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Resumo

A presente pesquisa objetiva analisar relatos das propostas formativas
desenvolvidas por duas coordenadoras pedagdgicas de uma rede publica de ensino,
em relacdo ao preconceito contra a diversidade sexual. Buscamos refletir sobre esse
processo formativo a partir das percepcdes das coordenadoras pedagogicas, a fim
de fomentar mais sustentados olhares sobre a formacdo de professores no que
tange a esse tema. Para investigacao, realizamos a analise dos relatos de praticas.
Os relatos das coordenadoras, coletados a partir de entrevistas semiestruturadas,
deram-nos insumos para a elaboracéo de eixos analiticos, que se constituiram como
0 suporte para a analise fundamentada da préatica. Dentre os referenciais tedricos,
utilizados nesta dissertacdo, para debatermos sobre sexualidade, debrucamo-nos
sobre Foucault (1984) e Louro (1999); a luz de Imbernén (2000; 2010) e Placco e
Souza (2006), abordamos sobre formacao de professores, desafios e possibilidades
no trabalho de desenvolvimento profissional do professor; e, para discorrer acerca
das representacdes sociais, discutimos com énfase nas propostas de Abric (1994) e
Moscovicci (1978). Com base nos resultados das analises dos relatos das
coordenadoras pedagogicas, evidenciamos que se faz essencial debater sobre o
que alicerca 0 preconceito, para que possamos caminhar mais assertivamente no
gue concerne a discussao sobre o preconceito contra sexualidades, sendo também
fundamental um olhar critico e criterioso no que concerne as propostas formais de
formacdo existentes na escola.

Palavras-chave: preconceito; diversidade sexual; formacdo de professores;
coordenador(a) pedagogico(a)



ABSTRACT

The present research aims to analyse the reports of the formative training proposals
that were developed by two pedagogical coordinators of a public school in relation to
the prejudice against sexual diversity. We seek to reflect on this training process
based on the pedagogical coordinators' perceptions, in order to instigate more
sustained views on teacher training in this area. For the research, we performed this
analysis based on relate of practices. The coordinators’ reports, collected from semi-
structured interviews, gave us an input for the elaboration of analytical boxes, which
are the basis for the reasoned analysis of the practice. Among the theoretical
references used in this dissertation, to discuss about sexuality, we focus on Foucault
(1984) and Louro (1999); in the light of Imbernon (2000; 2010) and Placco e Souza
(2006) we address teacher training, challenges and possibilities in the teacher's
professional development work; and, to discuss about social representations, we
discuss with emphasis on the proposals of Abric (1994) and Moscovicci
(1978).Based on the results of the analyses of the pedagogical coordinators’ reports,
it is evident that it is essential to discuss what underlies the prejudice, so that we can
move more assertively into the discussion about prejudice against sexualities and it is
also essential a critical and careful view as regards to formal training proposals in the
school.

Key words: prejudice; sexual diversity; teacher training; pedagogical coordinator.



O amor puro — a ética por exceléncia — é o
gue pode manter qualquer conflito no ambito
das palavras, de modo que nao resulte a paz
dos cemitérios”

Jean Willis, 2014
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CONSIDERACOES INICIAIS

l. Introducé&o ao tema

A presente pesquisa visa a investigacdo de como se desenrola, na escola, a
discusséo sobre o preconceito contra a diversidade sexual, junto aos professores,
em seu processo de formacao continuada, conduzida pelo coordenador pedagdgico.

Ao ratificar a escola como I6cus de formacao, problematizamos quais séo as
condicbes, 0s espacos e 0S sujeitos que se implicam nesse processo de
(re)construcdo de wuma convivéncia democratica. Assim, frente a essa
responsabilidade, acreditamos que os educadores tém papel fundamental nessa
empreitada.

Nés, professores, somos formados de identidades, como a identidade
profissional, como pertencentes a diferentes grupos (religiosos, familiares, de
amigos), intercambiando-se entre diversos espacos e mundos vividos (DUBAR,
2005). Essas identidades, por sua vez, sdo constituidas de varios fatores. Entre eles,
a memoria cultural e os valores que, corriqueiramente, acreditamos serem 0sS
corretos, normatizado posturas, acdes e posicionamentos e, por vezes, com
equivocos ou producgdes institucionalizadas como verdades absolutas. Isso pode ser
uma grande armadilha, pois ndo nos permite analisar criticamente os fatos,
guestionar padrdes que nos foram pré-estabelecidos, ignorando o outro, em sua
subjetividade e ser humano que €. Assim, ao se compreender que a formacdo € um
processo que possibilita o desenvolvimento profissional do educador, acreditamos
que é importante se pesar um itinerario formativo que considere esses aspectos e

sua complexidade.

Face a isso, refletimos sobre quem seria o profissional a guiar e/ou mobilizar
essa reflexdo, na escola, junto aos docentes. Ao resgatar autores como Placco
(2003), Christov (2003) e Almeida e Placco (2003), que discutem a formacao
continuada na escola, temos indicativos que nos mostram o0 coordenador
pedagogico como o0 sujeito articulador do processo formativo. Partindo disso,
consideramos, como tais autores, que o desafio da formacédo de professores, na
escola, pode ser confiado ao coordenador pedagdgico. Registramos aqui que temos

o coordenador ndo como o Unico, mas como um dos atores centrais desse processo
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de formacédo. Por isso, assumimos, neste estudo, os coordenadores pedagogicos
como sujeitos desta investigagdo, partindo da proposicdo de Almeida e Placco
(2009), segundo a qual esse profissional tem como um dos papéis o fomento da
formacéo continuada dos professores na escola.

Para discutirmos sexualidade, balizamos nosso fio condutor nas concepcgoes
de Foucault (1984), segundo o qual a moral sobre os corpos é apresentada como
um dispositivo historico-cultural. Por ser um constructo social, o valor atribuido a
sexualidade é utilizado como mecanismo de poder, no sentido de que, a partir de
concepcOes normatizadoras e naturalizantes, vinculam, além de juizos de valor,
praticas sociais, valorizando ou discriminando 0s sujeitos, no que concerne a sua
sexualidade. Entretanto, cabe-nos dizer que, por afirmarmos que a sexualidade
assim compreendida hoje € fruto de um movimento e ressignificacdo social e ndo se
esgota em binarismos, confluimos para os termos sexualidades ou diversidade
sexual, porque traz consigo o carater plural das diversas formas que 0s sujeitos se
vinculam ao seu objeto de atencdo nao somente erética, mas emocional e relacional.
Assim, compreendemos que a diversidade sexual € como as multiplas sexualidades
se evidenciam entre 0s sujeitos, a relacao existente entre seus desejos e afetos em
relacdo ao outro. Desse modo, essa caracteristica ndo se constitui como um fator-
chave para os julgamentos que dao base ao preconceito e a discriminacdo social
dos sujeitos.

Partimos da reflexdo sobre o preconceito contra a diversidade sexual no
ambiente escolar ao se entender a importancia da escola nessa discusséao, pelo fato
de esse espaco ser um universo social constituido por sujeitos que vivenciam,
(re)constroem e ressignificam a cultural. Além disso, a escola é um espaco
democratico por direito e consideramos que, ao se falar em democracia, falamos em
diversidade em seu sentido mais amplo e fundamental: diversidade de opinides,
saberes, praticas, cultura, opinides, gostos e, dentre este vasto campo de
diversidade, a diversidade sexual. Logo, acreditamos que se ndo reconhecemos e
valorizamos essas diversidades, consequentemente, estamos negligenciando o a
esséncia do que €, de fato, a democratica. Nesse sentido, acreditamos que a escola

€ um espaco essencial para fomentar uma convivéncia que permita a aprendizagem

! Compreendemos aqui por cultura, embasados na definicido de Edward Burnett Tylor (1871), como os
conhecimentos, as crencgas, moral, leis e habitos adquiridos pelo sujeito social.
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e o0 incentivo a relacbes pautadas em valores, em coexisténcia, em igualdade de
direitos e em equidade entre os diferentes.

Ao analisar o debate sobre diversidade sexual, evidenciamos tentativas por
parte da sociedade de abafamento das diferentes sexualidades existentes, uma vez
que, por certo tempo, conseguiu-se suprimi-las, patologiza-las e, até mesmo,
criminalizé-las. Com isso, grupos de lésbicas, gays, bissexuais, travestis e
transexuais (LGBT) buscaram galgar espacos para que o cenario de repressao
abrisse novos panoramas mais receptivos, tolerantes e humanisticos. Diante da
historicidade de suas lutas, desafios e conquistas, esses aspectos promoveram a
mobilizagdo do grupo LGBT a ndo mais estar em guetos que, durante muito tempo,
impuseram-nos, direta ou indiretamente, viver & margem da sociedade.

Aqui no Brasil, o percurso de luta histérica LGBT denota maior énfase a partir
do final da década de 1960 e inicio da década de 1970, com a efervescéncia de
movimentos artisticos de contracultura, ou seja, fenbmenos sociais de representacao
politica, quando a juventude passa a caminhar de encontro aos valores
estabelecidos pela moral da sociedade (LIMA, 2014). De la para ca, avancos foram
dados, como o reconhecimento da unido estavel entre pessoas do mesmo sexo, por
meio da Arguicdo de Descumprimento de Preceito Fundamental 132 (ADPF 132). No
entanto, outros direitos constitucionais precisam ser garantidos ao grupo LGBT.
Ousamos dizer que a nao garantia desses direitos esta pautada ndo somente em
uma falta de clareza e de direcionamentos precisos das leis em relacdo a esse
grupo, mas também devido ao preconceito, que € transversal em diversas esferas da
sociedade.

Diante da amplitude da necessidade de se refletir sobre o preconceito contra
a diversidade sexual, compreendemos o papel fundamental que a escola apresenta
para esse exercicio. Hoje, felizmente, temos jovens que ndo se escondem por tras
de uma sexualidade que ndo € sua. Isso, absolutamente, significa que se torna facil
a convivéncia nesse espaco social. Pelo contrario, a luta diéria para se ratificar como
LGBT, com direitos e deveres iguais, por vezes, demanda um esfor¢o para além dos
ja exigidos, se comparado a jovens heterossexuais, pois requer maior resiliéncia e

assertividade para se posicionar frente aos demais e conflitos existentes. Isso sem
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falar em jovens que vivem “no armario” por medo de sofrerem agressoes fisicas e
psicolégicas de seus pares e professores, resguardando-se em seus mundos,
anulando suas esséncias por receio de represélias. Ha também aqueles que séo
conscientes de sua sexualidade, convivem bem com sua orientacdo sexual, no
entanto, sao julgados como “dentro do armario” por nao publicizarem sua
sexualidade ou por ndo se encaixarem no estere6tipo de homossexual que a
sociedade vincula. Logo, a Vvioléncia encontra-se presente, mesmo no
apassivamento dos sujeitos.

N&do podemos, ainda, esquecer-nos dos adultos que lidam com esses
enfrentamentos, no caso os professores, funcionarios ou equipes gestoras. Por
temor do julgamento de colegas, alunos e familia, por vezes sucumbem e lancam
mao de uma vida social e profissional maniqueista, ndo vivendo e celebrando sua
identidade plena.

Frente a esse desafio que € discutir sobre sexualidade na escola, deparamo-
nos com um fosso entre uma discussao que seja, de fato, problematizadora, pautada
em valores, pois, ndo raro, temos uma abordagem ainda higienista acerca de tais
fatos. Assim, a discusséo referente a sexualidade esbarra, frequentemente, em
nossa conhecida educacdo sexual, que acreditamos ndo dar conta dos anseios,
davidas e necessidades dos alunos e da sociedade.

Diante do que foi apresentado, nasce em nds o interesse de debater a
formacdao realizada na escola que aborde o preconceito contra a diversidade sexual.
Com este trabalho, buscamos pesquisar como acontecem préticas formativas sobre
preconceito contra diversidade sexual, cujo os sujeitos desta pesquisa fazem parte

de duas escolas de Educacéo Basica da Rede Municipal de Sao Paulo.

I. Objetivo do Estudo

Esclarecemos aqui que o movimento que concerne a delimitacdo do objetivo
da pesquisa foi composto por momentos de debate e escolhas que subsidiassem um

recorte viavel para a pesquisa.

2 Este termo tem sido comumente utilizado para designar o abafamento n3o s6 da sexualidade, mas dos modos
de vida de LGBTs. Ao se estar no armario, suprimem-se as sexualidades, a cultura e os desejos desse publico a
favor de uma pseudo-seguranca em relagdo ao prdprio sujeito e sociedade.
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No inicio, desejdvamos compreender quais eram as concepcbes que
fundamentavam a pratica formativa na escola no que toca aos temas homofobia e
identidade de género. Entretanto, haja vista a complexidade de se debrugar sobre
duas tematicas distintas, pois, por mais que em um primeiro momento
homossexualidade, homofobia e identidade de género possam caminhar juntas, elas
sdo fendbmenos distintos e caber-nos-ia analisar acerca de vieses diferentes e,
provavelmente, ndo lograriamos éxito em nosso percurso desta pesquisa de
mestrado. Desse modo, declinamos de tal objetivo.

Diante desse desafio, escolnemos nos enveredar sobre como a coordenacao
pedagodgica percebe a necessidade de se discutir homofobia na escola. Aqui,
deparamo-nos com outras inquietacdes: consideramos que € preciso, sim, averiguar
a compreensao desses atores no que se refere a discussao relativa a homofobia.
Todavia, motivava-nos ainda mais, neste momento, investigar praticas ja existentes
e compreender esse processo junto aos formadores.

Outro aspecto que nos acompanhou durante boa parte desse periodo
investigativo foi a questdo da homofobia. Fomos a territério com o desejo de
compreender mais sobre a formacao que a trazia como tema. Inquietou-nos saber se
a homofobia era a causa matriz dos problemas relacionais inerentes a diversidade
sexual ou se existe algo anterior que gere esse tipo de violéncia. Face a isso,
compreendemos que o propulsor dessa violéncia contra 0s sujeitos homossexuais €
o preconceito, fenbmeno esse que impulsiona, inclusive, outros tipos de violéncia no
ambiente escolar. Quer dizer, ao compreender que ainda € tabu falar em diversidade
sexual e, consequentemente, em homofobia, uma vez que mexe com Varias
compreensdes, representacdes e posicionamentos em relagdo a esse tema, seria
esse 0 caminho inicial para amplificar tal discusséo?

Para nés, mediante uma analise fundamentada da pratica, ficou claro que
ndo. Assim, buscamos referenciais tedricos que discutissem sobre como se
constituem as representagfes sociais. Ao fazé-lo, percebemos que, para nos, fazia
eco repensar em preconceitos e, consequentemente, no preconceito contra a
diversidade sexual que culmina na violéncia contra os sujeitos cuja orientagdo sexual
€ direcionada a pessoas do mesmo sexo.

Diante desse percurso (re)construido durante o processo investigativo, 0
objetivo desta pesquisa foi analisar, a partir da pratica, como 0 preconceito contra a

diversidade sexual tem sido tratado nas formacgdes dentro de duas escolas publicas
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da Rede Municipal de Sdo Paulo. A escolha de analisar o relato das praticas
formativas nessas duas escolas se deu por intermédio de um educador que tinha
conhecimento de nosso interesse em investigar formagdes com esse enfoque e que
conhecia o trabalho nessa perspectiva que vinha sendo realizado pelas
coordenadoras pedagodgicas. Entdo, ap0s algumas conversas e acordos com essas
profissionais, delimitamo-las como nossos sujeitos da pesquisa.

Para o alcance desse objetivo, buscamos questionar quais séo as percepgoes
das coordenadoras pedagogicas das escolas quanto a formacgéo sobre preconceito
contra a diversidade sexual junto ao grupo de professores em um contexto real de
aprendizagem.

Como obijetivos especificos desta pesquisa, elencamos:

I. Compreender como as coordenadoras pedagdgicas percebem o papel da escola
na discusséo que se refere ao preconceito contra diversidade sexual,

Il. Identificar como as coordenadoras pedagoégicas se reconhecem na funcdo de
planejar e desenvolver acdes de formagdo com o0s professores para 0 seu
trabalho com questdes relacionadas ao preconceito contra diversidade sexual;

lll.Elencar os desafios presentes no que tange a formacdo de professores em

relacdo ao preconceito contra diversidade sexual.

[ll.  Importancia do estudo

Compreendemos que a importancia desta pesquisa esta na possibilidade de
discutir o preconceito contra diversidade sexual na escola, apesar dos entraves
existentes. Assim, pesquisar sobre essas duas praticas formativas em contextos
especificos nos da pistas acerca de como pensar uma formagdo de professores
realizada pela propria unidade escolar que possibilite avancos em relacdo ao
tratamento do tema e tomadas de decisdo mais consistentes junto aos sujeitos que
constituem a unidade escolar.

De acordo com o relatorio produzido com base na Pesquisa Nacional Sobre o
Ambiente Educacional no Brasil (ASSOCIACAO BRASILEIRA DE LESBICAS,
GAYS, BISSEXUAIS, TRAVESTIS E TRANSEXUAIS. SECRETARIA DE
EDUCACAO, 2016), foi evidenciado que, em 2015, no Pais, 73% dos jovens gays,

lésbicas, bissexuais ou transgéneros, de 13 a 21 anos de idade, sofreram algum tipo
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de agressdo em ambientes escolares, liderando o ranking entre os cinco paises da
América Latina (Uruguai, Argentina, Chile, Peru e Coldmbia) que fizeram parte da
pesquisa. Ainda em relacdo a pesquisa, 60% dos estudantes ndo consideram a
escola um lugar seguro. Esses indices nos mostram a necessidade de a escola se
posicionar diante de tais fatos, apesar do movimento contra um debate na escola
acerca da homofobia e outras violéncias que acometem o publico LGBT, como, por
exemplo, o movimento Escola Sem Partido, encabecado por politicos da bancada

fundamentalista e apoiado por alguns setores da sociedade civil.

Esses indices relevam que, de um modo geral, a escola ndo se mostra um
lugar seguro para o publico LGBT. Ainda no que concerne a esses dados, implica-
nos questionar como se da a discussdo concernente a tais fatos nas escolas, como
se acolhem as demandas e pensam-se encaminhamentos no que tange a isso.
Acreditamos, por nossa experiéncia como professores, bem como por nossas

pesquisas, que muito pouco se tem feito para mudar tal panorama.

Outro ponto que nos fez entender a importancia desta pesquisa foi dialogar
sobre como o professor pode agir frente a tais conflitos. O territério nos mostrou que,
como esse profissional se sente limitado, ndo se sentindo capaz de lidar com a
mediacdo desses conflitos, tais acontecimentos sédo direcionados a coordenacao
pedagogica. Outro aspecto que, junto a isso, desvela-se é que poucos Sao 0S casos

gue repercutem em encaminhamentos, pois se naturalizam tais violéncias.

Ao recuperar esses dados, rememorar nossa vivéncia como professores e
acompanhar as duas praticas que serviram de estudo de caso para esta pesquisa,
percebemos as lacunas existentes na formacéo de professores sobre como mediar
tais conflitos, possibilitando a esses atores se sentirem competentes para agir diante

desses casos e, ndo menos importante, sentirem-se implicados nisso.

IV. Identificacdo do estudo

Por se tratar de um processo complexo cujo foco ndo é o dado estatico pelo
dado, mas, sim, a riqueza do processo, suas nuances, evidéncias, descobertas e

significados, alicercamos nossa pesquisa em uma investigacao qualitativa.



20

Realizamos esta pesquisa a partir do estudo das falas das duas
coordenadoras pedagodgicas, tendo como ponto de partida a técnica de entrevista

semiestruturada.

V. Limitacdes do estudo

Toda pesquisa parte de um recorte do contexto, da historicidade, do social, do
temporal e de sujeitos. Logo, temos clareza de que esta investigagdo apresenta
limitagcbes que ndo nos permitem generalizar e, tampouco, transpassar as evidéncias

desse recorte aos demais eventos.

Além disso, este trabalho ndo objetiva esgotar o tema, mas contribuir para o
campo da pesquisa académica, bem como oferecer alguns subsidios para a pratica
de profissionais que atuam, seja na escola ou em outros espacos de formacéo, no
sentido de trazer uma reflexdo sobre praticas formativas que caminhem ao encontro

da discusséo sobre preconceito contra a diversidade sexual.

Ao buscarmos sujeitos que pudessem contribuir para a pesquisa, deparamo-
nos com rejeicdes, bem como resisténcias ao se falar sobre o assunto. Estamos em
um momento politico-social em que alguns grupos politicos e civis, como, por
exemplo, grupos religiosos cristdos, 0 movimento Escola sem Partido e o Movimento
Brasil Livre (MBL), rechacam quaisquer discussdes relativas a sexualidade e
identidade de género. A escola, por ser um micro-organismo social, ndo esta fora
disso. Pelo contrario, lancam-se os holofotes para as praticas escolares, vetando-se
quaisquer possibilidades de discussao amplificada sobre esse tema, por justificativa
de que, ao se discutir sexualidade, a escola estd comungando com valores da
“ideologia de género™ que, segundo esses grupos, € um mal as criancas,

adolescentes e jovens, como € o exemplo do movimento Escola sem Partido.

3 De acordo com os movimentos politicos e civis, ideologia de género é a negacio do bindmio sexo e
sexualidade. Esses grupos alegam que essa ideologia pde em risco os valores familiares e cristaos.
Assim, a escola, ao discutir sobre sexualidade e identidade de género, motivaria criancas,
adolescentes, jovens e adultos a se assumirem contra seu sexo bioldgico, negando sua natureza
fisica e divina.
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Vale ressaltar que, frente ao interesse de pesquisar acerca da formacao na

escola sobre o preconceito contra a diversidade sexual, deparamo-nos com alguns

percalcos durante o processo desta investigacao, tais como:

N&o abertura da unidade escolar para acompanhamento dos encontros
formativos — Buscamos a dire¢cdo das escolas para solicitar permissao
para acompanhar o0s encontros formativos conduzidos pelas
coordenadoras pedagogicas, porém ambas as gestdes ndo nos
concederam acesso. De acordo com elas, a escola ndo estava autorizada
a liberar permanéncia de terceiros para realizacdo de pesquisa cujo tema
estivesse ligado a homofobia. Junto a isso, ambas as gestoras nos
informaram que, por se tratar de um assunto complexo e com diferentes
posicdes tangiveis a tematica, seria imprudente que outras pessoas que
nao os professores e coordenadora, estivessem presentes durante as
discussdes em horério de trabalho na unidade escolar;

N&o ter acesso aos registros das atividades realizadas pelos professores,
bem como a pauta formativa das coordenadoras — por nao ter tido a
liberacdo da unidade escolar, em comum acordo com o0s professores, por
se tratar de uma pesquisa académica, ndo pudemos aqui detalhar os
registros produzidos pelo grupo e as pautas formativas realizadas. Logo,
nosso acervo para pesquisa ficou limitado as respostas das
coordenadoras pedagdgicas, que se propuseram a participar da entrevista,
tendo suas identidades devidamente mantidas em sigilo.

N&do gravacdo das entrevistas — similar aos demais itens, as
coordenadoras, por receio de represalia, concordaram em participar da
pesquisa, desde que suas identidades e gravacdes da entrevista ficassem
sob sigilo. Para elas, era delicado falar, como servidoras publicas, de
temas para os quais ndo havia autorizagdo, inclusive, de debater na
escola, por receio de caracterizar incitagcao e valorizagéo da ideologia de

género.

Diante dos fatos, pesamos os limitadores e as possibilidades que este

estudo nos permitiria amplificar a necessidade dessa discusséo, tanto no espago

académico, como na escola. No entanto, decidimos, mesmo com tais fendmenos,

prosseguir com esta pesquisa. Face ao panorama de tensdo apresentado, este
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trabalho ndo traz consigo o corpus que deu base a nossa andlise, no qual 0 nosso
intuito inicial era documentar os registros de observacdes das reunides, as pautas
formativas e transcricdo das entrevistas, pois nos foi exigida, como condi¢cdo para
participacdo, além do sigilo de identidade, o resguardo de quaisquer materiais de
registro da interacdo com 0s sujeitos pesquisados.

Assim, mesmo compreendendo que alguns fatores ndo possibilitardo trazer
maior riqueza de detalhes, por outro lado, evidencia-se a tensdo de se debater sobre
preconceito contra a diversidade sexual nas escolas. Dessa maneira, propusemo-
nos reorientar nossa rota e estudarmos sobre 0 preconceito e como ele alimenta as
praticas sociais, inclusive, servindo de escudo para a pulverizagdo de violéncias.
Tais aspectos, que estiveram presentes nas falas das coordenadoras, serdo
analisados no capitulo que segue a apresentacdo e na andlise dos resultados.
Afirmamos isso pelo fato de, ao iniciar esta pesquisa, termos claro que o foco estava
no debate sobre homofobia. Contudo, ao nos debrugcarmos sobre as falas das
entrevistadas e nos alimentarmos da teoria, percebemos que o cerne desta questao
esté alicercado em outro ponto: o preconceito.

Diante do exposto, ndo apenas configuramos esses limitadores como pontos
de investigacdo que possibilitam maiores evidéncias diante desse fendbmeno, mas
buscamos, por meio da andlise das praticas, dar énfase aos aspectos que
consideramos importantes para investigacdo da presente pesquisa, bem como para

trabalhos futuros.

VI.  Apresentacao do estudo

Esta pesquisa foi realizada como atividade no ambito do Mestrado em
Educacdo: Formacdo de Formadores, desenvolvido pela Pontificia Universidade
Catdlica de Sdo Paulo, tendo como orientadora deste trabalho a Professora Doutora
Lilian Maria Ghiuro Passarelli.

A dissertacdo esté dividida em segmentos que apresentam uma linearidade
em coeréncia entre as partes no sentido de criar um fio condutor para leitura e

aprofundamento acerca do tema. Sua estrutura esta assim dividida:

e Consideracdes Iniciais — este capitulo procede a apresentacdo da situacdo a

ser estudada, dos objetivos da pesquisa, da importancia e da identificacdo do
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trabalho. Além disso, discorremos sobre as limitacdes deste estudo, de modo
a situar o itinerario percorrido.

e Fundamentacdo Teorica — abordagem sobre o que esta pesquisa
compreende por formacédo, o papel do coordenador pedagdgico na formacgéo
de professores no ambiente escolar, bem como aspectos que influenciam na
aprendizagem desse adulto, o professor. Junto a esses temas, discorre-se
sobre concepcdes relativas a sexualidade, ao preconceito contra a
diversidade sexual, sobre as representacbes sociais que balizam tais
posturas, abordando também os documentos federais oficiais que regem o
trabalho das escolas, na perspectiva da discussao sobre diversidade sexual.

e Apresentacdo e analise dos resultados - apresentacdo e interpretacdo dos
relatos das préticas formativas conduzidas pelas coordenadoras pedagdgicas,
balizados em eixos tematicos, cujas definicbes foram alicercadas nas
respostas dadas a entrevista semiestruturada a partir da analise
fundamentada da pratica.

e Consideracfes Finais — apresentacdo de nossas consideracdes no que se
refere ao que foi apreendido, buscando proporcionar encaminhamentos que

se julgam necessarios diante das praticas levantadas.

Ainda neste trabalho apresentaremos todas as referéncias bibliograficas que
foram base desta pesquisa, a fim de subsidiar nosso acervo teodrico e,

consequentemente, nossa analise.
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1. FUNDAMENTOS TEORICOS

1.1. Formacdao docente

Ao buscarmos referenciar a formacgéo continuada de professores centrada na
escola, consideramos fundamental delimitar o que compreendemos por formacgao
docente e o seu papel no ambiente escolar, potencializando a pratica pedagdgica e
possibilitando o trabalho colaborativo entre os educadores, haja vista a importancia
da articulacdo desses dois aspectos que desencadeiam o desenvolvimento
profissional docente.

