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RESUMO

A presente dissertacdo analisa como as relacdes de género socidmente construidas sdo
reproduzidas no territdrio escolar de uma escola publica estadual localizada no municipio de
Brumado-BA. Partindo de uma abordagem da Geografia, entende-se a escola como territorio
socia e simbdlico, espaco de disputas, onde se expressam relacdes de poder, dominacéo e
resisténcia. O conceito de territorio € compreendido com base em autores como Saquet (2013),
Haesbaert (2011) e Raffestin (1993), que defendem uma concepgdo relaciona e socialmente
construida do espago, fundamental para a andlise das dindmicas escolares. O estudo
fundamenta-se na intersecéo entre Geografia e estudos de género, considerando que as
desigualdades e hierarquizagdes entre 0s géneros se materializam nos usos e apropriagdes do
espaco escolar. A pesquisa adota como metodol ogia a abordagem qualitativa, com énfase na
técnica da observacdo e pesquisa participante (Lakatos, Marconi, 1995), entrevistas
semiestruturadas (Gil, 2002) com 13 docentes e 2 coordenadoras pedagdgicas, e aplicacdo de
guestionarios de multipla escolha a 98 discentes do Ensino Médio. A analise dos dados foi
realizada inspirada na Andlise de Conteldo, conforme Bardin (1977), permitindo a
identificagdo de categorias tematicas e a interpretacdo critica dos discursos. Os resultados
revelam que o territorio escolar é atravessado por territorialidades de género, expressas na
ocupacao desigual dos espagos fisicos (como patios e quadras), nas préticas pedagdgicas e nos
discursos institucionais. A pesguisa identificou auséncia ou superficialidade das questdes de
género em documentos oficiais como o Projeto Politico-Pedagogico (PPP), aBNCC e o DCRB.
No entanto, destaca-se também o potencial da escolacomo espaco de transformacao, desde que
hajaintencionalidade pedagdgica critica e formagdo docente vol tada para a equidade de género,
conforme apontam Louro (1997), Altmann (1998), Scott (1990), Silva (2009), entre outros. A
dissertacé@o reafirma o papel da Geografia na compreensdo das desigualdades sociais e no
fortalecimento de praticas educativas que promovam equidade, respeito a diversidade e
formagéo cidada.

Palavras-chave: Territorio; escola; género e poder.



ABSTRACT

This dissertation analyzes how socially constructed gender relations are reproduced in the
school territory of a state public school located in the municipality of Brumado-BA. From a
geographical perspective, the school isunderstood as a social and symbolic territory, a space of
disputes where relations of power, domination, and resistance are expressed. The concept of
territory is drawn from authors such as Saquet (2013), Haesbaert (2011), and Raffestin (1993),
who advocate for a relational and socially constructed conception of space, which is
fundamental to analyzing school dynamics. The study is grounded in the intersection between
Geography and gender studies, considering that inequalities and hierarchies between genders
are materialized in the uses and appropriations of school space. The research adopts a
qualitative methodol ogy, emphasizing participant observation (Lakatos; Marconi, 1995), semi-
structured interviews (Gil, 2002) with 13 teachersand 2 pedagogical coordinators, and multiple-
choice questionnaires applied to 98 high school students. Data analysis was conducted through
Content Analysis, as proposed by Bardin (1977), enabling the identification of thematic
categoriesand the critical interpretation of discourses. Theresultsreveal that the school territory
is crossed by gender territorialities, expressed in the unequal occupation of physical spaces
(such as courtyards and sports courts), in pedagogical practices, and in institutional discourses.
Theresearch identified the absence or superficiality of gender issuesin official documents such
as the Pedagogical Politica Project (PPP), the BNCC, and the DCRB. However, it adso
highlights the potential of the school as a space for transformation, provided there is critica
pedagogical intentionality and teacher training aimed at gender equity, as pointed out by Louro
(1997), Altmann (1998), Scott (1990), Silva (2009), among others. The dissertation reaffirms
the role of Geography in understanding social inequalities and in strengthening educational
practices that promote equity, respect for diversity, and civic education.

Keywords:. Territory; school; gender and power.
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1INTRODUCAO

A Geografia, nacondicao de ciéncia que busca compreender as multiplas dimensdes das
relacBes sociais no espaco, tem incorporado, de forma cada vez mais critica e abrangente,
teméticas relacionadas as desigualdades e as formas de dominagdo e resisténcia presentes no
territério (Moreira, 1985). Entre essas teméticas, 0 género se destaca como uma categoria
essencial para a andlise geogréfica, na medida em que permite revelar como as diferencas e
desigualdades sociai s se expressam e se materializam no espago.

O territorio, conceito relevante na ciénciageogréfica, € compreendido ndo apenas como
base fisica, mas como construcéo socia, historica e relacional, marcado pelas interaces
humanas, pelas relactes de poder e pelas dinémicas de identidade, dominagdo e resisténcia,
especia mente no ambiente escolar.

Neste contexto, a escola é compreendida como territério simbdlico e concreto,
permeado por relagdes sociais e de poder que refletem e reproduzem desigualdades estruturais
da sociedade, entre elas as de género. Néo se trata apenas um espaco fisico delimitado por
muros, salas, corredores e pétios, mas um territdrio socialmente construido, carregado de
significados, normas, simbolos e préticas cotidianas que reproduzem e, a0 mesmo tempo,
podem questionar desigual dades estruturais. E nesse territdrio que se desenvolvem relagdes de
género marcadas por hierarquias, distingdes e expectativas sociais historicamente construidas.
Como espaco de formagado, convivéncia e socializacao, o territorio escolar assume um papel
estratégico na manutencdo ou transformacao das normas sociais rel acionadas ao género (Silva;
Oliveira, 2014).

Diante disso, a andlise das dinamicas escolares com base na perspectiva geogréfica
permite compreender como 0s estudantes ocupam e se apropriam dos espacos escolares, como
interagem e como essas préticas refletem hierarquias e expectativas construidas socialmente.

A escolha da tematica se justifica pela necessidade de compreender 0 modo como as
rel acBes de género sdo construidas e reproduzidas dentro do territorio escolar, espaco formativo
por exceléncia. Em tempos de debates sobre género na educacéo, investigar essas dinamicas a
partir do olhar geografico torna-se uma ferramenta potente para pensar uma escola acol hedora.
Além disso, a Geografia, como disciplina escolar e como ciéncia, tem o compromisso de
contribuir para o reconhecimento das diversidades, para a superagéo das desigualdades e para
aformacao de sujeitos criticos.

