2006) € importantissimo,
ainda, a pratica pedagogica supervisionada, quando o assunto € sexualidade.
Diante destas constatacdes, me pareceu pertinente considerar entdo, que a
organizacdo do processo formativo deve se sustentar nas vivéncias
pedagogicas, diferente de alguns processos que tenho acompanhado e que
também foi denunciado pelas participantes: a formagéo descolada da realidade
vivenciada pelas(os) professoras(es), uma espécie de cumprimento de
“protocolo” conforme denuncia Jamie:

[...] as universidades e secretarias de educacdo tém
proporcionado ~ bem  pouco. f  quando
proporcionam é somente para cumprir com o
cronograma de matérias. Cursos entdo mnem
pensar, surgem milhares divecionados a curriculo,
comportamento de alunos, etc, mas sobre educacdo
sexual, nada.

Ainda sobre a pratica pedagodgica supervisionada, a que

reivindicam as professoras, na minha avaliacdo, pode ser vista de duas formas:
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como uma espécie de muleta, onde as professoras poderiam se apoiar,
deixando assim de se envolver com as questdes pertinentes aos seus fazeres
pedagogicos envolvendo a sexualidade sob a desculpa de néo saber fazer e
nao ter com quem contar no apoio pedagdgico. Ou ainda, ser um momento de
grupo, junto aos seus pares, num trabalho coletivo, onde o projeto é de toda a
comunidade escolar, portanto, a avaliagdo, o planejamento e as conquistas ou
fracassos serao também de todos.

Nesse sentido Graga Soares (2010) faz criticas bastante sérias.
Comeca observando que “[...] muita familia progressista que tem sido obrigada
a conviver com escolas (educadores) reacionarios e incompetentes”. E
prossegue, “De qualquer modo continuo achando que o professor que nao se
garante (por formacgé&o ou vivéncia) usa e abusa disso como desculpa para néo
enfrentar questdes da sexualidade. Continua uma bela desculpa porque mexe
com aquilo que a gente nao quer enfrentar porque € complicado”.

Graga Soares (2010) com sua critica, me remete a Almeida, Leite
e Ghedin (2008) quando afirmam que os cursos de formagédo de professores
precisam se organizar “de forma a possibilitar aos docentes, antes de tudo,
superar o modelo de racionalidade técnica para lhes assegurar a base reflexiva
na sua formacao e atuacgao profissional” (p. 24).

Nos relatos das professoras que participaram desta pesquisa
quando se referem sobre ao processo de formacgao, seja inicial ou continuada,
mostram-se conscientes das limitagbes que estes espagos académicos tém.
Sobre a formacao inicial dos docentes, Pimenta (1999) se refere a pesquisas ja

realizadas observando que estas

[...] ttm demonstrado que os cursos de formagdo, ao
desenvolverem um curriculo formal com conteludos e
atividades de estagio distanciadas da realidade das escolas,
numa perspectiva burocratica e cartorial que ndo da conta
de captar as contradigbes presentes na pratica social do
educador, pouco tém contribuido para gestar uma nova
identidade do profissional docente (p. 16).

Esta autora faz mencdo do mesmo modo, a formagéo continua,
ao que afirma que, “a pratica mais frequente tem sido a de realizar cursos de
supléncia e/ou atualizagé&o dos conteudos de ensino” (p.16). Pimenta (1999) faz

uma alerta sobre estes programas de formacéo e sua pouca eficiéncia para
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alterar a pratica docente. Dado o fato de que a pratica docente e pedagogica
nao é tomada nem como ponto de partida ou de chegada deste processo de
formacao. Isso de certa forma é relatado pelas professoras que participaram da
minha pesquisa:

Fu tive uma disciplina no magistério [Ensino
Médio], mas foi bem vdpido, um tempo muito
curto. Onde evam apontadas as duvidas, lia-se um
texto, fazia-se um debate, cada um falava alguma
coisa, que mndo dava pra juntar num so, a
professora ndo conseguia concluiv, ndo tinha
alguém que ajudasse a fechar o assunto. Ficava
tudo muito solto. E na universidade foi a mesma
coisa, so teve uma disciplina, e a tutora ndo
dominava a disciplina, lia o caderno em casa e
depois discutia conosco (Laureana).

Laureana continua, e vai avaliando o que vivenciou:

Ndo foi suficiente, até porque foi um so, e o que me
incomodava na Pedagogia a distdncia eva o fato
de ndo ter uma continuidade com o professor,
quando vocé estd com uma pessoa por mais tempo,
faz aula todo més cria uma afinidade, uma
intimidade. Vocé acha que wuma noite era
suficiente, sem contar que ja é sexualidade, ainda
mais a nossa gera¢do que jd ndo foi trabalhado
sexualidade, ja é todo reprimido, ds vezes quer
perguntar, tirar duvida e cadé coragem?

A professora avalia seu processo de formagado inicial na
Pedagogia a Distancia e me pareceu interessante contextualizar o seu relato,
pois ela fala de uma modalidade de ensino que ja faz parte da nossa realidade,
€ que € ao mesmo tempo bem e mau vista.

Laureana fala de um curso a distancia com encontros presenciais
semanais — duas ou trés vezes, num sistema de tutoria presencial. O numero
de encontros com o(a) tutor(a) era organizado de acordo com cada grupo dos
diferentes podlos. No entanto, antes do(a) tutor(a) trabalhar o caderno
pedagoégico de cada uma das disciplinas, passava por uma formagéo com o(a)
professor(a) da disciplina).

Aos alunos(as), além dos encontros tutorias presenciais era

proporcionado todo o aparato tecnolégico no Ambiente Virtual de
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Aprendizagem (AVA), através da Plataforma Moodle®’, ainda telefone, correio
eletrénico, videoconferéncias, material impresso e encontro presencial com
O(a) professor(a) da disciplina, antes de finalizar a disciplina.

Jamie no GD fala de sua formagéo, mas de forma muito resumida,
fazendo uma breve avaliagdo do que aconteceu em parte de sua trajetéria: Na
minha formacdo foi bem pouco explorada. Também por
desinteresse mo assunto e por falta de oportunidade nunca
procurei me aprofundar mais no assunto.

Maris, ao se referir ao seu processo de formacdo continuada
envolvendo a sexualidade e educagédo sexual, assim se expressa: Quando eu
fui para o mestrado e tive a opcdo de escolher educacdo sexual,
escolhi precisamente primeiramente porque tinha que fazer uma
opcdo, e fiquei com pena que fizesse parte das opcdes porque

gostava que fosse fixa. Para Maris que, & época em que vai para o

mestrado, esta saindo da formacéo inicial e iniciando sua trajetoria profissional,
este € um momento de despertar acerca do papel que as teorias exercem nas
praticas pedagodgicas, oferecendo instrumentos que podem ajudar no
questionamento das praticas institucionalizadas, podendo proporcionar uma

reformulacéo de saberes e a re-condugdo de praticas pedagogicas.

4.3 — Saberes, Praticas Pedagogicas e Compromisso com o dialogo — “a

corporeificagao das palavras pelo exemplo”.

A corporeificagédo das palavras pelo exemplo que encontrei em
Paulo Freire (1996) reflete o que observei nas falas das professoras

participantes desta pesquisa. Percebi, assim como Freire (1996) que suas falas

 No Ambiente Virtual Moodle disponibiliza-se as disciplinas do curso e as ferramentas
sincronas e assincronas como: férum, chat, material de conteudo, bloco de anotagdes,
pesquisa de opinido, questionario, tarefas (incluindo espacgo para feedback e notas), glossario,
wiki, contatos (envio e recebimento de mensagens, incluindo aviso de mensagens novas
destinadas a usuarios que estao on-line, e perfil do usuario com foto), agenda, aviso e historico
de acessos e participagdes, dentre outros recursos além dessas ferramentas. Fonte: C@derno
de Orientacdes. CEAD/UDESC. Florianépolis, 2010.
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refletem que “o clima de quem pensa certo € o de quem busca seriamente a
seguranga na argumentacao” (p. 35).

Observei que esta dimensédo se corporeifica nas palavras que
trazem em si o valor de quem vive ou viveu o que diz de forma muito
responsavel e comprometida de quem acredita que “ndo ha pensar certo fora
de uma pratica testemunhal que re-diz em lugar de desdizé-10” (id, p. 34).

Este é o discurso encampado pelas professoras formadoras e
professoras em processo de formagdo, que generosamente contribuiram de
forma dialégica com esta pesquisa. E o didlogo a que me refiro, como pode ser
percebido desde as paginas iniciais desta tese, é o didlogo freireano, cuja
concepgao se sustenta no processo dialético-problematizador. Ou seja,
“através do dialogo podemos olhar o mundo e a nossa existéncia em sociedade
como processo, algo em construcdo, como realidade inacabada e em
constante transformacao” (ZITKOSKI, 2008:130).

Nesse dialogo com Freire, Zitkoski (2008) afirma que,

O didlogo é a forca que impulsiona o pensar critico-
problematizador em relagdo a condigdo humana no mundo.
Através do dialogo podemos dizer o mundo segundo nosso
modo de ver. Além disso, o didlogo implica uma praxis social,
que é o compromisso entre a palavra dita e a nossa acao
humanizadora. Essa possibilidade abre caminhos para
repensar a vida em sociedade, discutir sobre nosso ethos
cultural, sobre nossa educacao, linguagem que praticamos e a
possibilidade de agirmos de outro modo de ser, que
transforme o mundo que nos cerca (p.130).

Percebi na fala das professoras uma postura de compromisso
com essa concepgdo de didlogo - dialogicidade, bem como a clareza deste
processo no que concebe suas praticas pedagoégicas na formacgéo inicial e/ou
continuada, tanto do lugar da formadora quanto da professora em processo de
formagdo. Com isso, intuo que as professoras participantes desta pesquisa
estdo cumplicitivamente, ancoradas em Freire (1987) quando afirma que a
“‘palavra assume o sentido de dizer o mundo e fazer o mundo. [...] Ndo ha
palavra verdadeira que nao seja praxis. Dai que dizer a palavra verdadeira seja
transformar o mundo” (p.77) conforme aponta uma das professoras formadora,
Jugara Cabral (2010):
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Bem eu fui aluna da Faculdade de Educacao da UDESC, e
ali chegou uma professora da instituicdo, que estava
afastada para fazer mestrado, na UFRGS - em POA.
Tratava-se de Maria das Gragas Soares que, naquela época
veio trazendo um debate novo que era formar profissionais
da educacao com o conhecimento possivel, em Educacao
Sexual. Soares ndo admitia que formandos da UDESC,
sobretudo os Pedagogos concluissem o curso sem o
conhecimento basico — em sexualidade humana. Nao
responder para um aluno, ou sem iniciar uma conversa, ou
sem trabalhar isso na propria escola com os proprios
colegas que nao tiveram oportunidade de acesso a esse
conhecimento, nas suas universidades de origem, tornava o
profissional incompleto, no que diz respeito ao trabalho
pedagdgico, na sua totalidade.

Eu me encantei, fiquei encantada. Por esse tempo eu ja
fazia parte da OMEP, a Organizagdo Mundial para
Educacao Pré-Escolar. E a OMEP realizou um congresso
aqui em Florianépolis, e nés em conversa com a
organizacdo, montamos uma oficina para convidar a
Professora Graga Soares, a fim de ela trabalhar a tematica -
educacao sexual.

Nas palavras anunciadas pelas participantes € visivel esse

“sentido de dizer e falar o mundo”, sempre que se referiram ao processo de

formacao — o seu processo ou o de seus pares, de acordo com o desabafo de

Zorah:

Fu me sinto bem perdida procuro ler, pesquiso na
internet, e cada vez que eu vejo eu digo sou leiga,
sou leiga porque ndo sei nada. £ quando acho que
sei, digo ndo sei, ndo tenho vergonha de dizer que
ndo sei. Ai vejo colegas que dizem que sabem,
entdo eu digo me desculpem, mas ndo sabem, se
soubessem ndo teria agido daquele tipo. Uma coisa
que temos que saber dizer é que ndo sabemos, ndo
é porque sou professora que tenho que saber tudo.
Estou sempre aprendendo e aprendendo mesmo.

Estas palavras carregadas de significados, de sentidos que

expressam preocupacgdes, percepgdes, sobre fazeres coletivo e nao fazeres

individual no que se refere ao processo de formacgéo relativo a educacgéo

sexual, evidenciam que “a pratica docente critica, implicante do pensar certo,

envolve o movimento dindmico, dialético, entre o fazer e o pensar sobre o
fazer” (FREIRE, 1996, p. 38).
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Marcela, ao se pronunciar sobre o convite que lhe foi feito para
participar desta pesquisa, assim se coloca:

Fu me senti motivada e achei o desafio vdlido. Isso
porque este e um assunto importante, poréem ndo
muito difundido dentro das escolas até mesmo por
receio dos professores quanto ao que os pais vdo
pensar. As escolas, muitas delas preferem punir,
chamay os pais do que chegar e conversar sobre o
assunto. Ainda hda muitos tabus a serem
quebrados, por isso aceitei o convite.

Esta participante vai se colocando muito a vontade e
despretensiosamente alerta para elementos muito importantes ao nos
assumirmos como educadoras sexuais. Em suas palavras percebo que o tema
Ihe sugere desafios, principalmente diante da postura de instituicbes como a
escola, onde na concepgéo de grande parte das pessoas e principalmente dos
educadores, este ambiente é tido como um espacgo assexuado, portanto, ndo
ha raz&o para “perder” tempo com “coisas” menos importantes.

Portanto, neste caso, a comunidade escolar é tratada como se
todos fossem assexuados, e com isso, 0s processos de formacado de seus
educadores é também assexuado, ou seja, se ndo se trata desta dimensdo — a
sexualidade. Trago as palavras de Sonia Melo (2009) para uma reflexdo que
parece bastante “Obvia”, porém complexa para esse processo:

Acho que é fundamental entender que o processo de
formacgéo de educadores é sempre sexuado, a tematica esta
la, entdo o que nos temos que fazer? O pessoal que tem o
que dizer, que se prepara para ter uma abordagem
pedagogica de respeito e compromisso, uma chamada ao
didlogo, que € o que o préprio Paulo Freire diz.
Ao destacar a observagdo de que a reflexdo trazida por Sonia
Melo (2009) poderia parecer &Obvia, quero reforcar o que tenho defendido
algumas vezes, o 6bvio também precisa ser dito para que passe a ser
corporeificado das palavras para as vivéncias, para as praticas. Neste caso, &
mesmo fundamental a compreensao de que somos sempre seres sexuados,
independente de quem somos, ou de onde estamos. Consequentemente, todo
processo de formagéo e de praticas de educadores é sempre sexuado.
Estas reflexdes acabaram por me remeter ao curso de

especializacdo em Educacédo Sexual que fiz por volta de 1996, conforme ja
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mencionado, onde a Professora Dra. Sonia Melo ao fazer com a turma uma
dindmica, cujo objetivo era exatamente a corporeificagdo do que parecia 6bvio,
mas que nos chamou muita atengdo naquele momento — de que se somos
seres sexuados, portanto nossas atitudes e praticas sdo sempre também
sexuadas.