Lesne e Menvielle (1990) afirmam que o processo formacédo docente, em seu
sentido mais amplo, € o0 movimento que promove socializa¢cdes que resultam em
interacdes cotidianas no meio onde se desenrola a vida profissional e social. Diante
dessa perspectiva, as relacdes estabelecidas sao provocadoras de movimentos de

ancoragem e ressignificacdo acerca da vida profissional do sujeito.

No que se refere a formacdo continuada de professores, Novoa (1992)
destaca que ela ndo é constituida de um processo de acumulacdo de cursos,
técnicas ou conhecimentos, mas a implicacdo de um movimento de reflexao critica
sobre a pratica que fomente ressignificacdo e reconstrucdo da identidade

profissional, ancorada na experiéncia.

Corroborando com tais percepcdes sobre formacdo continuada de
professores, Rodrigues e Esteves (1993) asseveram que a formacao docente ndo se
esgota na formacéo inicial, mas que perdura durante toda a carreira profissional, de
forma coesa e integrada a pratica, dando respostas as necessidades formativas
demandadas pelo docente e pelo sistema educativo, que resultem em mudancas

significativas, tanto no ambito pessoal quanto coletivo.

Ao investigarmos os trabalhos de Imbern6on (2000; 2001; 2010), o autor
advoga que a formacao docente esta ligada diretamente ao percurso profissional do
sujeito, desde sua experiéncia escolar, passando pela formacéo inicial, ancorando-
se na pratica, ou seja, no exercicio da fungédo. Além disso, é importante frisar que a

formacao, cujo sujeito € o professor, é permeada por outros aspectos inerentes a
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profissdo, como carreira, salario, condicbes para atuacdo, favorecendo, assim, o
desenvolvimento profissional constante e inacabado, a fim de favorecer a constru¢ao

de sua identidade docente por meio da formag&o permanente.
Garcia (1999) ressalta que

Entendida como tal, a formacdo de professores representa um
encontro entre pessoas adultas, uma interagdo entre formador e
formando, com uma intengdo de mudanga, desenvolvida num
contexto organizado e institucional mais ou menos delimitado.
(GARCIA, 1999, p. 22)

Garcia (1999) ainda define formacdo como o movimento de aquisicdo de
conhecimentos, partindo da formacéo inicial, estendendo-se pela formacéo
continuada, dando suporte para o desenvolvimento de habilidades e condi¢bes para
que o educador se desenvolva para agir em sua pratica pedagdgica com vistas a

favorecer a aprendizagem dos alunos.

Tais concepcdes de formacdo docente convergem com a perspectiva
advogada por André (2010), segundo a qual a formacdo docente tende a ser
compreendida como um aprendizado profissional ao longo das histérias de vida.
Imbricado a isso, had a implicacdo dos educadores nos processos intencionais e
planejados, que permitem mudanca de direcdo para uma pratica efetiva em sala de

aula.

Com base nessas perspectivas, temos posto que a formacdo inicial, a
despeito de poder possibilitar ao futuro docente o conhecimento de bases tedrico-
metodoldgicas e de conteudos especificos de ensino, ndo da conta de garantir todos
0S conhecimentos necessarios para atuacao profissional. Isso porque €, no espaco
real e por meio da reflexdo, na acdo, que o docente se desenvolve, com base em
seus conhecimentos, imbricados nas habilidades e atitudes pertinentes ao momento
e contexto especificos. Logo, a formacgéo continuada é fator imprescindivel para que
o docente ressignifique suas experiéncias e aprendizagem, gerando novos
significados. Nesse sentido, o espacgo escolar e o movimento colaborativo entre os
pares sao essenciais para o incentivo de uma pratica critica e reflexiva do professor.
Assim, a formagao continuada centrada na escola é ratificada como necessaria para

o desenvolvimento profissional docente.
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Dessa forma, uma proposta que articule formacao continuada que reverbere
em desenvolvimento profissional defende a escola como I6cus de aprendizagem néo
s6 dos alunos, mas dos professores, uma vez que, por meio dos desafios,
possibilidades, complementariedade e dialeticidade entre os atores educacionais
envolvidos, promove-se a constru¢cdo de uma identidade docente reflexiva. Com
base nessas concepcdes formativas, estudiosos como Alarcdo (2001, 2003) Canario
(1991, 1998, 1999), Imbernén (1998, 2000, 2001, 2010), Garcia (1999) e Névoa
(1992) reiteram que a escola € um espaco fértil para ressignificacdo da pratica e

para construcao da identidade profissional, atrelada a identidade social.

Em vista dessas definicbes sobre formacdo e com base nos estudos
apresentados, nossa pesquisa situa a formacéo continuada de professores como um
processo com proposito pedagogico, articulado em um determinado espaco de
interagdo com os pares, que fomente a reflexdo sobre a préatica, articulando
memorias e experiéncias a luz de teorias, com o intuito de analisar acdes
pedagogicas e promover avancos no desenvolvimento profissional. Esse processo
estruturado visa, entdo, ao alcance de objetivos multiplos: o fomento do
desenvolvimento profissional do professor, por meio de estratégias variadas. Essa
caminhada, em que ele se constitui como um sujeito ativo, possibilita o
fortalecimento de sua identidade profissional, em um movimento individual e coletivo,
e proporciona, por meio da reflexdo na pratica, maior intencionalidade que implique

a aprendizagem dos alunos.

1.2. O coordenador pedagogico frente a formacao continuada de

professores

Consideramos que a formacdo continuada € um meio importante para o
desenvolvimento profissional dos professores. Para que esse processo seja efetivo,
é relevante partir das necessidades formativas especificas de cada grupo, a fim de
subsidiar os docentes em suas praticas pedagdgicas.

Ao nos debrugarmos sobre a relevancia do contexto, ndo falamos da escola
como um lugar comum e genérico, mas Sim como ambiente Unico e com

caracteristicas pedagdégicas e socioculturais particulares. Logo, € importante



27

compreendermos que o0s atores que nela estdo também sdo Unicos, com sua
historicidade, experiéncias, saberes e necessidades.

Um amplo debate se consolida acerca da formacéo continuada de professores
no ambiente escolar e indica o coordenador pedagdgico como um ator fundamental
neste processo. NOs, nesta pesquisa, ressaltamos que o processo formativo nao
esta limitado a coordenagcdo pedagogica, mas, antes disso, € responsabilidade de
todos os atores envolvidos no processo educacional, pois compreendemos que o
educador é sujeito de sua formacéo e traz consigo caracteristicas que alicercam um
profissional critico e reflexivo sobre e na sua pratica. Todavia, ndo podemos
descartar amplas pesquisas que debatem sobre a funcéo formativa do coordenador.
Logo, a nivel de recorte de estudo, evidenciaremos o coordenador pedagdgico como
o profissional que articula e medeia 0s processos formativos junto ao grupo nesse

itinerario formativo.

Ao se discutirem as atribuicdes do coordenador pedagdgico, confluimos para a
ideia de que uma de suas funcdes € coordenar a proposta politico-pedagdgica da
escola, para que as atividades pedagdgicas sejam efetivadas. Nesse processo, ele
se constitui como articulador que orienta e acompanha o trabalho dos demais
educadores, para que o0s objetivos sejam alcancados, por meio do suporte
pedagogico (tais como a mobilizacdo de um trabalho interdisciplinar, o auxilio aos
professores na realizacdo de projetos entre as éareas do conhecimento, o
acompanhamento do planejamento pedagdgico, entre outros) e da formacao
continuada dos professores dentro da escola. E importante ressaltar que o processo
de formacéo continuada ndo se limita a realizacdo de reunifes coletivas, mas se
reflete no acompanhamento pedagdégico junto ao grupo de professores, seja em
momentos individuais e coletivos, articulando saberes, para que os objetivos de
aprendizagem acordados coletivamente sejam alcancados. Dessa maneira, havendo
0 suporte pedagdgico, no sentido de pensar, juntos, possibilidades, problematizar a
pratica e avalia-la, ha formacéo.

De acordo com a pesquisa realizada por Almeida, Placco e Souza (2011),
desenvolvida pela Fundacdo Carlos Chagas e encomendada pela Fundacao Vitor
Civita, que teve como objetivo identificar e analisar os processos de coordenacgao
pedagogica em diferentes regifes brasileiras, o coordenador pedagdgico se vé

frente a um ponto de tensdo. Isso porque, mesmo considerando sua
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responsabilidade na formac&o dos professores da unidade escolar, pouco se tem
realizado para priorizar esse eixo de atuacédo. Esse panorama nos convida a refletir
ndo sO necessariamente sobre o papel formativo do coordenador pedagogico, mas
também sobre o contexto e desafios frente a essa pratica.

Na mesma pesquisa, evidencia-se que, para 0s atores que atuam na
coordenacao pedagogica, € importante proporcionar momentos de discussao junto
aos docentes para a potencializacdo das praticas. Isso se torna ainda mais
fundamental, de acordo com o grupo pesquisado, quando se trata de novos
professores, em inicio de carreira, pois apresentam limitacbes conceituais e de
praticas as quais geram conflitos que poderiam ser dirimidos por meio de um suporte
pedagdgico mais direcionado. Dessa maneira, o professor pode ndo apenas ampliar
seu repertorio, mas também se desenvolver na profissdo. Cabe-nos aqui ressaltar
gue ndo nos compete, nesta pesquisa, discorrer sobre os desafios da formacéo
inicial dos professores por, primeiramente, ndo ser nosso objetivo de pesquisa, e
também por termos clareza de que todo processo de formacao inicial,
independentemente da profissdo, ao passo que garante elementos profissionais
essenciais, também traz consigo uma caracteristica tacita, que é nao subsidiar o

futuro profissional em todas as necessidades que se desenrolam na pratica.

Face ao que foi evidenciado, a atuacao do coordenador pedagogico na escola
€ vista também no sentido de estar a servico de promover estratégias formativas que
corroborem com a atuacdo docente, possibilitando ao professor, a partir de uma
reflexdo conjunta, condi¢bes pedagdgicas para a implementagcédo do Projeto Politico
Pedagogico (PPP). Almeida e Placco (2009), no que tange a funcédo formadora da
coordenacao pedagdgica, assim se manifestam:

Visto como formador, dois aspectos devem ser destacados na funcao
do coordenador pedagdgico: a) seu compromisso com a formagéo
tem de representar 0 projeto escolar-institucional e tem de atender
aos objetivos curriculares da escola; b) o compromisso com o
desenvolvimento dos professores tem de levar e conta as suas
relagdes interpessoais com os demais atores da escola, alunos, pais,
comunidade, sendo estas relacdes entendidas em sua diversidade e
multiplicidade, aceitas como se apresentam, aproveitadas como seu
recurso para o processo formativo. (ALMEIDA e PLACCO, 2009, p.
39)

Desse modo, o desafio do coordenador pedagodgico frente a formacéo

assenta-se ndo somente na analise e na selecdo dos temas, conteudos e
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referenciais a serem discorridos, mas também, em nossa perspectiva, promover a
articulagdo dos educadores, possibilitando, por vezes, direcionar e mediar
estratégias formativas mais assertivas, a fim de desencadear movimentos individuais
e coletivos que promovam o desenvolvimento profissional do corpo docente,

colaborativamente.

Posto que a formacéo continuada dos professores intramuros escolares € de
responsabilidade coletiva e que o coordenador pedagdgico € um ator-chave nesse
processo, ressaltamos como ponto de atencdo desse procedimento formativo a
necessidade de essas acdes pedagogicas auxiliarem no desenvolvimento
profissional do corpo docente. Ponte (1998), dissertando acerca do desenvolvimento
profissional, ressalta ser este um processo interno, quer dizer, de dentro para fora,
cujas rotinas formativas propostas aos educadores podem favorecer a prética, desde
gue esses processos estejam focados em desenvolver potencialidades, com a
articulacdo de saberes plurais. Logo, o coordenador pedagdgico é provocado a
pensar em estratégias que favorecam, de fato, a (re)construcdo identitaria dos

professores.

Na pesquisa realizada por Almeida, Placco e Souza (2011), podemos ainda
perceber que a coordenacédo pedagogica demanda maior atencdo no que se refere a
formacgéo para sua fungdo. Além de a formacao inicial ndo discutir especificamente
sobre suas atribuicdes, no exercicio de sua pratica, é preciso melhor orientacdo no
gue diz respeito as suas demandas cotidianas. Por sua vez, cursos de formacgéao
continuada promovidos pelas redes de ensino e outros espagcos nem sempre vao ao
encontro de suas necessidades e ficam aquém do esperado. Entdo, o processo de
construcdo identitaria e de desenvolvimento profissional se constroem, em sua
predominancia, na pratica, sem haver um suporte tedrico que possa dar indicios

solidos no que se refere ao desenvolvimento de sua funcao.

1.3. A construcao daidentidade profissional do educador

Dubar (2000; 2005), ao abordar sobre a constru¢ao das identidades sociais
e profissionais, destaca que a construcao identitaria se da pelo movimento individual

e social, fenébmeno que ele nomeia de mundo interior e mundos vividos. A partir da
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tensdo dos processos relacionais e biograficos do sujeito, a identidade € construida

e reconstruida. Para o autor,

A identidade nada mais é que o resultado a um sé tempo estavel e
provisorio, individual e coletivo, subjetivo e objetivo, biogréafico e
estrutural, dos diversos processos de socializacdo que,
conjuntamente, constroem os individuos e definem instituicfes.
(DUBAR, 2005, p. 136)

Dissertando sobre o fato de a construcao identitaria se dar a partir da tensao
entre atos de atribuicdo e pertenca, Dubar (2005) afirma que esse constante conflito
€ gerador da estruturacdo da identidade social e profissional do sujeito, no caso, 0

educador.

Denominamos atos de atribuicdo os que visam a definir “que tipo de
homem (ou mulher) vocé é”, ou seja, a identidade para o outro; atos
de pertencimento os que exprimem “que tipo de homem (ou de
mulher) vocé quer ser, ou seja, a identidade para si.” (DUBAR, 2005,
p.137)

Com isso, o educador, nessa tensdo constante entre os atos de atribuicao e
pertenca, lida com a imagem daquilo que socialmente Ihe é demandado e imposto,
tanto pelos professores, alunos, coordenador pedagdgico, gestor escolar, familias,
orgado central da Educacdo e sociedade, cabendo a ele aceitar ou rejeitar essas
atribuicdes, buscando se reconstruir no ato dialético de reconhecer como seu ou
nao. Logo, € com base nas relacfes sociais com 0s outros atores, em sua interacao,
gue se fazem pertinentes determinados fatos, transformando significados em
sentidos, processo no qual o coordenador pedagdgico se reconhece e é reconhecido
e, consequentemente, vem a conceber esses como pertenca determinada atribuicéo
ou recusa-la (DUBAR, 2005).

Ao advogar que € por meio das relacdes sociais que o sujeito constitui sua
identidade, imbricando a isso 0 seu mundo interior, podemos afirmar que a escola,
como uma comunidade, também é um potente espaco de (re)construcdo identitaria,
onde as identidades se constituem e se revelam. Logo, no ambiente escolar, um
espaco onde se relacionam sujeitos com historias de vidas, experiéncias, crencas e
ideologias diversas, as socializacbes também culminam em um processo de
(re)adaptacéo, no qual os sujeitos inseridos nesse espaco, implicados a passar por

um processo de reacomodacdo, reconstroem uma nova imagem identitaria.

Apesar de conceber a construcéo da identidade como um processo que esta

em constante movimento, Dubar (2005) discorre sobre as categorizacbes a partir
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das atribuicbes que lhe sdo significadas pelo meio. Isso se mostra claro, por
exemplo, quando pensamos o0 que é ser professor e quais sdo as caracteristicas
comuns desse profissional. Independentemente de onde seja sua atuacao, concebe-

se o profissional com determinadas caracteristicas ja preestabelecidas.

O movimento de (re)construcdo identitaria é inerente a todos os atores que
fazem parte da escola. Aqui, retomamos o papel do coordenador pedagdgico ndo
somente quanto ao ato de pertenca frente a formacdo de professores, mas
ampliamos esse olhar para problematizar uma tematica especifica que
consideramos importante ao se pensar a formacéao integral dos sujeitos, incluindo as

relacoes.

De acordo com o relatério da Fundacéo Vitor Civita, conduzido por Almeida,
Placco e Souza (2011), os coordenadores pedagdgicos consideram a formacéo de
professores como escopo de sua atuacdo, mesmo que ndo a tenham como eixo
principal de sua pratica na escola. No entanto, ao se questionar sobre a formagéo no
que concerne ao afeto e relagbes interpessoais, essas dimensdes sao

negligenciadas. De acordo com o relatorio,

N&o aparece, como preocupagdo dos CPs quanto a formacgédo de
seus professores, a dimensdo afetiva. Podemos considerar que, ao
mobiliza-los a participar e se envolver com o0s grupos, discussdes
aprofundadas podem, até, envolver questdes mais pessoais dos
professores. No entanto, a atencdo a dimenséo afetiva e relacional,
claramente, ndo faz parte dos planejamentos de formacéo dos CPs,
nado sdo objeto dos processos formativos que ele desencadeia.
(ALMEIDA; PLACCO; SOUZA, 2011, p.124)

Em face dessa evidéncia, buscamos ratificar a importancia de entronizar uma
discussdo na escola que busque abordar aspectos relacionais junto aos atores
educacionais, principalmente o professor, pois sua acao profissional esta focada
diretamente no processo de ensino e aprendizagem junto aos alunos, uma vez que a
aprendizagem ndo se limita a contetdos factuais e conceituais, mas também
atitudinais (ZABALA; ARNAU, 2010). Ao entender que a escola € um espacgo onde
todos aprendem, acreditamos que € preciso também aprendermos sobre como
dialogar no que se refere a diferencas e a fazer a gestdo de conflitos, promovendo
uma convivéncia que privilegie equidade e ndo aprofunde desigualdades. Logo,
formar-se a si mesmo, como educadores, potencializa o trabalho da formacé&o

integral dos alunos.
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1.4. A aprendizagem do adulto professor

O professor é um sujeito social, ndo limitado ao arcabouco intelectual. Como
sujeito, € composto por suas identidades pessoais e profissionais, inserido em
grupos que partilham de uma cultura que, por sua vez, mobiliza conhecimentos,
valores e préticas que fomentam préticas sociais com base nas representactes
construidas diante de fatos e interpretacdes, intercambiando aspectos sociais e
subjetivos. (GATTI, 2003)

Haja vista a complexidade da docéncia, partimos da analise de que a
formacao é o processo no qual o professor precisa ser posto como sujeito de sua
aprendizagem. A partir das interagbes mobilizadas por meio de estratégias
planejadas, ele se ratifica como sujeito. Logo, entendemos que € preciso
compreender como se da a aprendizagem desse ator, visto ser, assim, possivel
promover uma aprendizagem efetiva.

O coordenador pedagdgico tem como desafio ndo s6 a atuacdo frente ao
grupo de professores. Antes disso, € necessario ter claros quais sdo 0s objetivos
previstos, para que possa, entdo, (re)planejar o itinerario formativo a ser vivenciado
durante o processo. Por isso, o planejamento das acdes precisa ser rigoroso no
sentido de avaliar quais sdo as escolhas mais assertivas diante de determinado
grupo, dimensdes formativas e tema. Além disso, pensar tempo, espago e recursos
se faz essencial. No entanto, por vezes, apesar de haver um planejamento criterioso,
o coordenador se vé na iminéncia do fracasso. Ha ocasifes em que 0 grupo nao
participa do que é proposto, rejeita possibilidades, tornando, aquele momento que
era para ser promissor, uma decepcéao.

Diante disso, o coordenador pedagogico pode pensar o que levou ao visivel
fracasso. Provavelmente, muitas das hipoteses levantadas estéo ligadas diretamente
ao proprio grupo de professores. Nao raro ele acredita que 0 grupo néo se interessa
por momentos de estudos na escola, ndo se implica em seu processo formativo,
entre outros julgamentos que surgem diante de determinado fato.

Todavia, nossa leitura sobre esses possiveis fatos, que podem ocorrer com
qualquer coordenador pedagogico e em qualquer escola, ndo estdo estritamente
ligados ao perfil do grupo de professores e a sua deliberagcdo para o processo
formativo. Vale ressaltar que também ndo sera o coordenador pedagogico o

responsavel pelo fracasso apresentado. Contudo, propomo-nos a compreender
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aspectos que devem ser levados em consideracdo ao se pensar a formacédo de
professores. Placco e Souza (2006) contribuem conosco no sentido de discorrer
sobre como se da a aprendizagem do adulto, em especial, a do professor.

A aprendizagem do adulto resulta da interacdo entre adultos, quando
experiéncias sao interpretadas, habilidades e conhecimentos sao adquiridos e acoes
desencadeadas (PLACCO e SOUZA, 2006, p. 17). Assim, é preciso ter como ponto
de partida as relacées promovidas no processo formativo, possibilidades em que
experiéncias sejam trazidas pelo grupo e ressignificadas, para que aquilo que se
espera seja promovido. Se assumimos que a identidade do professor se constroi na
acdo e por meio da interacdo dos pares, € necessario compreender que essas inter-
relacbes sejam produtivas e produtoras de significados. Assim, possibilitamos que o
grupo levante as problematicas e busque saidas para os seus proprios desafios, por
meio de suas experiéncias. Logo, essa postura colabora para que esses atores
sejam sujeitos de sua formacgao, visto que, muitas vezes, as respostas ou pistas
dessas respostas estdo no grupo. Dessa maneira, sentindo-se e vivenciando como
participes desse processo formativo, os profissionais se implicam nesse movimento.

Acreditamos que a o fator relacional € potencializador de aprendizagens.
Quando o grupo discute, reflete, levanta pontos e contrapontos, surgem novas
possibilidades e fomenta-se um movimento dialético em que verdades séao
(re)interpretadas e, possivelmente, promovem mudancas na pratica.

Além disso, Placco e Souza (2006) dissertam sobre algumas condi¢des
necessarias a aprendizagem, como a disponibilidade para o novo, reconhecimento
de si como alguém inacabado e sempre aprendiz, dominio da linguagem,
flexibilidade e sensibilidade. Diante desses aspectos inter-relacionados é que
consideramos que esses fatores internos sao essenciais para que 0 sujeito promova
sua aprendizagem.

Diante disso, o coordenador pedagdégico tem o desafio de articular estratégias
gue sensibilizem o grupo de professores para a aprendizagem. Portanto, ha a
necessidade de se colocar como participante desse processo e ndo como o detentor
de todas as verdades, mas compreender o ponto limitador que nao deixa o grupo
avancar e refletir no que concerne a estratégias que corroborem com a
aprendizagem.

Placco e Souza (2006) elencam, ainda, aspectos importantes em relacédo a

aprendizagem do adulto: a experiéncia, o significativo, o proposital e a deliberagéo.
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Sobre a experiéncia, esclarecem ser

0 ponto de partida e de chegada da aprendizagem. E ela que
possibilita tornar o conhecimento significativo, por meio das relacdes
gue desencadeia. Mas ndo se trata de qualquer experiéncia; ela
decorre da implicacdo como o ato de conhecer e da escolha
deliberada por dar-se a conhecer determinado objeto ou evento. Por
tratar-se de adultos, ha uma vivéncia anterior e as experiéncias irdo
influenciar a formacgé&o de novas ideias. (PLACCO e SOUZA, 2006, p.
19)

Podemos dizer, entdo, que as experiéncias que cada sujeito traz sao
propulsoras de aprendizagem. Elas devem ser rememoradas para que novas
situacbes possam ser compreendidas, a partir dos sucessos e insucessos na
atuacao docente.

Considerando o professor como sujeito de sua formacéo, € preciso que ele
ancore suas discussfes sobre a pratica e sua historicidade, refletindo a proposito do
gue deve ser potencializado, do que precisa ser revisitado e do que pode ser
compartilhado com os demais. Para isso, o papel da experiéncia € fundamental, uma
vez que ela traz consigo possibilidades variadas de ressignificacdo das acbes. Para
isso, 0 coordenador pedagdgico precisa ndo somente promover o espaco para que
essas experiéncias sejam trazidas a tona para reflexdo. Ele precisa, inclusive,
colocar-se no lugar de estrangeiro, mediando e provocando, de maneira assertiva e
singular, o professor, a fim de inquieta-lo e fazer com que haja, de fato, uma
discusséo acerca dos acontecimentos, sem gue haja uma postura tendenciosa para
justificativas ou culpabilizacdo de outrem: aluno, familia, escola, sistema, entre

outros.

Ao refletir sobre o papel da experiéncia na aprendizagem do professor e
relaciona-la ao tema desta pesquisa, 0 preconceito contra a diversidade sexual, vale
ressaltar que, de acordo com Abramovay (2015), cerca de 60% dos professores
afirmam nao saber lidar com conflitos dessa natureza. Logo, podemos rememorar, a
partir das experiéncias como docentes, formadores e até mesmo alunos, situacdes
gue exigiram do professor uma agao pontual e que, por vezes, néo foram realizadas
por ndo saberem fazé-la ou como conduzi-la. E, ainda mais: essas situagfes podem

ainda ser novamente vivenciadas.

Aliada a isso, outra caracteristica da aprendizagem do adulto pode ser

potencializada: o aspecto significativo, visto que
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aprender envolve uma interagéo de significados cognitivos e afetivos.
O que foi aprendido pode fazer sentido para o sujeito, no contexto de
suas aprendizagens e de seus conhecimentos, e a0 mesmo tempo
mobilizar interesses, motivos e expectativas. (PLACCO e SOUZA,
2006, p.19)

Ao buscar estratégias que estimulem o professor a agregar valor ao tema, o
coordenador potencializa o carater significativo acerca do tema discutido. E preciso
entender que cada sujeito tem um interesse especifico, 0 que pode ser um
dificultador ou potencializador da aprendizagem. Assim, o coordenador pedagogico
precisa suscitar o interesse do grupo em relacao ao objeto de estudo. Além disso, é
importante que o grupo, para além de se sentir aberto e confortavel para tal
discussédo, é preciso acrescentar utilidade. Isso implica dizer que o grupo precisa

perceber que a discusséao lhe dara subsidio para sua atuacao.

No que concerne ao proposital, Placco e Almeida (2006) discorrem gque essa
caracteristica esta relacionada ao que move o aprendiz para a aprendizagem, seja
por uma caréncia ou aspecto a ser desenvolvido. Entdo, o coordenador pedagdgico,
tendo conhecimento das necessidades individuais do professor e do grupo, seja por
meio de necessidades explicitadas pelo professor, observadas em sua pratica
pedagogica e até mesmo por suas falas e posturas em momentos formais e menos
informais de debate e dialiogo, pode buscar caminhos para que o professor
estabeleca um propdésito coletivo. Além disso, se o0 projeto politico pedagdgico da
escola, documento que formaliza o proposito da comunidade escolar, identifica os
valores acordados coletivamente e assegura o0 propésito educacional da unidade
escolar, bem como pauta o trabalho e que tipo de sociedade e adultos se almeja
preparar, esse € um caminho importante a evidenciar e ndo ser negligenciado. Como
se trata de um propdésito coletivo, todos os profissionais precisam se mobilizar para
atingi-lo. Para isso, o coordenador pedagdgico precisa ser o par avancado nesse

processo de significacdo, resgatando os objetivos junto aos docentes.