Neste cerne, a presente pesquisa aprovada pelo Comité de Etica da Universidade
Estadual do Sudoeste da Bahia (UESB), com 0 nimero do parecer 6.414.68, foi desenvolvida



16

em uma escola pertencente a Secretaria de Educacéo do Estado da Bahia (SEC-BA). Ao abordar
o territdrio escolar como espaco de relacdes sociais marcadas pelo género, o estudo em tela
colabora com as pesqguisas que articulam Geografia e Educacéo, especiamente com as que se
dedicam a andlise das territorialidades em construcéo no cotidiano escolar.

O territdrio escolar da referida pesquisa esta localizado no municipio de Brumado, no
Territério Sertdo Produtivo, na mesorregido do Centro-Sul Baiano, distante 539 quildmetros da
capital estadual, Salvador. Segundo dados do Ingtituto Brasileiro de Geografia e Estatistica -
IBGE (2022), possui 70.510 habitantes, com uma popul agéo urbanade 52.256 e popul acéo rurd
de 18.254 habitantes, sendo 34.372 do sexo masculino e 36.138 do sexo feminino, com a
predomindncia da populacdo do género feminino e com densidade demogréfica de 31,94
habitantes por quildmetro quadrado. Estima-se para 2025 o quantitativo de 74.095 habitantes
(IBGE, 2024).

Aracatu, Dom Basilio, Presidente Janio Quadros, Lagoa Real, Tanhagu, |tuacu,
Livramento de Nossa Senhora, Malhada de Pedras, Rio de Contas e Rio do Antonio sdo o0s
municipioslimitrofesde Brumado (Mapal). E possui um importante entroncamento rodoviario
composto pela BR-262 que ligaa Vitériada Conquista, a BA-148 com acesso a Livramento de
Nossa Senhora; a BA-142, que da entrada para a Chapada Diamantina e a BR-030 que liga
Brasilia ao litoral. Geograficamente, esta inserido na bacia do Rio de Contas e na sub-bacia do
Rio do Anténio, o clima da regido é semi&ido e a temperatura varia de 18° C a 28° C,
aproximadamente. Possui altitude de 454 metros, sua area € acidentada, com rios e serras, com
destaque para a Serra das Eguas e 0 Morro da Pedra Preta. Sua érea territorial é 2226,8 km
(Bahia, 2015).
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Mapa 1 - Localizagdo do municipio de Brumado-BA, Brasil, 2024
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Fonte: Organizado e elaborado por Débora Aguiar Barbosa da Silva e Tatiane Pinheiro Ribeiro (2024).

Quanto a educacdo, o0 municipio de Brumado conta com uma rede de ensino composta
por 34 escolas municipais, nove escolas privadas, uma escolafederal e duas escolas estaduais.
As escolas estaduai s sdo de responsabilidade da Secretaria de Educagéo da Bahia, que, por sua
vez, organiza a educagdo do Estado em 27 Nucleos Territoriais de Educacéo (NTE), criados
pelo Decreto n° 15.806, de 30 de dezembro de 2014, e reformulado com os Decretos n°
16.722/2016 e 17.377/2017. Segundo o Documento Curricular Referencial da Bahia (DCRB),
etapa do Ensino Médio, a organizacdo por territorios de identidade propde estabelecer um
planejamento que visa ao desenvolvimento social e politico do Estado da Bahia e, por isso, foi
pensado de forma que correspondesse a todos 0s municipios com as suas particularidades e
caracteristicas em comum. O DCRB foi elaborado em consonancia com os marcos legais da
Base Nacional Comum Curricular (BNCC) da etapa do Ensino Médio (Bahia, 2022).

A escola analisada pertence ao Nucleo Territorial (NTE 13) — Territ6rio de Identidade
do Sertdo Produtivo, com sede em Caetité, sendo responsavel por 42 escolas, localizadas nos
19 municipios do territdrio, conforme se observano mapa 2, aseguir, que sdo Brumado, Caculé,
Caetité, Candiba, Contendas do Sincord, Dom Basilio, Guanambi, Ibiassucé, Ituacu, luiu,
Lagoa Real, Livramento de Nossa Senhora, Malhada de Pedras, Palmas de Monte Alto, Pindai,
Rio do Antonio, Sebastio Laranjeiras, Tanhagu e Urandi (Bahia, 2024).
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Mapa 2 - Localizagdo dos municipios do Nucleo Territorial de Educagdo (NTE 13) —
Territorio de identidade sertdo produtivo, 2024
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Fonte: Organizado e elaborado por Débora Aguiar Barbosa da Silva e Tatiane Pinheiro Ribeiro (2024).

De acordo com as informacfes do NTE 13, o municipio de Brumado-BA possui duas
escolas da rede estadua de Ensino Médio. Entretanto, para a presente pesquisafoi escolhidaa
escolaque possui 0 maior nimero de discentes do municipio de Brumado, como mostrao Mapa
3, adiante. S&o 851 discentes e atende as modalidades de Ensino Médio em Tempo Integral,
algumas turmas finais do Ensino Médio regular e com a Educagcdo de Jovens e Adultos
pertencente ao 111 Tempo Formativo. A escolha do Ensino Médio surgiu do entendimento de
gue os estudantes encontram-se na Ultima etapa da Educacdo Basica, e essa trajetoria escolar
no curriculo traz experiéncias, aprendizagens e vivéncias, além de praticas pedagbgicas
diferentes. A escola investigada possui uma equipe formada por uma diretora e duas vice-
diretoras, duas coordenadoras pedagdgicas e uma secretéria. Possui 44 docentes, sendo 32 do

sexo feminino e 12 do sexo masculino.
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Mapa 3 - Localizagdo de uma escola publica da rede estadual de Ensino Médio — Territério de
identidade sert@o produtivo, 2025

1
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Fonte: Organizado e elaborado por Nubia Cardoso (2025).

Torna-se importante registrar que a inquietacdo para o desenvolvimento do estudo em
tela, surgiu por meio da observacéo e percepcdo no ambiente escolar pela pesquisadora que,
por sua vez, € licenciada em Geografia e trabalha com estudantes do Ensino Médio. A
pesguisadora percebeu, por meio da convivéncia com os estudantes, a escola como um
territorio permeado por relacdes sociais e de poder, onde se manifestam diferentes maneiras de
interacéo entre os géneros. Essa convivéncia diaria com os estudantes, em um local onde eles
passam grande parte do seu tempo, configurou-se como motivagao inicial parague o temafosse
amplamente explorado mediante o presente estudo.