A dindmica que era uma provocagao para a reflexdo, consistia em
sugerir que “deixassemos a sexualidade do lado de fora da sala de aula”; é
claro que isso nao foi e ndo é possivel, pois como observam Melo e Pocovi
(2002) somos téo sexuados como foram e sdo todos os seres humanos. “E isso
€ verdadeiro para todas as pessoas ‘desde que o mundo é mundo’ pois
vivem[os] numa sociedade onde os discursos e as praticas sobre a sexualidade
perpassam todas as esferas da nossa vida cotidiana (sobreposigdo minha)”
(p-18).

Diante deste contexto que é sexuado, Filomena Teixeira (2009)
pontua o seu entusiasmo em falar de uma trajetoria e de um assunto que lhe
sédo caros. Chama a atencéo para as lacunas que parecem ficar no trabalho
que se faz sobre a tematica, mas também percebe que é um processo que vai

se corporeificando em doses “homeopaticas”.

[...] Portanto ha um entusiasmo muito grande quando falo e
para mim é muito importante que haja interesse da proépria
investigagdo, por um trabalho que nés fazemos e que € um
trabalho que € construido no dia-a-dia, temos sempre a
sensagao que é muito pouco, por muito que haja um grande
empenho, e de facto ha um grande empenho, mas
continuamos a ver que isto s&o gotas d’agua, mas séo gotas
tdo preciosas que, de facto, elas caem no chao e nado se
perdem, caem no ch&o e ndo tém a forma de gotas, portanto
nesse aspecto vamos esperar que haja mais, mais e mais.

Sendo assim, aponta para a necessidade de continuidade deste
processo, bem como do seu compromisso diante do que observa,
proporcionando-me a impressédo de que qualquer pessoa que se interesse de
longe ou de perto por esta tematica de forma mais ou menos apaixonada, néo
deixara de se envolver com as questdes por ela suscitadas. Nesta mesma
direcédo temos Jamie, quando se refere a sua percepgédo sobre aprender /

ensinar:
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Isso é interessante, eu sempre digo, que vocé ndo
ensina o tempo todo, vocé também aprende, e ao
ensinar vocé também aprende - aprendi com a
Vera. Entdo quando fui convidada para essa
conversa, pensei que podemos aprender juntas.
VYocé tem toda vrazdo, esse momento é um
momento de aprender e ensinar o tempo todo.
Temos a Vera que estuda sobre isso hd muito
tempo, tem dado aula em cursos de graduacdo e
até pos [pos-graduacdo]. E ainda cada uma de nos,
que mesmo com as dificuldades que temos, ja
estudamos um pouco sobre isso e mais ainda o que
temos que dar conta em sala de aula. ! Pode
estar certa que vamos aprender muito.

Jamie me remete as dimensbes dos saberes necessarios a
pratica educativa ao se posicionar, mostrando-se curiosa, critica e solidaria.
Esta sua postura, reflete um tipo de curiosidade.

Na verdade, a curiosidade ingénua que, ‘desarmada’, esta
associada ao saber do senso comum, € a mesma
curiosidade que, criticizando-se, aproximando-se de forma
cada vez mais metodicamente rigorosa do objeto
cognoscivel, se torna curiosidade epistemologica. Muda de
qualidade, mas nao de esséncia (FREIRE, 1996, p. 31).

Este tipo de curiosidade, nas palavras de Freire (1996) né&o
pressupde uma ruptura entre o saber da pura experiéncia e o que resulta dos
procedimentos metodicamente rigorosos, “mas uma superagéo. A superacao e
nao a ruptura se da na medida em que a curiosidade ingénua, sem deixar de
ser curiosidade, pelo contrario, continuando a ser curiosidade, se criticiza”
(p.31).

Freire (1996) enfatiza que ao criticizar-se, esta curiosidade vai
tornando-se “curiosidade epistemoldgica, metodicamente ‘rigorizando-se’ na
sua aproximagao ao objeto, conota seus achados de maior exatidao” (p.31).

O contexto desta dimensao e as reflexdes suscitadas a partir do
relato de Jamie, me remeteram ao ponto de partida da tese desta pesquisa,
quando professores(as) diziam que suas praticas pedagogicas estavam
ancoradas muito mais em suas sensibilidade e intuicdo, onde faziam o que era

possivel para o momento, do que no rigor metddico académico.
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Em didlogo com Japiassu e Marcondes (1996) pude perceber que
no dizer destes(as) professores(as) fazer o que é mais sensato para o
momento significa buscar apoio junto a intuicdo empirica, beber na fonte do
conhecimento imediato da experiéncia.

Esta percepgédo advinda do que seja a intuigdo, ao ser trabalhada
racionalmente, podera vir a se constituir numa conjectura ou hipotese, que
neste caso, arrisco afirmar, respaldada pelas falas oriundas dos diferentes
grupos em processo de formacgao continuada: que o conhecimento utilizado por
professoras e professores educadores sexuais muito pouco tem vindo das
instituicdes formadoras, mas sim do bom senso (ou ndo) e vontade de acertar.

Pois como afirma Paulo Freire (1996)

Nenhuma formacao docente verdadeira pode fazer-se
alheada, de um lado, do exercicio da criticidade que implica
a promocao da curiosidade ingénua a curiosidade
epistemolégica, e de outro, sem o reconhecimento do valor
das emocgdes, da sensibilidade, da afetividade, da intuicdo
ou adivinhagdo. Conhecer néo é, de fato, adivinhar, mas tem
algo que ver, de vez em quando, com adivinhar, com intuir.
O importante, nao resta duvida, é ndo pararmos satisfeitos
ao nivel das intuicbes, mas submeté-las a analise
metodicamente rigorosa de nossa curiosidade
epistemoldgica (p. 45).

E assim, conseguem a superagdo desta condicdo em suas
trajetérias profissionais, considerando-se como Silva (2009) que “a intui¢ao, ao
contrario do que alguns pensam, ndao é uma caracteristica de pessoas
inexperientes, ela pressupde sim uma gama de conhecimentos e experiéncias
adquiridas ao longo da trajetéria de vida” (p.73) sendo utilizadas sempre que
necessario em suas praticas educativas.

Ao pensar as praticas pedagodgicas, neste contexto de
superacdes, vou a Freire (1978) quando diz que a pratica educativa
corresponde a uma concepc¢édo dos seres humanos e do mundo, o que exige
uma postura teorica por parte do educador; toda pratica social, nas palavras
deste autor pressupde ou resulta de um referencial de valores e de concepgéo
de mundo. O autor chama atencdo para as implicacdes decorrentes das
crengas e valores, determinando a agdo do ser humano, ressaltando a
necessidade e importancia da percepgéo critica da realidade, com vistas a uma

acao transformadora.
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Com isso, retomo nesta dimensdo a origem desta tese: a
sensibilidade e intuigdo como elementos forjadores de saberes nas praticas
pedagogicas de professoras. Para melhor compreender o significado do que
traziam em suas falas, o que seriam essas “tais” sensibilidade e intui¢ao.
Recorri inicialmente a Japiassu e Marcondes (1996) que para o termo
sensibilidade apontam ser em sentido genérico, a “capacidade de sentir, de ser
afetado por algo, de receber através dos sentidos impressbes causadas por
objetos externos” (p. 245). Estes filésofos, dialogando com Kant, observam

que,

Kant usa esse termo (Sinnlichkeit) para designar a
receptividade da consciéncia, a capacidade de formarmos dos
objetos gracas a maneira pela qual estes nos afetam. A
sensibilidade nos fornece assim a matéria dos fendmenos.
Kant considera o espaco e o tempo como formas puras da
sensibilidade, ou seja, condi¢cdes de possibilidade de termos
impressdes sensiveis (id, p. 245).

Bazarian (1986) mostra que a palavra intuigao vem do latim in
tueri, e quer dizer ver em, contemplar, o que para ele significa um
conhecimento direto, imediato do conjunto de qualidades sensiveis e
essenciais dos objetos e de suas relagcdes, sem uso do raciocinio discursivo,
sem o uso da razdo. E importante perceber que esta definicdo de intuigdo
pressupde algo que esta além da razdo, e ndo aquém desta. Podendo se
tornar, por exemplo, uma importante ferramenta para cientistas e
pesquisadores, sendo considerada por alguns, parte intrinseca do proprio
método cientifico.

Japiassu e Marcondes (1996) consideram a intuicdo como um
“sentimento subito (insight) de um caminho para a solugédo de um problema ou
da descoberta de uma relagédo cientifica” (p.147). De acordo com isso, me
parece que quando surge o termo intuicdo nos contextos de formacdo de
professoras e educacéo sexual, que ele vem exatamente ao encontro do que
aqui apontam Japiassu e Marcondes, ou seja, para a solugdo das questdes
referentes a sexualidade que aparecem em suas praticas pedagodgicas, estas
professoras inicialmente tém se utilizado deste insight para tratar de questées
para as quais, de acordo com suas colocacgdes, “nao estdo, ou ndo se sentem

preparadas”.
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Silva (2009) discute a “intuicdo como uma forma de saber/fazer’,
ao que explicita ser muito dificil expressar uma conceitualizacédo de forma

escrita.

Entendo a intuicdo como uma forma de conhecer, de ser e
fazer sensivel, uma forma de saber proprio do ser humano que
parece ter sido esquecida, ao longo do tempo. [...] para
expressar melhor a idéia de intuicdo que busco, uso a
expressao saber/fazer, pois ela conota ndo s6 uma forma de
conhecimento, mas também a questdo da acgado, do
movimento, que é fundamental a intuigéo (p.60).

O pesquisador deixa claro que com essa ideia nao esta
defendendo que o tema intuicdo “seja a alternativa a todos os problemas no
campo da educagao, mas sim que essa é uma questdo pouco explorada por
diferentes motivos” (id, p.62). Pontua que entre estes motivos estdo em geral “a
relacdo que é feita entre o tema da intuicdo e formas magicas ou misticas de
interpretar o mundo e a supervalorizagdo, na sociedade contemporanea, do

pensamento racional” (p. 62).

A intuigdo encontra-se invariavelmente no campo subjetivo e
individual. Nao acontece da mesma maneira de pessoa para
pessoa, ela é fluida e momentanea, nao se pode definir
precisamente quando ela acontece, o que faz com que ela
aconteca ou, pelo menos, se tem muita dificuldade de
reconhecer quando ela se da. Essa parece ser mais uma das
dificuldades de pensar sobre essa tematica, ja que ela se
encontra no campo da consciéncia humana, algo que a
filosofia e a ciéncia moderna tém tentado entender unicamente
em termos das fung¢des do cérebro (SILVA, 2009, p.64).

Assim como Silva (2009) quando a intuicdo surge como eixo
central desta tese, uma das coisas que também me mobiliza é a possibilidade
de poder explicitar a dualidade historica entre emocgédo e razdo. Sobre esta
intuicdo que esta eivada da emogéo que move o ser humano, encontramos em
Maturana (2002) que,

Vivemos uma cultura que desvaloriza as emog¢des em fungéo
de uma supervalorizagdo da razdo, num desejo de dizer que
nés, os humanos, nos distinguimos dos outros animais por
sermos seres racionais. Mas acontece que somos mamiferos
e, como tais, somos animais que vivem na emocdo. As
emocgdes ndo sdo algo que obscurece o entendimento, ndo
sdo restricdes da razdo: as emogdes sao dindmicas corporais
que especificam os dominios de agdo em que nos movemos.
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Uma mudanga emocional implica uma mudanca de dominio de
acdo. Nada nos ocorre, nada fazemos que nao esteja definido
como uma acao de um certo tipo por uma emocgéao que a torna
possivel (p.92).
No meu entendimento, quando as professoras explicitam que
suas praticas pedagodgicas se “fundamentam” na intuicéo, estédo se referindo
também a essas emocgdes e suas implicagbes na agao que num determinado

momento tém que assumir, conforme pode-se perceber na fala de Laureana:

Fu também quero aprender, realmente tem coisas
que a gente ndo sabe o que fazer, tanto é que sempre
peco socorro, as gurias [professoras colegas de
trabalho] também o tempo todo pedem socorro.
Realmente, quando a gente se depara com a
situacdo ndo quer amedrontar a crianca e de
alguma forma acaba amedrontando, porque ndo
sabe o que fazer e por isso faz o que acha que é
possivel no momento, a gente usa um pouco ou tudo
da intuicdo ou de alguma coisa que ndo se sabe
muito bem o que é, mas que quando vé ja fez. E o
grande medo é de ter feito coisa errada, isso
apavora mesmo!

Em didlogo com Atkinson, Claxton e Eraut (2002)%, Silva (2009)
observa que a intuicdo € “[...] a apreensdo imediata de uma situagcdo ou
realidade, ‘sem nenhum tipo de racionalizagdo’ que ‘resulta em uma reflexao,
um sentimento, impressao ou sensacao que pode vir seguida de uma decisao
ou acao” (p. 69).

Com isso, concordo com Silva (2009) quando assinala que aceitar
a intuicdo docente nao significa reduzir a sua competéncia ou uma relagédo de
negacao do saber deste profissional. Mas que significa sim evidenciar “de
forma didatica, a necessidade de problematizar de onde provém essas
respostas dindmicas tomadas sem um processo reflexivo mais demorado e

como a formacéo [continuada]® utiliza-se, ou ndo, dessas experiéncias” (p.67).

SATKINSON, Terry; CLAXTON, Guy (Eds). El Professor Intuitivo. Barcelona: Ediciones
Octaedro, 2002. (Colecion Repensar la Educacion, n.15)

ERAUT, Michel. El Professor Intuitivo: una vision critica. In: ATKINSON, Terry; CLAXTON,
Guy (Eds.). El Professor Intuitivo. Barcelona: Ediciones Octaedro, 2002. (Colecién Repensar
la Educacion, n.15)

69Complemento meu.



167

Ao serem questionadas sobre 0 que pensam, como organizam as
ideias para mais um momento de intervencao pedagodgica sobre a tematica,
Laureana se expressa dizendo:

Acho que e mais na intuicdo, como se a gente
recebesse uma espécie de luz que vem para ajudar
naquele momento que é tdo dificil. Porque vocé
fica chocada com a situac¢do e tem que contornar,
tem que conversar mostrar como e, e tem que ser
ali, na hora, entdo seja o que deus quiser e, a gente
faz o que parece mais certo para aquele momento,
acho que é isso mesmo na base da intuicdo, sem
muito tempo para pensar, para organizar o
pensamento.