No tocante a deliberagcéo, Placco e Souza (2006) afirmam que esse aspecto
se da a partir de uma escolha deliberada de participar ou ndo de um processo. Ao
compreender que na escola existem momentos para estudos e debates e que eles
estdo a favor do desenvolvimento profissional de cada sujeito, formalmente, os
professores sentem-se implicados a participar. Contudo, para além da obrigacéo, é
preciso despertar o interesse genuino em participar de tais momentos, pois assim o

professor estara aberto ao novo.
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Percebemos que esses aspectos estao relacionados diretamente ao professor
e que, por vezes, parece desafiador ao coordenador pedagdgico relaciona-los como
também de sua responsabilidade. No entanto, para que a coordenacdo pedagdgica
exerca de fato seu papel formativo na escola, ela necessita estar sensivel a esses
pontos e alicercar sua pratica formativa, levando em consideracao esses aspectos, a
fim de possibilitar que os professores se deliberem para o novo, agreguem
significados e estabelecam propdsitos para a mudanca de prética.

Relacionado aos aspectos supracitados, € importante que o coordenador
pedagogico tenha clareza que aprender € um processo que, por exigir que se dispa
das verdades trazidas consigo durante toda uma vida, ou parte dela, &, por vezes,
doloroso. Por isso, estar sensivel ao grupo torna-se imprescindivel. A partir disso, as
expectativas em relacdo a sua atuacdo poderdo ser atendidas, concebendo cada
professor como unico, construido de subjetividades e experiéncias, como um adulto,
envolvido em uma realidade e em contextos diversificados, com sua historicidade, o
coordenador pedagdgico se coloca em uma posicao de mediacdo e nao de prelecédo
acerca do certo ou errado, cabendo-lhe liderar uma equipe para a aprendizagem e
para mudancas significativas de posturas. (PLACCO E SOUZA, 2006)

Discutimos anteriormente sobre a construcdo identitaria do educador,
ressaltando que os processos biograficos e sociais constituem meios de provocar a
criacao da identidade profissional desses sujeitos. Nessa perspectiva, a formacao é
um potente caminho para que o professor (re)construa sua identidade, pois ela
mobiliza a reflexdo critica acerca de onde estamos para onde queremos chegar,
acionando os atos de atribuicdo e pertenca, uma vez que o professor se reconhece
no processo formativo, evidenciando uma postura deliberada para a mudanca. Para
isso, € importante que o coordenador pedagdgico compreenda exatamente o que
esse processo representa. Ao fomentar a formacao, é imprescindivel ter claro que
sao acionados outros elementos que alimentam a construcéo coletiva da identidade:
a memoria, a subjetividade e a metacognigcédo. (PLACCO e SOUZA, 2006).

A memoria estd impregnada de experiéncias e sentidos sobre fatos
individuais e coletivos, concepcdes e praticas exitosas ou ndo, que deixaram marcas
no caminhar docente. Nesse sentido, esse elemento, conforme Placco e Souza
(2006), por entrelacar sentimentos, dando a eles sentidos diversos, possibilita ao

adulto rejeitar, comparar, descartar ou aceitar novas informacdes e experiéncias que
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nao as vividas por ele mesmo, atribuindo sentidos singulares a determinadas

experiéncias, sendo ela uma matéria-prima para a possibilidade de transformacao.

Ainda sobre a memoéria, Placco e Souza (2006, p.37) acrescentam: “a
memoria traz consigo a possibilidade de redesenhar e redefinir conceitos, nas
diferentes areas do conhecimento, apontando para novas praticas, num processo
critico”.

Assim, os processos formativos tém a possibilidade de ofertar oportunidades
para que os professores busquem pontos de convergéncia com seus pares, por
meio de suas memarias e experiéncias. (PLACCO e SOUZA, 2006)

A metacogni¢do é outro fundamento importante ao se pensar na formacao de
adultos, propondo-se uma formacéo critica que possibilite o avanco de maneira
autbnoma. Nesse sentido, 0 processo metacognitivo, que é pensar como se aprende
algo e conhecer o préprio ato de conhecer, influencia, inclusive, a motivacao em
aprender, uma vez que ela da suporte para regular e gerir 0S processos mentais,
seja nas atividades do dia a dia, bem como em momentos sistematizados de
aprendizagem. (PLACCO e SOUZA, 2006)

Ao analisarmos os elementos que fomentam a construcdo da identidade do
educador, consideramos importante situar o papel da subjetividade no processo
constitutivo da aprendizagem do professor, visto que esta discussdo busca
investigar como a compreensdo dos sujeitos sobre determinados fatos sociais €
relevante, ao se pensar uma formacdo que supere o carater didatico e curricular,

fortalecendo outras dimensdes. Placco e Souza (2006) definem subjetividade como

Caracteristica propria de cada um em permanente constituicdo,
construida nas relacdes sociais, que permite a pessoa um modo
préprio de funcionar, de agir, de pensar, de ser no mundo, modo que
a faz atribuir significados e sentidos singulares as situacdes vividas.
E o que faz cada um ser diferente do outro, diferenca que tem origem
nas significagcdes atribuidas as experiéncias vividas, que por sua vez
séo produzidas no social. (PLACCO, 2006, p. 43)

Concebendo que o espaco de formacédo deve considerar cada professor
como sujeito e ndo como objeto da formacéo, e que esses sujeitos sdo construidos
de subjetividades, que caracterizam seu modo de ser, pensar e interagir com 0
mundo, & importante ter clareza do quéo desafiador se torna o ato de ser formador.

Isso se torna ainda mais arduo, quando se trata de trabalhar com assuntos que, no
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ambito social, ainda sédo tabus e apresentam um alto nivel de complexidade,

havendo diferentes formas de se pensa-los e se concebé-los.

A construcdo da subjetividade, discutida por Placco e Souza (2006), esta
assentada no social. Entdo, apesar de cada sujeito ser unico e ressignificar o meio
de maneira diferente, ndo podemos deixar de lado que o espaco social contribui
para a construcdo de como esse sujeito se relaciona com o mundo e emprega
sentidos aos fatos sociais e objetos. As autoras ainda dissertam acerca de sentido e
significado:

Significados e sentidos séo conceitos ligados a mediacdo semidtica,
realizada pela linguagem, que consiste na interpretagdo de signos.
Essa mediacdo € o processo pelo qual, segundo Vigotski (1989),
ocorre a conversdo do externo para o interno, em um movimento
permanente que constitui 0 sujeito, justamente pela atribuicdo de
significados e sentidos aos signos externos. Signos entendidos de
maneira ampliada: todos os objetos, eventos, acdes, posturas,
relacdes que seriam apropriados pelo sujeito e passariam a constituir
0 seu modo préprio de funcionar. Esse movimento se da de acordo

com as significacdes atribuidas as experiéncias, em um processo
ativo e interativo. (PLACCO e SOUZA, 2006, p. 44)

Dessa maneira, o significado esta para a parte estavel do signo, ao passo que
0 sentido esta para interpretacdo que cada sujeito da aos significados (PLACCO e
SOUZA, 2006). Isso traz a baila a discussdo de Abric (1994) acerca dos processos
de objetivacdo e ancoragem, ao discorrer sobre a Teoria do Nucleo Central das
Representacfes Sociais, em gque 0s processos de ancoragem estdo relacionados a
elaboracdo de sentido de cada sujeito acerca da representacdo de determinado

objeto ou evento, variando a depender de como o0 sujeito se relaciona com ele.

Isso implica dizer que, por mais que cada sujeito seja Unico e se relacione de
maneira diferenciada com o tema, o coordenador pedagdégico tem as maos algumas
possibilidades de compreender como o grupo o entende. Por ser um fato social e a
subjetividade ser alimentada de aspectos sociais, em algum momento, essas
compreensdes se engendram em determinado ponto nevralgico, possibilitando,
assim, ao formador ter mais ou menos nitida a compreensdo do grupo, podendo

elaborar caminhos para a abordagem do assunto.

Além disso, como ponto fundamental para a elaboracdo dos processos

formativos formais na escola, o coordenador tem a seu dispor o diagndstico acerca
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do fato e a relagcdo do grupo para com ele. Logo, ndo se podem desprezar essas
evidéncias, pois elas Ihe serdo Uteis no processo de conducédo da formacéao.

Nesse contexto, reafirmamos a posicdo do professor como sujeito de sua
formacdo. Para que possamos lograr maior éxito, tendo em vista que se procura
uma mudanca de postura acerca do que seria sexualidade, das bases das
representacfes sociais sobre esse tema e do preconceito em relagéo as diferentes
orientacdes sexuais, é necessario compreender quais sdo os fatores que alicercam
suas subjetividades e concepcdes, para que possamos articular conhecimentos e

estratégias formativas mais significativas.

1.5. Sexualidade: um olhar sob a perspectiva social

Ao propormos debater sobre a formacdo na escola no que tange ao
preconceito contra a diversidade sexual, compreendemos que se faz necessario
pontuar, a partir de referenciais tedricos, o que € sexualidade, como esse conceito
se construiu, suas interpretacbes nos dias atuais, bem como as representacdes
sociais acerca desse assunto que sdo importantes nas relacdes sociais, incluindo o

espaco escolar.

Nunes (1996) disserta que a sexualidade é uma qualidade do sexo
essencialmente humana, néo limitada ao nivel de sexualidade do mundo animal,
mas antes composta por dimensdes culturais, historicas, morais e sociais. Assim, ela
€ o resultado e, a0 mesmo tempo, também provocadora de novas transformacdes da
evolugdo cultural da espécie humana e sociedade. Dessa maneira, a sexualidade,
mesmo sendo questionada, como objeto de estudos e também de pré-julgamentos,
€ inerente a condicdo evolutiva social, tomando contornos diversos a depender da
época, sociedade, estando sujeita a concepc¢des a partir da moral de determinado
contexto. Frente a isso, 0s questionamentos sobre a sexualidade encontrardo vieses
diferenciados que, a partir do juizo de valor empregado por cada sujeito ou grupo
social, assumira uma configuracdo diferente, com tratamentos e convivéncias de

sentidos distintos.

Se tomarmos como base a historia da civilizacdo, o termo sexualidade é
relativamente recente, mais precisamente, data do século XIX (FOUCAULT, 1984),

com o surgimento de uma nova especialidade médica, a sexologia. Esse é o periodo
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também do crescimento da burguesia e do declinio da aristocracia. De la para ca,
temos, no arcabouco da histéria, uma redefinicdo ou ressignificagéo, por assim dizer,
do que representa o ato sexual, suas consequéncias e, também, uma maneira de

controle e poder social.

Para que possamos ter um recorte da historia sobre esse tema, propomos aqui,
a partir de Cabral (1995), Catonné (1995), Eisler (1996), Reis (2006) e Weeks
(2003), apresentar trés marcos sobre o que conhecemos e nomeamos hoje de

sexualidade que fizeram parte desse percurso.

Weeks (2003), ao discorrer sobre as relacbes estabelecidas entre Igreja e
sexualidade, aborda que a instituicdo religiosa trazia como bandeira a luta contra os
prazeres da carne, a guerra as tentagcdes mundanas e ao sexo, mais presente em
religibes de matrizes judaico-cristds. Para Nunes (1987), um nome de destaque
dessa época é Santo Agostinho que, entre os séculos IV e V, asseverava que o
desejo e coito tinham carater pecaminoso, uma vez que o homem era um ser
pecador por esséncia, vindo do pecado original. Para Santo Agostinho, o prazer era
0 que carregava o erro. Assim, o0 homem, ao se permitir sentir prazeres mundanos,
afastava-se de Deus, privando-se, dessa maneira, da verdadeira felicidade, que s6

poderia ser encontrada nos caminhos da negacao a carne.

Apesar de essa percepcao datar de séculos longinquos, tal concepgdo sobre
sexo e prazer ainda se faz presente em nosso dia a dia, sendo plataforma para
alguns grupos fundamentalistas. Com isso, justifica-se, por exemplo, o celibato pré-
matrimonial, a militAncia contra os direitos igualitarios entre todos os individuos, em
especial, mulheres, homossexuais e transexuais e, em situagcdes mais complexas, a
colocacao do prazer da mulher em segundo plano ou até mesmo o0 sexo tendo como
principal funcdo a reproducdo humana, refutando quaisquer usos de métodos
contraceptivos, inclusive a camisinha. Logo, resguardar-se do sexo assume a

mesma ideia do que recolher-se do pecado.

De acordo com Catonné (1995), destacamos 0 segundo marco sobre
sexualidade, que se deu no seéculo XIX, com o surgimento da burguesia,
consolidando um novo Estado. A burguesia, na tentativa de se distanciar da
aristocracia, tanto em concep¢des de governo, mas também nos costumes sociais,

mobilizou-se para a criacdo de um novo Estado e controle dos bens de consumo,



41

producdo, morais e ditames sociais, tanto individuais quanto coletivos. No que se
refere aos valores sociais, a nova classe instituiu regras sobre como viver, vestir-se,
o que fazer e, consequentemente, o que nao fazer. Dentro dessa logica, era preciso
se afastar do antigo modo de vida, promovendo uma maneira “evoluida” de se
(con)viver, tanto no ambito individual quanto coletivo. Assim, costumes até entdo
naturalizados pela aristocracia passam a ser repelidos como, por exemplo, a
concepcdo do prazer e do sexo que, anteriormente, eram tidos como praticas

aceitaveis pela sociedade.

Face as novas regras de como estar em sociedade, conviver com 0 outro sob
uma norma tacitamente acordada, no sentido de garantir o controle social, Foucault
(1984) denota o termo governamentalidade. Para ele, a instituicdo das normas de
comportamento que passam a ser inseridas na sociedade por determinada classe
dominante, agora, passa a ser uma forma de poder. Assim, surge a questdo do
assujeitamento do individuo, uma vez que ndo soO a Igreja, mas também o Estado,
determinam a maneira correta/regulamentada de se viver, condutas e praticas
sociais que, a partir de entdo, tornam-se “verdades”, ou seja, fortificam-se os

estados de dominagao.

Percebemos, entéo, a transi¢do para uma ideologia de bem coletivo acima dos
valores e modos de vida de cada sujeito, ou seja, deixa-se de lado a relativizacdo da
ideia do governo de si para o governo do outro. Basicamente, ha uma transicao
consideravel acerca do papel do sujeito individual e social, por meio do controle do
Estado. Doravante, o individuo deve se sujeitar as normas do Estado e este, por sua
vez, passa a qualificar os costumes, exigindo, assim, que o governo de si perca

espaco a favor do governo do outro (nos moldes do governo).
Pagni (2011), sobre a governamentalidade, discutida por Foucault, insere que,

Nesse sentido, ocorre uma governamentalizacdo do Estado, isto &, o
estabelecimento de praticas e saberes responsaveis pela
administracdo do governo do outro, articulados pelas diversas artes
de governo para dar coesdo ao seu exercicio sobre a populacéo,
esbocando uma biopolitica que se ramifica e penetra nos capilares
da vida, disciplinando-a e regulando-a. (PAGNI, 2001, p. 25)

Logo, diante da investidura de regulamentar e normatizar praticas no que tange
ao certo e ao errado concernente a vida dos sujeitos e, em especial, & moralizagcéo

em relacdo as préticas sexuais do sujeito, levanta-se o Estado com uma perspectiva
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de controle. Dessa forma, por outras maneiras néo relacionadas diretamente as
estruturas governamentais basicas, mas por outras artes de governo, legisla-se
sobre 0s corpos, caracterizando-se nisso a biopolitica, quer dizer, solidificando
modos de controle individuais e sociais. Assim, aquilo que ndo se encaixa com 0
padrao estabelecido arbitrariamente como “verdade” passa a ser patologico, imoral
Ou criminoso.

Caminhando com a burguesia, vivencia-se o surgimento da Medicina Moderna,
sendo este o0 terceiro marco da histéria da sexualidade, que traz consigo o

cientificismo do sexo, com uma nova especialidade, a sexologia. (REIS, 2006)

Com a Medicina Moderna, inicia-se a discussdo cientifica acerca de
sexualidade (FOUCAULT, 1984), reduzindo, classificando e especificando o sexo a
uma prética que necessita de controle. Passa-se, entdo, de um carater somente
eclesiastico para, agora, também, pedagdgico, medicinal e demografico no que se
refere ao sexo. Se, antes, 0 prazer era negado com base na ideia de pecado e
negacéao ao divino, agora, com alicerces no cientificismo, o motivo para o controle do
prazer € outro. Se, antes, 0 sexo trazia consigo maculas na carne e no espirito,
agora, de acordo com a sexologia, tem-se claro que a deliberacdo para o sexo pelo
simples desejo pode acarretar, também, outros males para além de nao ir para o
paraiso. O sexo, agora, passa a ser questao de salude publica sob responsabilidade
do Estado. Entdo, a fim de regular a sociedade e controlar investimentos, é
necessario convencer a populacdo de que é preciso ter cuidado com sua saude

sexual.
Ribeiro apud Reis (2006 p.13) ressalta que,

Do século XIX as primeiras décadas do século XX, a relacdo da
Medicina com a sexualidade se torna cada vez mais intensa,
culminando com o surgimento da sexologia enquanto campo oficial
do saber médico e com a publicacdo, principalmente a partir de
1920/40, de dezenas de livros de educacéo e orientacdo sexual que
consideramos ser o terceiro momento de educagdo sexual [no
Brasil]: a veiculagdo da importancia e da necessidade da educacao
sexual através de livros publicados por médicos, professores e
sacerdotes, cientificamente fundamentados, que visavam orientar a
pratica sexual dos individuos.

Os estudiosos, os médicos da nova especialidade e seus preletores, como,
professores e sacerdotes, diante do apresentado, pautavam sua discussao na

profilaxia, afinal, para o Estado, a preven¢édo é o melhor tratamento. Contudo, para
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eles, a prevencao, de fato, constitui-se em ndo haver sexo. Desse modo, qualquer
conduta sexual que fugisse as normas consideradas sadias e higiénicas de pratica

se tornou alvo de criticas e atencgéo.

Essa conduta de se discutir sexualidade a partir dessa perspectiva sexoldgica
ganhou contornos durante todo o século XX, arrolou-se durante todo o século e teve
seu apice em meados da década de 1980, com o surgimento da Sindrome da
Imunodeficiéncia Adquirida, Aids, que assolou, nesse periodo, inUmeras pessoas,
em sua maioria, homens homossexuais. Diante disso, praticas de segregacédo e
discriminagéo para com os homossexuais foram reforgadas e ainda permanecem.
Isso se reflete ainda hoje, quando se adere a comunidade homossexual como o
principal grupo de risco* da Aids. Reforcando esse estigma, a Portaria 158, do
Ministério da Saude, em seu Artigo 64, ao discorrer sobre as regras de doacao de
sangue, indefere essa atividade a homens que tiveram relagbes sexuais com outros
homens e/ou as parceiras sexuais destes durante os ultimos doze meses. (BRASIL,
2016)

Como podemos perceber, a ideia de sexualidade é uma construcéo social que
surge com fins proprios de regulamentar posturas, homogeneizar e controlar a
sociedade, constituindo uma relacdo entre repressao sexual e relacdes de poder.
Desse modo, compreendemos ser importante, ao se pensar nas rotinas e relacdes
escolares, rever as praticas que corroboram com essa proposta de controle e
assujeitamento dos individuos, a fim de trazer a luz uma discussao que favoreca as
relacbes sociais pautadas em respeito, empatia e garantia de direitos de todos os

atores.

1.6. Sexualidade: do binarismo ao pluralismo

Segundo Cunha (2005), as teorias de Freud vém mostrar que a sexualidade
existe e se manifesta por toda a vida, ainda que de modos diferentes. E mais: sua
teoria contribuiu também para que descobrissemos que a anatomia ndo determina a

sexualidade do sujeito, que o fazer-se homem ou mulher, ou seja, a escolha do sexo

4 De acordo com o Ministério da Saude do Brasil, hoje n3o se denomina grupo de risco, mas em pratica de
risco, uma vez que o virus se espalhou de forma geral, ndo se limitando a determinados grupos.
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vai além da determinacao bioldgica, implicando uma situacédo subjetiva. De acordo

com o estudioso,

a sexualidade humana forma parte integral da personalidade de cada
um. E uma necessidade béasica e um aspecto do ser humano que
nao pode ser separado de outros aspectos da vida. Sexualidade n&o
€ sindnimo de coito, e ndo se limita & presenga ou orgasmo.
Sexualidade é muito mais do que isto. E energia que motiva
encontrar 0 amor, contato e intimidade e se expressa na forma de
sentir, nos movimentos das pessoas e como estas tocam e sdo
tocadas. A sexualidade influencia pensamentos, sentimentos, acfes
e integragdes e, portanto, a saude fisica e mental. Se saude é um
direito humano fundamental, a saude sexual também deveria ser
considerada como direito humano basico. A salude mental é a
integracdo dos aspectos sociais, somatico, intelectuais e emocionais
de maneira tal que influenciem positivamente a personalidade, a
capacidade de comunicacdo com outras pessoas e o amor (OMS-
Organizacdo Mundial de Saude, 1975, apud CUNHA, 2005).

Ao nos debrucarmos sobre o excerto supracitado, percebemos que
sexualidade néo esta para o ato sexual, assim como este ndo esta para as genitalias
do individuo. Isso mostra que a sexualidade compreendida pelo senso comum e

suas verdades precisam ser ressignificadas.

Sobre as “verdades” e o que elas representam, Foucault (1984) defende a
necessidade de se aprofundar nas percepcfes e buscar compreender o porqué de
determinadas “verdades” regularem as vidas, instituindo certo e errado,
potencializando e, assim, corroborando com o assujeitamento do homem através de

Seus corpos.

Inegavelmente, essas “verdades” culminaram para a motivagao e reforgo da
repressdo sexual e, podemos dizer, do preconceito a diversidade sexual. Para
Foucault (1984), as proibicdes ndo sao formas essenciais de poder, mas limites
impostos a determinado grupo ou sociedade. Logo, as relacbes de poder sao
produtivas, vez que produzem praticas, repercutem diretamente na vida do outro e
agem sobre a sociedade. Frente a isso, surgem ideologias que, nhada mais sao do
que “verdades” imputadas em meios sociais, que caminham lado a lado com essas
praticas de exercicio de poder, levantando-se resisténcias frente a essas “verdades”

absolutas.

Foucault (1984) discute sobre o dispositivo da sexualidade, ou normas sobre

a sexualidade, elaborado por instituicbes na busca de se justificar ou proibir
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determinada pratica, buscando compreender a relagéo de poder e “verdade” ligada a
sexualidade humana. Para ele, a “verdade” € mutavel, quer dizer, como sujeitos
histéricos, a “verdade” era (re)construida a fim de se justificarem posturas e
exercicio de poder. Isso toca diretamente sobre 0 que a sociedade entende sobre a

“verdade” acerca dos corpos e do sexo.

Vale ressaltar que Foucault, em todo seu vasto trabalho, nédo legisla a favor
ou contra determinadas préaticas e comportamentos sexuais, porém, busca, por meio
de uma analise profunda, compreender como as representacdes acerca da
sexualidade possibilitam a sociedade estar abaixo de normas que nao consideram a
individualidade e a pluralidade dos sujeitos e suas formas de se relacionar consigo,

com o outro e com o0 mundo.

Percebemos que, diante desse movimento em naturalizar padrées
heterossexuais, seja por meio de um dogma ou fundamentalismo religioso ou
patologizando orientacdes sexuais diversas a heterossexualidade, que até pouco
tempo estavam inseridas na Classificagcdo Internacional de Doengas, CID, pela
Organizacdo Mundial de Saude, OMS, como um transtorno mental -
homossexualismo, a sociedade ainda precisa maturar no que se refere a “verdade”

em relagdo a sexualidade.

Foucault (1984) acrescenta, ao discorrer acerca da institucionalizacdo das
normas de conduta que, frente a opressdo, insurge a resisténcia. Assim, nao
transpassam pelos tempos somente medidas sociais regulamentadoras. Junto a
elas, caminham, mesmo que com outra forga, frentes que contrapdem as “verdades”
ideologizadas por determinados grupos. Dai, nesse confronto de “verdades”, o
surgimento de novas representacbes sobre os acontecimentos sociais. Dessa
maneira, a partir da busca por legitimacdo de outras maneiras de viver suas
sexualidades e conviver com essas multiplas possibilidades nesse gradiente de
forcas que é o padrdo heterossexual, manifestam-se novos arranjos de relacoes,
comportamentos sexuais e identidades de género, a fim de mobilizar uma

coexisténcia entre as diversas formas de se articular entre si € o mundo.

As diferentes formas de se relacionar com sua sexualidade, mesmo que
existentes e evidenciadas no dia a dia da sociedade, ainda sofrem criticas,
abafamentos, discriminacdo e até mesmo consequéncias legais contra 0s sujeitos

homossexuais, mediante o histérico da elaboracdo do conceito de sexualidade e
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como ela se representa. Dessa forma, sujeitos que divijam da orientacao
heterossexual passam a ser foco de olhares e criticas por parte de sociedade ou, ao
menos, de grupos dela.

De acordo com o relatério produzido pela ILGA-Europe (2016), para além das
manifestacbes de preconceito e discriminacdo, evidenciadas por meio de
manifestacbes de preconceito e crimes de 6dio, em 73 paises, a relacao
homoafetiva é considerada crime, caracterizando-se, assim, homofobia de estado.
As punic¢des variam entre multas, prisdo e, até mesmo, a pena de morte, como é 0
caso de paises como o Egito que, no ano de 2016, mantinha 250 pessoas LGBT em
situacdo prisional. Ja paises como Suddo, Ardbia Saudita, Ird, Iémen, Nigéria e
Somalia tém, em sua legislacdo, o indicativo de pena de morte aos atos

homossexuais.

O Brasil, de acordo com o relatério, esta incluido na lista de “reconhecimento”,
pelos avancos em relacdo a conquistas de direitos de grupos LGBT, como € o
exemplo do casamento homoafetivo, reconhecido por via judicial. No entanto, apesar
de avancgos, o Brasil lidera o ranking de violéncia contra a comunidade LGBT. Como
apresentam os dados do relatério produzido pela Organizacdo ndo Governamental
(ONG) Grupo Gay da Bahia (GGB), somente em 2016, 343 pessoas LGBT foram
assassinadas em todo o Brasil, representando, ainda, maior nimero de assassinatos
agui do que nos paises que tém a homossexualidade como crime passivel de pena
de morte. Ainda segundo o relatério, 20,6% das vitimas tinham idades de até 18
anos. Esse percentual s6 fica atras do grupo de faixa etaria de 19 a 30 anos, que
representa 32% dos assassinatos. Vale ressaltar que esses numeros sao
contabilizados a partir da veiculacdo dos casos na midia, ja que ndo ha estatisticas
governamentais que oficializem esses dados, tendo em vista que ndo ha crime

previsto para violéncias motivadas por homofobia.

Frente a esses dados, compreendemos que a escola tem um papel
importante na discussdo sobre tais fatos possibilitando, junto aos alunos,
educadores e familia, uma reflexdo que preconize uma convivéncia pautada em
respeito as diferencas, propiciando, ainda, a ressignificacdo de certas verdades que
sdo propulsoras de preconceito, em especial, 0 preconceito contra a diversidade

sexual.
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1.7. Dahomofobia ao preconceito contra a diversidade sexual

O signo homofobia surgiu em 1972, com a publicacdo de Society and the
Healthy Homossexual (A Sociedade e o Homossexual Saudavel), em que George
Weinberg discorre sobre a tematica na obra, cujo foco € debater o preconceito
contra homossexuais sob uma perspectiva académica passivel de intervencéo e
andlise (COSTA e NARDI, 2015). Weinberg (1972, p.8) introduz que homofobia é o
pavor de estar proximo a homossexuais e, no caso dos proprios homossexuais,
autoaversdo. De la para c4, esse termo foi incorporado ao nosso cotidiano,
ampliando a discussao acerca da (ndo) aceitacdo dos homossexuais por parte de
grupos e individuos da sociedade.