Estabeleceu-se como problema central da pesguisa a seguinte pergunta: como as
relacdes de género socialmente construidas sdo reproduzidas no territorio escolar em uma
escola publica da Rede Estadual de Ensino no municipio de Brumado-BA, Brasil? Analisar
como as relagdes de género socialmente construidas sdo reproduzidas no territério escolar de
uma escola publica da Rede Estadual de Ensino no municipio de Brumado-BA foi o objetivo
geral da pesquisa, alicercado pel os seguintes objetivos especificos que direcionam os estudos e
reflexdes:

e Compreender arelacdo entre género e Territdrio existente no ambiente escolar;
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o Verificar como os diferentes géneros estdo posicionados nos ambientes comuns de
convivéncia escolar;

e |dentificar as relagcbes de poder presentes na dinamica social e que refletem no
ambiente escolar a partir das relacfes de género em uma escola publica da Rede
Estadual de Ensino no municipio de Brumado-BA,;

e Averiguar se 0s documentos como as Diretrizes Curriculares da Rede de Ensino da
Bahia (DCRB), a Base Nacional Comum Curricular (BNCC) e o Regimento Escolar
Unificado, como o planejamento dos docentes e o Projeto Politico Pedagdgico em
uma escola publica da Rede Estadual de Ensino no municipio de Brumado-BA,

fazem referéncia as questdes de género no ambiente escolar.

Para alcancar os objetivos propostos utilizou-se como trajétoria metodolégica: o
levantamento bibliogréfico, a técnica de observacéo e pesguisa participante e a aplicacdo de
entrevistas e questionarios com os docentes, coordenadoras pedagoégicas e discentes de uma
escola publica da Rede Estadual de Ensino do municipio de Brumado, na Bahia.

O recurso da observacéo foi fundamental para o desenvolvimento da pesguisa e se
configurou como uma técnica importante para compreender a tematica em questédo. Conforme
Lakatos e Marconi (1995):

A observacéo gjuda o pesquisador aidentificar e obter provas a respeito dos
objetivos sobre os quais os individuos ndo tém consciéncia, mas que orientam
seu comportamento. Desempenha papel importante nos processos
observacionais, no contexto da descoberta, e obriga o investigador a um
contato mais direto com a realidade. E o ponto de partida da investigacéo
social (Lakatos; Marconi, 1995, p. 191).

A pesqguisa desenvolvida caracteriza-se como participante, uma vez que a pesquisadora
ocupatambém o papel de professora na escolainvestigada, estando inserida cotidianamente no
territério escolar. Isso possibilitou uma aproximagdo sensivel com o objeto de estudo, na
medida em que a vivéncia didria no territorio escolar permitiu observar e compreender as
relagdes sociais e de género em sua dindmica concreta. O olhar da pesguisadora-professora,
portanto, ndo se restringiu a uma andlise externa, mas esteve permeado pela experiénciapréatica
e pelo didogo constante com estudantes, docentes e equipe pedagdgica. Essa condicdo
favoreceu a construcéo de umainvestigacdo comprometidacom areaidade vivida, fortalecendo

o carater critico-reflexivo da pesquisa e reforgando seu papel transformador no contexto escolar
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Todos os docentes da instituicdo foram convidados a participar da pesquisa; entretanto,
apenas 13 aderiram, nove do sexo feminino e quatro do sexo masculino, aém de duas
coordenadoras pedagdgicas. Esse grupo congtituiu o corpus de andlise, favorecendo a
compreensdo dos diferentes ol hares sobre 0 género no territorio escolar. Segundo Gil (2002, p.
115), a entrevista “[...] pode ser entendida como a técnica que envolve duas pessoas numa
situagdo ‘face a face’ e em que uma delas formula questdes e a outra responde”. Foram
utilizadas entrevistas semiestruturadas, ou seja, estas seguiram roteiros previamente
estabelecidos, e as perguntas e andlises realizadas foram predeterminadas.

Houve também a aplicacéo de questionérios para 120 discentes (60 alunos e 60 alunas).
Ao considerar que a escola possui 20 salas, a escolha da amostra dos discentes participantes da
pesquisa foi realizada por meio de sorteio, selecionando-se trés alunos e trés alunas de cada
sala, totalizando 120. Todavia, foram utilizadas na pesquisa as respostas de 98 discentes! (46
alunos e 52 aunas) a partir de 15 anos, com a devida autorizacdo pelos seus responsaveis,
conforme documentos, termos de consentimento livre e esclarecido (TCLE). Os discentes
participantes tiveram assegurada a livre participagdo, sendo-lhes garantido o mais absoluto
sigilo e confidencialidade, de modo a preservar sua identidade. Para Costa (2017), atécnica de
perguntas de multipla escolha € facilmente tabulavel e proporciona uma exploracéo em
profundidade quase t&o boa quanto a de perguntas abertas. A aplicacdo dos questionérios teve
como objetivo constatar as percepcdes dos estudantes acerca da tematica género, com base em
suas experiéncias escolares.

Embora o calculo amostral indicasse a necessidade de um nimero mais elevado de
respondentes para assegurar maior representatividade estatistica, obteve-se a participagéo de 98
(noventa e 0ito) estudantes e de 13 docentes. Esse quantitativo decorre do caréter voluntario da
pesguisa, da natureza da teméticainvestigada e de limitagdes préti casinerentes ao campo, como
adisponibilidade de docentes e discentes, al ém da necessi dade de autori zagbes dos responsavel s
legais, por se tratar de estudantes menores de idade, e de questdes organizacionais da escola.
Ainda assim, a amostra obtida permite identificar tendéncias e oferecer uma compreensao
significativa acerca das percepcdes dos discentes e docentes sobre o tema investigado.

As informacdes e dados obtidos por meio do trabalho de campo foram organizados e a
leitura e andlise destes realizadas de forma criteriosa sob a inspiracéo da analise de conteiido

do discurso proposta por Bardin (1977).