Neste contexto, ndo posso deixar de enfatizar o que declararam
estas professoras, quando se referiam ao fato de que “muito pouco tem vindo
das instituicbes formadoras”, por considerar ser esta também uma forma de
publicizar o que ouvi por entre as paredes de salas de aula ou de auditorios de
formacao continuada, por duas razées:

1 — Sao, ainda, muito poucas as instituicbes de formacgao inicial e/ou
continuada que tem possibilitado a contemplagao da tematica em seus projetos
pedagodgicos;

2 — Mesmo quando o(a) professor(a) traz em seu curriculo académico ou
profissional, a tematica acessada de forma institucionalizada (seja através de
sua formacédo inicial ou continua/continuada), na ampla maioria das vezes
parece nado conseguir transpor o arcabouco tedrico conceitual para as
situagdes pedagdgicas que envolvem a sexualidade, pois ndo se sente seguro-

a, como podemos perceber no relato de Zorah e Laureana respectivamente:

Fu tambem quero aprender, realmente tem coisas
que a gente ndo sabe o que jazer, tanto € gue
sempre peco socorro as gurias [professoras colegas
de travtalho), que tampem o tempo todo pedem
socorro. Realmente, qguando a gente se depara com
a sttuacdo ndo quer amedrontar a crianca e de
alguma forma acaba amedrontando, porque ndio
sabe o que fazer.
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Temos hoje que trabalhar a sexualidade sem um
suporte e eu acho que é complicado entrar em uma
sala de aula e trabalhar sexualidade assim, na
coragem, ou a gente faz na base da intuicdo,
ainda assim se consegue trabalhar com os alunos
muito melhor do que trabalhar em casa. [...] Mas
porque na minha formacdo (pausa), minha mde
sentava no sofda e dizia olha so Laureana, sabe
aquele megocio, aquela coisa, que até entdo eu
tinha que achar qual eva a coisa, aquela coisa,
aquele negocio [genitais|. Como é que hoje eu vou
chamar o meu filho e dizer vem cd, vamos
conversar, é dificil, porque eu ja tenho isto. Mas
mesmo assim com os alunos é mais trangiiilo.
Apesar de que quando trabalhei com uma 4% série
foi um trabalho, porque quando passou para os
orgdos, ai meu deus! (risos) era um buchicho so,
era dificil desviar a atencdo das piadinhas, dos
risos. Meu deus do céu essa 4% série pra mim
tambem ndo foi nada fdcil, agora com os menores
eu trabalho melhor.

Quando as professoras em seus relatos se reportam as
manifestagcbes da sexualidade por parte de seus alunos e alunas em seus
espacos de praticas pedagogicas, as decisdes que tém que tomar diante
destas questdes, bem como os dramas e dilemas em que se véem, se
aproximam do que Tardif (2007) apresenta ao se referir a estudos feitos sobre
o saber dos professores, onde, “[...] depende, por um lado, das condi¢cbes
concretas nas quais o trabalho deles se realiza e, por outro, da personalidade e
da experiéncia profissional dos préprios professores” (p16). Ao que podemos
observar nos relatos que seguem:

Herta, que tem mais de vinte anos de atuagédo no magistério,
embora sua primeira formagéo pontual sobre a tematica tenha sido recente, na
disciplina optativa Educacédo sexual, no Mestrado, assim posiciona-se sobre
sua percepcéo sobre sexualidade e o projeto que coordena na escola em que
trabalha:

Falamos da sexualidade, mesmo quando mndo
estamos a falar da sexualidade. [...]. Fu na escola
sou coordenadora de um projeto parva saude e,
portanto na educacdo para saude ficou decidido e
por tanto com orientacdes também ao nivel
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nacional, que uma das wmarcas que fossem
abordadas, fosse a sexualidade.

Embora Herta tenha aproveitado o momento, demonstrando-se
perspicaz e astuta ao aproveitar do contexto para inserir ai um trabalho voltado
para a sexualidade, encontra também dificuldades dado este mesmo contexto,
onde as questdes da sexualidade estao latentes no espaco escolar:

E, portanto, todas as dificuldades que estou
sentindo neste momento é que estas disciplinas sdo
dadas por outros professores que ndo tem
formacdo e que tem de alguma wmaneira
dificuldades, porque ndo tém formacdo, [...] apesar
de ser um projeto, apesar de ser construido com
perspectivas e, portanto ter um caminho
construido com eles [professores|] abordando as
varias temdticas de educacdo sexual, ainda ndo
tivemos um tempo disponivel para discutir isso.
[...] ndo tivemos, porque temos outras coisas para
discutir.

Herta mostra que mesmo sendo um projeto elaborado com os
seus pares, que as dificuldades ficam por conta das limitacdes com relagao a
formacgdo, a falta de tempo para estudar, discutir a tematica, pois, existem
outras prioridades, outras situagcdes consideradas de mais relevancia. E ainda
temos que considerar outros elementos e situagdes que agregam o que mostra
Herta, como por exemplo, a reacdo da comunidade escolar em algumas

situagées. Ao que Jamie se pergunta: Que direcdo tomar? E o que os pais
orientam. Serd que podemos invadir as orientacdes dos pais, se
estas acontecem?

Zorah posiciona- se pontuando como pais € maes normalmente

reagem quando o tema aparece explicitado nas praticas pedagogicas.

[...] se a escola vai fazer um trabalho de educacdo
sexual, eles [pais e mdes| ficam horrorizados, os
mesmos pais que dizem que é para nos educarmos
seus filhos, dizem que este tipo de coisa ndo deve
ser ensinado, para eles, isto ndo é coisa que a
escola deva se meter. Mas esta escola tem que
educar estas criancas, os adolescentes, jovens que
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ld estdo, do contrdrio ndo estamos cumprindo com
nosso papel social. Temos encontrado muita
resisténcia sim, e ai como é que fica?

O questionamento de Zorah me fez pensar um pouco mais nisso
que ela proépria explicita: o “papel social da escola”. E sobre isso me questionei
também: Sera que nds professores(as) temos consciéncia da responsabilidade
sobre esse papel social da escola? Sabemos que as necessidades sociais
demandadas ao espaco escolar ultrapassam a dimensdo cognitiva? E
conscientes disso, temos conseguido comunicar a comunidade escolar qual é
essa fungao social da escola? Complementando estas reflexdes, Almeida, Leite
e Ghedin (2008, p.31) afirmam que “é preciso assegurar que a formacéo de
professores possibilite ao profissional docente saber lidar com o processo
formativo dos alunos em suas varias dimensdes, além da cognitiva”. Diante do
que se expde, questiono: quem tem assumido a fungdo de esclarecer a estes
pais, maes e responsaveis sobre esta demanda urgente na escola?

E nao se trata aqui de um pedido de autorizacéo para trabalhar as
questdes da sexualidade, mas chama-los em parceria para esta necessidade

que sabemos todos(as) € urgente. Sobre todo este contexto as professoras se

posicionam. Laureana é categérica ao afirmar que “[...] precisamos fazer
uma reunido com os pais, falar sobre o assunto, explicar,
perguntar, saber o que eles fazem. Se tem se dado conta do que a
crianca faz”.

Ludovico corrobora com Laureana dizendo que “as escolas
deveriam puxar os pais também para a formacdo e como sdo duas
instdncias de formacdo muito importantes, precisava de uma
continuidade que seria muito mais produtivo”. E continua com suas
observagdes, chamando os(as) professores(as) para esta tarefa: “se para nos
professores esta formacdo é importante, também para os pais é
uma obrigacdo e eu acho que nos temos condigoes”.

Ludovico, com suas palavras, conclama seus pares para uma

tarefa que, me parece, professores(as) ndo possam mais se esquivar. E
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preciso que professores(as) assumam-se educadores sexuais intencionais,
diante da comunidade escolar. Mostrando o seu cabedal de saberes, saberes
esses disponiveis as diferentes demandas sociais refletidas na escola. Nesse
sentido, recorro a Jamie, quando diante destas questdes afirma:

[...], ndo da mais para ficar buscando um culpado
para as coisas que ndo ddo certo. Se ndo estd
dando certo é porque alguém estd errando, ou
todos estamos errando. Entdo é deixar o ovgulho
de lado e partir das dificuldades de cada um. Mas
quem vai tomar a iniciativa, quem vai comecar?
Fu acho que tem que ser a escola, mas a escola ndo
percebe isso, ou acham que mndo temos que
arrumar mais tarvefas.

E Jamie também quem aponta a possibilidade de outras posturas
no espago escolar, respaldando o que vim apresentando e defendendo a partir
dos saberes e praticas pedagdgicas imbricados na corporeificacdo das

palavras das participantes desta pesquisa:

Na ultima escola em que trabalhei foi a unica que
realmente visualizei esta preocupacdo em estar
trabalhando estas questées com os alunos. Nas
outras escolas o assunto erva abolido, qualquer
coisinha “chama os pais porque deve ser algo de
errado que ele viu ou estd vendo em casa.” E como
nenhum ser humano é igual ao outro sempre tem
um ou outro pai que ndo apoia, mas com boas
conversas e explicacbes por parte da direcdo e
especialista da escola, os pais conseguem ver o
trabalho que estd sendo feito com seus filhos.

Ao ir me aproximando do momento em que € necessaria uma
parada que ajude a organizar as muitas ideias que uma pesquisa proporciona,
nao poderia deixar de observar que “os saberes de um professor sdo uma
realidade social materializada através de uma formacdo, de programas, de
praticas coletivas, de disciplinas escolares, de uma pedagogia
institucionalizada e também os saberes dele” (TARDIF, 2007, p.33).

Segundo o mesmo autor, esses saberes, podem vir de varios
saberes provenientes de diferentes fontes. Podem ser saberes disciplinares,

curriculares, profissionais (incluindo os das ciéncias da educagdo e da
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pedagogia) e experienciais. E continua Tardif (2007) observando que, embora
os saberes dos(as) professores(as) ocupem uma posigao estratégica entre os
saberes sociais, o corpo docente é desvalorizado em relagdo aos saberes que
possui e transmite (p.33). E que o status particular que os professores
conferem aos saberes experienciais, constituem, para eles, fundamentos da
pratica e da competéncia profissional (ibid).

Estes saberes, mediados pela pratica docente, permitem o
enfrentamento de problemas do dia a dia em diferentes situagdes do espago
escolar. Ensinar, ainda segundo Tardif (2007), implica “aprender a ensinar”,
dominar os saberes que sdo fundamentais para a pratica docente, pois
capacitam os docentes de um saber especifico, que os tornara capazes de, em
situagdes adversas, tomar as decisbes mais adequadas. A formagao docente
que segue essa linha valoriza o desenvolvimento pessoal e profissional
docente, por pressupor uma formacdo continuada que propicie uma
ressignificagcdo da identidade de ser professor, o que levaria a harmonizacao

da instituicdo escola com as necessidades sociais atual.
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A wviagem ndo acaba nunca. S6 os viajantes acabam. E
mesmo estes podem prolongar-se em memdria, em lembranga,
em narrativa. Quando o visitante sentou na areia da praia e
disse: “Ndo hd mais o que ver”, saiba que ndo era assim. O
fim de uma viagem é apenas o comeco de outra. E preciso ver
0 que ndo foi visto, ver outra vez o que se viu jd, ver na
primavera o que se vira no verdo, ver de dia o que se viu de
noite, com o sol onde primeiramente a chuva caia, ver a seara
verde, o fruto maduro, a pedra que mudou de lugar, a sombra
que aqui ndo estava. E preciso voltar aos passos que foram
dados, para repetir e para tragar caminhos novos ao lado
deles. E preciso recomecar a viagem. Sempre.

José Saramago

Por mais envolvidos que nos encontremos com alguma coisa,
uma situacédo, ha sempre um momento de parada, mesmo que esta parada
aponte para novos recomec¢os. Neste caso ndo é diferente, me encontro diante
da parada eminente que o recorte escolhido para esta pesquisa me exige: o
tempo Chronos que se impde cobrando o seu espaco; e no tempo kairos, a
parada se faz necessaria para as consideragdes provisorias acerca do recorte
que a problematica desta pesquisa me chamou a responsabilidade.

Esta tese surgiu de uma escuta encharcada dos pressupostos
freireano. Ao ouvir as professoras em processo de formagéo continuada sobre
as demandas da sexualidade e do processo de uma educacéo sexual latentes
nos espacgos educativos, confirmei a importdncia do que ha muito vinha
exercitando, que a importancia da escuta, do saber escutar “é condigéo para o
desenvolvimento de uma pratica educativa democratica” (SAUL, 2008:171).

Nesta pratica de uma escuta democratica, nas falas das
participantes descortina-se o panorama da tematica em sua vida profissional e,
em alguns casos da vida privada. Mesmo nao aparecendo de forma explicita,
as falas de todas revelam o pessoal que ha no profissional e o profissional que

ha no pessoal. Sempre tendo em conta que,

Esta profissdo precisa de se dizer e de se contar: é uma
maneira de a compreender em toda a sua complexidade
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humana e cientifica. E que ser professor obriga a opgdes
constantes, que cruzam a nossa maneira de ser com a
nossa maneira de ensinar, e que desvendam na nossa
maneira de ensinar a nossa maneira de ser (NOVOA, 2000,
p. 10).

Nesse sentido recorri ao didlogo como a “forga que impulsiona o
pensar critico-problematizador em relagdo a condi¢gdo humana no mundo”
(ZITKOSKI, 2008, p.130), onde professoras brasileiras e portuguesas puderam
se manifestar tendo como “fio condutor” a origem e os significados dos saberes
que perpassam as praticas pedagodgicas de professores(as) educadores(as)
sexuais, e quais 0s que consideram necessarios para praticas pedagdgicas,
num processo de formagcao continuada, o problema investigativo desta tese,
que da origem e impulsiona esta pesquisa.

Percebi na fala das professoras que participaram dos Grupos
Dialogais, assim como nos(as) tedricos(as) em que busco parceria e
cumplicidade para esta tarefa de sistematizacado a partir da escuta atenta de
quem ao escutar fala com, que a tese levantada por mim: os saberes que tem
referenciado as praticas pedagdgicas de professores e professoras tem
sido a sua propria sensibilidade e intuigdo para situagées que envolvem a
sexualidade e muito pouco tem vindo das instituicbes formadoras,
embora a formacdo continuada apresente-se como uma potente
alternativa possibilitadora de qualificacdo da pratica docente, sustenta-se,
pelo menos parcialmente; de fato, a sensibilidade e a intuicdo sdo marcas
centrais das interlocutoras e revelam antes de mais nada a preocupacéo de
profissionais conscientes de sua responsabilidade social, bem como as
implicacdes que perpassam suas praticas pedagogicas.

Com isso, concordo com Silva (2009) quando observa que “a
intuicdo, ao contrario do que alguns pensam, ndo € uma caracteristica de
pessoas inexperientes, ela supde sim um gama de conhecimentos e
experiéncias adquiridas ao longo da trajetéria da vida” (p.73).

“*

No entanto, “a intuicdo, nessa perspectiva, nao substitui o
conhecimento e a formacdo em determinados saberes” (ibid), afirmacgéo esta
que nessa tese dirimiram a angustia com a qual esta pesquisadora conviveu
por algum tempo, ao considerar ser a sua tese uma espécie de “barco furado”.