Em meados dos anos 1970, principalmente com a passagem da
despatologizacdo e com a instauracdo de uma discussao mais humanistica sobre
sexualidades e comportamentos ndo heterossexuais e heteronormativos e, logo
depois, com o advento da Aids, estudiosos e midia comegcaram a incorporar e
propagar um discurso de repudio a concretizacdo do preconceito, rechacando
posturas tidas como incoerentes e discriminatorias. A palavra homofobia, inclusive,
faz parte da literatura e de propostas de Estado no que concerne a trazer como
pauta propostas de discussao ampliada que favoreca relacdes sociais pautadas em
respeito, dignidade e aceitacdo dos LGBT, tanto no Brasil quanto em outros paises.
No entanto, propomo-nos questionar acerca do uso de tal vocabulo. De fato, o que
representa homofobia? Em que medida ela toma forma para delimitar e ultrapassar
0s contornos desse tipo de comportamento?

Costa e Nardi (2015) discorrem acerca do uso do termo homofobia e seus
limites, implicacdes e possibilidades que julgamos pertinentes para nossa pesquisa.
Comungamos com eles sobre a perspectiva de se utilizar o termo preconceito, que
engloba nuances e fatores que, a nosso ver, frente a complexidade dada dos fatos,
0 uso do termo homofobia limita.

Ao fazer uma escolha consciente do termo preconceito contra a diversidade
sexual em vez de homofobia, de maneira alguma isso implica dizer que
desconsideramos 0 peso e a relevancia que esse ultimo termo lexical tem na
sociedade. Pelo contrario, como sdo as palavras que nos escolhem e ndo nés que
friamente as escolhemos, ndo estamos aqui sujeitando a mudanca arbitraria para o

nao uso dessa palavra. Contudo, propomos uma reflexdo que nos mostre outras
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possiblidades de signos e significantes que, para além de uma definicdo etimoldgica,
possam dialogar, contemplar e complementar os que comumente sao conhecidos e
utilizados.

Ao analisarmos a etimologia da palavra, homo -igual e phobia — medo,
esbarramo-nos com a primeira limitagdo do emprego desse termo, uma vez que a
concretude da violéncia que acomete pessoas que tém orientacdo sexual por
pessoas do mesmo sexo supera o simples medo em relagdo a existéncia de
relacbes homoafetivas. As atitudes de pessoas homofébicas se mostram néo
somente em relacdo a si e a seus medos, mas em relacdo efetiva ao outro
desenrolando-se em diversas acbes, seja por meio de violéncia simbdlica,
psicoldgica e fisica. Além disso, ao se afirmar que esse “medo” se demonstra na
aversao, podemos ainda garantir um carater incontrolavel do sujeito que se diz
homofdbico em relacdo aos homossexuais. Ora, uma vez que as violéncias contra
0s homossexuais passam a ser tratadas sob essa hipotese, agora, a partir da
denotacdo do termo homofobia, é o sujeito que admite o papel homofdbico que
assume o lugar de vulnerabilidade. Desde que o infrator, ou seja, aquele que
apresenta atitudes e sentimentos negativos em relacdo ao homossexual demonstra
uma questdo de descontrole frente a ele, cabe agora uma andlise daquele como
vitima e, como tal, deve ser considerado de maneira diferenciada, justificando suas
posturas e acdes sob um viés distinto. (COSTA e NARDI, 2015)

Essa compressdo acarreta varios engodos. Primeiramente, ao se
compreender que o infrator é, doravante, agredido, entende-se que as
consequéncias diante dessa aversao devem ser tratadas como tal. Logo, passa-se
da condicdo de agressor a vitima. Assim, volta-se a responsabilidade dos atos de
violéncia aos homossexuais, uma vez que sao estes sdo o0 problema para tal fobia,
necessitando permanecer ocultos ou “no armario”, comumente dito. Dessa maneira,
resguardam-se tantos os homossexuais quanto os homofébicos, que nao estardo em
contato direto com o objetivo de medo.

Segundo Wickberg (2000, apud COSTA e NARDI, 2015, p. 718), além desse
aspecto supracitado, outro problema emerge: a patologizacdo da homofobia. O
preconceito contra os homossexuais assumiria um carater individual e patoldgico,
em que determinadas pessoas se desviariam de uma sociedade supostamente
igualitaria, desqualificando, assim, a perspectiva de que o preconceito esta

amalgamado também nas estruturas sociais, intrinseco aos sujeitos que
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demonstram tal comportamento. Logo, a homofobia individualizaria um problema de
cunho social. Tal compreensédo sobre 0 assunto da margem para que a luta contra o
preconceito siga no nivel estrutural, seja por meio do Estado, de liderancas e da
sociedade como um todo, também denominada homofobia de estado.

Corroborando com a perspectiva de que o emprego do termo homofobia
assume limitacdes e equivocos, Logan (1996) traz, em sua pesquisa, um estudo
realizado segundo o qual homofobia ndo é uma doencga, estando sua base no
preconceito. Na busca de investigar o carater que baliza posturas anti-
homossexuais, foi constatado que a natureza das respostas dos participantes era
alicercada em respostas preconceituosas e nao fébicas.

Evidenciado isso, Logan concluiu que o viés a ser considerado para analise
da base dessa aversdo deveria ser a psicologia do preconceito e ndo a da
psicopatologia. Mais uma vez, evoca-se a fragilidade do termo homofobia, ao se
denotarem posturas de violéncia contra homossexuais (LOGAN apud COSTA e
NARDI, 2015, p. 718). Frente a esse dilema, surgem e ganham espaco no debate
outros termos que visam a complementariedade do fato “preconceito”. Dentre eles,
heterossexismo e heteronormatividade.

O termo heterossexismo surge em 1970, pouco antes do termo homofobia e
tem sua linha conceitual dos termos racismo e sexismo. Esses termos representam
a mesma base ideoldgica dos movimentos civis que buscam garantir direitos iguais
entre racas e género e sexualidade (HEREK, 2004, apud COSTA e NARDI, 2015, p.
718).

Apesar de, por alguns, ser usado em equivaléncia a homofobia,
heterossexismo traz consigo nuances sociolégicas, tendo por referéncia as
estruturas sociais, ligadas a institucionalizagdo de normas, regras e direitos.
Enquanto a compreensdo comum é que a homofobia esta ligada ao preconceito do
individuo frente ao homossexual, o heterossexismo é pertinente a manifestacdo e a
perpetuacdo, em instituicbes como justica, educacdo e trabalho, em que o
heterossexual tem mais valor e oportunidades (COSTA e NARDI, 2015). Exemplos
disso sdo a burocracia na legalizacdo do casamento homoafetivo, a adocéo de
criangas por casais homoafetivos, o uso efetivo do nome social de transexuais, entre
outros. Além disso, mostra-se, em alguns espacos, mais velado ou direto o
preconceito, ao se contratarem e/ou promoverem pessoas homossexuais e,

principalmente, travestis e homossexuais.
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Diante dos fatos, o heterossexismo nos ajuda a compreender o preconceito
indireto, ou seja, sujeitos que estéo inseridos em determinadas instituicbes e em um
grupo social, seja micro ou macro, sdo compilados a agir de forma preconceituosa
devido a regras estabelecidas, excluindo pessoas nao heterossexuais e nao lhes
dando direitos comuns aos demais pelo fato de ter uma orientacdo sexual nao
heterossexual.

Confluindo para a amplificacdo dessa discussdo, surge o0 termo
heteronormatividade. Criado por Warner (1993), esse vocabulo define o sistema de
ideias que estabelece heterossexualidade como norma (apud COSTA e NARDI,
2015, p. 718). Nessa Otica, analisa-se 0 sexo bioldgico para a criagdo do binémio
das expressdes de género masculino e feminino e, junto a isso, a orientacdo sexual
hetero/homossexual. Assim, de acordo com essa perspectiva, impbe-se a
convergéncia exata entre sexo biolégico, género e sexualidade, criando-se a norma
ou padrao.

A partir dessa convencdo, Warner (1990) afirma que a inteligibilidade do
humano esta ligada diretamente ao fendmeno da heterossexualidade. Nessa linha, o
discurso se pauta sob a norma, em que a triade - sexo biologico, género e
sexualidade - deve estar alinhada sob essa perspectiva, para que possa funcionar
bem, como uma maquina, por exemplo. Logo, se uma dessas esferas se
desencontra, algo anormal, partindo da heteronormatividade, o padréo se evidencia.
No caso, se 0 sujeito que tem seu sexo biolégico masculino se percebe em sua
identidade de género feminina, independentemente de sua sexualidade, é tido como
fora da norma. E o fato de pessoas transexuais que enfrentam preconceito e
discriminacao na sociedade.

Em relacdo a homossexualidade, o sujeito tem alinhados sexo bioldgico,
identidade/expressdo de género, porém, sua sexualidade se mostra homossexual.
Da mesma maneira que no primeiro exemplo, por fugir & norma, mostra-se anormal
ou desviado (do padrdao heterossexual). Ao se compreender iSso, 0 preconceito
pautado na norma, ou seja, ha heteronormatividade, recusa quaisquer desvios,
sejam eles de expressdao de género ou sexualidade, desqualificando-os e
desvalorizando em detrimento da heterossexualidade (padrao/norma).

Para Costa e Nardi (2015), homofobia, heterossexismo e heteronormatividade
sdo conceitos que se engendram e possibilitam maior compreensao e analise dos

fatos. Nesse sentido, considera-se que, ao invés de homofobia, a expressédo que
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melhor denotaria os fatos é preconceito contra a diversidade sexual. Dessa maneira,
h& uma compreensdo de que o preconceito é um fenbmeno social e individual.
Social, ao passo que as estruturas sociais, instituicdes e determinados grupos
alimentam posturas que consideram desviantes 0s que nao sdo heterossexuais, bem
como ignoram seus direitos e, por vezes, agem com discriminacdo e violéncia. Trata-
se de um fenémeno individual, quando o preconceito est4 assentado em ac¢fes do
proprio individuo que perpetua praticas violentas frente ao homossexual. Nardi e
Costa (2015) ratificam ainda que € necessario analisar a base desse preconceito,
para que possamos compreender melhor e agir frente ao preconceito contra a

diversidade sexual.

1.8. Preconceito: fundamentos de base de representacdes

sociais

Ao se compreender que a sustentacdo das acbes de violéncia contra 0s
sujeitos LGBT tem por base o preconceito contra a diversidade sexual, acreditamos
ser importante discorrer acerca das construcdes desse preconceito. Assim, € preciso
ampliar o olhar para o cerne da questdo, vez que, antes de ser concretizado em
violéncia, o preconceito € ressignificado e constituido de referéncias que déo forma

as diferentes formas de preconceito e discriminagéo.

A Teoria das Representacdes Sociais (TRS), discutida por Moscovici (1978),
tem como mote a compreensdo do papel do senso comum na criacdo de
determinadas representacdes que o sujeito e sociedade tém sobre determinado fato
social ou objeto. E a partir da inter-relacido entre sujeito e objeto que podemos
entender como se constroem o0s sentidos e os significados no tocante a determinado

evento.

Almeida e Placco (2006), dissertando acerca dos sentidos e significados,
apontam que o significado esta para aquilo que representa ao coletivo, ou seja, qual
€ a ideia que um grupo tem no que tange a determinados acontecimentos ou objeto.
J& o sentido concerne ao aspecto individual e subjetivo, quer dizer, a compreensao
gue o sujeito apreende especificamente a algo, passando, assim, pelo carater

biogréfico e significativo.
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Moscovici (apud Crusoé, 2004) advoga que as relagdes sociais que
estabelecemos no cotidiano fomentam categorias, significados e sentidos que
culminam na estruturacdo das representacdes, que sédo facilmente apreendidas pelo
meio. Ademais, a representacao social possui duas dimensdes equivalentes: sujeito
e sociedade, fixando-se no limiar de uma série de conceitos sociolégicos e
psicoldgicos. Para Moscovici, ao se pensar sobre as representacfes construidas,
ndo ha compartimentagdo entre o universo interno e externo do sujeito, ambos se
engendram a fim de promover determinada compreensdo acerca de determinado

aspecto ou fendbmeno social.
Abric apud Crusoé (2004, p. 107) afirma que,

Nesse sentido, a Teoria das Representacfes Sociais elaborada por
Moscovici € uma teoria que pode ser abordada em termos de produto
e em termos de processo, pois a representagdo €, a0 mesmo tempo
0 produto e o processo de uma atividade mental pela qual um
individuo ou um grupo reconstitui o real, confrontando e atribuindo
uma significacdo especifica.

Ao ser entendida como produto, debrucamo-nos a respeito do conteudo de
determinadas representacdes, por meio do entendimento do senso comum e como
ele influencia os sujeitos em contextos diversos. Quanto ao processo, o foco esta na
investigacdo acerca de como se constroem determinadas representagoes.
(CRUSOE, 2004)

Vale ressaltar ainda que o senso comum € a base para que possamos
compreender determinados aspectos sociais. Ele age como “verdade”, ja que
conduz o sujeito e a sociedade a advogarem determinados pontos de vista,
possibilita a criacdo de significados e sentidos e, por vezes, postula falas e
desencadeia agdes justificaveis a partir dessas “verdades” apreendidas. Assim, para
Moscovici, 0 senso comum € a base para o estudo das representacdes sociais, visto
ser por meio dele que podemos compreender como se dao 0s processos de
ancoragem e objetivacdo de determinados fatos sociais. Assim, faz-se importante

debatermos, entdo, os processos de ancoragem e objetivacao.

Moscovici (1978) discorre sobre o processo de objetivacdo como sendo um
movimento que possibilita que determinada concepcdo de um fato ou objeto se torne
real por meio da materializacdo e da manifestacdo de algo como, por exemplo, as
diferentes imagens acerca do homossexual. Para grupos que tém representacdes

diferenciadas acerca de pessoas com orientacdes sexuais homoafetivas, a
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representacdo sera diversa: pessoas com condutas desviantes, pecadores ou
sujeitos diferentes e, a0 mesmo tempo, iguais a todos, com os mesmos direitos e
deveres. Percebe-se, entdo, que a imagem concretizada do homossexual varia a
depender do grupo que o representa. Nesse sentido, a objetivacdo esta para a
conceitualizacdo da representacdo tangente a algo que tem como combustivel

aspectos como a cultura e os valores de determinados grupos.

Podemos dizer que a objetivacdo concernente a homossexualidade esta
alicercada na configuracdo que se tomou acerca dos desejos e corpos, discutida por
Foucault (1984) e em outras obras suas que discutem sobre a normatizacdo e a
regulamentacdo das praticas sociais tidas como aceitaveis. Além disso, essa
imagem j& era oriunda, inclusive, de um processo de cristalizacdo alicercada na

concepcao de pecado, defendida pela Igreja.

A questao é que as representacdes, por serem constituidas socialmente e por
passarem de geracdo em geracao, ganham forca, Se as representacdes referentes
as concepcoes, valores e morais que norteiam a base do que gera a leitura sobre
esses fendbmenos sociais ndo forem debatidas a fundo, a fim de buscar, de fato a
real compreensdo em relacdo ao objeto da representacdo, ganham cada vez mais
forca, culminando no preconceito ao que ¢€ diferente, aquilo que foge a

normatividade concebida como verdade pelo senso comum.

A objetivacdo estd para a imagem, materialidade de determinada
representacdo, assim como a ancoragem esta para a criacdo de novos sentidos
acerca dos significados. Pode-se ter uma ideia “real” sobre determinado fato ou
objeto, mas, ao se tomar contato com ele, as compreensdes se modificam, seja
positiva ou negativamente. Ela esta para a reconstrucdo de opinides no que se
refere aquilo que se representa, que passa pelos aspectos cognitivos e afetivos,

criando, assim, novas representacoes.

Isso se mostra evidente quando analisamos falas e posturas de grupos da
sociedade frente a homossexualidade. Por vezes, encontramos pessoas que
afirmam nao ter preconceito em relagcdo a pessoas homossexuais, dizendo que as
aceitam como sdo e que todos tém o direito de viver como desejarem. Na&o
obstante, percebemos que, ao presenciarem exposi¢cdes de carinho homoafetivo,
criticam tais posturas, alegando que se trata de uma exposicdo desnecessaria e

agressiva a sociedade. Ora, apesar de, em suas falas, afirmarem nado haver
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preconceito, mostram, em seus comportamentos e CO|00&Q6€S, 0 contrario, mas com

contornos diferenciados.

O bloqueio a direitos sociais, como acontece, por exemplo, N0S processos
burocraticos de adocdo por casais homoafetivos ou no casamento homoafetivo por
meios judiciais, como ocorria até pouco tempo no Brasil, também constitui
possibilidade de rejeicdo ao outro. A despeito de se afirmar que ndo ha preconceito,
ndo raro, as praticas instituidas no nivel até mesmo de Estado ndo permitem os

mesmos acessos aos dispositivos de direito de pessoas heterossexuais.

Na escola, ndo é diferente. Por ser um espaco social plural, os sujeitos, sejam
eles professores ou alunos, carregam consigo suas representacoes acerca da
homossexualidade e, mais que isso, ndo estdo alheios a demonstrar

comportamentos, por vezes, homofobicos.

7

Abric (apud CRUSOE, 2004, p. 111) afirma que a representacdo &, pois,
constituida por um conjunto de informacdes, de crencas, de opinibes e de atitudes
sobre um objeto dado. A maneira como determinadas representacdes se
manifestam pode ser variavel, pois, de acordo com o processo de ancoragem, cada
sujeito ressignifica determinado fato. Entretanto, por mais que essas representacdes
se mostrem de maneiras diferenciadas, h4 uma estrutura interna que influencia nas

suas concepcgdes acerca de algo.

Tal estrutura interna, debatida por Abric (1994), € intitulada Teoria do Nucleo
Central. Para o estudioso, cada representacdo gera um comportamento que é
variavel, dependendo de como essa representacdo é demonstrada pelas condutas
diversas. Pode ser que, em alguns casos, consigamos perceber mais claramente
determinados sentidos e, em outros, seja preciso um olhar mais apurado para o
fenbmeno. Como exemplo, recorremos a homossexualidade. O preconceito contra o
sujeito homossexual pode se mostrar de diferentes maneiras, seja de modo mais
direto, por meio da violéncia fisica, discriminacdo, retaliacdo e deboche ou de
maneiras mais sutis, como a violéncia simbdlica, que se utiliza de subterflugios para
camuflar o preconceito existente. No entanto, existe 14, em cada comportamento
evidenciado, uma ideia que surgiu de uma representacdo coletiva sobre o
homossexual, que vem ha séculos com a proposta de normatizar a sexualidade,
aspecto esse ja discutido anteriormente nesta pesquisa, a partir das contribuicées de
Foucault (1984).
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Acreditamos que, dentre as possibilidades de se investigar como 0s sujeitos
compreendem a homossexualidade e como as representacdes referente a esse
objeto se mostram em seus comportamentos, a andlise das percep¢bes acerca
desse tema possibilita compreender se ha entendimento sobre as sexualidades e a

existéncia, ou ndo, do preconceito existente.

Advogamos que, ao se compreender ou estar sensivel a base do preconceito
contra a diversidade sexual, percorremos um caminho que nos dé evidéncias e
possibilidades no que tange a formacao dos professores. Quando se reflete acerca
da formacdo ligada a esse tema, temos clareza de que se trata de uma tematica que
supera o carater pratico e didatico do ensino, mas, antes disso, é alicercada nas
concepcoes, relacdes e inferéncias no que concerne a pluralidade da sexualidade.

Acrescido ao aspecto que envolve outras dimensdes formativas,
consideramos importante que o formador, ao se propor a debater sobre preconceito
contra a diversidade sexual, entenda quais foram os caminhos percorridos, no nivel
de propostas oficiais de formacé&o, bem como quais sdo as limitacdes que se
reforcam nesse movimento formativo. Por isso, abordaremos algumas tentativas de

discusséo acerca desse preconceito, mediante propostas educacionais no Brasil.

1.9. Um breve levantamento acerca de propostas oficiais na

discussao sobre preconceito contra diversidade sexual

A escola é um espaco institucional de convivéncia em sociedade e propagacao
de saberes, sejam eles académicos ou relacionais. Ela é um espaco essencial onde
ensinamos e aprendemos constantemente, para além de um curriculo formal de
ensino, representando um ambiente no qual, a partir das socializacées, reificamos
ou preterimos comportamentos. Por ser um espaco privilegiado de aprendizagem,
cremos na importancia de que os profissionais que nele atuam compreendam como
determinadas “verdades” podem promover uma convivéncia pautada em respeito as

diferencas.

Ao nos debrugarmos nas tentativas de discussdo acerca do preconceito
contra diversidade sexual no Brasil, em especial na agenda da Educacao, temos

poucos casos em que houve uma atencdo consistente ao tema. Essas discussdes
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nao passaram, logo, de tentativas de ampliar um debate, ndo se tornando,
efetivamente, programas ou propostas de formacéo sobre o tema.

De acordo com Lima (2014), em seu artigo que apresenta um historico de
politicas publicas no Brasil voltadas ao grupo LGBT, a discussdo acerca das
sexualidades se destacou no Brasil a partir do final da década de 1960 e inicio de
1970, com os movimentos contracultura, alavancados por artistas e pela juventude
de classe média que lutavam contra a hegemonia heteronormativa, trazendo a baila
uma visdo emancipatoria e uma luta a favor de direitos do publico LGBT. Esses
movimentos tiveram como destaque o Teatro Oficina e o movimento Tropicalista,
que abriram portas para a sexualidade que fugia aos paradigmas, até entdo com
espaco normativo, da época.

Para Lima (2014), o marco de um movimento politizado se deu em Sé&o Paulo,
com a fundacdo do Grupo de Afirmacdo Homossexual, em 1978, e, no Rio de
Janeiro, com o surgimento do Jornal Lampido da Esquina. Contudo, devido ao
cenario politico brasileiro, com o Regime Militar (1964-1985), essas acfes foram
abafadas e ndo desencadearam uma repercussao merecida no Brasil. Entretanto,
com a forca dos movimentos feministas, a pauta que, até entdo, havia ficado nos
meandros das discussoes, foi trazida novamente, agora com mais forga.

De acordo com Facchini (2009), a pauta a favor dos direitos do movimento
LGBT pode ser caracterizada por trés fases, sendo o rito de passagem da agenda
do Movimento Homossexual para o Movimento LGBT.

A primeira, na década de 1970, com o movimento de artistas contracultura
gue enfrentava, a partir de suas manifestacfes, a ideia até entdo legitima da
sexualidade como algo pautado rigidamente nos valores morais e heteronormativos;
a segunda, em 1980, com a do virus da Aids, que acometeu, em sua grande
parcela, homossexuais, com politicas publicas voltadas para a profilaxia e, em
1990, com o surgimento de organizacbes que tinham como pauta os direitos dos
cidaddos homossexuais, tratando de maneira ainda mais integral e humanizada a
pauta desse publico.

No que concerne a terceira fase, Lima afirma:

E nesse contexto também que é ampliada a rede de articulagdo do
movimento com a presenca de novos atores sociais e da ampliacédo
da visibilidade da diversidade sexual, dai a adocao do termo GLBT
(Gays, Lésbicas, Bissexuais, Travestis e  Transexuais).
Posteriormente, por definicio na | Conferéncia GLBT 6, ha a
alteracdo da letra L para o inicio da sigla, como proposta de
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visibilidade politica para as mulheres, passando a ser LGBT
(Lésbicas, Gays, Bissexuais Travestis e Transexuais). (LIMA, 2014,

p. 5)

Inquietacdes no que se refere a discusséo da construcdo dos sujeitos e suas
identidades, constituidas de corpos, sexos e identidades estdo presentes, no nivel
escolar e das politicas publicas, desde a década de 1970. No entanto, percebemos
que, de acordo com o histdrico de tentativas de implantacdo de projetos e politicas
publicas, o foco dessa discussdo € predominantemente ativo com o cunho
normatizador, ligado a heteronormatividade e a concepc¢fes ligadas a saude do
individuo. Esses topicos foram caminhos para uma discussdo mais consistente a
partir da década de 1980.

Para ratificar essa afirmativa, evidenciamos a ascensdo da discusséo a
respeito da sexualidade na década de 1980. Campanhas nacionais do Ministério da
Saude reforcavam a necessidade de o cidaddo se proteger contra doencas
sexualmente transmissiveis, principalmente contra a Aids. Como essas campanhas
fizeram parte da agenda do Governo, consequentemente, as escolas passaram a

discutir com os alunos sobre a necessidade da prevencao sexual. (LOURO, 1999)

Reiteramos aqui que se entende por normatividade heterossexual discussdes
que privilegiam a heterossexualidade como a Unica representacdo da sexualidade
tida como normal (que atende a norma), a partir de caracteristicas biolégicas e
psicolégicas, em que os individuos sdo condicionados a representar o binbmio do
sexo biologico, desprezando quaisquer outras representatividades de sexualidade.
Assim, ndo se admitem a homossexualidade, a bissexualidade e outras
sexualidades que ndo estejam sob a Otica conservadora das representacfes dos
desejos. Logo, as abordagens que surgiam pela midia, alimentadas pelas politicas
publicas educacionais e de saude, evidenciavam que aquilo que nédo fosse
condizente com o padréo de normalidade imposto socialmente era foco de atengéo e

critica.

Ao se discutir a necessidade de evitar a contaminagdo de doencas, era
fundamental que os sdos evitassem contato com o0s grupos de risco, incluindo,
nesse caso, homossexuais e travestis, além de usuarios de drogas e profissionais do
sexo. As politicas eram fortemente ligadas aos saos, discriminando os doentes,

agueles que de fato precisavam de mais apoio, seja médico ou psicoldgico.
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Com o foco deturpado acerca da prevencdo as doencas sexualmente
transmissiveis, DST, com os doentes vistos como o0s portadores das mazelas,
ressaltando-se, inclusive, os homens homossexuais como 0 maior grupo acometido
pelas doencas e contaminador, passa-se a reforcar a imagem preconceituosa e
equivocada de que os gays, além de serem doentes e amorais, também seriam 0s
disseminadores de doencas como a Aids, alimentando ainda mais a discriminagéo a

esse grupo, corroborando com a violéncia, fossem eles saos ou doentes.

N&do se pode negar que esse movimento colaborou para o aumento do
preconceito e da discriminagdo ao publico LGBT. Esse publico, além de ir contra a
normatividade heterossexual, divergindo dos padrdes conservadores e religiosos
presentes na sociedade, ainda era tido como o responsavel pela contaminacédo de
uma doenca incuravel e, até entdo, sem possibilidades de qualidade minima de vida.
Logo, potencializa-se a necessidade de um olhar humanizado e cidaddo para esse
grupo. E fato que essa ideia equivocada e preconceituosa ainda alimenta muito a

discriminacao que o grupo LGBT sofre, lida e luta contra nos nossos dias.

Diante dessa politica equivocada, grupos sociais, em especial o movimento
LGBT, na segunda metade de 1990, mobilizaram-se para que as campanhas contra
DSTs modificassem o seu foco, tornando-se, assim, uma luta a favor da prevencéao
da Aids, mas também contra o preconceito contra a diversidade sexual, atingindo
todos os espacos publicos e midiaticos, inclusive a escola.