1 Foram utilizadas as respostas dos discentes que os responsaveis assinaram os documentos necessrios,
autorizando a participagdo na pesquisa.
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As falas dos participantes da pesquisa foram sistematizadas por temética, analisadas e
seus contelidos classificados e agrupados em categorias de andlise (Bardin, 1977). Sendo assim,
a organizacdo dos dados classificados e agrupados por categorias foi fundamental para as
andlises dateméticainvestigada, visto que aandlise de contéudo realizada, conforme inspiracéo
de Bardin, permite encontrar no material coletado os diferentes olhares, bem como identificar
a intensidade e a forma como cada tema € apresentado pelos participantes da pesquisa. Esse
exercicio de andise possibilitou a elaboracdo de mapas conceituais que sistematizam e
apresentam os principais contedidos dos discursos dos discentes, coordenadores pedagdgicos e
discentes participantes da pesquisa.

Com a sistematizag&o dos dados e dasinformacfes foi possivel aelaboracéo da presente
dissertacdo, que encontra-se estruturada em trés secfes, precedidas de uma introducdo e
seguidas de conclusdo, referéncias e apéndices.

A primeirasecdo, intitulada A ciénciageogréficae acategoriaterritorio, esta organizada
em duas subsecOes: A ciéncia geografica: perspectiva tedrica do territorio e A escola como
territdrio: reflexdes a partir das relacdes sociais. Nessa parte, discute-se como a Geografia,
como ciéncia, contribui para a compreensdo das dinamicas sociais, com énfase na categoria
territorio. Este é compreendido ndo apenas como espaco fisico, mas como construcdo social,
permeada por relagdes de poder, identidade e pertencimento. Nesse sentido, a escola configura-
se como territorio ao estabelecer separagfes e adotar mecanismos sociais de controle e
organizacao dos estudantes.

A segunda secéo, denominada Os estudos de género na ciéncia geografica, organiza-se
em trés subsecdes. O debate do género na ciéncia geografica; Género e feminismo: umajornada
de resisténcia e mudanca; e Género e escola: uma andlise geogréfica. Essa parte discute a
insercdo dos estudos de género na Geografia, ressaltando como essa perspectiva ampliou a
compreensdo do espaco geografico ao considerar as relacdes sociais de género. Ao incorporar
esse debate, a Geografia passa a compreender o espaco como lugar de desigualdades,
identidades e relagdes de poder que estruturam e moldam o cotidiano das pessoas.

Naterceirae ultimasecao, o olhar geogréafico sobre género no territorio escolar: analises
e reflexdes a partir da experiéncia em uma escola publica da rede estadual de ensino em
Brumado-BA, apresenta-se aanalise dos dados e informacdes coletados com os docentes, com
as coordenadoras pedagdgicas e com os estudantes participantes da pesquisa. As andlises
revelam que o territério escolar € um espago de disputas simbdlicas e relagdes de poder que
refletem e reforcam desigualdades de género. No entanto, ele também se mostra como um

espaco possivel de transformacdo, desde que hagja intencionalidade pedagdgica e formacéo
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critica. Asleituras e andlises desenvolvidas permitiram também a elaboracdo de consideracfes
e apontamentos da conclusdo da pesquisa.

As discussdes el ucidadas somadas aos contetidos do trabalho de campo em uma Escola
Plblica de Brumado ratificam que a escola, enquanto territério, € um espaco dinamico onde se
materializam multiplas relacdes de poder, incluindo aguel as ligadas as questfes de género. Ao
adotar a categoria territorio, o estudo evidencia que 0s espagos escolares ndo S0 heutros, mas
organizados e ocupados a partir de préticas sociais que refletem desigualdades, normas e
disputas por visibilidade e pertencimento. Pensar a escola como territdrio implica reconhecer
gue esta € atravessada por relagdes sociais, culturais e politicas, e que o enfrentamento das
desigualdades de género no espaco escolar € um passo fundamental para uma educagdo mais
comprometida com os direitos humanos e com a equidade social, bem como motivam a
realizacéo de novas pesguisas sobre a teméti ca estudada.

Assim, a primeira segdo dedica-se a discutir a categoria territdrio como chave anditica
para compreender as relagdes sociais de poder e de identidade que se materializam no territorio

escolar, estabel ecendo as bases conceituais que sustentam as analises posteriores.
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2 A CIENCIA GEOGRAFICA E A CATEGORIA TERRITORIO

A Geografia tem como objetivo compreender e analisar as diversas relacdes sociais,
sendo umaferramenta capaz de expor as des gual dades presentes na sociedade (Moreira, 1982).
Logo, ao observar as relages sociais, o territrio emerge como uma categoria importante para
estudar as dinamicas sociais, especialmente as questdes de género na Geografia. Nesse sentido,
esta secdo traz importantes concepcdes da ciéncia geografica, apresenta uma discussdo baseada
na contribuicdo e perspectiva tedrica do territério e apresenta consideracfes sobre a escola
como territorio. De acordo com Silva e Oliveira (2014), a Geografia é permeada por diversas

interacOes, a partir de vérios olhares e préaticas de cada sujeito que participa de sua construcéo.

2.1 A ciéncia geogr éfica: perspectivatedricadoterritério

A Geografia, como ciéncia, ndo se limita apenas ao estudo das caracteristicas fisicas da
terra, ela também propde anadisar e compreender como 0s seres humanos apropriam-se do
espaco em que vivem, ou sgja, 0s gedgrafos estudam como as pessoas vivem, se organizam e
interagem dentro de diferentes espacos (Santos, 2005).

No entendimento de Moreira (1985, p. 58), “a Geografia ¢ um saber vivido e apreendido
pelaprépriavivéncia. Um saber que nos pde em contato direto com nosso mundo exterior, com
0 seu todo e com cada um de seus elementos, a um so tempo [...]”. Ainda segundo o autor, a
Geografia faz parte da vida humana e possui um amplo significado politico. Esse significado
refere-se ao importante papel que a Geografia desempenha na compreenséo e nainfluéncia das
relaces e dindmicas politicas.

Assim, a ciéncia geografica para melhor compreender a dinamica do espaco utiliza as
categorias Espaco, Territério, Regido, Paisagem e Lugar, a0 mesmo tempo em que pode
mobilizar outros conceitos parareforcar a analise e acompreensdo dos fendmenos que ocorrem
no espago geogréafico (Castro et al., 2000).

A Geografiabusca conhecer e estudar adiversidade dasrelacbes sociais, pois, de acordo
com Moreira (1982, p. 35), “[...] serve para desvendar mascaras sociais”. Logo, por perceber as
relagdes sociais, o territdrio destaca-se entre as categorias que possibilitam compreender o
estudo das relagles sociais e, em especial, a de género na ciéncia geografica.