Ao contrario disso, percebi que esta intuicdo pode funcionar como um inédito-
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viavel, ou seja, a superagdo por parte das professoras, de obstaculos e
barreiras encontradas no momento em que tem que fazer uma intervencao
pedagdgica e se deparam com o conhecimento intuitivo, ou, o que em Paulo
Freire, chamamos de “situag¢des-limites”.

Ainda mais, a sensibilidade e intuicdo a que me refiro — a que da
origem a esse momento de minha trajetéria académica, parece ser mesmo
aquele momento em que € necessaria uma resposta imediata aquela situagao
adversa, onde a unica saida é a “de aplicar conhecimentos tacitos que se
possa ter sobre determinada situacao” (SILVA, 2009, p.75). Concordo ainda
com Silva (2009) quando observa que, se entendida dessa maneira, a intuicao
tem uma importante contribuicdo as praticas pedagdgicas, e acrescentaria
mais, aos saberes docentes e consequentemente ao processo de formagéo
continuada.

As questbes que nortearam essa pesquisa impuseram-me
objetivos, que foram sendo cuidadosamente tratados, dado a complexidade da
tematica nos processos de formacgao inicial e continuada das participantes da
pesquisa.

Pude perceber que as trajetdrias profissionais e a formacéo
docente das professoras brasileiras e portuguesas no envolvimento com a
tematica da sexualidade e educagao sexual sdo muito semelhantes, na medida
em que se fazem na caminhada destas professoras.

No grupo de professoras brasileiras, entre as professoras em
processo de formacéao, duas tiveram a tematica na sua formacao inicial, através
da disciplina Educacéo e Sexualidade oferecida nos Cursos de Pedagogia nas
modalidades presencial e a distancia, oferecida pela UDESC e as outras duas
tiveram uma disciplina no curso de pos-graduacao Lato Sensu, onde algumas
questdes referentes a sexualidade e educacao sexual foram contempladas.

Contudo, suas falas revelaram que o conteudo e as discussdes
empreendidos na formagao nao foram suficientes, e que em algumas situacdes
do cotidiano pedagdgico envolvendo manifestacdes da sexualidade de seus
alunos, reagiram respaldadas pelo conhecimento intuitivo, fazendo o que
parecia mais prudente para o momento, sem muita clareza sobre suas praticas

pedagogicas naquele momento.
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Neste sentido, revelaram também, algumas preocupagdes que me
fizeram considerar como sendo possiveis causas de empecilhos sobre a
tematica em suas praticas pedagogicas, das quais destaquei:

v A falta de espacgo na formacao continuada, de forma sistematizada sobre
a tematica;

v" Observam que os poucos momentos de formagdo organizados pelas
unidades educativas e/ou Secretarias de Educacéo, n&o proporcionam a
participacédo de todos os professores;

v A falta de assessoramento as suas praticas pedagodgicas voltadas as
questdes da sexualidade;

v" Uma preocupagdo excessiva com a reacdo de pais e maes no que tange
as manifestacbes da sexualidade por parte dos alunos e/ou as suas
intervengdes pedagdgicas diante de tais manifestagdes;

v' A auséncia atuante da equipe pedagdégica nas unidades educativas com
relacéo a tematica.

Estas professoras mostraram-se muito preocupadas com as suas
intervencdes pedagodgicas demonstrando que estao conscientes de que ensinar
exige reflexdo critica sobre a pratica. Assim corroboram com Freire (1996) que
“a pratica docente critica, implicante do pensar certo, envolve o movimento
dinamico, dialético, entre o fazer e o pensar sobre o fazer” (p.38).

Percebi que para essas professoras este movimento dialético
(perspectiva freireana — ver apéndice 12), entre o fazer e o pensar sobre o fazer,
remetem a curiosidade epistemologica (apéndice 13) na tentativa de superacao
do saber espontaneo e ingénuo dado na experiéncia cotidiana — possivelmente
o que denominam(ram) de fazer intuitivo.

No grupo de professoras portuguesas, aparecem outros elementos
que, respeitadas as especificidades culturais geograficas, acabam
complementando as falas do grupo anterior, proporcionando unicidade para
questbes comuns as duas realidades:

v A area de formacdo e atuacdo de todas as professoras portuguesas,
inclusive as professoras formadoras é a mesma — Biologia. Isso me
remete a cultura da abordagem biolégica e de quem esta “autorizado”

socialmente a falar pedagogicamente sobre o tema;
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v A formacdo institucionalizada de todas as professoras acontece na
disciplina optativa Educagédo Sexual, oferecida no Mestrado — antes disso
nenhuma das professoras tinha passado por formagéo inicial ou
continuada sobre a tematica;

v A matriz de orientacdo sobre a atuagdo pedagodgica deste grupo de
professores acontece a partir de questdes relacionadas a saude, numa
parceria entre Ministério da Saude e Ministério da Educacgao de Portugal;

v' Embora menos enfatizado, ha também uma preocupagédo com a reagéo
de pais e maes, acerca da tematica, quando é para ser trabalhada nas
escolas.

Este grupo de professoras se mostrou mais seguro no que diz
respeito a sua pratica pedagdgica, considerando saberes e processo de
formagdo continuada, apresentando um processo de mais autonomia na
trajetéria de qualificacdo de seus saberes docentes. Para esse grupo, me
pareceu que a vivéncia de que ensinar exige pesquisa é parte das suas praticas
pedagodgicas, assim como dos momentos de formacgédo continuada. Nesse
sentido, pude observar que projetos que sédo desenvolvidos como tarefas no
processo de formagao continuada, sado apresentados nos editais chamados pelo
Ministério da Educacao de Portugal para processos a serem implementados nas
unidades educativas, neste caso em especial — projetos de educacgéo sexual.

A trajetoria permitiu-me, igualmente, analisar as concepcdes e o0s
saberes docentes de professoras brasileiras e portuguesas acerca das
manifestagbes sexuais ou da sexualidade que acontecem nos segmentos
educacionais em que atuam. No que se refere as concepcbes e saberes,
principalmente sobre os conceitos sexo e sexualidade, percebi nos dois grupos,
para algumas de forma mais avangada, para outras um pouco aquém ainda,
que o momento € de superagao da abordagem biolégica de visédo reducionista,
onde tudo se reduz ao bioldgico, a genitalia, num discurso conservador.

Parece encontrarem-se num estagio tangenciado por um saber
especifico que esta ligado a acdo e, que s6 pode ser adquirido através do
contato com a pratica. Este € um momento em que buscam referenciais que
possam ajuda-las e, percebi em seus relatos, que apontam para uma
abordagem diretamente vinculada a Educacdo Sexual que no olhar freireano

poderiamos chamar de abordagem de perspectiva politica, cidada e
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libertadora. Isso se aproxima a perspectiva emancipatoéria da sexualidade com
a qual tenho trabalhado.

Ainda busquei compreender como as professoras tém feito suas
intervencdes pedagogicas frente a manifestagcdes da sexualidade de criancgas,
adolescentes e adultos. Percebi que as professoras dos dois grupos encontram-
se num momento de superagdo de praticas ancoradas em abordagens
reducionistas do ser humano sexuado, histérico e cultural, e que as professoras
brasileiras sentem-se menos seguras neste processo. Diferente das professoras
portuguesas, que como ja mencionado, encontram-se num momento de mais
autonomia.

Diante deste quadro, fiquei a me perguntar: o que poderia justificar
a postura de um e de outro grupo de professoras, diante de questdes tao
semelhantes? Ocorreu-me uma hipotese que registro para futuras
investigacdes: o fato de que todas as professoras do Grupo Dialogal brasileiro
sdo pedagogas e que, portanto, trazem em sua trajetéria de formacao a marca
da abordagem biologica, onde se convencionou que pedagogas nao estao
“autorizadas” ao trabalho com as demandas da sexualidade, ja que
historicamente os pressupostos desta abordagem legitimaram inicialmente o
discurso médico e depois o de outros profissionais como psicélogos e
terapeutas sdo autorizados nas intervengdes quando se trata de questdes
voltadas a sexualidade. Isso, possivelmente, tem contribuido para que
pedagogo(as) sintam-se incapazes de assumir esta tarefa sem que tenham
alguém para Ihes assessorar.

No espaco escolar tenho observado que algumas areas recebem
esta autorizacdo: biologia, educacgao fisica, educagao religiosa, mas nao a(o)
pedagoga(go). Poder-se-ia talvez, justificar ai o comportamento das professoras
brasileiras? Deixo aqui o siléncio necessario a busca de respostas para esta
pergunta, ou ainda, o siléncio para a sua reformulacdo, considerando a
importancia em aprendermos formular as perguntas. Isso se considerarmos a
origem das reflexdes em nossas praticas, e os saberes que se ampliam a partir
do que nos incomoda e nos preocupa interrogativamente.

A partir de todo o contexto que enreda esta pesquisa,
considerando aqui o locus das participantes, ndo poderia deixar de observar

como as demandas dos grupos do qual cada uma faz parte, se projeta ou
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materializa a possibilidade de um processo de formagdo em redes,
considerando também, redes de formacéo virtual.

Ao me reportar ao estabelecimento de redes, quero inicialmente
pontuar a compreensao de rede que perpassa as minhas vivéncias académicas
e profissional. Assim como Maria Leonidia de Malmegrin (2011) “entendo as
redes como teias flexiveis e abertas ao relacionamento, mantidas pelo fluxo
compartilhado de informagbes, experiéncias, ideais, objetivos, esforcos,
riquezas e necessidades entre as organizagdes e pessoas”.

A possibilidade de intercambio ja mencionada neste texto — o
chamado doutorado sanduiche, na Universidade de Lisboa, sob a orientacao
da Prof?. Dra. Maria Isabel Seixas da Cunha Chagas, na Faculdade de
Ciéncias, no entdo Departamento de Educacéo, hoje Instituto de Educacao da
Universidade de Lisboa, estreitou o fluxo de compartilhamento de informacgdes,
experiéncias, ideais, esforgos, riquezas e necessidades entre duas culturas e
viria reforgar significativamente a minha participacdo nas teias da rede de
formacgao de professoras ja existente entre Brasil e em Portugal.

As teias flexiveis que se estabeleceram nestas “Pontes”
envolvendo a educacgao sexual, num dialogo sobre a formacéo continuada e os
saberes das praticas pedagdgicas de professoras me permitiram retomar o
momento em que se comega a tessitura dessa rede de formacao de
profissionais da educacédo envolvidos com a tematica, que inicia com o |
Simpdsio Parana - Sdo Paulo de Sexualidade e Educagdo Sexual, que
aconteceu em Araraquara/SP, em 2005, e esta descrito nas paginas 149 a 151
desta tese.

Assim, anuncio a necessidade uma parada para que as palavras
se acomodem, tendo o efeito necessario ao que se pede: a reflexdo surgida da
vivéncia que desacomoda, desestabiliza. Essa parada pressupde busca de um
‘porto seguro”, condigcdo que pode ser considerada inerente ao ser humano.
Ainda que esta parada nao represente um “ponto final’, possivelmente a
continuidade de novos desafios, que certamente me conduzirdo para outros
“‘mares”, percebi que algumas pendéncias ndo poderiam deixar de ser aqui
tratadas. Especificamente a que se refere aos elementos que podem ser

essenciais para que o(a) educador(a) sexual possa entender-se como
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fundamental em um processo de mudanga de paradigmas. Mas afinal de que
paradigma ou paradigmas falo eu?

Como ja mencionado, algumas falas e relatos tem remetido para
uma abordagem diretamente vinculada a Educacéo Sexual na perspectiva de
uma abordagem politica, cidada e libertadora de educagao sexual. Isso acabou
por remeter a perspectiva emancipatoria da sexualidade na qual tenho
fundamentado a minha formacéo inicial e continuada e também a perspectiva
escolhida para a minha trajetéria docente como professora formadora, e que
pouco apareceu na fala das professoras em processo de formagao continuada.
Portanto, mais um desafio a ser retomado.

A continuidade de um desafio se justifica por algumas razbes,
aqui precisamente elenquei duas: a minha trajetéria como pesquisadora e
profissional que me levaram a pensar ainda na possibilidade de sistematizagéo
de uma abordagem no fazer pedagdgico em diadlogo com diferentes areas do
conhecimento de onde vem cada uma das participantes desta pesquisa, mas
em especial, pela trajetéria de cada uma delas, e ainda das(os) muitas(os)
professoras(es) com os quais tenho trabalhado e que por certo ainda
trabalharei.

Com isso, antes ainda das ultimas palavras, retomo a perspectiva
emancipatéria da sexualidade de onde fago a trajetéria de formagédo e
profissional ja anunciada. Porém, neste momento ndo poderia deixar de fazer
uma incursdao no sentido de dar os créditos iniciais a quem de direito
pertencem.

O termo emancipatério aparece inicialmente como ja pontuado
neste trabalho, em Maria Amélia Azevedo Goldberg (1988) na obra: Educagao

sexual: uma proposta, um desafio, que na interpretacédo de Figueir6 (2006)

concebe a educacgéo sexual como um caminho para preparar o
educando para viver a sexualidade de forma positiva, saudavel
e feliz, e, sobretudo, para forma-lo como cidadido consciente,
critico e engajado nas transformacbes de todas as questbes
sociais ligadas, direta ou indiretamente, a sexualidade (p.31).

Para a concepgdo de uma sexualidade emancipatoria, outros
autores a partir de Goldberg (1988) tém se debrugado na producéo cientifica

nesta perspectiva. Dentre estes, tenho dialogado desde o momento em que me
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envolvo como pesquisadora na area, com Nunes (1987, 1996, 2006); Figueird
(1996, 2006, 2007, 2009, 2009b); Melo (2002, 2004) e neste percurso percebi
as contribuicbes de Paulo Freire (1974, 1978, 1980, 1982, 1985, 1987, 1992,
1996, 1997, 2001, 2006, 2006b, 2009) e Decker (2010).

Em Paulo Freire fui especialmente a concepgao libertadora, onde
busquei fundamentos para este trabalho. Estes fundamentos sdo encontrados
a partir do que postula a praxis educativa libertadora. Nesta concepgéo, Freire
(1987), considera que “ninguém liberta ninguém, ninguém se liberta sozinho: os

homens [e mulheres]’® se libertam em comunh&o” (p.52). Obviamente que isso
sb é possivel se a responsabilidade na pratica educativa libertadora estiver em
relacdo com a natureza humana “fazendo-se e refazendo-se na Histéria”
(FREIRE, 1997, p. 90). E continua Freire, “A libertagdo n&o vira porque a
ciéncia preestabeleceu que ela vira. A libertacdo se da na Histéria e se realiza
COMO processo em que a consciéncia das mulheres e dos homens € um sine
qua non" (p. 92). Ou seja, esse processo nao acontece a revelia da consciéncia
de seus interessados. “Para completude da conscientizagdo tem que haver
acéao para transformar, para lutar” (pp. 95-109).

Isso por si s6 supbde um profundo desafio epistemologico que
também envolve praticas pedagdgicas imbuidas de suas dimensdes politicas,
éticas e estéticas, onde a consciéncia democratica e a sensibilidade
emancipatoéria sdo principios que aqui expressam o entendimento acerca da
totalidade das dimensdes que integram a identidade do(a) educador(a)
progressista de que trata Paulo Freire. Para Freire (1997) é imprescindivel
reconhecer a responsabilidade que a pratica educativa progressista libertadora,
exige de seus sujeitos.