Antigamente, pensava-se, sobretudo no direito dos sédos e na
responsabilizacdo dos venéreos. Hoje, dada a atuacdo de tais

grupos, passamos a discutir sobretudo o direito dos doentes e
soropositivos, defendendo sua cidadania. (CARRARA, 1994, p.106)

Alimentados pela necessidade de se discutirem os direitos do grupo LGBT e
de combater o preconceito contra a diversidade sexual, bem como pela conquista de
um espaco fundamental, ainda que timido, de representatividade social, o
movimento LGBT passa a ter mais lugar para debate, lutando pela implementacéao
de uma agenda que nao estivesse ligada somente a salde, mas a outras pautadas
em direitos sociais. Essa agenda, entdo, passa a ter maior representatividade, mais
adeptos. Consequentemente, surgem movimentos contra essa pauta, formados
predominantemente por grupos politicos e religiosos que buscam suprimir e

deslegitimar as acfes e as politicas sociais e educacionais propostas.
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Resgatando outras propostas educacionais que evidenciam as sexualidades,
ainda temos como exemplo de combate ao preconceito contra diversidade sexual e
promocado de direitos e respeito a diversidade a campanha Homossexualidade na
Escola: toda discriminagao deve ser reprovada. Como uma das agdes, constavam
a producdo e a distribuicio de materiais para educadores de coordenacfes
estaduais e municipais de DST e Aids, Organizacbes ndo Governamentais (ONG) e,
pontualmente, escolas que lhes solicitavam. Cita-se, ainda, a campanha Travesti e
Respeito: esta na hora dos dois serem vistos juntos, que abordava a necessidade de
lutar contra a discriminacdo contra travestis em ambiente domiciliar, escolar,
profissional e, principalmente, por parte de profissionais das areas da saude e
educacao (MEC, 2007).

Destaca-se como uma iniciativa inovadora, no que concerne a discussao de
sexualidade, propostas formativas que surgiram entre 1989 e 1992, organizadas
pela Secretaria Municipal de Educacéao da cidade de Sao Paulo. Indo de encontro
as propostas vigentes, referenciavam sua interlocugcdo com educadores na
perspectiva de uma compreensao politica e social em relacdo a sexualidade. Como
publico, essas formacdes atingiam a escola, sejam gestores escolares, professores
e estudantes. Ressalta-se aqui um marco na formacao para promoc¢ao do respeito a
diversidade, pautado em valores, pois ja ndo estava alinhado a valores

heteronormativos e conservadores da época. (MEC, 2007)

Ao se afirmar que sexualidade e enfrentamento dos preconceitos existentes
devem ser debatidos dentro da escola, € preciso analisar quais propostas formais
temos a mao para fomentar uma ampla discussdo com educadores e comunidade
escolar. Assim, destaca-se, ainda na década de 1990, quando, o Ministério da
Educacao incluiu sexualidade nos Parametros Curriculares Nacionais (PCN) do
Ensino Fundamental (BRASIL/SEF, 1998).

Os Pardmetros Curriculares Nacionais (PCN) foram elaborados a
partir da Lei de Diretrizes e Bases da Educacgéo Nacional (LDB) de
1996, a qual estabeleceu a criagdo de curriculos e conteudos
minimos para a educacéao infantil, o ensino fundamental e o ensino
médio para assegurar uma formacédo basica comum em todo o pais.
Logo, os PCNs séo as referéncias sugeridas para nortear a atuacao
docente e um curriculo minimamente comum para a as redes de
ensino fundamental e médio. (DANILIASUSKAS, 2011, p. 57)
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De acordo com Daniliasuskas (2011), os PCN do Ensino Fundamental,
organizados em dois ciclos, de 12 a 42 série e de 5° a 8° ano, discorrem sobre
diferentes areas, apresentando temas transversais a serem trabalhados. Dentre
esses temas transversais, a orientacdo sexual esta presente. Embora ndo seja
proposta a criacdo de uma disciplina especifica, indica-se que esse tema seja

tratado em disciplinas tradicionais.

Daniliasuskas (2011) ainda nos auxilia a revelar a presenca desse tema
transversal nos PCN. No PCN do primeiro ciclo, a homossexualidade € citada
somente uma vez. Ja no PCN do segundo ciclo, temos a seguinte distribuicdo dos
termos: homossexualidade (citada quatro vezes), bissexualidade (citada uma vez),
lésbica (citada uma vez). Vale ressaltar que o termo transexualidade foi citado uma
vez, bem como o termo hermafroditismo, observando o sufixo — ismo, que
representa patologia. Logo, por mais que haja certo avanco diante dessa discussao
no tocante a sexualidades e identidade de género, no documento oficial, a questao é
tida como patologia e ndo representatividade de uma identidade dentre vérias

identidades que o ser humano pode se constituir.

Ressalta-se também que os termos acima citados séo tidos como questdes

polémicas:

Com a inclusdo da Orientacdo Sexual nas escolas, a discusséo de
gquestbes polémicas e delicadas, como masturbacdo, iniciacdo
sexual, o “ficar” e o namoro, homossexualidade, aborto, disfuncdes
sexuais, prostituicdo e pornografia, dentro de uma perspectiva
democrética e pluralista, em muito contribui para o bem-estar das
criangas, dos adolescentes e dos jovens na vivéncia de sua
sexualidade atual e futura. (BRASIL, 1998, p.293)

Acrescenta-se ainda:

A partir da quinta série do ensino fundamental, os questionamentos
vao aumentando, exigindo progressivamente a discussédo de temas
polémicos, como masturbacéo, inicio do relacionamento sexual,
homossexualidade, aborto, prostituicdo, erotismo e pornografia,
desempenho sexual, disfungbes sexuais, parafilias, gravidez na
adolescéncia, obstaculos na prevencdo das doencas sexualmente
transmissiveis/Aids, entre outros. Sao temas que refletem as
preocupacdes e ansiedades dos jovens, dizem respeito ao que eles
veem, leem e ouvem, despertando curiosidade, ou ainda temas que
as novelas de TV colocam na ordem do dia. Questdes como as maes
de aluguel, hermafroditismo, transexualismo, novas tecnologias
reprodutivas, por exemplo, séo trazidas por meio de veiculacdo pela
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midia, aparecendo entdo como demanda efetiva de conhecimento e
debate. (BRASIL, 1998, p.315)

No tocante ao trabalho a ser realizado, os PCN afirmam:

O trabalho de Orientacdo Sexual supde refletir sobre e se contrapor
aos estereodtipos de género, raca, nacionalidade, cultura e classe
social ligados a sexualidade. Implica, portanto, colocar-se contra as
discriminacdes associadas a expressfes de sexualidade como a
atracdo homo ou bissexual, e aos profissionais do sexo. (BRASIL,
1998, p.316)

Vale ressaltar que os PCN trazem, em sua proposta, uma preocupacdo da
ordem de valores, em que € necessario estruturar um trabalho que possibilite a
escola lidar com conflitos de ordem homofébica de maneira assertiva e preparada.
Diante disso, questionamos se 0s professores tém repertorio para realizar essa
discussédo e se a escola organiza meios para privilegia-la, buscando para si o papel
na construcdo de uma cultura escolar pautada em valores que fomentem o respeito
a diversidade. Acrescida aos questionamentos anteriores, uma vez que a escola se
mobiliza para realizar uma formacdo de professores cujo tema seja preconceito
contra a diversidade sexual, como a coordenac¢édo pedagogica, articuladora dessa

formacéao, realiza um trabalho nessa perspectiva?

Dentro da andlise de politicas publicas educacionais que promovam uma
discusséo sobre sexualidade e preconceito contra a diversidade sexual, ndo se pode
deixar de lado o programa Brasil sem Homofobia: Programa de Combate a Violéncia
e a Discriminacdo contra LGBT e de Promocdo da Cidadania Homossexual (BSH)
(BRASIL, 2004).

Daniliasuskas (2011) afirma que o programa BSH nasceu da necessidade de
implementar uma politica publica de combate a homofobia que promovesse uma
ampliacdo do que sao sexualidades e identidade de género, tendo a Secretaria de
Direitos Humanos como Ministério responsavel por analisar, planejar e implementar

politicas voltadas para a teméatica do Movimento LGBT.
Ainda referente ao programa,

Durante a gestdo Lula, o Ministério da Educacdo com o0s ministros
Tarso Genro (2004-2005) e Fernando Haddad (2005-2010) também
passou por reformas, dentre elas foi criada a Secretaria de Educagéo
Continuada, Alfabetizagcdo e Diversidade (SECAD), principal
responsavel por implementar as diretrizes do Brasil Sem Homofobia
na educacéo. (DANILIASUSKAS, 2011, p.75)
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O programa BSH tem como foco promover um combate a violéncia e ao
preconceito contra a populacdo LGBT. Dentre as propostas de articulagcdo com a
sociedade, estava planejada uma formagdo com profissionais da educacdo para

debater questdes relacionadas a identidade de género e a sexualidade.

O BSH foi constituido de maneira participativa, com apoio interministerial e
com representatividades sociais, sendo um eixo norteador das politicas para a
diversidade sexual e identidade de género (DANILIASUSKAS, 2011). Constitui-se
por trés materiais: caderno do educador, seis boletins para estudantes e cinco
videos, para trabalho dentro da escola. De acordo com a apresentacao do Programa
no material caderno do educador:

O governo federal langou o Brasil sem Homofobia — Programa de
Combate a Violéncia e a Discriminacdo contra LGBT e Promocéo da
Cidadania Homossexual, elaborado em estreita articulagdo com o
movimento social LGBT (léshicas, gays, bissexuais, travestis e
transexuais) e outras forgas sociais e politicas. Esse Programa,
verdadeiro marco histérico na luta de lésbhicas, gays, bissexuais,
travestis e transexuais, deve ser visto como um crucial e necessario
avanco na ampliacdo e fortalecimento do exercicio da cidadania por
consolidar direitos politicos, sociais e legais tdo arduamente
conquistados pelo movimento LGBT brasileiro no enfrentamento a
homofobia. (MEC, 2004, p.8)

Contudo, o programa sofreu e ainda sofre bastantes criticas de grupos
conservadores da sociedade e do Congresso Nacional que lograram vetar quaisquer
debates que fomentem uma andlise critica, pautada em valores, dignidade e direitos
humanos que combatam a violéncia contra o publico LGBT. Assim, em 2011, o
programa foi abortado pelo Governo Federal, ndo sendo distribuido as escolas o0s

materiais ja organizados.

Dentre as justificativas dos setores e Congresso Nacional, foi alegado que o
material, conhecido pejorativamente como Kit Gay, induziria os alunos a serem
homossexuais, indo de encontro a sua natureza, impondo-lhes, assim, uma
hegemonia da homossexualidade e de ideologia de género que ameacava 0S
valores da familia tradicional brasileira. Além disso, também se tem como argumento
a ideia de que a identidade de género seria uma medida para induzir criancas e

adolescentes a ndo se aceitarem como sao biologicamente: homens e mulheres.
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Durante a década de 2010, tem sido ampliado o olhar para o debate
concernente a homofobia, que aqui priorizamos chamar de preconceito contra a
diversidade sexual. Na tentativa de fomentar uma discussdo que abrangesse
diferentes esferas sociais, incluindo a escola, cujo foco da discussao tinha como
objetivo debater sobre os direitos do publico LGBT, bem como lidar com a
convivéncia democrética e respeitosa entre todos os cidadaos, insurgem também, na
contramdo desses objetivos, grupos politicos, sob apoio de grupos sociais, inclusive
religiosos, defendendo que a escola seja um lugar livre de concepcdes que firam a
liberdade do individuo e da familia na construcdo da identidade dos sujeitos, no

caso, os alunos.

Exemplo disso, temos o movimento Escola sem Partido, elaborado em 2004,
por Miguel Nagib, procurador de Justica de Sdo Paulo. Em 2014, o movimento se
constituiu no Projeto de Lei 2974/2014, exibido na Assembleia Legislativa Estadual
do Rio de Janeiro. Tal projeto tomou contornos e hoje é debatido em instancias
federais, sob o PLC 7180/2014, o PLC 867/2015, o PLC 1411/2015 e o PLS
193/2016, que vém de exemplos para os projetos de assembleias legislativas e de

camara municipais.

De acordo com o Projeto de Lei (PL) n°® 2974 (2014), que advoga em relagao
ao programa Escola sem Partido, a escola deve ser um lugar neutro, onde os alunos
devem ser respeitados em suas crencas, individualidades, ndo sendo seu papel
quaisquer doutrinacdes, sejam de questdes politicas, sociais e religiosas.
Acreditamos que, em um primeiro momento, 0 que 0 movimento defende,
aparentemente, corrobora com uma discussdo que favoreca a pluralidade de ideias,
uma vez que a escola ndo deve promover qualquer tipo de doutrinacdo, seja ela
ideologica, politica ou religiosa. No entanto, ao analisarmos o documento,
percebemos que o objetivo da implementacédo desse programa pode caminhar para
outros cenarios, tais como suprimir possibilidades de discussfes que favoregcam a
pluralidade de ideias, a ampliacdo do debate maduro e consistente sobre temas

tidos como conflituosos, como é o exemplo da sexualidade e identidade de género.

Além disso, paralelo aos movimentos que, por um lado, defendem a
discussédo ampliada acerca sexualidade e género, bem como o preconceito contra

suas multiplas orientacdes e expressdes e outros movimentos que buscam suprimir
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tais debates na escola, o MEC elabora a construcdo da Base Nacional Comum
Curricular (BNCC) cuja terceira versao foi divulgada em abril de 2017. Nessa verséao,
h& supressao dos termos orientagdo sexual e identidade de género que, por sua
vez, apareciam em outras versdes do documento, dando prerrogativa as escolas

para discutir sobre esses assuntos. (MEC, 2017)

Ao passo que, mesmo inseridos nos PCN, a discussdo concernente
sexualidade e preconceito contra a diversidade sexual € fragil no ambiente escolar,
doravante, mediante a exclusdo desses temas em um documento que busca reger a
implantacdo de um Curriculo Federal para as escolas, em nossa compreensao,
suprime-se a necessidade de se discutir com professores e alunos, promovendo,
consequentemente, uma abissal distancia entre uma formacao normatizadora e uma

escola que valoriza as diferencas.

A partir deste recorte das politicas publicas educacionais, esta analise nos
permite evidenciar que houve, de fato, poucas tentativas de uma formacdao identitaria
e de respeito em relacdo as diversas orientacfes sexuais e combate ao preconceito
contra a diversidade sexual. Essas tentativas que surgiram, dando énfase aos
direitos de cada cidadao, foram abortadas devido aos movimentos politicos e sociais
fundamentalistas que pregam a heteronormatividade como a Unica maneira de se
(con)viver em um espaco social, como, por exemplo, a suspensdo do programa
Brasil sem Homofobia e a discusséo presente, pautada na proposta do Movimento
Escola sem Partido.

Logo, acreditamos que se faz emergente que a escola, como um lugar de
representatividade social, como um espaco produtor de cultura e responsavel pela
formacdo dos estudantes, esteja sensivel a essa pauta, que é a discussdo sobre o
preconceito contra a diversidade sexual, ndo se limitando a programas e/ou
propostas externas. Antes de tudo, deve avaliar as necessidades formativas dos
professores, no sentido de assegurar um trabalho em que se desenvolvam projetos

pautados em valores como respeito, empatia e solidariedade.
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2. ANALISE DOS RELATOS DAS PRATICAS FORMATIVAS:
PERCEPCOES E REFLEXOES DE DUAS COORDENADORAS
PEDAGOGICAS SOBRE A FORMACAO.

Como discorrido nas Consideragdes Iniciais deste trabalho, objetivamos,
nesta pesquisa, analisar como o preconceito contra a diversidade sexual tem sido
tratado nas formacOes de professores, dentro da escola. Para isso, fizemos um
recorte de duas praticas que promoveram essa discussao junto ao corpo docente,
em duas escolas publicas da Rede Municipal de S&o Paulo. Assim, neste capitulo,
ponderaremos acerca dos relatos de duas préticas formativas, ou seja,
analisaremos, por meio das percepcOes e reflexdes de duas coordenadoras
pedagogicas, a formacdo de professores realizada em escolas distintas da Rede
Municipal de S&o Paulo, cujos temas estavam relacionados a sexualidade e ao

preconceito no ambiente escolar.

Conforme explicitado na introducdo desta pesquisa, quando nos
encontrdvamos na fase do planejamento, no movimento a procura de escolas que
estivessem realizando algum trabalho formativo junto aos professores sobre
preconceito contra a diversidade sexual, comumente definida por homofobia,
recebemos de um colega educador a indicacdo de duas escolas em que havia
profissionais realizando esse tipo de trabalho de formacdo. Iniciamos a articulacao,
primeiramente com a gestdo das escolas, para que pudéssemos acompanhar o
trabalho desenvolvido pela unidade escolar. Conquanto ndo nos tenha sido
concedida a permissdo para acompanhar tais formacbes, as coordenadoras
pedagdgicas de cada escola, individualmente, disponibilizaram-se para ser nossos
sujeitos da pesquisa.

Nossa proposta inicial almejava acompanhar as formacdes que as
coordenadoras estavam realizando, uma vez que esse movimento poderia,
certamente, revelar outras informacdes importantes para nossa analise. Entretanto,
ambas as escolas ndo permitiram que estivéssemos presentes, pois, de acordo com
as duas diretoras, que solicitaram sigilo de identidade, a rede estava passando por
um momento delicado em relagéo a discussédo sobre género e sexualidade e nossa
presenca junto aos professores poderia causar um desconforto no grupo. Diante

disso, consideramos como escopo de analise para esta pesquisa as respostas
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dadas pelas coordenadoras, por meio da entrevista semiestruturada, cujo roteiro foi

balizado nos seguintes subtemas:

Perfil profissional e académico das coordenadoras.
Motivacdo em relacdo a préatica formativa.
Elaboracao do itinerario formativo.

o w NP

Andlise de contexto da formacéao.

Os subtemas acima descritos foram elaborados com o foco de proporcionar
subsidios para nossa analise, tendo em vista que consideramos importante ter
insumos qualificados, relacionados diretamente ao objetivo deste trabalho, por meio
das respostas dadas no processo da entrevista semiestruturada.

Almejavamos, com base nas respostas dadas, atender ao nosso obijetivo,
uma vez que elas nos possibilitariam ter um panorama do processo, desde as
percepcbes em relacdo ao pertencimento das coordenadoras na funcédo formativa,
seus posicionamentos no tocante a relevancia de se discutir sobre o tema, como

elas viam a formagé&o, bem como analisavam seu papel de formadoras.

Destacamos que as entrevistas foram realizadas separadamente e
reiteramos a informacado que foi trazida no item “Limitacdes do Estudo”, em
Consideracdes Iniciais: o produto dessas entrevistas ndo esta aqui transcrito, pois as
coordenadoras solicitaram que ndo as gravassemos, tendo em vista 0 cenario
considerado conturbado por elas. Logo, ambas se sentiriam mais confortaveis em
participar desta pesquisa, se hdo gravassemos as entrevistas. Por esse motivo, 0
registro das manifestacbes linguisticas das coordenadoras deu-se por meio de
anotacoes de falas que traziam consigo informacdes relevantes para atendermos ao

objetivo desta pesquisa.

Para que pudéssemos analisar as falas trazidas pelas coordenadoras
pedagogicas durante a entrevista semiestruturada, aqui, buscando trazer a riqueza
dos detalhes, optamos em criar eixos tematicos a partir das respostas dessa

entrevista.

Propusemo-nos a trabalhar com eixos tematicos, vez que elas nos permitem
a classificacdo dos elementos de significacdo constitutivos da mensagem (BARDIN,

2011, p. 43), ou seja, por meio das informacbes levantadas no processo de
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pesquisa, pudemos nos ater a elementos que se tornam imprescindiveis de atencao

e andlise, que emergiram nas respostas das coordenadoras pedagdgicas.

Assim, temos claro que as perguntas estruturantes da entrevista foram o
meio para a investigacdo e deram bases soélidas, quer dizer, evidéncias, para que
coletdssemos pontos importantes que foram revelados durante o processo e,
consequentemente, deram luz a aspectos ainda desconhecidos por nés. Por serem
desconhecidos, mas, ao mesmo tempo, fundamentais para nossa pesquisa,
discorreremos sobre esses pontos nevralgicos relatados pelas formadoras dessas
praticas, possibilitando dar maior énfase a elementos relevantes para esta pesquisa.
Os eixos tematicos elencados sdo: pertenca em relagdo a funcdo formativa,
articulacdo entre a equipe gestora na formacédo, planejamento e execucdo da

formacdo, analise da formacao e autoandlise. A seguir, detalharemos esses eixos.

Pertenca em relacdo a funcédo formativa: escolhemos criar este eixo, por
considerarmos relevante compreender como as duas coordenadoras pedagodgicas
se reconhecem na fungdo formativa na escola. Além disso, compreendemos ser
importante entender quais foram os motivos que demandaram as duas profissionais
trazerem a baila a discusséo centrada na sexualidade e no preconceito no ambiente
escolar, uma vez que, ao nos reportarmos a pesquisa de Almeida, Placco e Souza
(2011), vemos que os coordenadores pedagdgicos, quando atuantes na formacao
de professores, costumar focar em aspectos de pratica/didatica. Assim, por se tratar,
nesta pesquisa, de um aspecto relacional e de valores, consideramos relevante
compreender, junto as duas coordenadoras pedagogicas, além de por que formar,

por que se implicar nessa discussao.

Articulacado entre a equipe gestora na formacao: Como abordamos, nesta
pesquisa, o papel formativo na escola ndo estd relacionado exclusivamente ao
coordenador pedagdégico. Acreditamos que a escola precisa se envolver em um
movimento coletivo de formac&o, no qual os sujeitos compartiham saberes e
praticas, bem como se regulam no processo de autogestdo. Nesse sentido,
compreender, com base nesses dois estudos, como se constituiu esse processo
formativo sob o viés do trabalho colaborativo entre a equipe gestora se faz
importante, bem como analisar até que ponto a (in)existéncia dessa rede

colaborativa influencia o processo formativo dentro da unidade escolar.
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Planejamento e execucdo da formacédo: Neste trabalho, ao advogarmos
que a formacé&o continuada é um processo intencional e planejado (ANDRE, 2010),
consideramos que analisar o planejamento dessa formacao se faz imprescindivel.
Isso nos da base para discorrer sobre o que chamamos, nesta pesquisa, de itinerario
formativo, que sdo os caminhos propostos para formacado, alicercados em um
diagnostico, em que ha a articulacdo de elementos pedagdgicos, tais como:
objetivos da formacdo, estruturacdo das pautas formativas que estdo inter-
relacionadas em um tempo, espaco estratégias e sujeitos especificos, ou seja, é 0
caminho pedagogico a ser percorrido em uma determinada proposta formativa.
Logo, neste eixo, analisamos, a partir dos dados a nds apresentados, itinerario
formativo elaborado pelas coordenadoras pedagdgicas entrevistadas. Além disso,
cremos que analisar o que foi planejado e o que elas relatam que aconteceu nos
permite ampliar nossa investigacdo no que se refere as praticas formativas aqui

detalhadas.

Andlise da formacédo: Recorreremos a este eixo para discorrer acerca de
como as coordenadoras percebem o0s processos formativos conduzidos, visto que,
por haver intencionalidade, consideramos importante analisar e ajuizar esse
processo, ainda que o0 acesso a todo esse processo tenha sido sempre registrado
segundo as declaracbes das coordenadoras. Além disso, analisamos se, mediante
essa reflexdo, ha projecdo de desdobramentos na unidade escolar no que tange a

formacao relacionada a tematica de preconceito contra a diversidade sexual.

Autoanalise: Ao compreender o coordenador como sujeito de sua pratica e
formacdo, ponderamos que se faz imprescindivel nos debrucarmos sobre como
esses atores se percebem nesse processo, revisitando sua pratica como

formadores.

2.1. Perfil das coordenadoras pedagogicas

Antes de entrarmos especificamente na analise do relato das praticas, nos
dados coletados por meio da entrevista semiestruturada, cremos ser relevante
contextualizar o perfil das duas coordenadoras pedagdgicas, cujas identidades seréao
mantidas em sigilo. Para isso, elas serédo identificadas como Coordenadora A e

Coordenadora B.
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A Coordenadora A é paulista, tem entre 35 e 40 anos. Pedagoga de
formacgéo, iniciou sua carreira docente no final da década de 1990 na Rede
Municipal de uma cidade do interior de S&o Paulo, exercendo sua funcdo até o fim
da primeira década dos anos 2000. Ainda nesse periodo, ingressou como professora
da Rede Municipal de Sdo Paulo. Em 2015, a profissional assumiu a coordenacao
pedagdgica da Rede Municipal de Sdo Paulo. Com isso, exonerou-se do cargo de
professora na rede de educagdo em outra cidade. De acordo com ela, ndo se
arrepende da escolha, pois considera que, apesar dos desafios, a funcdo de
coordenacdo ampliou seu olhar sobre educacédo, vendo a escola como espaco

fundamental de oportunidades.

A Coordenadora B é curitibana, tem entre 30 e 35 anos. Formada em
Pedagogia ha nove anos, mesmo tempo em que atua também na Rede Municipal de
Sé&o Paulo. A profissional confessou que seu desejo inicial era ter se graduado em
Psicologia, mas, entre idas e vindas, optou pela Pedagogia. Logo ao sair da
graduacéo, ingressou na Rede Municipal de Sdo Paulo, trabalhando com os anos
iniciais do Ensino Fundamental |I. A coordenadora atua como coordenadora

pedagdgica ha cinco anos, na mesma unidade escolar.

2.2. Pertenca em relacdo a funcao formativa

Ao questionar as duas coordenadoras pedagdgicas acerca do seu
reconhecimento como formadoras dentro da unidade escolar, ambas atribuem como
atos de pertenca ao papel formativo na escola. Elas afirmaram que a rede tem uma
proposta clara no que se refere ao seu trabalho de formacédo em servigo realizado
em momentos coletivos como, por exemplo, a Jornada Especial Integrada de
Formacéo (JEIF®), bem como em momentos individuais e em menores grupos, como

nos espacos de planejamento e estudos individuais.

A Coordenadora A revela que, apesar de ter clara essa responsabilidade

formativa e de acreditar na importancia dessa acao junto aos professores, avalia que

> A JEIF é um espaco coletivo de formac3o instituido nas escolas da Rede Municipal de S30 Paulo. Ao final de
cada ano letivo, os professores podem realizar (ou ndo) a opgdo por essa jornada remunerada de formacdo. A
carga horaria total é de seis horas semanais de formacéo.
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exercer essa funcdo na escola constitui um desafio, uma vez que ainda se sente
insegura em relacdo as rotinas de preparacéo e elaboracdo dessas formacgdes. Ao
ser questionada sobre trazer exemplos desses desafios, ela afirma que a
responsabilidade de conduzir esses momentos formativos € superior as habilidades
e aos saberes ja constituidos para exercer tal funcdo. A Coordenadora A assegura,
ainda, que a rotina escolar, por vezes, prejudica 0s seus momentos de estudos para
prosseguir com a preparagdo das reunides formativas e que, ndo raro, sente-se
desamparada e limitada para fazer bem aquilo que Ihe é atribuido. Contudo, apesar
dos desafios frente ao seu papel formativo, ela ressalta que as formacdes propostas
pela Diretoria Regional de Ensino (DRE) séo importantes para seu fazer pedagogico
e atuacdo formativa, pois esses momentos possibilitam ampliar seu repertorio no
gue tange a formacéo, seja em relacdo aos processos proprios da Rede, bem como
a assuntos estritamente pedagdgicos. Além disso, a propria pratica lhe possibilita

analisar sua atuacao e refletir sobre como avancar em relagéo as suas limitagdes.