Vale ressaltar, em consonancia com Ornat e Silva (2014), que foram necessarias

reivindicacfes na Geografia para que 0 uso do conceito de territdrio extrapolasse as barreiras
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do estudo da relacdo de poder do Estado ligado & soberania, e incorporasse as teméticas
relacionadas ao género, sexualidade e raca, por exemplo.

Para ampliar a possibilidade do uso da categoria territorio, autores como Nagar (2004)
e Martin (2004) trouxeram para o debate da ciéncia geogréfica o territorio, além de uma base
fisica, uma construcdo social, politica e cultura (Ornat, 2013). “Estas propostas conceituais
possibilitaram a expansdo de pesquisas de diversas naturezas, como a cultura, a religido, a
economiae apolitica” (Ornat, 2013, p. 210). Conforme o autor supracitado, ndo séo as relacoes
de poder que configuram por si SO o territorio, e sim as reflexdes de como se dao as relacbes
que configuram o territério (Ornat, 2013).

A categoriaterritério torna-se fundamental para entender os fenbmenos que ocorrem no
espaco geografico, sobretudo, para o processo estudado nesta dissertacdo. Paratanto, elegeu-se
o territério para viabilizar a compreensdo de como as relagbes de género socialmente
construidas sdo reproduzidas no territorio escolar em uma escola publica da Rede Estadual de
Ensino no municipio de Brumado-BA.

A categoria territério tem contribui¢des tedricas de diferentes areas do conhecimento,
como a Sociologia, a Economia, a Histéria, entre outras, relacionadas principalmente com a
teoria-metodol 6gica do pesquisador, ou sgja, ao fazer 0 seu estudo é fundamental dialogar com
varias concepcdes existentes sobre o territorio.

De modo especial, na ciéncia geogréfica, o estudo da categoria territério passou a
integrar suas discussdes, principamente apartir do final do século XIX, quando a Geografia se
consolidou como ciéncia. A partir disso, o territorio passou a ser umaferramenta essencial para
a compreensao das rel agdes de poder, identidade e outros fendmenos (Terra, 2009).

O conceito de territério vem de épocas precedentes e remonta ao periodo do Império
Romano. Na ciéncia geografica, o estudo sobre territorio iniciou a partir das productes de
Friedrich Ratzel. Para Moraes (1990):

A Geografiapropostapor Ratzel privilegiou o elemento humano e abriu varias
frentes de estudo, valorizando questdes referentes a Histéria e ao espago,
como: aformagdo dos territorios, a difusdo dos homens no Globo (migragoes,
colonizacOes, etc.), adistribuicdo dos povos e dasracas na superficie terrestre,
0 isolamento e suas conseqliéncias, além de estudos monograficos das areas
habitadas[...] (Moraes, 1990, p. 19).

Na citacdo supramencionada observa-se uma preocupagdo com a sistematizacdo
cientifica da Geografia. As obras de Ratzel analisam os fendmenos geograficos naturais e

sociais e trazem para a ciéncia geografica os estudos sobre 0s seres humanos. Entretanto, o ser
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humano eravisto pelo ponto de vistabiol 6gico, ou seja, como um ser ndo social . Essaconcepcdo
foi denominada também por autores, por exemplo: Ellen Semple e Willian Morris Davis?, como
determinismo geografico, em que 0 ser humano € um produto do meio e sdo as condicdes
naturais gque determinam a vida em sociedade (Moraes, 1990).

Com os estudos de Ratzel, 0 pensamento geografico evoluiu. Conforme Moraes (1990):

A importéancia maior de sua proposta reside no fato de haver trazido, para o
debate geogréfico, os temas politicos e econdémicos, colocando 0 homem no
centro das andlises. Mesmo que numa visdo naturalizante, e para legitimar
interesses contrarios a0 humanismo (Moraes, 1990, p. 21).

Para Moraes (1990), avisio “naturalizante” de Ratzel Situa 0 ser humano no centro das
analises geogréficas, sendo as relagles socias e humanas decorrentes das condic¢des naturais,
ou sga, as guestdes sociais, econdmicas e politicas ndo sdo produzidas pelas interacoes
humanas. Na Geografia, Ratzel observa as influéncias da natureza sobre o0s seres humanos,

chamada de visdo hologeica. Quanto a essas influéncias, Ribas et al. (2003) salientam que:

No que diz respeito as influéncias que a natureza exerce sobre a vida do
homem, Ratzel (1990) evidencia quatro formas. a) de ordem fisioldgica e
psicologica (atuando sobre corpo e sobre o espirito); b) vinculada ao
direcionamento da expansdo dos povos,; ¢) pautada no favorecimento ao
isolamento ou a miscigenagdo entre os povos, d) baseada na relacdo entre a
natureza (disponibilidade dos recursos naturais) e o desenvolvimento dos
povos (Ribas et al., 2003, p. 166).

De acordo com os autores, Ratzel (1990) assevera que as trés ultimas influéncias sdo
vinculadas a Geografia e afetam diretamente o destino da humanidade. O autor afirma que a
Geografia deve estudar a terra de maneira que ndo haja uma separacdo entre o ser humano e a
vida vegetal e animal.

Moraes (1990) destaca que a Geografia de Ratzel foi, na época, uma importante
ferramenta para legitimar os designios expansionistas do Estado Alem&o. Para Ratzel, o
territério possuia uma ligagdo direta com 0 Estado-nagdo, de forma que “[...] quando a

2 Ellen Semple, gedgrafa norte-americana, estudou na Alemanha, com Ratzel, e foi a responsavel pela divulgacio
das teses nos EUA. Para a autora, a sociedade humana pode considerar-se um organismo que depende do meio
fisico e tudo seria explicavel pelo meio. Wiliam Morris Davis ¢ outro exemplo de um gedgrafo norte-americano
que considerou a Geografia o estudo da influéncia do meio sobre os seres humanos. Davis destacou-se no dominio
da Geografia Fisica, e sua contribui¢do mais importante foi a Geomorfologia. Outros gedgrafos, seguindo Ratzel,
deram continuidade ao estudo da influéncia do meio sobre o ser humano. Entre eles: Ellsworth Huntington, na
Universidade de Yale, que concebia um determinismo invertido, e Griffith Taylor, na Universidade de Toronto
(Moraes, 1990).
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sociedade se organiza para defender o territorio, transforma-se em Estado” (Moraes, 1990, p.
19). Essa organizacéo gera uma relacdo estreita entre a sociedade e 0 solo, pois este atende as
necessidades basicas de moradia e aimentagdo. Assim, o territorio passa a ser um elemento
central para o Estado, determinando o crescimento espacia e sendo visto como essencia para
0 progresso do povo, ja que um territério maior representaria um desenvolvimento superior
(Moraes, 1990).