E que a ética ou a qualidade ética da pratica educativa
libertadora vem das entranhas mesmas do fenémeno
humano, da natureza humana constituindo-se na Historia,
como vocacgado para o ser mais. Trabalhar contra esta
vocacao é trair a razao de ser de nossa presen¢ca no mundo,
que terminamos por alongar em presenga com o mundo (p.
91, grifos do autor).

Ainda neste sentido, Decker (2010) em didlogo com Paulo Freire

(1985) expressa que: “O homem pode refletir sobre si mesmo e colocar-se num

70Complemento meu.
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determinado momento, numa busca constante de ser mais e, como pode fazer
a auto-reflexdo, pode descobrir-se como um ser inacabado, que esta em
constante busca. Eis aqui a raiz da educacgao” (pp. 95 - 96 grifos da autora).

Ao propor possibilidades de um trabalho que se pretenda de
cunho emancipatorio, nesta perspectiva libertadora, percebi que era preciso ter
claro que para um discurso critico sobre a sexualidade humana n&o podemos
prescindir de uma fundamentacao politica, filosofica e pedagdgica, conforme
vem apontando Paulo Freire. Ao que Silva (2001, p. 34) complementa:

A forma filosofica de tratamento da sexualidade alcanca os
limites amplos e fecundos de sua constituicdo tematica e
existencial, sem descurar seu carater histérico e social. O
poder metédico e investigativo da Filosofia é incentivador do
carater propositivo e aberto de toda teoria, desde que se faca
criteriosa analise das dimensdes que compdem o tema, no
caso a sexualidade. As praticas emergenciais e conjunturais,
sem uma abordagem teérica de fundo, uma investigagdo que
dé conta dos pressupostos epistemoldgicos, éticos e politicos,
sem analisar a génese e o alcance de um determinado campo
cientifico, quase sempre redundam num reducionismo estreito
essencialmente pragmatico e tépico.

Compreender a dimensdo historica da sexualidade € poder
desmistificar conceitos que se naturalizaram através do tempo, e a partir desta
compreensao repensar esta dimensdo do humano, e por certo poder repensar
estes conceitos, que a partir de entdo, ndo sdo mais vistos como “naturais”,
portanto passiveis de mudanca.

Os interlocutores tedricos em que tenho buscado referéncias para
as questdes com quais tenho me deparado, quando se trata da demanda que
envolve a sexualidade, me permitem perceber que a sexualidade
emancipatéria nos da condicdes de compreender a dinamicidade, a
complexidade e a riqueza que é prépria da dimensédo sexualidade humana. E,
neste sentido o conceito emancipatério busca superar um conceito de
alienacéo, onde,

O educador progressista nado pode aceitar nenhuma
explicagdo determinista da Histéria. O amanhad para o
educador progressista ndo é inexoravel. Tem de ser feito
pela acdo consciente das mulheres e dos homens enquanto
individuos e enquanto classes sociais (FREIRE, 1997, p.92).
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Individuos estes, vivenciando a sexualidade ndo banalizada, néo
compulsiva — mas a possibilidade de uma sexualidade onde hajam parcerias,
cumplicidade e respeito na diregdo de uma sexualidade de autonomia como
processo de deciséo e de humanizagédo que vai se construindo historicamente
e onde o0s sujeitos nesse processo deverao estar juntos, onde “néo se faz para,
mas se faz com”. Uma indagacao surge com estas reflexdes: estariamos muito
distantes de viver essa concepcao/acdo de sexualidade aqui utopicamente
defendida?

Com estas reflexdes vou finalizando essa breve incursao,
observando que esta trajetéria me permitiu, mais uma observacdo: que as
producdes tedricas que tém aparecido sobre educagdo sexual nesta
perspectiva emancipatdria continuam respaldadas por teéricos que podem ser
considerados classicos sobre a tematica, pois, a data das publicagbes muitas
vezes questionadas, dado ao tempo de publicagcdo — em média duas décadas,
continua sendo uma referéncia para pesquisadores atuais, que optam por esta
linha tedrica para subsidiar suas pesquisas e/ou trajetérias de docéncia.

Com isso, poderia sugerir que as mudangas nesse sentido tém
acontecido lentamente, deixando a impressdo que muito pouco ou quase nada
tem acontecido, mas ndo da para deixar de considerar que a sexualidade é
uma dimensdo que no campo do debate e das reflexdes envolve paixdes,
conflitos e contradicbes de toda ordem, por isso, permanentes e dificimente
unanimes. Talvez resida ai a riqueza da tematica.

Ao ir “parando por aqui’, ndo poderia deixar de registrar a
(in)satisfagdo, assim como a emocédo nesta “breve” parada da sensacédo de
tarefas realizadas, ainda que tantas outras estejam a espera para suas
realizacbes. Neste percurso, foram tantas coisas vividas: novas fronteiras de
conhecimentos, de amizades, de aprendizados. Muitos foram muito bons e uns
poucos nao tdo bons assim, mas que por certo acrescentaram/rdo a minha
vida. A vida da mulher, da cidada, da filha, da irma, da amiga, da mae, a
esposa/companheira, a professora e pesquisadora. Foram tantas, sao tantas
as emocgdes, que por certo as viverei/reviverei por muito tempo ainda. Nao

poderia me retirar de outra maneira que nao fosse dizendo destas emocgdes...



Quando eu estou aqui eu vivo este momento lindo
Sdo tantas jd vividas, sdo momentos que eu ndo me esqueci
Detalhes de uma vida, historias que eu contei aqui
Amigos eu ganhei, saudades eu senti partindo
Se chorei ou se sorri
O importante é que emogoes eu vVivi
Em paz com a vida e o que ela me traz
Na fé que me faz otimista demais

Se chorei ou se sorri

O importante é que emocoes eu vivi [e que por certo viverei]

(Trechos da musica Emocgdes de Roberto Carlos e Erasmo Carlos).
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APENDICE 01

ROTEIRO DE ORGANIZAGAO DOS GRUPOS DIALOGAIS COM OS/AS
PROFESSORES/AS NO BRASIL E EM PORTUGAL.

UNIVERSIDADE DO VALE DO RIO DOS SINOS - UNISINOS
PROGRAMA DE POS-GRADUAGAO EM EDUCAGCAO

ROTEIRO DE ORGANIZAGAO DOS GRUPOS DIALOGAIS COM OS/AS PROFESSORES/AS
NO BRASIL E EM PORTUGAL —
PESQUISA DE DOUTORAMENTO. VERA MARQUES.

Organizagao dos Grupos Dialogais
1 — Tema: Educacéo sexual e Formacgao de Professor@s.

2 - Organizagéao: fica combinado que sendo este um grupo dialogal, ou seja, um grupo que
conversara sobre EDUCACAO SEXUAL e FORMACAO DE PROFESSOR@S, que:

a) este espaco sera para falarmos tudo que considerarmos pertinente a tematica, nossas
conquistas, avancgos, entraves, angustias, etc.;

b) podemos e devemos perguntar, pedir sugestdes e opinides uns aos outros;

c) concordar ou ndo com @ outr@ argumentando nosso ponto de vista;

d) faremos todas as consideragdes que considerarmos necessario sobre a tematica.

APENDICE 02

QUESTIONARIO PARA APLICAR COM OS/AS PROFESSORES/AS NO
BRASIL E EM PORTUGAL

UNIVERSIDADE DO VALE DO RIO DOS SINOS - UNISINOS

PROGRAMA DE POS-GRADUAGAO EM EDUCAGCAO
QUESTIONARIO PARA APLICAR COM OS/AS PROFESSORES/AS NO BRASIL E EM
PORTUGAL — PESQUISA DE DOUTORAMENTO. VERA MARQUES.

1 — IDENTIFICACAO:

NOME: (s6 para minha organizagao, pois seu nome ndo aparece na pesquisa)
SEXO:

IDADE:

ESTADO CIVIL:
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LOCAL E DATA DE NASCIMENTO:
FILHOS/AS ( )SIM ( )NAO QUANTOS? (M/F)

2 — HISTORICO PROFISSIONAL, FORMACAOQ INICIAL E CONTINUADA E TRABALHO
DOCENTE:

2.1 — Qual sua area de formacgéo e atuagao? (graduacgéo; Pos-graduagéo)

2.2 — Porque vocé escolheu ser professor/a?

2.3 — Tempo de servigo no magistério.

2.4 — Como foi sua insergdo no magistério?

2.5 — Conte resumidamente sua trajetoria profissional.

2.6 — Em que séries/segmentos ja lecionou?

2.7 — Em que série(s) /segmento(s) leciona atualmente?

2.8 — Trabalha em que periodo(s)? Sua carga horaria semanal.

2.9 — qual é sua situagao trabalhista? Contrato temporario, efetivo? Celetista? Outros (quais)?
2.10 — Conte um pouco da sua trajetéria académica. Que contribuigdes ela proporcionou para
sua vida profissional?

2.11 — Vocé faz cursos? Quais? Qual a frequéncia? Quem oferece? Vocé procura ou fica
esperando?

2.12 — Vocé gosta do que faz? Por qué?

2.13 — Como vocé vé / avalia as condi¢des da profissdo que exerce hoje?

2.14 — Que facilidades e dificuldades vocé destacaria em sua pratica docente e quais

sugestdes para lidar com estas situagbes?

3 - EDUCACAO SEXUAL

3.1 — Escreva o que vocé entende por sexo e sexualidade.

3.2 — Em sua opinido quem é responsavel pelo processo de educagéo sexual? Familia ou
escola? Justifique sua resposta.

3.3 — Esse tema tem aparecido em suas aulas? Justifique sua resposta.

3.4 — Vocé conhece os documentos oficiais do seu pais, que tratam da educac&o sexual?
Escreva o que sabe a respeito destes documentos.

3.5 — Vocé teve na sua graduacao (formagéo inicial) questdes voltadas para a sexualidade/
educacédo sexual? Comente sua resposta.

3.7 — Vocé ja fez cursos que envolvessem a tematica? Como e quando foi?

3.8 — Como vocé avalia sua formacgao para trabalhar com educacgéo sexual?

3-9 — Vocé considera necessaria formacgéo para trabalhar o tema em sala de aula? Justifique
sua resposta.

3.10 — Como vocé vé a sexualidade nos dias de hoje?

3.11 — Como foi a sua educagédo sexual? Como vocé foi orientado/a?

4 — AUTORIZACAO:
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Autorizo a utilizacdo dos dados deste questionario, bem como do Grupo Dialogal do qual fiz
parte. SIM () NAO ().

APENDICE 03

ROTEIRO DE ENTREVISTAS COM PROFESSORAS FORMADORAS -
BRASIL E PROTUGAL.

UNIVERSIDADE DO VALE DO RIO DOS SINOS - UNISINOS
PROGRAMA DE POS-GRADUAGAO EM EDUCACAO

ROTEIRO DE ENTREVISTAS COM PROFESSORAS FORMADORAS - BRASIL E
PROTUGAL.
PESQUISA DE DOUTORAMENTO. VERA MARQUES.

1 — Como aconteceu a sua inser¢éo na tematica Educacao Sexual?

2 — Qual foi a reagao da comunidade académica (docentes e discentes)?

3 — Qual ¢ o perfil dos/as alunos/as que procuram a disciplina de educagéo sexual?
4 — Como tem repercutido a disciplina na comunidade de uma forma geral?

5 — Por gentileza contextualize-me a tematica no contexto educacional de Portugal.
6 — Como a professora/pesquisadora vé a tematica na formagéo de professores/as?

7 — Qual a relagdo da pesquisadora com o Brasil/Portugal — considerando instituicbes e
pesquisadores/as brasileiros/as/portugueses/as?

8 — Consideragdes ainda necessarias sobre a tematica e seu entorno.
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APENDICE 04

GRUPO DIALOGAL BRASILEIRO EM 02/08/2008

Participantes:

Pesquisadora - Vera
Zorah - Pbr1, S...
Laureana - Pbr2, J...
Marcela - Pbr3, M...
Jamie - Pbr4, L.

XXXXX XXX XXX XXX XXX XX XX XXX XXX XXX XXX XXX XXX XXX XXX XXX XXX XXX XXX XXX XXX XXX XXX X XXX XXX XXX XXXXX

APENDICE 05

Grupo Dialogal — Lisboa - Portugal

Grupo Dialogal — Lisboa no dia 20 de janeiro de 2009. No periodo matutino, na sala de
reunides dos professores na Faculdade de Ciéncias da Universidade de Lisboa — todas da
biologia

Vera PQ (pesquisadora)

Herta (+ de 20anos magistério) P1;

Catarina (Mogambique) P2;

Maris (sem pratica) P3;

Ludovico (Unico homem) P4;

Lacia (chegou depois) P5.

XXXXXXXXXKXKXXKXXKXEXXXKXXKXX XXX XXX XXX XKXXKXKXXKXXHXXKXKHXXXKXKXXKXKXXXXKXKXXKX XXX XXX XKXXK

APENDICE 06

Entrevista Prof.2 Dra. Maria Isabel da Cunha Seixas — FCUL — no dia 19 de

janeiro de 2009 na casa da professora em Portugal.

),9,0.0.0,0.0.0,0,0.0.0.0,0.0.0,0.0.0.0.0.0.0,0,0.0.0.0.0.0.00.0.090.0000.0000090000000,00000000090000000000000000000000004
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APENDICE 07

ENTREVISTA Prof.? Dra. Sonia Maria Martins de Melo — Florianépolis /

Brasil.

Realizada em 07 de dezembro de 2009, em sua sala de trabalho, como coordenadora de

Pesquisa e P6s-Graduagéo.

P 0.0.0.00.0000000000000000000000000000000000000000000000000000000000000000000000000000004
APENDICE 08

Entrevista realizada em 23 de junho de 2010, na casa da professora

Jugara Cabral em Florianépolis — Brasil.

“Se ndo houver frutos, valeu a beleza das flores, se ndo houver flores, valeu a sombra das folhas, se ndo houver folhas,
valeu a intengdo da semente” (Henfil).
XXXXXKKHKHKKKXXXXXXKKKKKKKKKKKKXXXXXXXKKKKKKKKKXKXXXXXXXKK KKK XXXXXXK KK KX XXX KXXXX

APENDICE 09

ENTREVISTA Prof.2 Dra. Filomena Teixeira — COIMBRA

Realizada em 26 de fevereiro de 2009, na casa da professora em Coimbra — Portugal.