A Coordenadora B, por outro lado, afirma que atualmente se sente confortavel
frente a atribuicdo formativa na escola, a despeito de viver os mesmos desafios
apresentados pela Coordenadora A. De acordo com ela, pelo fato de estar ha cinco
anos na coordenacado pedagdgica, tem aprendido diariamente como ressignificar sua
atuacdo. Todavia, ela afirma que se trata de um desafio diario, ja que os
professores, mesmo que estejam na mesma unidade escolar, onde ha um Projeto
Politico Pedagdgico (PPP) debatido e validado conjuntamente, ainda agem em
desalinhamento. Isso se reflete em suas praticas pedagdgicas, dificultando, por
vezes, maior unidade do trabalho. Esse aspecto relacionado ao desalinhamento das
praticas pedagogicas dos professores, explicitado pela Coordenadora B, por sua
vez, por se tratar de uma problematica pedagdgica, é debatida nas formacdes. Pelo
fato de haver concepcdes diversas acerca das questdes, torna-se desafiador
avancar do discurso para a pratica. Assim, para a Coordenadora B, a mediacéo
desses conflitos é um dos pontos mais problematicos na sua atuacdo como

formadora.

Ao analisar as falas das coordenadoras no que se refere aos desafios para
realizar a formacéo de professores, percebemos que ha falta de tempo para estudo
e preparacdo das formacbes como um ponto central. Isso nos permite tracar um

paralelo com uma pesquisa de Almeida, Placco e Souza (2011), em que, dentre os
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aspectos mais relevantes que impactam na atuacao formativa, figura 0 momento de
investimento em estudos. Isso nos chama atencao por varios aspectos, pois, uma
vez atribuida a coordenacdo pedagogica a formacdo de professores na escola,
ainda é preciso garantir espacos e rotinas de estudos que favorecam a atuacao
desse profissional, principalmente no inicio de sua carreira, quando, dentre seus
desafios, estd a organizacdo de suas rotinas, conciliando também o momento de
estudos. Junto a isso, o desafio elencado pela Coordenadora B, que é mediar os
conflitos inerentes aos processos coletivos, precisa ser considerado e tratado como
ponto relevante do fazer pedagogico do formador, vez que habilidades relacionais e

de mediacéo sdo essenciais para a agao formativa de adultos.

Outro aspecto relevante trazido nas falas das coordenadoras pedagdgicas é
a aprendizagem na acao, por meio da reflexdo de sua pratica. Isso nos remete a
relagdo da pratica e desenvolvimento profissional do coordenador pedagogico. De
acordo com Dubar (2005), essa formacao identitaria profissional se d4,
fundamentalmente, no exercicio da funcdo. Ora, se discutimos anteriormente que é
na pratica que o professor se profissionaliza, da mesma maneira, € na atuacdo da
funcdo que o coordenador se estabelece como profissional e se desenvolve.
Entretanto, é importante que se tenha claro que ndo € necessariamente o tempo de
funcdo que garante tal desenvolvimento. E a partir da reflexdo sobre a préatica, na
analise das acoes, nos espacos formais e informais de formacdo permanente, que

esse sujeito se desenvolve.

No que tange a motivacdo para realizar a formacdo em relacdo a tematica
sexualidade e preconceito, coletamos variadas informacdes das coordenadoras

pedagdgicas.

De acordo com a Coordenadora A, na escola, ndo é rara a presenca de
praticas machistas e preconceituosas. Quando isso ocorre, ela costuma promover
algum tipo de intervencdo contra o preconceito, muitas vezes velado, nas falas e
brincadeiras. Com isso, vislumbrou-se-lhe a possibilidade de debater esses
assuntos com os professores, ao resgatar a proposta do Projeto Especial de Acdo
(PEA) da escola, cujos temas propostos pautavam-se nos eixos da discussao étnico-

racial, de género e sexualidade.
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Para a Coordenadora B, no inicio ndo era o foco ndo fora a questdo do
preconceito. Em 2015, ela iniciara uma formagdo com um grupo especifico de
professores dos 2° anos do Ensino Fundamental | em relagdo ao brincar. Embora
nao fosse a pauta oficial da formacdo da escola, a questdo surgiu por conta da
dificuldade que alguns professores externaram de procurar saber como trabalhar as
brincadeiras sem que segmentassem meninos e meninas. Desse pequeno grupo,
outros professores do Ensino Fundamental | comecaram a participar desses
momentos até institucionalizar um projeto formativo sobre “brincadeira de meninos e
de meninas”. No inicio, para ela e os professores, a perspectiva da formagao seria
limitada a esse trabalho, ou seja, ndo havia intencéo de discutir homofobia. Para ela,
0 Viés nao era identidade de género; pelo contrario, visto que o brincar € inerente a

infancia, ndo se limitando a quaisquer géneros.

No comeco do ano letivo de 2016, a Coordenadora B ficou responsavel por
acompanhar os professores do Ensino Fundamental Il. Segundo ela, seria um
desafio, pois considera que o0s professores especialistas tém necessidades
especificas sobre curriculo e metodologias de ensino e ela precisaria estudar muito
para dar suporte a esse publico. Contudo, ao ter maior contato com o grupo de
professores, percebeu que o desafio seria maior: era preciso cuidar do
relacionamento professor/aluno. Em uma situacéo especifica, um aluno do 72 ano a
procurara para se queixar da acdo de um professor que, diante de todos os alunos,
teve uma fala depreciativa em relacdo a sua orientacao sexual. Esse caso repercutiu
na escola e, a partir disso, ela percebeu que seria fundamental debater essa
tematica junto aos professores. Como forma de evidenciar sua hipotese, a
Coordenadora B prop6s um movimento de registrar esses tipos de ocorréncias para
que, ao ser apresentada aos professores a tematica da formacdo, todos
percebessem que havia uma relevancia para o contexto da unidade escolar. Ela
ainda ressalta que, além dessa ocorréncia, ela também ouvia comentarios
homofdbicos e depreciativos entre os professores. De acordo com ela, isso era
comum, pois a escola atende a varios alunos homossexuais, sendo isso,
aparentemente, “tranquilo”. Contudo, pelos comentarios na sala dos professores, ela
percebia a discriminagcdo dos professores em suas falas e posturas. Assim, ela
propOs a equipe gestora iniciar um projeto de formacao tratando exatamente sobre

homofobia, pois tencionava dar oportunidade aos professores de participar de uma
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discussdo mais ampla que possibilitasse maior compreensdo em relacdo ao seu

papel na constru¢cado de uma convivéncia respeitosa entre todos.

Em ambas as situacfes, percebemos que as coordenadoras pedagdgicas
evidenciaram a necessidade de se debater sobre sexualidade e preconceito a partir
do que era explicitado nas acdes dos docentes. No caso da Coordenadora A,a
escola nao foi acionada em relacéo a praticas de violéncia cometidas pelo professor
a um aluno, mesmo que, nos espacos exclusivos dos docentes, fossem
naturalizadas falas de cunho machista e preconceituoso. JA no caso da
Coordenadora B, existiu uma situacdo em que um aluno violentado pelo professor
fora recorrer a equipe gestora para que fossem deliberadas medidas consistentes
diante de tal fato. Cabe-nos aqui, ao abordar o termo violéncia, nos atermos a alguns

pressupostos legais e teoricos.

A fim de ratificar a necessidade de a escola estar atenta a casos de
preconceito contra a diversidade sexual e intervir a fim de mediar tais conflitos,
citamos o Estatuto da Crianga e do Adolescente, ECA, em seu artigo 5°:

Nenhuma crianga ou adolescente sera sujeito de qualquer
forma de negligéncia, discriminacdo, exploragcdo, violéncia,
crueldade e opressdo, punido na forma da lei qualquer

atentado, por agdo ou omissao, aos seus direitos fundamentais
(ECA, 1990. s/p)

Logo, acreditamos na responsabilidade de a escola zelar para o bem-estar de
todos os alunos, posicionando-se a favor de uma convivéncia harmoniosa em que as
relacdes e diferencas sejam respeitadas, promovendo um amplo debate acerca dos
direitos individuais e deveres coletivos do cidaddo e cuidando para que o0s
profissionais da escola ndo sejam agentes de discriminacéo.

Outra discusséo que se faz necessaria € a ampliacdo do que se entende por
violéncia, principalmente no que se refere ao preconceito contra a diversidade
sexual. E preciso compreender se os profissionais da educacdo que atuam na
escola tém clareza de que esse preconceito é representado de varias maneiras,
podendo a instituicdo escolar, inclusive, alimentar posturas discriminatorias e

violentas para com os alunos.

Com base em Faleiros e Faleiros (2008), consideramos relevante ainda

ressaltar a concepcdo de violéncia simbdlica, emergida da reflexdo de Pierre
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Bourdieu acerca da dominacdo das classes dominantes por meio da cultura. Trata-
se de uma forma de violéncia exercida sem coacdo fisica, mas manifestada por meio
de imposi¢des, pelo (ndo) reconhecimento de valores divergentes a maioria que
objetiva morais por meio de simbolos sociais, fomentando crencas que se
reverberam e praticas sociais. Assim, a representacdo simbdlica € um tipo de
violéncia cujo agente de controle e normatividade serve de base para discriminar,

configurando-se em poder:

pode-se definir a violéncia simbdélica como o exercicio e difusdo de
uma superioridade fundada em mitos, simbolos, imagens, midia e
constru¢des sociais que discriminam, humilham, excluem. Outra
possivel definicdo € a de que se trata de estabelecimento de regras,
crengas e valores que “obrigam o outro a consentir’ pela obediéncia,
dominacao ou serviddo. (FALEIROS e FALEIROS, 2008, p.33)

Dessa maneira, quando temos a referéncia da heteronormatividade como o
ideal, como o padrédo aceitavel de uma sociedade, aqueles que ndo se enquadram
em seus aspectos sao tidos como inferiores e implicados a se ajustarem de acordo
com a regra, para que sejam aceitos. Assim, caso a escola nao intervenha em casos
em que alunos constem como vitimas desse tipo de violéncia, consequentemente,
pode promover, ainda que de forma nao intencional/proposital, um espaco conivente
para com essas praticas, que devem ser prevenidas e evitadas. Nesse sentido,
acreditamos que a escola deve combater essas posturas, conforme Faleiros e

Faleiros (2008) acrescentam

A escola, como formadora, tem um papel fundamental na
desconstrucdo da violéncia simbdlica e da cultura de
inferiorizacdo de género, de raca, de classe social e de
geracdo. (FALEIROS e FALEIROS, 2008, p.33)

Percebemos, ainda, que a Coordenadora B teve o cuidado de sistematizar
todas as ocorréncias e mobilizar tanto professores e alunos a recorrerem a ela para
tratar desse assunto. Isso mostra que, para além da percepcdo de que a homofobia
era presente, ela buscou condensar todos o0s acontecimentos para que,
posteriormente, pudesse justificar com o grupo de professores o porqué da escolha

desse assunto nos momentos de JEIF.

A0 nos ampararmos nesse primeiro eixo tematico, Pertenca em relacéo a
funcdo formativa e analisarmos a escolha pela formagdo sobre sexualidade e
preconceito, evidenciamos um movimento que consideramos importante: a

discussédo desses temas em um ambiente ampliado e heterogéneo. Isso nos faz
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compreender que, mesmo diante dos desafios que medeiam a formacdo de
professores, cujos temas ja compreendidos tacitamente por pedagdgicos e
emergentes, como didatica, teorias de aprendizagem e avaliacdo, abriu-se espaco
para serem discutidos assuntos que, por vezes, ficam a margem de problematizacao
dos grupos que ndo defendem a pauta LGBT. Compreendemos iSSO como um
avango, uma vez que ponderamos fundamental que essa discussao seja pauta em
outros grupos que nao aqueles que estdo do centro da questdo. Exemplo disso é a
discusséo no que tange ao preconceito racial conduzida por grupos sociais que nao
sao negros, debate relacionado a igualdade de género conduzido por homens e néao

somente por grupos feministas.

2.3. Articulagéo entre a equipe gestora na formacao

Em nossa pesquisa, evocamos o0 coordenador pedagdgico como o ator
central nos processos de formacao continuada dos professores no espaco escolar.
Isso, contudo, ndo descaracteriza a ideia de haver uma proposta formativa horizontal
e autogerida por todos os educadores que compdem a escola. Além disso, por
compreendemos que a equipe gestora, que envolve, no contexto especifico desta
pesquisa, direcdo escolar, assistente de direcdo e coordenador pedagogico, precisa
ter um trabalho articulado e em sinergia a favor dos processos e praticas
pedagogicas, consideramos relevante analisar como se deu a participacdo desses
atores nesse processo formativo, bem como, a partir da avaliacdo das
coordenadoras pedagdgicas, analisar pontos importantes na efetivacdo de uma

rotina formativa.

Questionadas sobre a parceria com a equipe gestora, as coordenadoras A e
B disseram que nas escolas onde atuam ainda ha uma compreensdo de que o
trabalho pedagdgico da escola é estritamente do coordenador. Por isso, elas se
percebem, por vezes, sozinhas diante da formacao dos professores, principalmente
guando se propdem discutir assuntos nao tdo debatidos, como é o caso da

sexualidade e preconceito na escola.

A Coordenadora A afirma ter buscado apoio dos demais integrantes da

unidade escolar, mas ndo houve receptividade. A coordenadora relata que nao
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houve abertura da equipe gestora para que essa proposta formativa se tornasse um

projeto da escola e ndo somente da coordenacao.

Ja para a Coordenadora B, essa distancia dos demais atores da equipe
gestora ndo se deu necessariamente por falta de vontade, mas por néo se perceber
nesse papel, ndo priorizar essas atividades e também néo saber fazer.

Contudo, tanto a Coordenadora A quanto a Coordenadora B afirmam que,
mesmo sem 0 apoio direto dos demais integrantes das equipes gestoras na
formacdo, ndo houve resisténcias por parte dos demais integrantes. Porém, os
trabalhos ficaram concentrados nelas. Para elas, se houvesse maior proximidade da
equipe gestora como um todo, provavelmente a repercussao junto aos professores
seria outra, pois eles perceberiam que estavam sendo acompanhados por todos os

gestores da escola.

Tais relatos nos trazem um ponto importante na esfera da gestdo escolar: o
alinhamento das propostas e praticas pedagdgicas como unidade. Compreendemos
que a escola é um espaco Vvivo cujas propostas devem ser debatidas,
compreendidas e vivenciadas por todos aqueles que atuam nesse espaco. Além
disso, mesmo que haja atribuicdes diferenciadas para cada segmento, é necessario

haver um fio condutor para que as ideias se transformem em pratica.

No caso da Coordenadora A, chama-nos ainda mais atencéo, pois, além de
ndo haver o engajamento direto dos demais atores da equipe gestora que
ratificassem a importancia desse debate e a ressignificacdo de préatica, houve,
segundo a coordenadora, um embate de concepc¢édo do que seria relevante ser
trabalhado nos encontros de JEIF. Isso nos leva a questionar, entdo, até que ponto,
essa proposta se torna individual ou coletiva. Essa atencdo se da por
compreendermos que a cultura escolar é construida a partir das representacdes do
coletivo. Logo, consideramos importante que se tenha uma unidade para que essa
cultura se reflita ndo somente na fala ou na préatica de determinada(s) pessoa(s),
mas do coletivo. Assim, podemos caminhar para uma mudanca significativa, que se
reflita ndo somente nas escolhas de ambito da dimenséo cognitiva, mas em outras
dimensdes tdo importantes quanto esta, como, por exemplo, nas dimensodes
sociorrelacionais, que alimentam diretamente valores que balizam a socializacéo e a

construcgdo critica dos sujeitos.
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2.4. Planejamento e execuc¢édo da formacéao

O processo formativo € complexo por exceléncia, uma vez que envolve
elementos importantes que se entrelacam e possibilitam uma acédo potente na
pratica. Ao se compreender que € por meio desse planejamento que nos permitimos
avaliar, revisitar propostas e alinha-las ao publico a fim de fomentar uma reflexao
critica sobre a pratica como formadores, consideramos que se faz importante haver
um itinerario formativo consonante com a proposta pedagogica e com o publico da
formacdo, para que haja uma congruéncia das estratégias formativas, com vistas a
ressignificar a acdo pedagdgica.

Cabe-nos aqui dizer o que engloba, para nossa analise, o planejamento da

formacdo:

e Objetivos: ao se problematizar diante do contexto posto, € importante refletir a
qual(s) objetivo(s) o trabalho busca atender;

¢ Cronograma: diante dos objetivos propostos, ao se compreender que existem
tempos que regem o calendario de formacdo, consideramos importante
ponderar sobre como as propostas serdo realizadas dentro da rotina do
trabalho, para que se validem as possibilidades de alcance dos objetivos
anteriormente definidos;

e Estratégias: face ao desafio da formacado e clareza de como o adulto e, em
especial, o professor, aprende, acreditamos que ter lucidez acerca de quais
sao as estratégias formativas utilizadas, com vistas a promover uma formacéao
pautada em um tipo de concepcdo critica e reflexiva, a partir de determinada
situacao-problema, € importante ponderar sobre como conduzir os encontros
formativos, a fim de fomentar maior engajamento e ampliacdo de
conhecimentos dos professores, de maneira significativa, contextualizada e
aderente;

e Base conceitual: frente ao desafio que é debater praticas pedagogicas e,
neste caso, relacionadas a sexualidade e ao preconceito, percebemos como
essencial ter claras quais sao as bases conceituais escolhidas para discusséo
e como elas se articulam dentro do espectro que é a conjuntura do publico e

objetivos previamente organizados.
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Destacamos que esses pontos de analise se mostraram relevantes a partir do
relato das coordenadoras, ou seja, ndo estavam, a priori, explicitados por meio das
perguntas da entrevista semiestruturada. Esses aspectos, que Sse mostraram
pertinentes para nossa analise devido aos elementos trazidos pelas entrevistadas,
fornecem-nos subsidio para aprofundar nosso olhar tangente a suas praticas.
Fizemos a escolha por esses elementos, pautados nas contribuicdes de Amaral
(2012), Arroio, Rana e Teixeira (2010) e Reis (2015), cujos estudos abordam alguns

pontos essenciais para a elaboracédo de uma pauta formativa.

Face ao exposto, analisaremos as praticas das coordenadoras, com base no
planejamento proposto por elas.

O planejamento da formacdo proposta pela Coordenadora A contemplou
quatro encontros de JEIF de 3h, cada um. De acordo com ela, como se tratava de
um assunto previamente escolhido pelo publico, comecou a garimpar informacdes
sobre o tema, levando em consideracdo, também, o que ja havia sido trabalhado

com o grupo de professores em momentos anteriores.

Ao analisar os projetos que tinham como mote sexualidade, a Coordenadora
A percebeu gue todos os planos estavam pautados sob a 6tica da educacéo sexual,
cuja abordagem de sexualidade estava ligada diretamente a concepcado higienista,
tratando de doengas sexualmente transmissiveis, métodos contraceptivos e gravidez

na adolescéncia.

Frente a esse cenario, a Coordenadora A avaliou que era preciso discutir sob
outro viés. Ela relata que ndo bastava debater somente na perspectiva educacdo
sexual e corpo, mas era necessario mexer em outras estruturas que superassem o
carater fisiolégico da sexualidade e tratasse sobre como as relacBes sociais
pautadas na sexualidade interferiam no processo de ensino e aprendizagem. Entéo,
tendo iniciado um processo de pesquisa buscando autores que pudessem fornecer
um bom referencial tedrico para o assunto, recebera indicacdes de colegas que a
orientaram que buscasse Michael Foucault e Guarcira Lopes Louro, cujos estudos

poderiam contribuir no debater com o grupo de professores acerca da homofobia.

Questionada sobre a existéncia de uma pauta ou roteiro formativo, a

Coordenadora A disse gque ndo havia um detalhamento que contivesse tempos,
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estratégias, perguntas reflexivas. Ela tinha em méaos somente os tépicos gerais do

que seria trabalhado.

Percebemos, aqui, que, frente ao trabalho de formacédo, a Coordenadora A
poderia ter amadurecido os topicos ja planejados, desdobrando-os, por exemplo, em
atividades. Nessa perspectiva, consideramos proficuo que as atividades
contemplassem estratégias para potencializar a discussdo. Dessa maneira, seria
possivel ter claro ndo somente onde se pretendia chegar, mas como se pretendia
alcancar os objetivos propostos e, inclusive, analisar os encontros, possibilitando

reorientacdo de rotas, aprofundamentos e encaminhamentos junto aos professores.

Para o primeiro encontro, seriam abordados valores em relacdo ao que se
concebe como feminino e masculino; no segundo, orientagdo sexual; no terceiro,
situacOes de preconceito e como promover uma discussdo sobre homofobia; no
guarto, seria um debate livre acerca as aprendizagens e praticas. Ela adiantou que,
devido as intercorréncias do calendario escolar e aparente resisténcia dos

professores, foram realizados somente 0s dois primeiros encontros.

No primeiro encontro, a Coordenadora A conduziu a discussdo com um grupo
de aproximadamente 14 professores, sendo nove deles do Ensino Fundamental Il.
Ela selecionou algumas frases que o0s professores estavam acostumados a ouvir e a
falar como, por exemplo, rosa € de menina, azul, de menino; brincadeiras de
menino, brincadeiras de menina; comporte-se como uma mocinha e ndo como um

garoto, sente-se de pernas fechadas como uma menina, entre outras.

A Coordenadora A pediu que cada professor lesse uma frase e se colocasse
na posicdo de refletir se, em algum momento, essas falas tinham estado presentes
em suas rotinas em sala de aula. Os professores, por sua vez, participaram
ativamente, trazendo contribui¢des, confirmando que, de fato, por vezes, eles faziam
aguele tipo de comentario. No entanto, quando o faziam, ndo era com um tom de
segmentar ou diferenciar os alunos. Como era algo que ja estava no discurso desde
sempre, acabavam reproduzindo, sem perceber que esses comentarios tolhiam e

diferenciavam as criancas e adolescentes.

Depois dessa atividade, a Coordenadora A dialogou com os professores
acerca do machismo presente no dia a dia da sociedade e que estava presente na

escola. Para a Coordenadora A, no geral, os professores ndo escondem suas
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opinides referentes ao que pensam sobre concepcdes de género e se sentem
confortdveis em ndo se notarem equivocados em relacdo ao tratamento entre
meninos e meninas. Pelo contrério, justificam suas falas, segundo ela, com um

posicionamento misdgino, preconceituoso e sexista.

No segundo encontro, a Coordenadora A havia programado uma leitura
coletiva e posterior debate. O texto era “Género e sexualidade: pedagogias
contemporaneas”, de Guacira Lopes Louro (2008). O texto fora indicado por uma
colega e, devido ao exiguo tempo para preparacao, ela ndo o lera anteriormente. Ela
confessa que ja imaginava que seria dificil, pois sabia que discutir sobre
homossexualidade e preconceito ndo € uma seara facil. Ela, por vezes, ja teria
conversado com alguns professores isoladamente a fim de exortar posturas que
eram homofobicas, tanto em relacdo aos professores para com o0s alunos quanto
entre os proprios professores. Isso, a seu ver, fora outro indicador que mostrara a

relevancia de se debater sobre homofobia na escola.

A JEIF iniciou-se as 19h. Apés a retomada do assunto a ser trabalhado, a
Coordenadora A distribui copias do texto para os professores acompanharem a
leitura. Como estratégia, ela inicia a leitura e faz paradas para debater aspectos que
considera relevantes. Ela inicia a discussdo sobre o quanto do nosso olhar pode
estar enviesado e o0 quanto isso pode ser demonstrado em comportamentos e falas
homofébicas. No entanto, diferentemente do primeiro dia, as falas ndo foram tédo

presentes. Alids, as que surgiram, a seu ver, ndo tiveram o retorno almejado.

A Coordenadora A relata que o siléncio era ensurdecedor. Entdo, ela langou
um questionamento ao grupo: “como vocés entendem a questdo da homofobia na
escola?” ApOs alguns segundos de siléncio, uma professora fala: “eu,
particularmente, ndo gostaria de falar sobre isso. Acho que é um assunto sério, mas
que ndo cabe a nds intervir, pois é papel da familia”. No mesmo instante, outra fala:
‘isso € uma casa de marimbondos. Eu ndo sou preconceituosa, mas acho que é

muito dificil discutir esse negocio de gay e lésbica”.

A Coordenadora A conta que, nesse momento, recorrera, com o olhar, a dois
professores homossexuais, mas nada! Pelo contrario, a atmosfera do ambiente se
transformou, criando-se um clima pesado, de desconforto. De acordo com sua

leitura, esse desconforto se deu pelo fato de, no grupo, haver professores
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homossexuais e eles se sentirem incomodados com os olhares dos demais colegas.
J& os outros ndo se sentiram confortaveis para se colocar em livriemente, com receio

de constranger os colegas homossexuais.

Mesmo diante da receptividade apatica, como ela menciona, trouxe pontos de
atencao a serem refletidos com o grupo. Ela abordou a ideia de que, ao se discutir
preconceito ou homofobia na escola, em momento algum estava sendo levantada
bandeira a favor da homossexualidade ou identidade de género. Acrescentou ainda
que a escola deve cuidar e zelar para o bem-estar de todos, em especial, dos
alunos. Esse cuidado passa pelo respeito as diferencas, por intervir quando algum
aluno exposto por ser diferente e pela necessidade de se ter uma postura, de fato,
imparcial em relacdo ao tratamento junto aos alunos, nédo favorecendo ou preterindo

ninguém por ser garoto, garota, heterossexual ou homossexual.

Face aos elementos trazidos pela Coordenadora A, acreditamos na
importancia de se pensar quais as estratégias e a postura de mediacdo e
intervencao necessarias para a conducao de uma formacgéo. Uma vez que se propde
um debate acerca de um assunto complexo que envolve valores, crencas e,
inclusive, inclui diretamente pessoas presentes como, no caso, 0s professores
homossexuais, ter um tratamento de como se pretende organizar esse debate é
essencial. Dessa maneira, € possivel prever quais sdo 0s possiveis entraves e,
frente a isso, organizar a conducdo de maneira que seja produtiva e que né&o

coloque possiveis integrantes do grupo em situacdo de exposicéo.

Ainda com base na fala da Coordenadora A, os professores realizaram um
registro coletivo do encontro, no qual trouxeram suas impressdes sobre o0 tema,
possibilitando-lhe evidenciar como eles compreendem homossexualidade e
homofobia. Os professores foram orientados a registrar uma sintese do encontro,
externalizando sua avaliagdo acerca do momento e como percebiam a relevancia

dessa discusséao para o trabalho pedagogico na escola.

De acordo com ela, ficou notério que, por mais que alguns professores, na
discusséo coletiva, tenham manifestado néao ter preconceito em relacdo a pessoas
de orientagdo sexual homoafetiva, mostram o0 contrario em seus registros. A
coordenadora A destaca como evidéncias frases do tipo: “acredito que é para agir

com respeito, mesmo que 0s homossexuais, algumas vezes, fagam coisas
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desagradaveis em publico; eu, particularmente, ndo sou de acordo, pois isso vai
contra a lei de Deus; é complicado educarmos os alunos para conviver de maneira
ética, se a familia ndo assume essa responsabilidade e a televisdo e internet

assume esse papel, incentivando ao erro”.