O territdrio para Ratzel ¢ um ‘espago vital’ que supre a necessidade da sociedade. Essa
expressao eleva o poder do Estado em possuir direitos sobre aterra e estimular guerras com o
intuito de obter o dominio territorial. Raffestin (1993) destaca que as ideias de Ratzel sobre a
Geografia politica apontam para uma Geografia de Estado, pois so levou em consideragdo um
Estado poderoso, ou sgja, com um poder unidimensional.

Souza (2003) menciona que nos estudos de Ratzel ndo ha uma definicéo para territério

e este aparece como sindnimo de solo, terra, ‘espaco vital’. Para o autor:

[...] sintomaticamente, a palavra gue Ratzel comumente usa em sua obra ndo
éterritério (Territorium), e sim solo (Boden), como se territorio fosse sempre
sinbnimo deterritorio de um Estado, e como se esse territério fosse algo vazio
sem referéncia aos atributos materiais [...] (Souza, 2003, p. 86, destaques do
autor).

Em outros termos, Ratzel usava o termo solo para definir a terra em forma fisica,
desconsiderava 0s aspectos sociais e a realidade do espaco.

Saquet (2013, p. 31), por sua vez, afirma que Ratzel naturaliza o povo e o territorio e
salienta que: “Nas obras de Ratzel, o territdrio, ora aparece como sindnimo de ambiente e solo,
ora como Estado-nacao e dominagdo [...]”. A reflexdo do autor mostra que as ideias de Ratzel

estdo fundamentadas no método positivista que:

Esta centrado nainducdo: observacdo, descricao, comparacdo e classificacao,
compreendendo a AntropoGeografia como uma ciéncia comparada, partindo
do pressuposto de que uma andlise fundamentada cientificamente deveriater
como fonte as ciéncias mais desenvolvidas até entdo: as naturais (Saquet,
2013, p. 31, destagues do autor).

Assim, é possivel afirmar que Ratzel promoveu um debate importante para a ciéncia
geogréfica, ao abordar o elemento humano, mesmo que numa visdo naturalizante, ao analisar
os fendmenos que ocorriam na época. Em sintese, Ratzel forneceu contribuicdes significativas

paraa Geografia e suas teorias sobre 0 papel do ser humano narelagéo com o espago e explorou
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guestdes relacionadas a histéria e a0 espaco. Entretanto, as abordagens de Ratzel foram
superadas com o surgimento da ciéncia moderna, no periodo pos-guerra. A definicdo de
territorio passou por algumas reformulacdes ao longo dos anos e deixou de ser limitada ao
Estado-nacdo (Barros, 2021).

ApoGs arenovagdo da Geografia, 0 conceito de territério foi resgatado, na busca de uma
abordagem mais critica e contextualizada ao se levar em contaareadidade local. Inicia-se uma
diversidade de perspectivas e abordagens por diferentes autores para definir o conceito de
territério, mas com um ponto em comum: o territério deve ser compreendido pelos seus
processos histéricos, sociais, politicos e culturais (Terra, 2009).

Claude Raffestin (1993) colabora com o debate sobre o conceito de territério ao

defender que:

E essencial compreender bem que o espago é anterior ao territorio. O territorio
se formaapartir do espaco, é o resultado de uma acdo conduzida por um ator
sintagmético (ator que realiza um programa) em qualquer nivel. Ao se
apropriar de um espaco, concreta ou abstratamente (por exemplo, pela
representacao), o ator “territorializa” o espago, sendo assim, o territorio € um
espaco onde se projetou um trabalho, sgja energia e informagdo, e que, por
conseqiiéncia, revela relacdes marcadas pelo poder. O espaco € a “prisdo
original”, o territorio ¢ a prisdo que 0s homens constroem para si (Raffestin,
1993, p. 50).

O autor afirma que espaco e territorio ndo sdo termos sinbnimos. Para ele, espago €
anterior ao territério, ou sgja, espaco e territdrio ndo significam amesma coisa, eles ndo podem
ser compreendidos como equivalentes. Segundo Raffestin (1993, p. 143), “ao se apropriar de
um espaco, concreta ou abstratamente, o ator territorializa o espago”, ou seja, Somos atores que
produzem territorios. O territério € concebido das multiplas relacdes de poder desenvolvidas
no espago que denominou “campo de poder”. O territério € produto das agdes e interagdes
humanas e, ao transformar o espaco em territorio, este passa a ser controlado de acordo com os
interesses de atores, fruto do poder (Raffestin, 1993).

Raffestin (1993), ao analisar o territorio, aborda o poder e destaca a ambiguidade do
termo com letra maiUscula e mindscula. Etimologicamente, poder vem do latim potere, que
significa poténcia, ser capaz.

No dicionério da Lingua Portuguesa® a palavra poder possui varios significados, como:

29 ¢ 99, < 99, ¢

“direito ou capacidade de decidir”, “agir e ter voz de mando”; “autoridades”; “governo de um

99, ¢

pais, de um Estado”; “supremacia em dirigir e governar as a¢des de outrem pela imposicdo da

3 Dicionrio utilizado na pesquisa. Disponivel em: https://houaiss.uol.com.br. Acesso em: 25 jul. 2024.
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obediéncia”; “dominio, influéncia; possibilidade, natural ou adquirida, de fazer determinadas
coisas”; “qualidade de quem demonstra capacidade, aptidao, pericia”, entre outros. Ao analisar
esses significados, entende-se que € uma palavra que demonstra forca e superioridade e que a
sua origem vem da histéria da humanidade.

Com base nos estudos de Raffestin sobre o poder, entende-se que aintencdo néo é criar
teorias e Ssm observar e identificar os sujeitos ao utilizar o poder. De acordo com Raffestin
(1993), o Poder com P maiusculo € perceptivel, é visivel, sentido e representado pelo Estado
para controlar a populacéo e o uso dos recursos. Esse Poder mostra a soberania, a dominagéo e

o controle do Estado. Desse modo,

Isso continuara assim enguanto a confusdo entre Estado e Poder for facilitada.
Pretender que o Poder € o Estado significa mascarar o poder com uma
mindscula. Este Ultimo “nasceu” muito cedo, junto com a histéria que
contribuiu parafazer. O poder, nome comum, se esconde atras do Poder, nome
proprio. Esconde-se tanto melhor quanto maior for a sua presenca em todos
os lugares. Presente em cada relagdo, na curva de cada acdo: insidioso, ele se
aproveita de todas asfissuras sociais parainfiltrar-se até o coragéo do homem.
A ambiguidade se encontraai, portanto, umavez que hao “Poder” e o “poder”
(Raffestin, 1993, p. 52).