XXXXXXXHXXKXXXXXHXXKXEXXXKXXKXXXXKXKHXXHKXKXIXHXKXKXXKXKXX XXX XXX XX XXX KKK XKXKXXX XXX XXX XX KXXKX

APENDICE 10

ENTREVISTA REALIZADA EM 29 de julho de 2010.
NA CASA DA Prof? Graca Soares — Florianépolis/SC/Brasil



APENDICE 11

Identificacdo das participantes da pesquisa

Quadro de identificacdo das participantes:
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NOME FICTICIO ORIGEM E SIGNIFICADO SUA MARCA NO
PAIS SIGNIFICADO NOME FICTICIO MUNDO
NOME ORIGINAL

Anaja Indige_na, espécie de Grande palmeira Ousadig,_ espirito

palmeira. competitivo,

Brasil independéncia, forca
de vontade,

Jugara originalidade.

. Grego, aquela que é . Amorosa,

Magide sempre amiga. Gloriosa. responsabilidade,

Portugal Inteligente, enfrenta franqueza, facilidade

Filomena de cabeca erguida as de adaptacao,

mais dificeis serenidade.
situagdes, e,
gracas a sua
autoconfianga,
sempre consegue se
sair muito bem.
Laureana Do ’Latim, jungédo de A vitoriosa. Ousadig,_ espirito
José e Jane. competitivo,

Brasil independéncia, forca
de vontade,
originalidade.

Ruth

Portugal Biblico. Aquele que Companheira. Gener_osma(_je, .

se dedica a Deus. corFe3|a, influéncia,

Isabel caridade,
companheirismo.

Sofia

Brasi Russo. Significa Simboliza o respeito Ousadia, espirito

rasil I L o o
sabia. Ou variacao por valores éticos e competitivo,

Sonia de Sofia. morais. E préprio de independéncia, forca

mulheres que levam de vontade,

a pratica seus
pensamentos,
especialmente no

originalidade.



Latim, natural da

campo afetivo e
passional. Em geral,
conduzem-se na vida
com ingenuidade e
simplicidade.
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Sensibilidade,

Herta A Deusa Terra. g .
terra. Nome que simpatia,
Portugal indica realismo e cooperagao,
fantasia ao mesmo diplomacia,
tempo. Sempre receptividade.
dispostas a realizar
coisas e a planejar
projetos para leva-los
a pratica. A sua forga
de vontade néo
decresce perante os
obstaculos nem as
dificuldades que
podem encontrar no
seu caminho.
c . Russo. Pura, casta. Indica uma pessoa Sensibilidade,
atarina o . . .
Variagdo de Catarina. que gosta de obter simpatia,
Portugal conhecimentos e de cooperagao,
usa-los para diplomacia,
convencer o0s outros receptividade.
a agir como ela
deseja. Aventureira,
tende a viajar muito e
a conhecer muita
gente.
Marcela Latim. Que pertence Proveniente de Disciplina,
a Marte; marcial, Marte. praticidade, lealdade,
Brasil guerreira. confiabilidade, gosto
pelo trabalho, solidez
e eficiéncia.
Ludovico Teutbnico. Significa Aquele que se Res_e’rvgda,
aquele que se destaca na guerra. equilibrio,
Portugal preserva mesmo no confiabilidade,

combate e indica
uma pessoa que nao
foge a luta, quando
se trata de alcancar
seus objetivos, mas
que néo se deixa
seduzir por causas
que ndo sejam suas.

perspicacia, espirito
analitico
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Maris Latim. Oriunda do Que significa mar, Disciplina,
mar. Nome de me reportando praticidade, lealdade,
Portugal mulheres muito saudosamente confiabilidade, gosto
dadas ao sonho e a pr'além mar. pelo trabalho, solidez
fantasia. e eficiéncia.
. Do Latim. Nome Que significa luz, a Disciplina,
Lucia e or
dado a uma pessoa iluminada. praticidade, lealdade,
Portugal maravilhosa, que confiabilidade, gosto
trilhara o caminho do pelo trabalho, solidez
bem sempre a e eficiéncia.
procura da paz e
harmonia.
Zorah O.ng.e.m do grego A poderosa. Ousadia, espirito
significa mulher que
Brasil ajuda a humanidade. competitivo,
independéncia, forca
de vontade,
originalidade.
. Do Inglés, referentea Uma mulher que se Comunicacao,
Jamie ST . -
inocéncia, mulher destaca. amizade, otimismo,
Brasil pura. despreocupacao,
bom humor.
Vera Latim significa Conservadora, a Disciplina,
verdadeira. idéia da familia é praticidade, lealdade,
Brasil Trabalhadeira, fundamental para ela. confiabilidade, gosto
consegue-se A dignidade esta pelo trabalho, solidez
sobrepujar diante das acima de todas as e eficiéncia.
maiores dificuldades. coisas.
Latim, significado Regido secreta. Reservada,
Bela : N P
literal em portugués. equilibrio,
Brasil Muito sério, e com confiabilidade,
Graca grande honestidade perspicacia, espirito

no meio profissional,
busca a perfeigcdo em
tudo e se aborrece
quando as coisas
n&o saem conforme o
planejado. Reflete
muito antes de agir, e
quando toma uma

analitico
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decisao é capaz de
mergulhar de cabeca
no que esta fazendo
e esquecer todo o
resto a sua volta.

Quadro organizado pela pesquisadora.

Fonte: http://www.significado.origem.nom.br/nomes/ - acessado em — 05/06/10 e 20/01/2011.

1 - Origem indigena

Espécie de palmeira. Vou chama-la: Anaja, do Tupi que significa grande palmeira.

Sua marca no mundo!

OUSADIA, ESPIRITO COMPETITIVO, INDEPENDENCIA, FORGA DE VONTADE,
ORIGINALIDADE.

Independente e dinamico sdo caracteristicas de um lider, e é desta forma que é visto. E
necessario a pessoa desta personalidade agir com tato, diplomacia e paciéncia, evitando ser
vista como egoista ou autoritaria. Com frequéncia €& procurada para assumir projetos e
empreendimentos, pois sua autoconfianga e facilidade em enfrentar os obstaculos sao
qualidades notoérias, e as pessoas acreditam na sua eficiéncia em tomar conta das situagées. E
o tipo de pessoa que nado se deixa afetar quando existe oposicdo a suas idéias ou agdes. Por
agir com equilibrio sempre tem o apoio dos que o seguem e acreditam na sua lideranca. Para
alcancgar a vibracao positiva que emana do numero 1 é preciso concentrar-se em atingir seu
objetivo, coisa que costuma fazer com muita originalidade. Personalidades deste niumero sao
rapidamente notados, pois conquistam facilmente a todos e costumam ser o centro das

atengdes.

2 - Do Latim, juncéo de José e Jane. Vou chama-la Laureana, a vitoriosa.

Sua marca no mundo!

Ousadia, espirito competitivo, independéncia, forca de vontade, originalidade.

Independente e dinamico sdo caracteristicas de um lider, e é desta forma que é visto. E
necessario a pessoa desta personalidade agir com tato, diplomacia e paciéncia, evitando ser
vista como egoista ou autoritaria. Com frequéncia & procurada para assumir projetos e
empreendimentos, pois sua autoconfiangca e facilidade em enfrentar os obstaculos séo
qualidades notdrias, e as pessoas acreditam na sua eficiéncia em tomar conta das situacdes. E
o tipo de pessoa que ndo se deixa afetar quando existe oposigao a suas idéias ou agdes. Por

agir com equilibrio sempre tem o apoio dos que o seguem e acreditam na sua lideranca. Para
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alcancgar a vibragéo positiva que emana do ndmero 1 € preciso concentrar-se em atingir seu
objetivo, coisa que costuma fazer com muita originalidade. Personalidades deste nimero séo
rapidamente notados, pois conquistam facilmente a todos e costumam ser o centro das

atengdes.

3 - Do Grego, aquela que é sempre amiga. Inteligente, enfrenta de cabega erguida as mais
dificeis situacdes, e, gragas a sua autoconfianga, sempre consegue se sair muito bem. Por isso
vou chama-la de Magide, que no grego significa gloriosa.

Sua marca no mundo!

Amorosa, responsabilidade, franqueza, facilidade de adaptagéo, serenidade

A pessoa de personalidade seis transmite desde muito cedo seu lado afetuoso, muita beleza e
harmonia. Sua serenidade passa sempre a impressao tranquilidade mesmo diante das
tormentas. Seu jeito bondoso de ser faz com que todos busquem seus conselhos. E o senso de
justica & o que faz buscar sempre a verdade. Busca um comportamento que esteja acima de
qualquer julgamento, e ndo aceita companhia dos que ndo agem de acordo com suas
convicgbes. Exemplo de honestidade e equilibrada, busca agir sempre com imparcialidade.
Excelente anfitria, e gosta de ouvir tudo o que as pessoas tém a lhe dizer. Cerca-se sempre de
conforto e qualidade. Sdo muitos os pontos positivos, mas frequentemente corre o risco de ser
vista como orgulhosa. Driblar este aspecto torna-se facil quando aprende o valor da

compreens&o e a perdoar os erros dos outros.

4 — Biblico, significa a "que se dedica a Deus". Conforme o antigo testamento, casada com

Abrado, conforme o novo testamento, progenitora de Jodo Batista.

Vou chama-la Ruth, cujo significado é companheira.

Sua marca no mundo!

Generosidade, cortesia, influéncia, caridade, companheirismo.

Sua generosidade ja € percebida na infancia, desde muito cedo ja sabe dividir, entende a
necessidade dos outros e sente-se bem ajudando como pode. Liga-se a profissdes onde possa
exercer este seu lado. Sempre pensando num mundo melhor, ndo poupa energia ao participar
de atividades de cunho social. Busca atividades rentaveis também, mas n&o sem um propdsito
de ajudar o maior numero de pessoas possivel. Sempre a vontade em todos os ambientes, ndo
carrega em si preconceito de qualquer origem. Muito hospitaleira, raramente se fecha no seu
mundinho, por isso esta sempre disposta a lutar por seus ideais e de seus amigos também.
Como sao muito levadas pela emogéo, as vezes parecem pouco confiaveis em tomar decisdes,
pois ndo conseguem julgar com uso da raz&o. Manter os pés no chdo e mais determinacgéo faz

com que as pessoas ndo vejam seus objetivos como utdpicos.
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5 - Russo, Sonja, significa sabia. Ou variagdo de Sofia. Simboliza o respeito por valores éticos
e morais. E proprio de mulheres que levam & pratica seus pensamentos, especialmente no
campo afetivo e passional. Em geral, conduzem-se na vida com ingenuidade e simplicidade.

Vou chama-la Sofia

Sua marca no mundo!

Ousadia, espirito competitivo, independéncia, forga de vontade, originalidade

Independente e dindmico sdo caracteristicas de um lider, e é desta forma que é visto. E
necessario a pessoa desta personalidade agir com tato, diplomacia e paciéncia, evitando ser
vista como egoista ou autoritaria. Com frequéncia é procurada para assumir projetos e
empreendimentos, pois sua autoconfianga e facilidade em enfrentar os obstaculos séo
qualidades notdrias, e as pessoas acreditam na sua eficiéncia em tomar conta das situacdes. E
o tipo de pessoa que nado se deixa afetar quando existe oposi¢éo a suas idéias ou agdes. Por
agir com equilibrio sempre tem o apoio dos que o seguem e acreditam na sua lideranga. Para
alcancgar a vibragao positiva que emana do numero 1 é preciso concentrar-se em atingir seu
objetivo, coisa que costuma fazer com muita originalidade. Personalidades deste nimero séo
rapidamente notados, pois conquistam facilmente a todos e costumam ser o centro das

atengdes.

6 - Do latim, natural da terra. Nome que indica realismo e fantasia ao mesmo tempo. Sempre
dispostas a realizar coisas e a planejar projetos para leva-los a pratica. A sua forga de vontade
ndo decresce perante os obstaculos nem as dificuldades que podem encontrar no seu

caminho. Vou chama-la: Herta, a Deusa Terra.

Sua marca no mundo!

Sensibilidade, simpatia, cooperacgéo, diplomacia, receptividade

Vista como liberal e simpatica, a pessoa que tem o dois na vibragdo da personalidade é
prestativa e ndo gosta de causar transtornos em seus relacionamentos sejam pessoais ou
profissionais. Evita os cargos de lideranga, e ndo busca de ser centro das atencdes. Gosta de
agir sem holofotes, e nem por isso deixa de ser notada. Preocupa-se em como é vista pelos
outros, fator que pode prejudicar seu rendimento. Porém persuasdo € uma forte caracteristica e
tem sempre a coisa certa a dizer, sua diplomacia faz com que consiga um bom entendimento
entre os diversos grupos em que se relaciona. A capacidade e vontade em cooperar sempre é
apreciada pelos colegas. Discreta, prefere ambientes tranquilos para trabalhar. Sempre que
coloca de lado a inseguranga faz com que as pessoas confiem mais em suas habilidades. Esta

mesma inseguranga € o que faz com que hesite sempre que se encontra entre duas escolhas.
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Para usufruir dos aspectos positivos deste numero deve acreditar mais em si mesma e usar a

intuicao.

7 - Tem origem no russo. Variagdo de Catarina. Indica uma pessoa que gosta de obter
conhecimentos e de usa-los para convencer os outros a agir como ela deseja. Aventureira,
tende a viajar muito e a conhecer muita gente. Independente, decidido e com um magnetismo
invejavel, € uma pessoa de muito poder. Mas nédo é por isso se sente necessidade de viver
anunciando suas qualidades. Prefere a discrigdo, ficar quieto, observando e tomando suas
proprias conclusdes. Preocupa-se muito pouco com a opinido alheia. Tem uma grande
sensualidade e sabe como explora-la muito bem. Tende a ser ciumento e possessivo, 0 que é

um grande defeito. Seria bom tomar cuidado com certas manias. Vou chama-la: Catarina.
Sua marca no mundo!

SENSIBILIDADE, SIMPATIA, COOPERAGAO, DIPLOMACIA, RECEPTIVIDADE

Vista como liberal e simpatica, a pessoa que tem o dois na vibracdo da personalidade &
prestativa e ndo gosta de causar transtornos em seus relacionamentos sejam pessoais ou
profissionais. Evita os cargos de lideranga, e ndo busca de ser centro das aten¢des. Gosta de
agir sem holofotes, e nem por isso deixa de ser notada. Preocupa-se em como é vista pelos
outros, fator que pode prejudicar seu rendimento. Porém persuasao € uma forte caracteristica e
tem sempre a coisa certa a dizer, sua diplomacia faz com que consiga um bom entendimento
entre os diversos grupos em que se relaciona. A capacidade e vontade em cooperar sempre é
apreciada pelos colegas. Discreta, prefere ambientes tranquilos para trabalhar. Sempre que
coloca de lado a inseguranga faz com que as pessoas confiem mais em suas habilidades. Esta
mesma inseguranga € o que faz com que hesite sempre que se encontra entre duas escolhas.
Para usufruir dos aspectos positivos deste nimero deve acreditar mais em si mesma e usar a

intuic&o.

8 - Acha que o verdadeiro amor compde-se de uma sucessao de instantes maravilhosos.
Realiza com minucias suas tarefas. O dinheiro é suficiente para o imprescindivel. Do latim "que

pertence a Marte; marcial, guerreira". Vou chama-la Marcela. Proveniente de Marte

Sua marca no mundo!