Devido ao retorno dos professores, em especial, em relagcdo ao encontro lll, a
proposta formativa foi cancelada e ndo foi retomada. Essa informacdo nos é
bastante relevante. Acreditamos que a avaliacdo da Coordenadora A diante dos
desafios da formacdo sobre sexualidade e preconceito junto ao grupo docente
possibilitaria uma reorientacdo de estratégias que favorecessem uma nova
condugédo na formacdo. Cremos que, diante da escolha em n&o continuar com essa
formacdo, favoreceu-se a incompreensdo sobre o tema e sua relevancia de
discusséo no contexto escolar. Logo, provavelmente, as relacées sociais na escola
permanecerao pautadas na incompreensao e no senso comum, deslegitimando, por
sua vez, o valor do respeito entre todos que compdem a escola, independente da

sexualidade de cada sujeito.

A seguir, exploraremos o relato da Coordenadora B em relagdo ao seu

planejamento.

A Coordenadora B diz que, enquanto ela se inquietava com esses casos,
conversara com um colega que é militante e compartilhara sua aflicdo em relacéo
aos casos de homofobia. Seu colega lhe indicou o material da Secretaria de
Educacdo, Continuada, Alfabetizacdo e Diversidade (SECAD/MEC) que discute
sobre sexualidade a partir do qual ela estruturou momentos de estudos sobre o
tema. Munida desse material, ela organizou, para o0 més de agosto, quatro encontros

formativos na JEIF de 1h30min cada um.

No primeiro encontro, debateu-se sobre os registros de ocorréncia; no
segundo encontro, acerca de como as sexualidades se mostram no dia a dia; o
terceiro foi dedicado a pensar em encaminhamentos sobre como tratar conflitos

aluno/aluno e o quarto, para finalizar, discutiu-se sobre conflito professor/aluno.

A Coordenadora B informou que, no primeiro dia, os professores estavam
bem tranquilos e ainda ndo sabiam que a proposta da formacdo seria sobre

sexualidade e preconceito. Para eles, tratar-se-ia de mais um momento de estudo
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corrigueiro. No entanto, a medida em que 0s encontros aconteciam, percebia que 0s

docentes n&o se implicavam diretamente na proposta.

No primeiro encontro, a Coordenadora B iniciou com a retomada do livro de
ocorréncias. Ela ressaltou a importancia de a escola registrar as intercorréncias que
eram vivenciadas no cotidiano da escola e, em especial, o que tange a relagéo
professor/aluno e aluno/aluno. ApdOs isso, fez um levantamento das categorias
elencadas durante os dois meses de registro. Em primeiro lugar, estava a categoria
indisciplina. No segundo, registros de alunos que nédo traziam materiais didaticos e,
em terceiro, apareceu a relagdo conflito professor/aluno. Ao se debrucar sobre o
conflito professor/aluno, estavam presentes ocorréncias sinalizadas pelos
professores como, por exemplo, o desrespeito por parte dos alunos para com o
professor e reclamacdes de alunos em relacdo a desrespeito por parte do professor

em relacéo a eles.

Ao ser apresentado esse Ultimo ponto, os professores se mostraram
incomodados, pois, de acordo com eles, os alunos nédo tinham justificativas para
reclamar de possiveis “maus tratos”. Contudo, como a Coordenadora B havia
conversado com os alunos sobre a importancia de eles a procurarem, ela havia
sistematizado as principais ocorréncias. Eram elas: comentarios em relacdo a falta
de capacidade em aprender; piadas machistas em relacdo as alunas e comentarios
homofébicos. A CoordenadoraB ainda afirmou que ndo foram explicitados quais
eram o0s alunos e professores envolvidos, visto que todos esses casos foram

tratados individualmente.

A Coordenadora B disse que alguns professores se mostraram aborrecidos,
principalmente aqueles que foram chamados para conversas individuais durante os
dois meses em que as ocorréncias foram registradas. A contramao desse desgaste,
alguns professores explicitaram que acharam interessante esse movimento de se
pensar sobre a responsabilidade e sobre possibilidades de intervencéo do professor
em relacdo a esses conflitos. Como muitas vezes, eles ndo tém dimensdo que
determinados fatos possam ser considerados falhas por parte deles, seria importante

pensar em como lidar com tais desafios no dia a dia.

Depois dessa conversa, a Coordenadora B disse aos professores que,

diante do panorama, eles iriam discutir nas proximas reunides como lidar com
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conflitos relacionados a sexualidade e preconceito. Nesse momento, os professores
se mostraram surpresos, uma vez que, para eles, o mais importante era saber lidar
com o conflito existente entre os proprios alunos. No entanto, ela justificou esse
recorte, pois era evidente que os professores precisavam compreender mais sobre o
assunto, a fim de sustentar boas praticas no espaco escolar, devido a alguns
problemas ja existentes e também devido ao quantitativo de alunos homossexuais

que a escola atendia. Logo, era impossivel fechar os olhos para esses desafios.

No segundo encontro, a Coordenadora B havia preparado uma
apresentacdo em slides com base no material Género e Diversidade Sexual na
Escola: reconhecer diferencas e superar preconceitos, elaborado pelo MEC. Nessa
apresentacao, ela estruturou alguns topicos sobre o que é sexualidade e a
importancia de se respeitarem as escolhas individuais de cada um. Além disso, ela
reforcou que era necessario que os professores ficassem atentos a posturas
homofébicas, visando sanar esses problemas. A reunido, de acordo com ela, foi
mais concentrada em sua fala, pois era necessario discutir sobre alguns pontos-
chave sobre o assunto. Ao final, os professores puderam se colocar no sentido de

avaliar a discussao.

Diante desses relatos, a Coordenadora B considera que nesse encontro
houve avanco, pois permitiu aos professores que confrontassem seus pontos de
vista, a partir de um referencial tedrico. Para ela, a inquietacdo presente evidenciava
gue a discussdo mexera, de alguma forma, com as compreensdes do grupo acerca

da homofobia.

Para o terceiro encontro, cujo foco era discutir os encaminhamentos
necessarios diante desses conflitos, a Coordenadora B disse que houve pouco
avanco. Para a maioria dos professores, era evidente que tratar com conflitos em
relacdo a homofobia era dificil, justificando que isso nao faria parte de seu trabalho.
Ela solicitou que os professores se distribuissem em trios e pensassem em
encaminhamentos possiveis para tratar de conflitos homofobicos no espaco escolar,
mas poucos elementos surgiram. Dentre 0s aspectos que se apresentaram, 0S
professores elencaram: encaminhar os alunos para a coordenagdao, em casos de
conflitos aluno/aluno; nao fazer brincadeiras que poderiam ser interpretadas como

pejorativas, referindo-se a relacdo professor/aluno. A coordenadora B avalia que os
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professores, de fato, ndo se implicaram nessa discussdao por ndo saberem como

lidar ou ndo quererem se envolver com assuntos polémicos.

Questionei, entdo, se, durante o tempo da JEIF, os professores focaram
nessa atividade e como se organizaram. A coordenadora B respondeu
afirmativamente, comentando que o tempo fora dedicado para que discutissem,
registrassem e depois apresentassem suas consideracfes. Além disso, 0s trios

foram organizados pelos préprios professores.

Ainda em relag&o ao terceiro encontro, a Coordenadora B orientou que 0s
professores buscassem observar e rememorar situacdes conflituosas em relacdo a
homofobia e registrassem a situacdo e seus encaminhamentos para que, na proxima

semana, pudessem compartilhar as praticas.

Contudo, no quarto encontro, segundo a Coordenadora B, ndo houve
namero significativo de apresentacbes do que fora pedido. Alguns professores
disseram que, ao perceberem piadas ofensivas, orientaram os alunos a irem para a
coordenacdo e em outros casos, intervieram diretamente, pedindo que parassem
com esses tipos de ofensas. Entretanto, ela afirma que esse nao fora o resultado
esperado. Para ela, a expectativa era que os professores se implicassem nessa
discusséo e buscassem, de fato, esclarecer sobre como lidar com essas ocorréncias
e se revisitassem diante de suas compreensdes. A atividade propiciou que ela
percebesse que a maioria dos professores se coloca alheia a essa discussao,
reportando os casos dessa natureza para a coordenagdo que, mais uma vez,

assumiria o papel de “resolve tudo”.

Compreendemos que uma formacdo deve ter como ponto de partida o
conhecimento prévio dos professores, deve ter um carater critico, em que 0s
professores se autogerenciam em relacdo as discussdes e aprofundam o que, para
0 grupo, é mais relevante. No entanto, acreditamos que € indispensavel um
planejamento prévio dos momentos formativos. Dessa maneira, é possivel ter claro
quais sdo os objetivos a serem alcancados no debate e quais sédo os caminhos que
conduzem para esse alcance. Ao passo que 0 planejamento ndo pode ser
engessado, € preciso um critério minimo em relacdo ao que sera apresentado.
Assim, concebemos o planejamento como trilhas e nao trilhos. Trilhas, pois nos

permitem, com clareza, escolher os caminhos a serem desbravados; n&o trilho, em
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que se fica preso a uma estrada Unica a ser seguida que, se ao sair dela, tudo

estara perdido.

Percebemos, pelo relato da Coordenadora B, que, em comparacdo a
Coordenadora A, houve maior estruturagdo dos encontros formativos, pois ela tinha
claro, além do que se pretendia alcancar, como conduzir esse momento. A
Coordenadora B informou que havia organizado previamente alguns indicativos de
acOes para realizar nos encontros como, por exemplo, trabalhar com o livro de
ocorréncias, debater a luz de um referencial teérico o assunto, tendo sido, inclusive,
organizado um material. Além disso, havia clareza em relagdo a como percorrer
esse caminho, que era possibilitar, nos udltimos encontros, a reflexdo dos

professores, em pequenos grupos, e a socializacdo de encaminhamentos.

Mesmo que, de acordo com ela, tenha havido pouco avanco em relagao ao
objetivo da formacéo, evidenciamos aqui maior planejamento no que concerne ao
itinerario formativo proposto. Contudo, fica-nos uma questdo: como potencializar
ainda mais esse momento? Ousamos dizer, entdo, que vale a pena voltar-se ao
planejamento proposto e, em um movimento de reflexdo sobre a agéo, repensar as
estratégias lancadas durante a conducéo das reunides, bem como o papel mediador

e problematizador durante as discussoes.

Diante do que foi exposto pelas coordenadoras em questdo, percebemos
alguns pontos similares em seu planejamento e, também, discrepantes a respeito

dos quais consideramos importante refletir.

Primeiramente, no que concerne ao(s) objetivo(s) da formacdo, em nossa
analise, a Coordenadora A tinha como foco discutir sobre sexualidade e preconceito
e como esses temas sdo tratados no cotidiano escolar por parte dos professores.
Concernente a Coordenadora B, seu objetivo era refletir sobre sexualidade e
preconceito e quais seriam as implicagbes na relacdo professores e alunos,
ampliando para elencar possibilidades de acdes para mediagcdo de conflitos

inerentes ao preconceito ou homofobia, como nomeado por elas.

Percebe-se, aqui, mesmo que em um limiar pouco tangivel, ha um
aprofundamento de expectativas em relagcdo aos objetivos propostos. Enquanto a
Coordenadora A pretende ampliar o repertério dos professores sobre os temas, a

Coordenadora B almeja, para além dessa ampliacdo, partir de situacoes reais de
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conflitos, por meio dos registros, aprofundar essa discussao, elencando, inclusive,
quais seriam as acdes propostas, pensadas pelos professores, para lidar com a
mediacao desses conflitos.

Em nossa andlise, a despeito dos objetivos propostos pelas duas
coordenadoras terem uma intencionalidade clara, entende-se que o olhar menos
apurado para 0 processo impactou as propostas formativas, pois ndo deu condicdes
suficientes para que se avancgasse rumo ao desejado. Acreditamos que uma atencéo
maior ao cronograma e as estratégias fornecessem melhores bases para fomentar

maior ressignificacdo de conhecimento acerca do tema proposto.

Referente ao cronograma dessa formacdo, compreendemos que ambas as
coordenadoras poderiam ter explorado mais o calendéario proposto das JEIFs, uma
vez que a proposta € complexa e envolve as representacdes de cada sujeito
envolvido nesses processos. Contudo, ao compreender que existe um limitador-
tempo e um cronograma de formacgdo, como estratégia suplementar, consideramos
importante pensar, para além de momentos coletivos, retomar essas discussdes e
ampliar casos especificos, por meio de um debate propositivo, estudos e reflexdes,

em momentos individuais.

Percebemos, com os relatos das coordenadoras, que ha desafios inerentes
a formacdo de professores em relacdo a sexualidade e preconceito contra a
diversidade sexual. Primeiro, ndo podemos desconsiderar a complexidade do
assunto e, junto a isso, o tempo de todo o itinerario formativo. E preciso ter clareza
de que a mudanca ndo acontece rapidamente, mesmo que seja necessaria maior
rapidez. Por ndo ver os resultados rapidamente, cria-se um sentimento de frustracao

e busca incessante de buscar os porqués de nédo ter ocorrido como o esperado.

Trazemos aqui a contribuicdo de Moscovici (1978), ao afirmar que as
representacbes acerca de um determinado evento sdo constituidas a partir do
estabelecimento das relagdes sociais que sao facilmente apreendidas. Ao passo que
o tempo real da formacdo € um limitante, 0 movimento de reconstru¢do de
significados € complexo e subjetivo a cada sujeito. Exemplo disso é que a discusséo,
ainda que inicial, sobre sexualidade, ndo provocou maiores reacomodacdes de
interpretacdo nos professores, haja vista que eles, em geral, ndo percebiam o

sentido negativo em suas falas, o que nos mostra que muito do que € proferido tem
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como base o que o ambiente ratifica e institucionaliza. Nao queremos dizer com isso
que as representacfes sdo determinantes e inatas, pelo contrario, sdo construidas,
reconstruidas e pulverizadas dentro de contextos a partir daquilo que recebemos de

influéncias e socializagdes.

Isso se revela evidente quando analisamos nossas certezas e posi¢coes
acerca de algo. Se aprofundarmos e buscarmos o porqué das coisas, muitas das
justificativas estardo alicercadas em senso comum. Ja esse senso comum nos €
transmitido, internalizado e reproduzido constantemente, a partir do que determinado
grupo de pessoas e sociedade acreditam, por meio de um juizo de valor. Exige-nos
aqui ressaltar que, de acordo com Teoria das Representacbes, advogada por
Moscovici (1978), o senso comum € 0 ponto de partida para que possamos
compreender determinadas praticas presentes na sociedade e € a partir dele que
podemos adentrar em determinados espagcos e compreender o0 que préticas

representam em um determinado grupo e/ou contexto.

Aqui, cabe-nos trazer também a contribuicdo de Placco e Souza (2006), que
ressaltam o papel da meméria para discutir sobre o processo de aprendizagem do
professor e sua construcao identitaria. Segundo as autoras, os professores utilizam
de outros processos e meios para que sua identidade seja (re)construida, dentre
eles, a memodria. Assim, se analisarmos mais a fundo em nossas memodrias,
certamente podemos dizer que crescemos em um ambiente que separava, por
exemplo, o que era de menino e de menina. Isso pode parecer simples e até
ingénuo em um primeiro momento, mas carrega consigo a representacdo do que é
inerente a cada um e. Assim, quando delimitamos o que cabe a um e ao outro,
automaticamente, excluimos o outro do direito de (con)viver e de se relacionar com
determinados objetos. Dessa maneira, naturalizam-se posturas, falas e reacoes,
compreendendo que isso é certo ou errado, isso pode ou nao pode. Por
consequéncia, estabelecemos verdades que séo bases para a criacdo de sensos
comuns e permeiam as relacdes, falas e praticas, inclusive a dos professores, que,

absolutamente, ndo estdo alheios a esse movimento.

Essa andlise nos permite reforcar que, por ser um movimento complexo de
ressignificacdo dos sensos comuns dos quais nos apropriamos, € necessario que

haja clareza que ndo perceberemos maiores mudancas em um curto espaco de
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tempo e que, mesmo que necessaria, uma formacdo em um tempo limitado n&o

garantira maiores avangos no que concerne a mudanca de posturas.

Ao analisarmos as estratégias formativas escolhidas por ambas as
coordenadoras, vemos aqui maior diferenca em suas praticas. Primeiramente, o que
emerge como diferencial é a escolha da Coordenadora B em ter selecionado
registros de conflitos para debater com os professores, enquanto a Coordenadora A
partiu de suas experiéncias nas salas dos professores e interpretacdes diante dos
fatos. Aqui, ndo nos cabe julgar se houve falha em quaisquer movimentos, porém,
permite-nos afirmar que a Coordenadora B teve evidéncias que mostravam aos

professores a intencdo formativa por meio de suas praticas.

Compreendemos que esse movimento realizado pela Coordenadora B
possibilitou maior clareza da necessidade de se discutir sexualidade e preconceito,
uma vez que havia um arcabouco de ocorréncias que mostravam a importancia de
se debater sobre preconceito contra a diversidade sexual. Sua estratégia em

confirmar as ag0des realizadas pelo corpo docente ou parte dele legitimou a proposta.

Outro aspecto que nos implica discutir é a estratégia do segundo encontro
da Coordenadora A. Ela afirma que, como ela ndo lera previamente o texto proposto
para discussao no grupo, algumas questfes ainda ndo estavam amadurecidas, além
de se terem deixado passar pontos importantes que mereciam um aprofundamento

nas discussoes.

Primeiramente, consideramos que era necessaria uma melhor preparacao da
Coordenadora A para a conducédo junto aos professores, pois, por se tratar de um
tema complexo que mexe com ideologias, concepcbes de mundos e de vida,
crencas religiosas e escolhas, era preciso que ela aprofundasse seus
conhecimentos sobre o tema e se familiarizasse com a abordagem trabalhada no
artigo. Dessa maneira, avaliamos que seria, de fato, pouco proficua a discussao,

uma vez que a coordenadora ndo estava segura do assunto.

A partir do relato da Coordenadora B sobre o segundo encontro,
primeiramente, validamos a estratégia proposta por ela em relacdo a
desestabilizacdo dos conhecimentos ja amalgamados sobre sexualidade e
preconceito. Todavia, levantamos um contraponto no que concerne a escolha da

estratégia utilizada pela coordenadora pedagogica. Cremos que é importante haver
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um momento de apresentacdo estruturada sobre determinados conceitos.
Entretanto, pensamos a respeito da necessidade de se reconstruirem, juntos, as
compreensdes acerca dos fatos e conceitos. Retomamos, nesse sentido, a
discussdo de Placco e Souza (2006), quando se aborda a necessidade de se
promover a reflexdo coletiva a fim de criar novos sentidos e significados. Vale pensar
se, diante desse conflito de crencas e posicionamentos, um debate em que os
professores pudessem refletir e se colocar durante todo o processo seria mais
assertivo, possibilitando, assim, que as interrogacfes, as complementacfes e as

resisténcias se mostrassem nitidamente, aprofundando-se nesses aspectos.

No tocante ao terceiro encontro proposto pela Coordenadora B,
consideramos que ela poderia ter pensado previamente nesses trios, no intuito de
promover um agrupamento produtivo, por compreender que, em espacos formativos,
temos diferentes perfis de participantes. Entdo, a Coordenadora B, tendo claro como
cada professor se mostra nesse espaco e, inclusive, sabendo quais as suas
compreensdes sobre homofobia, poderia ter planejado a distribuicdo de forma a

potencializar a discusséo e equilibrar as discussoes.

Podemaos, aqui, contribuir com uma analise acerca das estratégias pensadas
por ambas as coordenadoras, pensar que poderiam ser propostas discussdes
alicercadas em multimodalidades formativas, como videos, leituras prévias, registros
reflexivos e vivéncias, bem como metodologias ativas de aprendizagem que
considerassem todo o repertério do grupo, como, por exemplo, estudos de casos,
problematizacbes e debates ampliados. Dessa maneira, poderiam ser

ressignificadas praticas.

Consideramos que o movimento formativo deve ser constante,
principalmente em se tratando de assuntos complexos e que nao fazem parte
diretamente da discussdo da escola, como é o caso da homofobia. Para isso, é
necessario se pensar e planejar cautelosamente tempos, espacos e estratégias,
para gque possa se pensar em encaminhamento e acompanhamento sistematico.
Como ja exposto anteriormente, € preciso ter clareza de que, como a sociedade tem
seus posicionamentos arraigados, alguns deles levam maior tempo para se
modificar. Ainda junto a isso, 0 processo de desconstru¢cdo de senso comum exige
movimentos mais complexos e assertivos no sentido de mobilizar o outro para a

reflexdo, compreendendo que, nesse movimento dialético de reconstrugdo de
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conhecimentos, ha entraves, avancos lentos e resisténcias, pois a remodelagem e a

ressignificacéo de concepcdes fazem parte da construcao identitaria.

Ao analisarmos as bases conceituais propostas pelas coordenadoras, nao
temos criticas em relagdo aos textos e materiais escolhidos. Entetanto, acreditamos
que, por se tratar de um assunto complexo, faz-se necessario ampliar tal discusséao,
com base, por exemplo, no conceito de sexualidade e sua construgdo como
movimento social pautados em valores arbitrarios, bem como as bases das
representacfes sociais e como elas alimentam ndo s6 o discurso, mas a pratica

social.

As falas trazidas pelos professores das duas escolas, de acordo com as
Coordenadoras A e B, refletem diretamente o que ser homossexual representa para
agueles que agem com preconceito. De acordo com Spink (1993, p. 303)

a representacdo é uma constru¢ao do sujeito enquanto social. Sujeito
gue ndo é apenas produto de determinacdes sociais hem produtor
independente, pois que as representacdes sdo sempre construcdes

contextualizadas, resultados das condicbes em que surgem e
circulam.

O que representa, para esses professores, ser homossexual? Em que se
assenta tal compreensdo acerca desses sujeitos? Ora, se afirmamos que a
representacdo € a construcdo do sujeito com base em referéncias em determinado
meio social e que essas representacdes sao contextualizadas, possivelmente, os
professores que afirmam que homossexualidade é algo que contraria possiveis
bases que vao de encontro as suas concepcdes acerca desse tema e estdo
alicercadas sobre um terreno que considera aquilo que foge a norma, consideram-na
como algo errado. Reiteramos ainda que norma nédo representa o certo. De acordo
com Foucault (1984), norma ou normatividade simplesmente arbitra sobre o que é
considerado por determinados grupos como correto a se fazer, a se dizer e a seguir.
Logo, aquilo que ndo se enquadra a normatividade € considerado errado, patolégico,

ilegal ou imoral.

Todavia, o debate deve estar centrado em entender exatamente o que gera
essa ideia de que ser homossexual é errado. Somente ao compreender 0s porqués,
por meio de uma investigacdo minuciosa, podemos intervir e possibilitar o
surgimento de novas representacdes acerca do evento. Para isso, Abric, 1994 (apud
CRUSOE, 2004, p.111) da énfase na discussdo da Teoria do Nucleo Central. De
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acordo com o estudioso, para que possamos captar profundamente o porqué dos
fatos que estdo atrelados as representacdes, € preciso se debrucar sobre as
estruturas internas e a dindmica das representacdes, que corroboram com a
compreensao do nucleo central, sendo este o determinante da significacdo e

organizacao da representacao.

Como ilustracdo, apresentamos 0s seguintes exemplos: ha pessoas que
claramente afirmam nao aceitar pessoas com orientacdo sexual que néo
heterossexual. Para essas pessoas, € inconcebivel outra maneira de representar
sua sexualidade a ndo ser se orientado ao sexo oposto. Eles, logo, séo taxativos em
nao aceitar, respeitar e querer conviver com pessoas homossexuais. Em
contraponto, ha pessoas que afirmam nao ter preconceito para com pessoas
homossexuais, porém, ndo sdo a favor de direitos legais igualitarios para casais
homoafetivos e/ou ndo se sentem confortaveis em ter amizade com pessoas de
orientacdo sexual homoafetiva. Percebamos que o preconceito existe em ambos 0s

casos. Embora se manifeste de maneiras e tons diferentes, ndo deixa de existir.

Agora, imaginemos pessoas que afirmam ser totalmente receptivas ao
diferente e que, inclusive, defendem direitos iguais para todos, independentemente
da orientacdo sexual. Contudo, para essa pessoa, a imagem aceitavel do
homossexual é aquela que, independente da sexualidade, o gay deve se portar, se
vestir e se comunicar como “homem” e a lésbica deve ser feminina e se comportar
como “mulher”. Dessa maneira, € mais facil que as pessoas 0s respeitem, haja vista
que eles se respeitam. Vejamos que, apesar de ser, aparentemente, uma pessoa
mais aberta as diferencas e que, de fato, possa respeitar a orientacdo sexual dos
demais, ainda carrega consigo um preconceito, mesmo que velado, pois, para que
possa aceitar o outro, € preciso que este esteja de acordo com aquilo que é
compreendido como possibilidade de ser diferente, incorrendo no desejo de
depreender sobre outros perfis heteronormativos, para que possam conviver em

“harmonia” na sociedade.

Nos trés exemplos acima, indubitavelmente, ha preconceito em relacdo a
orientacdo sexual, ou seja, existe homofobia, mesmo que com niveis de (nao)
aceitacao diferenciados. Contudo, o nucleo central € o mesmo. Os trés exemplos

carregam consigo niveis de aceitacdo do outro com dinamicas e significados
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diferentes, mas internamente ha algo que ainda nao foi acionado para ser revisto,

que é exatamente o nucleo central.

Discorremos sobre esses aspectos nesse momento, pois acreditamos que &
pouco eficaz tratar o efeito se ndo compreendermos a causa, ou Seja, 0 ponto
nevrélgico do problema. Podemos ter algum resultado na formacdo contra o
preconceito contra diversidade sexual, se pautamos o posicionamento “somente”
pela otica dos direitos humanos igualitarios. Entretanto, defendemos a ideia de que,
para que possamos ter mais resultados frutiferos, é preciso conhecer a(s) causa(s),
maturar uma discussdo, mobilizar o outro para uma reflexdo profunda que o
possibilite revisitar suas bases geradoras de preconceito (nucleo central), até entédo
desconhecidas, para que haja um caminhar para uma mudanca significativa. Logo,
compreendemos gque esse € um aspecto relevante a ser considerado no arcabouco

teorico da formacéo.

2.5. Analise da formacéao

Propomo-nos, neste eixo, suscitar uma analise no que concerne a percepcao
da formacdo na perspectiva das Coordenadoras A e B, por compreendermos que
todo processo pedagdgico necessita de um olhar reflexivo sobre as praticas
realizadas.

Um fato interessante é que tanto a Coordenadora A quanto a Coordenadora B
analisaram que a formag¢do, mesmo com alguns reflexos positivos junto ao grupo,

nao foi tida como um momento de transformacao das préaticas pedagogicas.

Para elas, um fator fundamental para o bloqueio no avanco foi o fato de os
professores do Ensino Fundamental Il ndo estarem tao abertos a refletir sobre os
processos relacionais juntos aos alunos e seus reflexos no processo de ensino e
aprendizagem. Ambas as coordenadoras afirmam que a postura e as falas dos
professores do Ensino Fundamental | e Il sdo bem diferentes entre si. Para elas,
enquanto os professores do Fundamental | se colocam de maneira mais aberta para
debater e refletir sobre os assuntos, 0s professores especialistas pouco se envolvem
na discussao, promovem conversas paralelas e, quando focam na discusséao, fogem
para assuntos que extrapolam a pauta do debate, buscando desvirtuar o foco. Além

disso, elas acreditam que o fator-chave é a formagé&o inicial, que influencia na
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postura docente e na compreensao da crianca e do adolescente. Para ela, o curso
de Pedagogia possibilita maior contato com autores que discutem infancia,
processos de aprendizagem e relacdo professor/aluno, diferentemente dos
professores especialistas cuja formacéo inicial ndo costuma contemplar essas
guestdes. Assim, € mais comum que os docentes concentrem suas discussées em

aspectos disciplinares, negligenciando a discusséo didatico-pedagdgica.