Para 0 autor, 0 Poder € mais perigoso e indesgjavel na medida em que setornainvisivel
e nessainvisibilidade, ao acreditar em sua derrota, setornamaisforte e vitorioso. O poder com
p minusculo € dominante de forma escondida e intrinseco a todas as rel agoes.

Raffestin (1993) pontua que o poder é multidimensiona e, ao observar o dia a dia,
percebe-se que suas relagdes estéo em todas as escalas. Essa visdo resulta em uma abordagem
relacional do poder, pois esta intrinseco em todas as relacfes sociais. Esse poder ndo esta
somente no Estado. Existem outros poderes inferiores que interagem com ele. Assim: “[...] o
poder é a chave — em toda relacdo circula o poder que ndo é nem possuido nem adquirido, mas
simplesmente exercido” (Raffestin, 1993, p. 7). O poder esta presente nas interagdes sociais e
flui em todas as relacBes humanas, ou sgja, 0 poder ndo é um objeto, ele sb existe quando €
efetivado nas relagdes em grupos ou entre pessoas.

Ao ponderar que o poder produz efeitos de saber e verdade, situados em seu tempo,
historia e espaco, Michel Foucault (1979) salienta:

Trata-se, a0 contrério, de captar o poder em suas extremidades, em suas
tltimas ramificagdes, 14 onde ele se torna capilar; captar 0 poder nas suas
formas e instituicbes maisregionais e locais, principa mente no ponto em que,
ultrapassando as regras de direito que o organizam e delimitam, ele se
prolonga, penetra em instituicdes, corporifica-se em técnicas e se mune de
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instrumentos de intervencdo material, eventualmente violento (Foucault,
1979, p. 282).

Foucault observa até que ponto o olhar era modificado ao longo do espaco de tempo.
Em seus estudos com os hospitais e as prisdes, por exemplo, havia umainguietacéo em relacéo
aos espacos e aforma de separacdo entre osindividuos, como também uma grande preocupacao
em relacdo aescolaMilitar de Paris, como o local do exercicio do poder e registro do saber. Ele
cita a historia dos espagos, sendo assim a ‘historia dos poderes’ em relagdo a familia e a
sexualidade. Existe também uma grande apreensdo no que diz respeito a arquitetura da
vigilancia por meio de um olhar dominador. Para ele, 0 poder ndo se exerce sem que custe
alguma coisa. O poder ndo € exercido apenas a alguém, ou sga, ndo ocupa 0 mesmo lugar
(Foucault, 1979).

Na concepcdo de Raffestin (1993), o territério decorre de uma producdo do espaco,
constituido por multiplas relagdes que denominou “campo de poder ou agdes” e elaborou um
sistemarterritorial composto de tessituras, de nés e de redes organizadas hierarquicamente. As
malhas estédo interligadas e possuem elementos que se complementam; os nés sdo
interdependentes e se relacionam e a rede “faz e desfaz as prisdes do espaco, tornando territorio:
tanto libera como aprisiona. E o porqué de ela ser o ‘instrumento’ por exceléncia do poder”
(Raffestin, 1993, p. 204). Essa andlise de Raffestin em propor um sistema territorial €
importante, pois possibilita uma leitura do espaco vivido pela sociedade.

Por seu turno, Rogério Haeshaert destacou-se apds o movimento de renovagdo da
Geografia, sob influéncias tedricas de varios estudiosos que discutem o conceito de territério.
Nesse sentido, traz uma concepcdo ampliada e complexa sobre o conceito de territério que vai
além das defini¢bes de cunho poalitico-juridico-estatal. Para o autor, o territério ndo deve ser
compreendido como area demarcada e controlada pelo Estado, mas sim como um espaco de
interacOes e dinamicas incluindo os aspectos econdémicos, socias e culturais (Terra, 2009).

Haesbaert, em seu livro: O mito da desterritorializagdo: do fim dos territérios a
multiterritorialidade, de 2011, iniciamente faz um relato pessoal, ao mostrar a partir de sua
experiéncia e realidade o conceito de territorio/territorializagcdo (como lugar que representa o
cotidiano morto, calmo, com suas rotinas didrias), a desterritorializacdo (vivenciada por meio
do éxodo rural e das mudancas de cidade) e encerracom amultiterritorialidade (como os grupos
sociais se relacionam, mantém vincul os e identidades com os diferentes territérios).

Haesbaert (2011) estabel eceu relacdes do seu proprio lugar parafacilitar acompreensdo

e analisar o territorio. Propbs a necessidade de novas formas de territorializacdo, como as redes
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globais e as identidades transnacionais, e a importancia de adotar a multiterritorialidade para
uma compreensao mais completa do mundo atual.

Além do territério e outros conceitos descritos por Haesbaert, o termo
desterritorializagdo (fim dos territérios) também passa a ser discutido e questionado. Ao se
analisar a desterritorializagdo a partir da globalizagcdo, constata-se que as distancias estéo
aproximadas ou o mundo estd encolhido, isto é a globalizagdo ndo produz uma
homogeneizacéo territorial, mas ssim uma multiplicidade de territérios que coexistem e se
sobrepbem. A desterritorializacdo significa uma reconfiguracdo das relagcdes territoriais
(Haesbaert, 2011).

Haesbaert e Bruce (2002) inferem que o termo desterritorializagdo ndo € novo ou
inédito, porque outros autores ja utilizavam, como Deleuze e Guatari. Para Haesbaert (2011),
ao tratar e analisar 0 processo da desterritorializac8o, que para ele € modismo, € necessario
conhecer primeiramente o conceito de territorio e qual representacdo esta sendo utilizada.

Haesbaert (2011) ressalta que existe uma indefini¢cdo do conceito territorio e, assim,
cada érea do conhecimento (Sociologia, Geografia, Economia, dentre outras) que usa essa
dimensdo territorial em seus estudos, que cada uma utiliza de acordo com 0s seus propositos e
Interesses.