Disciplina, praticidade, lealdade, confiabilidade, gosto pelo trabalho, solidez e eficiéncia.

Confianga e lealdade s&o o que se pode esperar da pessoa cuja personalidade é marcada pelo
numero 4. Alguém que n&o admite superficialidade e covardia. Muito produtiva e eficiente, faz
de sua bandeira a prudéncia e a disciplina. Com os pés no chao, ndo se deixa levar por nada
que se mostre leviano ou propostas sedutoras demais. Pontual e responsavel com seus
compromissos demonstra sempre uma grande estabilidade, fator que a faz respeitavel por

aqueles que a conhecem. N&o deixa nada por acabar e respeita todos os regulamentos, por
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isso muitas vezes é considerada conservadora. Sua sobriedade ndo a permite ser muito
extravagante, preferindo sempre um estilo mais classico até no se vestir. Bom senso e
discricdo sdo marcas de alguém que leva a sério seus relacionamentos pessoais e
profissionais. Uma tendéncia negativa € a de se tornar inflexivel e sistematica demais com
detalhes. Uma forma de equilibrar este ponto e aproveitar as boas vibragées do seu nimero da
personalidade é comecar aceitando e considerando mais as opinides dos outros. Assim a

confiabilidade que Ihe conferem tera ainda mais valor.

9 - Origem do Teutdnico. Significa aquele que se preserva mesmo no combate e indica uma
pessoa que nédo foge a luta, quando se trata de alcancgar seus objetivos, mas que nao se deixa

seduzir por causas que nao sejam suas. Vou chama-lo: Ludovico — aquele que se destaca na

guerra.
Sua marca no mundo!

Reservado, equilibrio, confiabilidade, perspicacia, espirito analitico

Passa a impressédo de uma pessoa muito inteligente e intuitiva, desde muito cedo é notéria sua
vocagao por atividades intelectuais. Ndo se atrai por atividades desgastantes e de esforgo
fisico. Na maturidade demonstra ter a vida sob controle. Alguém que valoriza a espiritualidade.
Sempre envolvida com seus pensamentos pode passar a impressédo de solitaria. Séria, nao
aceita intimidades ou brincadeiras inoportunas. Bastante reservada, torna-se dificil ter sua
confianga, e guarda seus segredos sempre para si. Nao se familiariza com encontros sociais,
prefere sempre atividades que exijam concentragédo. Fala pouco, e evita comentarios 6bvios,
nunca age com a intengdo de impressionar, por isso s participa de conversas quando esta
embasada de sua observagdo e cuidadosa analise. Preocupa-se com o conteudo e nunca com
a forma. Esta postura tende a isola-la do mundo, pois dificilmente confia na ajuda de alguém, a
maneira de ser bem compreendido e aproveitar os aspectos positivos da personalidade é

controlar o egoismo e buscar abrir-se mais ao mundo.

10 - Latim, oriunda do mar. Nome de mulheres muito dadas ao sonho e a fantasia. Costumam
refugiar-se no seu mundo de fantasia quando se encontram frente a determinados problemas -
especialmente familiares - que ndo conseguem solucionar. Vou chama-la Maris, que significa

mar, me reportando saudosamente pralém mar.
Sua marca no mundo!

Disciplina, praticidade, lealdade, confiabilidade, gosto pelo trabalho, solidez e eficiéncia.

Confianca e lealdade é o que se pode esperar da pessoa cuja personalidade é marcada pelo
numero 4. Alguém que ndo admite superficialidade e covardia. Muito produtiva e eficiente, faz
de sua bandeira a prudéncia e a disciplina. Com os pés no chao, ndo se deixa levar por nada

que se mostre leviano ou propostas sedutoras demais. Pontual e responsavel com seus
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compromissos demonstra sempre uma grande estabilidade, fator que a faz respeitavel por
aqueles que a conhecem. N&o deixa nada por acabar e respeita todos os regulamentos, por
isso muitas vezes é considerada conservadora. Sua sobriedade ndo a permite ser muito
extravagante, preferindo sempre um estilo mais classico até no se vestir. Bom senso e
discricdo s&o marcas de alguém que leva a sério seus relacionamentos pessoais e
profissionais. Uma tendéncia negativa é a de se tornar inflexivel e sistematica demais com
detalhes. Uma forma de equilibrar este ponto e aproveitar as boas vibragdes do seu numero da
personalidade & comecar aceitando e considerando mais as opinides dos outros. Assim a

confiabilidade que Ihe conferem tera ainda mais valor.

11- Do Latim (Dulcis) quer dizer doce. Variagdo: Dulcinéia, Dulcinda, Dulcina, Dulcilene,
Ducilia, Dulcia. Nome dado a uma pessoa maravilhosa, que trilhara o caminho do bem sempre

a procura da paz e harmonia. Vou chama-la Lucia, que significa luz, a iluminada.

Sua marca no mundo!

Disciplina, praticidade, lealdade, confiabilidade, gosto pelo trabalho, solidez e eficiéncia.

Confianca e lealdade é o que se pode esperar da pessoa cuja personalidade é marcada pelo
numero 4. Alguém que ndo admite superficialidade e covardia. Muito produtiva e eficiente, faz
de sua bandeira a prudéncia e a disciplina. Com os pés no chao, ndo se deixa levar por nada
que se mostre leviano ou propostas sedutoras demais. Pontual e responsavel com seus
compromissos demonstra sempre uma grande estabilidade, fator que a faz respeitavel por
aqueles que a conhecem. N&o deixa nada por acabar e respeita todos os regulamentos, por
isso muitas vezes é considerada conservadora. Sua sobriedade ndo a permite ser muito
extravagante, preferindo sempre um estilo mais classico até no se vestir. Bom senso e
discricdo sdo marcas de alguém que leva a sério seus relacionamentos pessoais e
profissionais. Uma tendéncia negativa € a de se tornar inflexivel e sistematica demais com
detalhes. Uma forma de equilibrar este ponto e aproveitar as boas vibragdes do seu nimero da
personalidade & comecar aceitando e considerando mais as opinides dos outros. Assim a

confiabilidade que Ihe conferem tera ainda mais valor.

12 - Origem do grego significa: mulher que ajuda a humanidade. Vou chama-la Zorah, a

poderosa no significado grego.
Sua marca no mundo!
Ousadia, espirito competitivo, independéncia, forca de vontade, originalidade.

Independente e dindmico sdo caracteristicas de um lider, e é desta forma que é visto. E
necessario a pessoa desta personalidade agir com tato, diplomacia e paciéncia, evitando ser

vista como egoista ou autoritaria. Com frequéncia é procurada para assumir projetos e
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empreendimentos, pois sua autoconfianga e facilidade em enfrentar os obstaculos sao
qualidades notérias, e as pessoas acreditam na sua eficiéncia em tomar conta das situagées. E
o tipo de pessoa que nao se deixa afetar quando existe oposicdo a suas idéias ou agdes. Por
agir com equilibrio sempre tem o apoio dos que o seguem e acreditam na sua lideranga. Para
alcancgar a vibragao positiva que emana do numero 1 é preciso concentrar-se em atingir seu
objetivo, coisa que costuma fazer com muita originalidade. Personalidades deste nimero sao
rapidamente notados, pois conquistam facilmente a todos e costumam ser o centro das

atengdes.

13 - Do Inglés, referente a inocéncia, mulher pura. Mas, uma mulher que se destaca, por isso

vou homenagea-la usando o nome Jamie, também do inglés.

Sua marca no mundo!

COMUNICAGAO, AMIZADE, OTIMISMO, DESPREOCUPAGAO, BOM HUMOR.

Otimismo e afetuosidade sdo qualidades que projetam a imagem de uma pessoa popular que
alegra seu circulo de amizades. Adora baladas e agitos onde possa demonstrar seu talento
artistico. Muito criativa e comunicativa, possui um charme especial que usa para conquistar o
que quer. Sua descontracdo e bom humor a mantém sempre jovem, ndo importa a idade que
tenha. Sempre aberta a novidades, possui uma mente fértil para os negocios. Seu otimismo
permite que mesmo diante das mais dificeis situa¢des, encontrem um lado positivo e anima
todos a sua volta. Se aproveitar este lado para aprender com as situagcdes muitas portas
estardo abertas, pois ndo cometera os mesmos erros. Por ser muita extrovertida a pessoa de
personalidade com vibragao trés pode passar algumas vezes por imatura, portanto, para tirar
proveito dos aspectos positivos aja com seriedade, e prove o contrario sendo responsavel em

todas as situacgoes.

14 - Do Latim, significa verdadeira. Trabalhadeira, consegue-se sobrepujar diante das maiores
dificuldades. Conservadora, a idéia da familia € fundamental para ela. A dignidade esta acima

de todas as coisas. Ficara Vera mesmo, por ser a pesquisadora.
Sua marca no mundo!

DISCIPLINA, PRATICIDADE, LEALDADE, CONFIABILIDADE, GOSTO PELO TRABALHO,
SOLIDEZ E EFICIENCIA.

Confianga e lealdade sdo o que se pode esperar da pessoa cuja personalidade é marcada pelo
numero 4. Alguém que ndo admite superficialidade e covardia. Muito produtiva e eficiente, faz
de sua bandeira a prudéncia e a disciplina. Com os pés no chéo, nao se deixa levar por nada

que se mostre leviano ou propostas sedutoras demais. Pontual e responsavel com seus
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compromissos demonstra sempre uma grande estabilidade, fator que a faz respeitavel por
aqueles que a conhecem. N&o deixa nada por acabar e respeita todos os regulamentos, por
isso muitas vezes é considerada conservadora. Sua sobriedade ndo a permite ser muito
extravagante, preferindo sempre um estilo mais classico até no se vestir. Bom senso e
discricdo sdo marcas de alguém que leva a sério seus relacionamentos pessoais e
profissionais. Uma tendéncia negativa é a de se tornar inflexivel e sistematica demais com
detalhes. Uma forma de equilibrar este ponto e aproveitar as boas vibragées do seu nimero da

personalidade é comecar aceitando e considerando mais as opinibes dos outros. Assim a

confiabilidade que Ihe conferem tera ainda mais valor.

15 - Vem do latim, significado literal em portugués. Muito séria, e com grande honestidade no
meio profissional, busca a perfeicdo em tudo e se aborrece quando as coisas ndo saem
conforme o planejado. Reflete muito antes de agir, e quando toma uma decisdo é capaz de
mergulhar de cabega no que esta fazendo e esquecer todo o resto a sua volta. Sua
impaciéncia pode leva-la a um estresse faciimente. Vou chama-la Bela, do hungaro e significa

regido secreta.

Sua marca no mundo!

RESERVADA, EQUILIBRIO, CONFIABILIDADE, PERSPICACIA, ESPIRITO ANALITICO

Passa a impressédo de uma pessoa muito inteligente e intuitiva, desde muito cedo é notéria sua
vocacgao por atividades intelectuais. Ndo se atrai por atividades desgastantes e de esforgo
fisico. Na maturidade demonstra ter a vida sob controle. Alguém que valoriza a espiritualidade.
Sempre envolvida com seus pensamentos pode passar a impressdo de solitaria. Séria, nao
aceita intimidades ou brincadeiras inoportunas. Bastante reservada, torna-se dificil ter sua
confianga, e guarda seus segredos sempre para si. Ndo se familiariza com encontros sociais,
prefere sempre atividades que exijam concentragdo. Fala pouco, e evita comentarios 6bvios,
nunca age com a intengdo de impressionar, por isso sé participa de conversas quando esta
embasada de sua observacgéo e cuidadosa analise. Preocupa-se com o conteudo e nunca com
a forma. Esta postura tende a isola-la do mundo, pois dificilmente confia na ajuda de alguém, a
maneira de ser bem compreendido e aproveitar os aspectos positivos da personalidade é

controlar o egoismo e buscar abrir-se mais ao mundo.
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APENDICE 12
MOVIMENTO DIALETICO EM PAULO FREIRE:

Adoto este conceito em minha tese na perspectiva freireana. Sobre esta
perspectiva busco em Zitkoski (2008, p. 128) aporte teoérico: “Em Freire ha
visdo dialética diferenciada em relacdo a tradicdo moderna. De uma forma
distinta dos classicos da dialética moderna (Hegel e Marx), ha em seu
pensamento uma significativa diferenca no modo como fundamenta o processo
dialético da vida humana em seu todo, pois parte da realidade concreta dos
seres humanos desumanizados com o objetivo de problematizar seu mundo
através do dialogo critico e transformador das culturas. Freire retoma a
dialética em suas origens gregas e nos recoloca a relagdo entre dialética e
dialogo conferindo, assim, novos fundamentos que superem a classica triade
dialética inaugurada pela modernidade ocidental e tradicionalmente expressa a
partir dos termos hegelianos: Afirmacdo — Negacdo — Negacgédo da negacdo. O
que Freire aponta de novo em sua concepcao dialética é a compreenséo de
histéria e do papel/importancia da subjetividade humana na construgédo do
mundo sociocio-culturalmente estruturado” (grifos do autor).

APENDICE 13
CURIOSIDADE EPISTEMOLOGICA EM PAULO FREIRE:

A curiosidade neste sentido “é concebida por Paulo Freire como ontologica que
caracteriza o processo de criagao e recriacao da existéncia humana. Todavia, &
quando ultrapassa os limites peculiares do dominio vital que a curiosidade se
torna fundante da produgdo do conhecimento. Foi a capacidade de olhar
curiosa e indagadoramente o mundo que tornou homens e mulheres capazes
de agir sobre a realidade e transforma-la, transformando igualmente a
qualidade da propria curiosidade” (FREITAS, 2008, p. 118).
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ANEXO 01

Carta de Aveiro

SEXUALIDADE E EDUCAGAO SEXUAL

| Congresso Internacional Sexualidade e Educagao Sexual

Politicas Educativas, Investigacdo e Praticas

Universidade de Aveiro, Portugal

11 - 13 novembro de 2010

0 | Congresso Internacional Sexualidade e Educagéo Sexual (I CISES), organizado pelo Centro
de Investiga¢do didactica e Tecnologia na Formagcdo de Formadores da Universidade de Aveiro, em
parceria com o Instituto de Educacdo da Universidade de Lisboa, o Centro de Investigacdo em Educacdo
da Universidade do Minho, a Escola Superior de Educa¢dao de Coimbra, a Universidade Estadual Paulista
“Julio de Mesquita Filho” e a Universidade do Estado de Santa Catarina, langou as bases de uma
dindmica de cooperagdo entre instituicdes do ensino superior de Portugal e Brasil, num tema de
particular atualidade e relevancia, atendendo as implicagGes sociais, cientificas e educacionais que
envolvem. A finalidade que unifica o compromisso de realizacgdo de congressos bianuais -
alternadamente em cada um dos paises - é a promocdo da investigacdo interdisciplinar no campo da
sexualidade, com especial incidéncia nas dreas da Educacdo Sexual e Promog¢do da Saude. A criacdo de
uma Rede Internacional de Formacgdo de Professores (as) em Sexualidade e Educagdo Sexual constituird
uma das iniciativas simbdlicas do | CISES, em conexdo com os principios e estratégias de acdo da Carta
de Aveiro, que aqui se enuncia. Os e as participantes no | CISES, apds partilha, reflexdo e discussdo de
resultados de investigacao, de relatos de praticas pedagdgicas e de projetos de intervengdao comunitaria,
adotam os fundamentos que sustentam esta Carta e apelam ao reforgo de iniciativas publicas para o
cumprimento dos propdsitos internacionais de respeito integral dos Direitos Humanos no campo da
sexualidade e educagao sexual.