Os aspectos citados pelas Coordenadoras A e B nos chamam atencéo, pois
possibilitam uma analise no que se refere a visdo que elas tém acerca das
diferencas da formacéo dos pedagogos e especialistas, trazidas em suas falas, ao
ressaltar que o trabalho com professores do Ensino Fundamental Il é mais
desafiador. N&o nos implicamos em avaliar se o trabalho formativo com esses
publicos é diferenciado ou ndo, tampouco nos posicionarmos sobre a qualidade da
formacao inicial oferecida, jA& que essa seara nos exigiria outra pesquisa para nos
posicionarmos sobre o assunto. Todavia, queremos, aqui, analisar o que as
coordenadoras compreendem a respeito do trabalho com esses professores

(pedagogos e especialistas).

Noés, educadores, discursamos que a formacao inicial, por vezes, ndo da
conta de potencializar e preparar o futuro professor para o exercicio da funcao, pois
os cursos de formacéo inicial ndo os preparam, de fato, para uma pratica consistente
em um espaco real, dindmico e heterogéneo, como é a escola. Com outras palavras,
as Coordenadoras A e B afirmam isso, principalmente quando se referem ao fato de
os professores especialistas terem tido uma formacdo majoritariamente focada em
conteudos especificos as disciplinas que serdo ministradas, pouco se debrucando

sobre os processos de ensino e aprendizagem.

Frente a essa compreensdo e leitura no que toca a formacédo inicial dos
professores, trazemos a baila algumas intervencdes acerca de formacdo e
desenvolvimento profissional debatidas por Ponte (1998) Imberndn (2011) e Tardif
(2010).

Ponte (1998) aborda algumas diferencas acerca do processo de formagéo e
desenvolvimento profissional. Para o autor, a formac&o inicial constitui um percurso
gue favorece o desenvolvimento profissional do professor, sendo uma etapa

fundamental para a seu desenvolvimento. Entretanto, ao se falar em
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desenvolvimento profissional, é necessario compreender a ideia de que a
capacitacdo do professor para o exercicio da sua atividade profissional € um
processo que envolve mdltiplas etapas e que, em Uultima andlise, estd sempre
incompleto. Assim, podemos caminhar para a compreensdo de que a formacao
inicial contribui, mas ndo categoriza o professor no sentido de afirmar que ele ndo é
apto para a docéncia ou até mesmo ndo tem uma base para exercicio da fungao.
Até porque precisamos compreender o desenvolvimento profissional como um

processo inacabado e em constante movimento.
Imbernon (2006, p. 44-45) comunica que

o desenvolvimento profissional do professor pode ser concebido
como qualquer interagdo sistematica de melhorar a prética
profissional, crengas e conhecimentos profissionais, com 0 objetivo
de aumentar a qualidade docente, de pesquisa e de gestao.

Podemos apreender, entdo, que o desenvolvimento se da na pratica, ou seja,
na acdo. Logo, cabe-nos questionar se, de fato, a formacéo inicial pode ser
responsabilizada totalmente pela atuacdo dos professores. Para além disso,
permitimo-nos indagar se a escola, em especial a coordenacéo pedagogica, que lida
diretamente com os processos formativos e didaticos dos professores, tem clareza
acerca do que promove o desenvolvimento profissional docente e como mobiliza-lo..

Com base em Tardif (2010), trazemos luz para a articulagdo entre escola,
formacdo inicial e saberes docentes. De acordo com o pesquisador, o saber docente
é plural. Logo, € na acao docente e na reflexdo que esses saberes sao vivenciados
e construidos. Dessa maneira, inviabiliza-se a ideia de que é na formacao inicial que
o professor se desenvolve por completo. Alias,

A construgéo da identidade profissional se inicia durante o periodo de
estudante nas escolas, mas se consolida logo na formagao inicial e
se prolonga durante todo o seu exercicio profissional. Essa
identidade ndo surge automaticamente como resultado da titulagéo,
ao contrario, é preciso construi-la e modela-la. E isso requer um
processo individual e coletivo de natureza complexa e dindmica, o
gue conduz a configuracao de representacdes subjetivas acerca da
profissdo docente. (GARCIA, 2010, p.18)

Balizados nos autores, acreditamos que € importante compreender que a
formacdao inicial € limitada, no sentido de ser ela uma etapa para a qualificacdo e
formacdao profissional, mas ndo o Unico momento/espaco formativo do docente. Isso
nao supera a questao da qualidade da formacéo inicial. Entretanto, ela nos permite

registrar a necessidade da formacao continuada em servico mais consistente, tanto
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em relacdo aos tempos e propostas formativas. Assim, entendemos que é
importante que as Coordenadoras A e B ampliem sua compreenséo sobre o quanto
a formacao na escola é essencial para favorecer o desenvolvimento profissional dos
professores, principalmente daqueles que avaliamos como 0s que mais necessitam

de suporte pedagogico.

2.6. Autoanalise

Nesta pesquisa, partimos da afirmativa de que, ao se propor uma analise de
uma pratica pedagdgica, indiscutivelmente, precisamos analisar a n06s mesmos.
Diante disso, consideramos que a autoandlise é fundamental no processo, pois ela
permite nos revisitar, ponderar sobre o0s acertos, enxergar potencialidades e
reconhecer limitagdes, no sentido de promover uma reflexdo para a mudanca.
Assim, propomos, neste eixo temarico, ressaltar como as Coordenadoras A e B se
autoanalisam frente as formag0es realizadas.

A Coordenadora A afirma, categoricamente, que poderia ter feito muito
diferente. Ela diz, inclusive, que depois de nossa conversa, percebera que houve
lacunas e, se pudesse, faria de maneira diferente. No entanto, considera que,
mesmo diante de alguns equivocos, ela avancou, pois jA percebe que os

professores estdo mais cautelosos em se manifestar sobre homossexualidade.

Um ponto que fica evidente sobre a autoanalise da Coordenadora A é a
necessidade de se preparar bem, desde um planejamento bem estruturado, bem
como ampliar seu repertorio acerca das tematicas pretendidas para debate. Ela diz
gue cometera um erro ingénuo ao pensar que poderia assumir essa demanda sem,
de fato, ter um itinerario formativo fundamentado, pautando-se somente nas suas

crengas, valores e certezas.

A Coordenadora B afirma que poderia ter feito algumas coisas diferentes e,
principalmente, avalia que poderia ter sido mais estratégica. Ela analisa que sua
postura, em alguns momentos, fora muito autoritaria, ndo dando espaco para que,
de fato, os professores se colocassem sem medo de errar. Para ela, talvez esse
tenha sido seu maior erro: querer que o outro mude sem considerar o tempo dele,
mas balizando-o pelo seu tempo e compreensdo acerca dos fatos. Além disso, a

Coordenadora B considera que o tempo tinha sido curto para discutir um assunto tao
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complexo e afirma que poderia ter diluido em outros encontros formativos atividades
que efetivamente levassem o grupo a refletir e, consequentemente, a mudar sua

pratica.

Ao nos debrucarmos sobre as colocagbes das Coordenadoras A e B,
percebemos que houve uma reflexdo acerca de sua prética, pois elas, a partir da
analise do percurso formativo realizado, consideram que se faz emergente revisitar o
planejamento, a preparacdo e a conducdo das formacdes e suas estratégias de

mediacao que considerem o publico e complexidade do objeto de estudo.

No caso da Coordenadora A, para além da questdo do planejamento e
mediacao, ela se reconhece fragil diante do assunto, por mais que tenha clareza da

importancia de se discutir sobre homofobia.

As Coordenadoras A e B também convergem em suas falas quando afirmam
gue a possibilidade de conversar com outra pessoa, neste caso, 0 pesquisador
deste trabalho, possibilitou uma reflexdo critica sobre as ac¢des realizadas, uma vez
gue expandiram seus olhares para enxergar ndo somente as lacunas vistas nos
outros atores, mas, acima de tudo, agora, percebem o quanto houve fragilidade nos

processos e posturas que cabiam a elas mesmas.
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3. CONSIDERACOES FINAIS

Retomando o objetivo desta pesquisa, que foi analisar, a partir da analise
fundamentada da pratica, como o preconceito contra a diversidade sexual tem sido
tratado nas formacdes dentro de duas escolas publicas da Rede Municipal de S&o
Paulo, temos clareza de que este trabalho, ainda que possa trazer luz para
movimentos formativos acerca desse tema, ndo esgota a necessidade de investigar
acOes de cunho formativo dentro da escola. Pelo contrario, evidenciamos a
necessidade de trazer a baila a pesquisa com essa teméatica, tendo em vista que
aqui nos coube analisar duas praticas formativas em um determinado contexto, que
nos deram base para elencar o0s objetivos especificos deste trabalho, ja
apresentados no inicio desta dissertacao.

Reiteramos aqui que esta pesquisa compreender visava como as
coordenadoras pedagdgicas percebem o papel da escola em discutir a respeito do
preconceito contra a diversidade sexual. Frente a isso, percebemos que ambas as
coordenadoras compreendem que a escola precisa debater sobre essa temética a
fim de ndo somente repertoriar os professores na mediacdo desse tipo de conflito,
mas, antes de tudo, conscientiza-los da importancia de que é preciso revisitar suas
posturas e praticas, para que eles sejam exemplos de cidaddos que respeitam e
acolhem as diferencas. Com isso, podem contribuir para desmistificar o discurso,
muitas vezes inconsciente ou velado com teor preconceituoso e discriminatério,
alicercado por valores heteronormativo heteroestruturantes que promovem
desigualdade social, evitando que essa violéncia, mesmo que involuntariamente,
acometa os alunos, em especial, por parte dos professores que, por vezes, por meio
de discursos que aparentemente ndo demostram desrespeito, promovem
discriminagéo.

Paralelo ao objetivo especifico acima, propusemo-nos também identificar
como as coordenadoras pedagogicas se reconhecem na funcdo de planejar e
desenvolver acbes de formacdo com os professores para o seu trabalho com
guestdes relacionadas ao preconceito contra diversidade sexual. No tocante a esse
item, ambas declararam que se sentem diretamente implicadas na discussao acerca
da importancia de um didlogo sobre o preconceito contra a diversidade sexual,
chamado por elas de homofobia, que € presente na escola, pois afirmam que sua

funcdo demanda a realizacdo da formacao continuada dos professores. O que, para
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elas, faz-se relevante, € que o formador de professores que, no caso da escola, é a
coordenacao pedagdgica, ndo busque ampliar seu foco, ndo se limitando a aspectos
tacitamente tidos por pedagdgicos como, por exemplo, discussdo sobre didatica,
avaliacdo e temas ligados aos processos de ensino e aprendizagem. Para as
coordenadoras, € importante que a coordenacdo pedagogica analise as
necessidades da comunidade escolar e articule uma formagéo que abarque outras
dimensdes, principalmente aquelas ligadas as rela¢des sociais, tendo em vista que a
escola tem a incumbéncia de promover a formacéao integral dos alunos.

Também nos propomos a elencar quais sdo os desafios presentes no que
tange a formacdo de professores em relacdo ao preconceito contra a diversidade
sexual. Relacionado a esse ponto, foi evidenciado por meio de seus relatos das
coordenadoras que, dentre os desafios, estdo: institucionalizar espagos formativos
que possibilitem tanto o estudo com os professores, mas, antes de tudo, o estudo
prévio acerca dos temas, com um referencial tedrico solido e acessivel a
compreensao; ter a parceria da equipe gestora para validar e dar suporte ao trabalho
pedagogico proposto; equacionar a necessidade dessa formacdo e sua
complexidade junto ao tempo institucional das rotinas de JEIF; ter conhecimento de
estratégias formativas que valorizem a formacao critica e reflexiva dos professores,
em especial, dos professores de Ensino Fundamental Il, no sentido de motiva-los
para a deliberacao e para estudo sobre o tema.

Em nossa andlise, afirmamos que, mesmo diante dos desafios ja
mencionados pelas coordenadoras e validados por nés, percebemos que
conseguimos avancar nessa seara que € mobilizar a escola para debater
preconceito contra a diversidade sexual. Ora, se, por um lado, temos um forte
movimento que abafa quaisquer discussdes sobre diversidade sexual e preconceito,
agui, vemos profissionais que se incluem nesse debate. Passos aparentemente
minimos, mas longos, se olharmos para a projecao desse desafio. O que nos cabe,
como cidadados e educadores, agora, € buscar garantir um espaco para que temas
como este sejam amadurecidos no seio escolar, pois ele transpassa as relagdes
sociais que impactam diretamente na motivacado dos alunos em estarem na escola e
aprenderem. Caso negligenciemos nisso, fomentaremos maior ampliacdo de
desigualdades, marcando, incontestavelmente, as vidas de muitas criangas e

adolescentes que foram discriminados diariamente dentro da escola, lugar que,
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teoricamente, deveria ser um espaco que cuida e zela pelos alunos que estdo sob
sua responsabilidade.

Apesar de ndo ser o mote inicial de nossa pesquisa, avaliamos que, por parte
dos professores, ha uma forte resisténcia em se debater sobre preconceito contra a
diversidade sexual. Isso, a nosso ver, se d& por alguns aspectos. Primeiro, devido ao
senso comum que alicerca as crencas acerca da sexualidade e como ela se desvela
nos comportamentos humanos. Segundo, pelo fato de que, por ser um assunto
complexo e que encontra resisténcia para reflexdo, consideram que a escola néo
tem esse papel ou ndo estd preparada para se envolver nesse debate. Isso nos
mostra que ainda temos um grande desafio em conscientizar que a escola, como um
espaco social heterogéneo, responsavel por educar os estudantes para a vida,
precisa ser revista como espaco ndo somente de transmissédo de cultura, mas de
ressignificacdo e transformacdo. Assim, a unidade escolar, em um movimento
consciente e coletivo, pode conduzir um trabalho com vistas a quebra de
desigualdades, ndo s6 cognitivas, mas sociais, relacionais e humanas.

Aqui, reiteramos que ndo nos propusemos delegar em favor de uma causa
propria, mas, sim, chamar atencao de nds, educadores e formadores de professores,
para que percebamos que existem outros desafios que ndo somente cognitivos que
influenciam em uma convivéncia harmoniosa e que fomentem uma cultura de
respeito e aprendizagens. Acreditamos que, a medida que um estudante se sente
intimidado ou preterido por sua orientacdo sexual, certamente h4 um impacto em
sua aprendizagem e em sua motivacdo de permanecer nesse espaco que O
considera fora da norma. Consideramos que € importante a escola refletir e pautar
seu trabalho em pilares como respeito a diversidade e ao outro, ndo o excluindo ou
segregando e ensinar, ndo somente por meio do conteudo, mas por acbes e
exemplos, como € viver em sociedade, respeitando as diferencas.

Para isso, compreendemos que o coordenador pedagdgico tem um papel
relevante nessa discussdo com o0s professores, haja vista ele ser um dos
articuladores e formadores nesse contexto. Vale ressaltar que o coordenador
pedagogico é tido como articulador desta formacédo na escola. Assim, o que aqui
afirmamos é que a responsabilidade de conduzir a formag¢do ndo é exclusiva deste
profissional. Isso implica dizer que ele pode estreitar parcerias internas e externas a
escola, seja promovendo o protagonismo dos alunos, professores outros

profissionais e até mesmo com agentes externos a escola, para que se amplie a



101

discusséo e seja refletida na pratica possibilidades de potencializar os saberes dos
que séo (re)construidos e (re)significado na escola. Isso, inclusive, reforca a ideia de
uma gestdo democrética e participativa, cujo foco € que todos tenham voz, vez e
acao pratica efetiva, engajando-se e contribuindo para que juntos avancem em seus
desafios. Se esperamos romper essas barreiras, € preciso que haja espacos para
discutir e reavaliar as préticas e propor encaminhamentos, junto com um
acompanhamento de suporte frente a isso.

Permitimo-nos aqui, diante das conversas e analises com as coordenadoras
pedagogicas, pensar em alguns pontos-chave que, acreditamos, ser pensados
quando nos propomos planejar um movimento formativo. Nosso intuito ndo é de
fechar uma maneira de conduzir essa formacéo, posto que ndo nos compete criar
regras, pois cada escola tem seus desafios, contextos e pessoas. Todavia,
sugerimos alguns aspectos que entendemos como importantes para a formacdo de
professores no que concerne ao preconceito contra a diversidade sexual.

e Diagndstico - Observacao e registro:

Primeiramente, consideramos relevante compreender que 0 preconceito
contra a diversidade sexual existe e se mostra em diferentes locais e formas. Assim,
podemos analisar os fatos tais quais eles se mostram no cotidiano escolar. Uma
estratégia que auxilia ndo somente ao coordenador, mas a equipe, € a observacao e
0 registro dos casos. Observar é estar atento aos sinais. Assumir um carater
investigativo é mister para que possamos desvelar aquilo que ndo se mostra por
inteiro. Seja na sala dos professores, ao ouvir as falas e ver os comportamentos, em
conversas formais e informais com o grupo, por exemplo. Esses espacos nos
proporcionam muitos insumos e evidéncias que dao base para um bom diagndstico.

Conversar com os alunos também é uma boa possibilidade de coletar
informacBes. Ao perceber que ha represalia, seja entre 0os pares ou por parte dos
professores, consideramos imperioso ouvir 0os envolvidos para compreender
exatamente o ponto nefralgico da situacdo. Mostrar-se interessado e sensivel ao
outro possibilita um dialogo franco, estabelecendo uma relagdo segura e
profissional.

A partir dessas observacdes em diferentes ambitos, registrar as ocorréncias €
essencial. Ndo se trata, entretanto, de um registro burocratico, que nao sera
revisitado. Pelo contrario, esse registro deve servir como evidéncia para uma

intervencdo. Descrever a situagéo, quais foram os envolvidos, o que gerou esse
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conflto e como foi mediado sdo pontos importantes para que o coordenador
pedagdgico tenha o detalhamento dos casos ja vivenciados, tornando esse material
um diario de bordo, que podera ser resgatado para reflexdo e posterior intervengcéo

por meio da formacéo.

e Estudo - Conhecer sobre sexualidade e bases sociais do preconceito:

Como apresentado pelas coordenadoras entrevistadas, um dos maiores
desafios no que compete a formacdo de professores sobre preconceito contra a
diversidade sexual é poder estudar sobre o tema.

Estar sensivel a causa € fundamental, mas isso ndo garante que O0s
resultados sejam os melhores. Por se tratar de um assunto conflituoso que envolve
varios elementos sociais e subjetivos, é preciso que a coordenacédo pedagdgica e a
escola conhecam o assunto, por meio de referenciais teéricos que deem base para
uma discussdo madura, sem vitimizacdo ou apontamentos. Para isso, a pesquisa é
fundamental.

Participar de grupos de estudos sobre o tema é uma excelente saida. Além de
ampliar o repertério sobre a tematica, é possivel criar uma rede de conhecimento
cujas pessoas envolvidas possam ser parceiras no que se refere a implementacéo
de projetos pedagdégicos e formacédo de professores.

Junto a isso, consideremos o estudo coletivo como um momento bem
importante. Mobilizar a equipe gestora para rodas de leitura e debate sobre o tema,
possibilita vitaminar a pratica, refletir sobre desafios e sistematizar conhecimentos.

Outros dois aspectos que consideramos pertinentes para estudo sdo: as
representacdes sociais e a aprendizagem do professor. Acreditamos que conhecer
minimamente acerca de como se elaboram as representacdes sociais, as bases do
senso comum e preconceito € crucial para que haja um debate referente ao
preconceito contra a diversidade sexual. Por ser um tema que envolve ideologias,
crencas e posicoes dos sujeitos, a coordenacdo pedagogica e seus parceiros nessa
formacdo compreenderem como se da a construcdo dessas representacdes acerca
da homossexualidade, do preconceito e como ele se reflete em diferentes tipos de
violéncia € importante, para que possam assumir um papel mediadores e nao
julgadores ou ditadores frente ao grupo. Compreender como 0 outro pensa, pode

possibilitar a construgéo de novos sentidos e significados.



103

Além disso, o coordenador enfrenta desafios no que tange a formacédo de
professores, pois nem sempre consegue mobilizar o grupo como pretendido. Por
vezes, esses entraves estdo exatamente na condugdo e nas estratégias escolhidas.
Cremos, entdo, que compreender acerca do processo de aprendizagem do adulto
exige a constante desconstrucdo e reconstrucdo dos fatos. Como tal processo é
doloroso, é preciso que o formador, como par avancado, planeje suas acdes
pedagdgicas com foco no desenvolvimento do grupo.

e Parceria entre a equipe gestora e demais atores:

Percebemos também, pelos dois relatos, que ndo ter o apoio da equipe
gestora é um dos desafios para realizacdo da formacado. Isso se da, nao raro, pelo
fato de a direcdo escolar ndo se sentir implicada nas acdes estritamente
pedagdgicas e, em especial, a formacao de professores. Além disso, por se tratar de
um assunto tido como tabu, provavelmente, esses profissionais, como a sociedade
em geral, ndo se sentem confortaveis em estar a frente dessa discussdo. Entretanto,
0 apoio da equipe gestora pode se dar de diferentes maneiras.

Logo, consideramos relevante que a equipe gestora se perceba, de fato,
como uma equipe estratégica no que concerne a todo o trabalho pedagoégico da
escola. Assim, debater sobre os desafios da unidade escolar, pensar em projetos
pedagogicos, propostas formativas e encaminhamentos bem entrelacados entre
formacdo e acompanhamento s&o boas maneiras de efetivar essa parceria.
Compreendemos que o trabalho deve ser colaborativo e que todos saibam
exatamente os porqués, quais sdo 0os caminhos a percorrer e como acompanhar.
Ousamos afirmar que € inviavel que o trabalho seja apenas de um ator, pois deve
ser da comunidade e a equipe gestora, que, como par avancado e com espirito de
lideranca, deve estar coesa e em sinergia.

Além disso, propor parcerias com professores que podem ser um apoio em
potencial € muito importante. Dessa maneira, compartilha-se o trabalho no sentido
do outro, o professor, reconhecer-se no processo. Representatividade € importante,
pois fomenta maior pertencimento ao grupo e a causa.

e Planejamento — itinerario formativo:

Outro aspecto que é intrinseco a formacéo € o planejamento. A partir de um

bom diagndstico, € preciso pensar no que se espera alcancgar, ou seja, 0s objetivos

da formacdo, o que fazer para alcangar esse objetivo, quer dizer, as estratégias
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formativas. E preciso saber exatamente onde quer se chegar com essa discussao,
ou seja, é fundamental ter intencionalidade pedagdgica. Ao se compreender que a
formacao na escola se da por diferentes maneiras, € importante ter claro quais sédo
as estratégias que podem ser mais assertivas e propositivas, sejam individuais ou
coletivas. Vale ressaltar ainda que as escolhas dessas estratégias sao a base para
promover uma formagcéo critica e reflexiva, ou néo.

Como estratégia individual, podemos nos aproveitar de momentos de estudos
individuais e feedbacks. Mais uma vez, a coordenacdo pedagogica, como par
avancado, ao compreender qual é a necessidade de cada professor, pode trabalhar
de maneira individualizada, atuando diretamente na necessidade desse profissional.
Além disso, o feedback € importante, pois, por meio desse dialogo reflexivo e
propositivo, pode-se levar o outro a refletir sobre sua prética e buscar caminhos que
favorecam a correcao de rotas.

Ao se pensar em estratégias coletivas, o0s momentos de estudos séo ricos
para possibilitar um didlogo amplo. Para isso, consideramos importante que a
coordenacao pedagdgica e seus parceiros que conduzem as formacbes planejem
bem esses momentos. Logo, a construcdo de uma pauta formativa é essencial.
Compreendemos que a pauta formativa € um instrumento que define acbes, mas
nao as limita, podendo ser revista durante todo o processo. Contudo, consideramos
gue ela precisa ter alguns elementos-base, tais como: momentos de levantamento
dos conhecimentos prévios sobre o tema, etapas de reflexdo individual e coletiva,
sistematizacdo dos saberes e encaminhamentos.

Por se tratar de um assunto a respeito do qual todos tém um posicionamento,
€ relevante que, antes da coordenacao pedagodgica e/ou formador assumir um papel
de orientacdo, esse profissional compreenda o que o grupo entende sobre o

7z

assunto. Para isso, € imprescindivel que ele assuma uma postura mediadora e
acolhedora, para que todos se sintam a vontade em trazer para 0 grupo suas
compreensodes. A partir desse movimento, o formador tera um diagndstico do grupo,
sabendo em que pode avancar ou estabilizar, a fim de criar um movimento formativo
consolidado.

Junto a isso, a reflexdo é a base para que se revisitem concepcdes e
posi¢cdes. Trazer um bom referencial tedrico, trabalhar boas perguntas e mobilizar o
trabalho em grupo séo fortes possibilidades de intervencdo durante os encontros

formativos.
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Caminhando junto a reflexdo, sistematizar os saberes é uma potente
estratégia para consolidar os conhecimentos adquiridos. Realizar perguntas de
sondagem para compreender o que 0 grupo ressignificou, o que é preciso maturar e
quais sdo os caminhos para ampliar o repertdério permitem a coordenacao
pedagogica se revisitar em seu planejamento e estruturar novas acdes formativas,
tanto individuais e coletivas.

Por fim, mas tdo importante quanto as outras, cremos que se faz preciso
pensar sobre os encaminhamentos praticos pos-formacao. Haja vista que o grupo
estd em constante processo de consolidacdo e ampliacdo de conhecimentos,
acreditamos que € necessario que o grupo valide quais sdo os encaminhamentos
pés-encontro formativo. Consideramos que ndo basta somente debater, mas é
preciso se implicar para a mudanca. Entdo, como um bom encaminhamento,
teriamos, por exemplo, que o(a) professor(a) analise sua conduta e pratica frente ao
tema, registre situacOes de conflitos e resolugdo destes e traga para uma posterior
conversa com a coordenacao pedagdgica e até mesmo com o grupo. O importante é
qgue o(a) professor(a) se sinta, de fato, implicado(a) em seu movimento formativo,
nao se limitando a ser um(a) espectador(a) da formacdo, mas o(a) protagonista de
seu desenvolvimento profissional.

Ressaltamos ainda que os aspectos discutidos acima podem ser base para o
trabalho formativo de maneira geral, ndo se limitando a essa tematica, haja vista que
os desafios da formacdo, por vezes, se entrelacam, independentemente do tema
gerador da discusséao.

Como dito durante esta pesquisa, ndo nos propomos, neste trabalho, afirmar
todas as certezas e desafios da coordenacéo pedagoégica em relacao a formacao de
professores sobre preconceito contra a diversidade sexual. Colocamos este trabalho,
antes de tudo, como uma pesquisa de um tema tomando por base a prética e nos
propusemos realizar uma analise a partir dos desafios encontrados por esses atores.
Compreendemos que temos muito que debater e investigar sobre a formacao na
escola no que concerne ao preconceito contra a diversidade sexual. Contudo, como
a luta contra esse tipo de preconceito na escola é emergente, faz-se preciso que
ampliemos esse debate, a fim de subsidiar todos os atores educacionais a

assumirem um papel integro e propositivo a favor do respeito as diferengas.
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