Considerando:

— O documento das Nagdes Unidas “Report of the International Conference on Population and
Development”, aprovado no Cairo, em 1994;

— A “Declaracdo dos Direitos Sexuais” aprovada pela Assembléia Geral da World Association for
Sexology (WAS), em 1999, no 142 Congresso Mundial de Sexologia, realizado em Hong Kong, Republica
Popular da China;

— O relatdrio “Promocidn de la Salud Sexual: Recomendaciones para la Accion”, elaborado em 2000 pela
WAS e Organizaciéon Panamericana de la Salud;

— A “Declaracdo do Milénio” adotada pelos 189 Estados Membros da Assembleia- Geral da ONU, em
setembro de 2000, onde foram aprovados os oito objetivos de desenvolvimento do Milénio (2000-
2015);

— O relatério “Defining Sexual Health. Report of a Technical Consultation on Sexual Health”, da World
Health Organization (WHO), em 2002;

— O manifesto “Compromisso por uma educagdo para a sustentabilidade” apresentado no Il Seminario
Ibérico CTS no Ensino das Ciéncias, realizado em Aveiro, Portugal, em 2004;

— A declaragdo de Montreal “Sadde Sexual para o Milénio”, aprovada no XVII

Congresso Mundial de Sexologia da World Association for Sexual Health (WAS), em 2005;

— A declaragdo “Prevenir con Educacion” aprovada na 12 Reunido de Ministros da Saude e Educagdo da
América Latina e Caribe para deter o VIH e as IST na regido, realizada na Cidade do México, em 2008, no
quadro da XVII Conferéncia Internacional de SIDA;

— O documento “Direitos Sexuais: Uma Declaracdo da IPPF”, aprovado em 2008 pela International
Planned Parenthood Federation;

— A resolucdo “Better Schools through Health”, aprovada na 32 Conferéncia Europeia de Escolas
Promotoras de Saude, realizada em Vilnius, Lituania, em 2009;

— A declaragdo e o documento técnico “Salud Sexual para el Milenio”, publicado em 2009 pela World
Association for Sexual Health (WAS) e Organizacion Panamericana de la Salud,;

— O documento “International Guidelines on Sexuality Education: An evidence informed approach to
effective sex, relationships and HIV/STI education” publicado pela UNESCO, em 2010, em parceria com a
UNAIDS, UNICEF, WHO e UNFPA;
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— O documento sobre o direito a Educagdo Sexual “Informe del Relator Especial de las Naciones Unidas
sobre el derecho a la educacién”, aprovado na 652 sessdo da Assembleia Geral das Nagdes Unidas, em
julho de 2010.

Expressam:

— A necessidade de um esforco conjunto dos poderes publicos, nacionais e internacionais, organizagoes
ndo governamentais e agentes da sociedade civil, no desenho de linhas de agdo que encorajem o
trabalho colaborativo entre as vdrias areas do saber, para a promogao da saude sexual, no respeito pela
igualdade de género, multiculturalidade e diversidade sexual;

— A urgéncia de articular a educagdo em sexualidade com politicas de promogdo da saude e qualidade
de vida assentes em principios da sustentabilidade, tendo como referencial ético o desenvolvimento de
competéncias de participagdo ativa de todos(as) os cidaddos e cidadds numa sociedade democratica.
Declaram:

— A sexualidade como uma dimenséo intrinseca ao ser humano;

— Os direitos sexuais como direitos humanos fundamentais e universais;

— A privagdo ou negacao da sexualidade como um fator gerador de degradacdo humana;

— O combate a todas as formas de estigma e discriminagdo no acesso a saude sexual e reprodutiva;

— A condenacdo de todas as formas de atividade sexual coerciva ou abusiva e de exploragdo sexual;

— A unido de esforcos para proteger da violéncia, exploragcdo e abuso grupos de criancas e jovens
vulneraveis;

— A promocgao da igualdade de género em todas as esferas da vida social;

— A promocado do direito de toda a pessoa humana poder viver livre de violéncia e de discriminagdo por
motivos de pobreza, género, etnia, religido, incapacidades multiplas ou orienta¢do sexual;

— A educagdo em sexualidade como um imperativo do desenvolvimento integral do ser humano ao
longo da vida que envolve aspetos éticos, bioldgicos, emocionais,

sociais, culturais, de género e de direitos humanos e respeita a diversidade de orientagdes e identidades
sexuais.

Propoem:

— A educacdo em sexualidade deve fundamentar-se na realidade e expectativas da vida sexual das
pessoas, em evidéncias cientificas e imperativos de saude publica;

— A educagdo em sexualidade tem de ser integral, abrangente, bem informada e cientificamente
fundamentada, adequada a idade, culturalmente relevante, baseada no respeito pelos direitos
humanos;

— A educagdo em sexualidade tem de basear-se em valores de respeito, reciprocidade, igualdade,
responsabilidade, justica e solidariedade, essenciais para o desenvolvimento de relacionamentos sociais
e sexuais saudaveis e seguros;

— A educacdo em sexualidade deve integrar os curriculos escolares em todos os niveis e setores de
educacdo e ensino, da Educagdo de Infancia ao Ensino Superior, no quadro de uma educacgdo e
formacgdo ao longo da vida;

— A educagdo em sexualidade deve contribuir para a emancipac¢do da pessoa, no respeito pela vivéncia
do prazer e expressdo dos afetos;

— Os programas de educagdo em sexualidade devem ser permanentemente avaliados com base em
evidéncias de diversos indicadores;

— Uma formacao inicial e continua em sexualidade e direitos sexuais para todos (as) os (as) profissionais
que prestam servico publico nas areas da educagdo, saude, assisténcia e reinsercdo social, seguranca e
justica;

— Os professores e as professoras devem ter acesso a cursos de especializagdo, de pds-graduagdo e de
extensdo em sexualidade e educagdo sexual para superarem constrangimentos e abordarem a
sexualidade de forma integral e compreensiva, com recurso a metodologias ativas e participativas;

— A implementacdo de programas efetivos e adequadamente planeados que melhorem as respostas
positivas a infecdo VIH/SIDA e outras Infe¢des Sexualmente Transmissiveis (IST);

— A promogdo da saude sexual e reprodutiva dos(as) jovens através da consciencializagcdo de temas e
problemas, bem como do acesso a informagdo, servicos e recursos facilitadores de decisGes
responsaveis sobre sexualidade, relacionamentos e prevencao;

— A reducdo de situagGes de risco e vulnerabilidade a desinformacgdo, coacgdo, abuso, exploracdo,
gravidez ndo oportuna e doencas sexualmente transmissiveis;
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— A regulacdo da producgdo de conteudos veiculados pelos media que evite a difusdo de informacses
erréoneas e degradantes sobre sexualidade e género;

— A realizagdo de parcerias entre instituicGes educativas, familias e comunidade, para agirem de forma a
garantir a protecdo e o bem-estar de criangas e jovens,

proporcionando-lhes o acesso ao conhecimento e as competéncias necessdrias para fazerem escolhas
informadas e responsdveis nas suas vidas pessoais e sociais;

— A discussdo e debate publico de questdes ligadas a sexualidade e comportamento sexual;

— A criacdo de redes de professores (as) e investigadores (as) em Sexualidade e Educac¢do Sexual

— A sinergia de esforgos entre todas as partes interessadas na educagdo em sexualidade.

Os e as participantes no | Congresso Internacional Sexualidade e Educagdo Sexual aprovam e
comprometem-se a compartilhar esta Carta com os seus governos, instituicdes e comunidades e a
implementar no seu dia a dia os valores e as linhas de agdo aqui apresentados.

Tendo presente os pressupostos desta Carta, apelam a agdo mediante uma participagdo conjunta e
empenhada na concretizacdo das medidas aqui propostas como garante do direito a felicidade e
dignidade de todas as pessoas.

ANEXO 02

Presidenta, sim!

Marcos Bagno 11 de janeiro de 2011 as 10h58min

O Brasil ainda esta longe da feminizagdo da lingua ocorrida em outros lugares. Dilma Rousseff

adotou a forma “presidenta”, que assim seja chamada

Se uma mulher e seu cachorro estdo atravessando a rua e um motorista embriagado atinge
essa senhora e seu céo, o que vamos encontrar no noticiario € o seguinte: “Mulher e cachorro
sdo atropelados por motorista bébado”. Nao é impressionante? Basta um cachorro para fazer
sumir a especificidade feminina de uma mulher e joga-la dentro da forma supostamente
“neutra” do masculino. Se alguém tem um filho e oito filhas, vai dizer que tem nove filhos. Quer
dizer que a lingua € machista? Nao, a lingua ndo é machista, porque a lingua n&o existe: o que
existe sdo falantes da lingua, gente de carne e osso que determina os destinos do idioma. E
como os destinos do idioma, e da sociedade, tém sido determinados desde a pré-histéria pelos
homens, ndo admira que a marca desse predominio masculino tenha sido inscrustada na

gramatica das linguas.

Somente no século XX as mulheres puderam comecar a lutar por seus direitos e a exigir,
inclusive, que fossem adotadas formas novas em diferentes linguas para acabar com a
discriminagdo multimilenar. Em francés, as profissbes, que sempre tiveram forma
exclusivamente masculina, passaram a ter seu correspondente feminino, principalmente no
francés do Canada, pais incomparavelmente mais democratico e moderno do que a Franca.

Em muitas sociedades desapareceu a distingdo entre “senhorita” e “senhora”, j& que nunca
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houve forma especifica para o homem nado casado, como se o casamento fosse o destino
Unico e possivel para todas as mulheres. E claro que isso ndo aconteceu em todo o mundo, e
muitos judeus continuam hoje em dia a rezar a oragdo que diz “obrigado, Senhor, por eu nao

ter nascido mulher”.

Agora que temos uma mulher na presidéncia da Republica, e ndo o tucano com cara de
vampiro que se tornou o apostolo da direita mais conservadora, vemos que o Brasil ainda esta
longe da feminizagdo da lingua ocorrida em outros lugares. Dilma Rousseff adotou a forma
presidenta, oficializou essa forma em todas as instancias do governo e deixou claro que é
assim que deseja ser chamada. Mas o que faz a nossa “grande imprensa”? Por decisdo
prépria, com rarissimas exce¢des, como Carta Capital, decide usar Unica e exclusivamente
presidente. E chovem as perguntas das pessoas que tém preguica de abrir um dicionario ou
uma boa gramatica: é certo ou € errado? Os dicionarios e as gramaticas trazem, preto no
branco, a forma presidenta. Mas ainda que nao trouxessem, ela estaria perfeitamente de

acordo com as regras de formacéo de palavras da lingua.

Assim procederam os chilenos com a presidenta Bachelet, os nicaraguenses com a presidenta
Violeta Chamorro, assim procedem os argentinos com a presidenta Cristina K. e os
costarricenses com a presidenta Laura Chinchilla Miranda. Mas aqui no Brasil, a “grande midia”
se recusa terminantemente a reconhecer que uma mulher na presidéncia é um fato
extraordinario e que, justamente por isso, merece ser designado por uma forma marcadamente
distinta, que é presidenta. O bobo-alegre que desorienta a Folha de S.Paulo em questbes de
lingua declarou que a forma presidenta ia causar “estranheza nos leitores”. Desde quando ele
conhece a opinido de todos os leitores do jornal? E por que causaria estranheza aos leitores se

aos eleitores nao causou estranheza votar na presidenta?

Como diria nosso herdi Macunaima: “Ai, que preguicga...” Mas de uma coisa eu tenho sérias
desconfiangas: se fosse uma candidata do PSDB que tivesse sido eleita e pedisse para ser
chamada de presidenta, a nossa “grande midia” conservadora decerto n&o hesitaria em
atender a essa solicitagcdo. Ou quem sabe até mesmo a candidata verde por fora e azul por
dentro, defensora de tantas ideias retrégradas, seria agraciada com esse obséquio se o
pedisse. Estranheza? Nenhuma, diante do que essa mesma imprensa fez durante a
campanha. E a exasperagédo da midia, umbilicalmente ligada as camadas dominantes, que
tenta, nem que seja por um simples -e no lugar de um -a, continuar sua torpe missdo de

desinformacao e distor¢do da opinido publica.
Marcos Bagno é professor de Linguistica na Universidade de Brasilia

Fonte: Carta Capital online - http://www.cartacapital.com.br/politica/presidenta-sim . Acessado
em 14/01/2011.
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ANEXO 03

Mestrado em Educacio e Cultura - UDESC

1 -A construcado da sexualidade feminina no ocidente na 22 metade do século XX.

Autora: Vanessa Gandra Dutra Martins

Ano: 2000

2 -Identidade e sexualidade em foco: um estudo sobre a moradora do Pedregal.

Autora: Ana Lucia Machado

Ano: 2000

3 -A formacao do educador frente a violéncia e o abuso sexual contra criangas e adolescentes.
Autora: Vera Marcia Marque Santos

Ano: 2002

4 -O processo de educagédo sexual na escola: um estudo de caso sobre a conceituagao,
significacdo e representagcdo compreensiva de professores da Rede Municipal de Ensino de
Camboriu sobre Educagéo Sexual.

Autora: Luciana Juvelina Vaz Garcia

Ano: 2005

5 -Adolescéncia e sexualidade na escola — na fala de alunos e professores.

Autora: Dores Borges

Ano: 2004

6 -A sexualidade infantil e o processo de repressao: uma reflexdo a partir de Freud.
Autora: Wanda Maria Pallu

Ano: 2004

7 -Desvendando a construgdo social do Masculino. Experiéncias vividas, relatos orais,
perspectivas educacionais.

Autora: Dilma Lucy de Freitas

Ano: 2005

8 -Territérios do amor: um estudo sobre o imaginario amoroso contemporéaneo entre os jovens.
Autora: Luciana Castelan Bastian

Ano: 2004

9 -Direitos sexuais séo direitos humanos? As possibilidades de mediagdo emancipatéria de um
site sobre educacgéo sexual — HTTP://www.glssite.net

Autor: Roberto Luiz Warken
Ano: 2004

10 -De um corpo que se finda a um corpo que se faz. Um estudo sobre a sexualidade feminina
na velhice.

Autora: Rosa Cristina Cavalcanti de Albuquerque Pires

Ano: 2003

11 -A percepcgéo de educadores sobre a exploragao sexual.
Autora: Gleidismara dos Santos Cardozo de Castro Franzoni
Ano: 2005.