A palavra territorio € originaria do latim territorium e é derivado de terra. Para
Haesbaert (2011), territdrio € relacional, complexo e multifacetado, envolvendo tanto aspectos
fisicos e naturais quanto aspectos politicos, sociais e culturais. Em seus estudos, o supracitado
autor apresenta quatro dimensdes da nogdo de territorio: juridico-politico, em que o espaco é
delimitado, controlado, por meio do qual se exerce determinado poder; cultural, em que prioriza
adimensdo simbdlica e subjetiva, territorio visto como produto da apropriacéo e valorizagdo de
um grupo em relacdo ao seu espaco vivido; econdmico, o territdrio como fonte de recursos no
embate entre as classes sociais e a naturalista, por meio das rel agdes entre soci edade e natureza,
a partir do comportamento “natural” dos homens quanto ao seu ambiente fisico.

Em conformidade com Haesbaert (2011), é possivel, ainda, a existéncia de uma
perspectiva material e funcional; simbdlica e pluralista, ou segja, essas duas perspectivas
representam diferentes formas de relac@o com o territorio. A materia e funcional evidencia a
formacomo o territorio € controlado e explorado por grupos de pessoas que possuem influéncia
e poder. A outra perspectiva reconhece e valoriza o territorio a partir dos aspectos simbdlicos,
afetivos e o reafirma como espaco de pertencimento e identidade produzido apartir dainteragéo

dos grupos sociais, ou sgja, esse poder pode ser de ordem material, relacionado as questdes
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econdmicas e politicas, e/lou um poder simbdlico, das relacdes de ordem cultural. De tal modo
gue ndo hé territorios puramente funcionais e nem territorios meramente simbalicos.

De acordo com Haesbaert (2011, p. 40), territorio ¢ apreendido como um “local
delimitado e controlado, através do qual se exerce um determinado poder, namaioria das vezes
— mas exclusivamente — relacionado ao poder politico de Estado”. O autor enfatiza que o poder
no territério ndo é exclusivo ao poder politico estatal, mesmo que este exerca uma fungdo
central, outras formas de poder, como 0 econdmico, 0 socia, o0s culturais, entre outros,
corroboram naforma de controle utilizado no territorio.

Ademais, o poder no territorio ndo € o poder politico, como tradicionalmente é utilizado,
e ssim um poder que se manifesta de vérias formas fundado nas relactes e préaticas sociais que
s80 realizadas cotidianamente pelas pessoas que utilizam o territorio. Essas rel acfes de poder,
baseadas na classe socia, na identidade, no género, na etnia, entre outros, influenciam as
relaces sociais e as percepcdes de pertencimento e exclusdo no territdrio. Portanto, entender o
territorio significa compreender as vérias formas de interagdes de poder que ocorrem dentro
dele (Haesbaert, 2011).

Haesbaert (2011, p. 54) afirma que o territorio, apesar das suas especificidades, é
definido como “‘as relagdes sociais (ou culturais, em sentido amplo) em que estd mergulhado,
relagdes estas que sdo sempre, também, relagdes de poder” e ratifica que as relaces sociais e
culturais sdo também relactes de poder e, por isso, é necessario compreender as dindmicas
territoriais e as mudancas sociais que ocorrem no contexto atua globalizado.

O territorio deve ser compreendido como hibrido, ou sgja, ndo € isolado, é formado por
aspectos, dimensdes, forcas e processos gque se interagem e produzem relacOes de poder
(Haesbaert, 2011).

Assim, Haesbaert (2011) argumenta, ainda, que € indispensavel analisar e entender as
territorializagdes — as redes globais e as identidades transnacionais para uma compreensao do
mundo atual. A desterritorializagdo representa uma reconfiguracéo das relacOes territoriais e
criamultiplos territorios e ndo o seu fim. Dessa maneira, o poder é exercido e influenciado por
diversos grupos e representado por varias formas.

Destaca-se outro autor que traz consideracfes importantes sobre o territério: Marcos
Aurélio Saquet (2013), que, ao fundamentar a sua abordagem sobre o territorio, propde
conhecer as concepcoes e abordagens que séo feitas por diversos autores sobre essa categoriae
verificar se existe uma ligacdo das reflexdes com a vida didria. Para ele, a renovagdo da

Geografia, mencionada anteriormente, ndo trouxe o territdrio como conceito importante para a
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época, porgue ainda trabahava o conceito de espaco. O autor acredita que os estudos sobre o
territdrio so foram incorporados a Geografia com maior notoriedade a partir de 1990, ao trazer
explicagOes sobre as préaticas, as relacbes sociais e de poder no espaco (Saquet, 2013).

Saquet (2013) levanta questfes sobre a ciéncia geogréfica e aimportancia em conhecer
as suas categorias, de modo que ao se apropriar das diferentes concepgdes passa ater um maior
dominio tedrico-metodol 6gico para analisar o espago geografico e ressalta a dificuldade em
diferenciar o territério das outras categorias, principa mente com o espaco. Propde o abandono
de umavisdo simplista, ao definir o territorio pelasrelacbes de poder e oferece umaleituratanto
por meio das materialidades quanto das (i) materialidades. Para ele:

[...] aterritorializacdo é (i)material, com aspectos ligados a0 movimento de
reproducdo da sociedade e da natureza e com elementos especificos de cada
lugar, grupo socid, etnia, periodo, momento. H4 uma (i)materialidade das
formas erelagbes socials: uma estanaoutra; as obras estdo nos contelidos, nas
territorialidades e estas nas obras; ndo consigo imaginar que existam formas
sem relagOes e relagbes sem formas. A (i)materialidade ocorre narelagéo E-
P-C-N, no territorio, naterritorialidade (Saquet, 2013, p. 160-161).

Em outros termos, Saquet (2013) propbe uma abordagem simultdnea com a
materialidade e a imaterialidade, em que o territorio deve ser analisado a partir da economia
(E), Politica (P), cultura (C) e as relagbes da sociedade com a natureza (N). Desse modo, o

conceito de territério, para o autor, significa:

Natureza e sociedade; economia, politica e cultura; idéa e matérig
identidades e representacdes, apropriacdo e dominacdo e controle
descontinuidades; conexdes e redes; dominio e subordinacdo; degradacéo e
protecdo ambientdl; terra, formas espaciais e relagdes de poder, diversidade e
unidade (Saquet, 2013, p. 24).

A natureza € um elemento integrante do territorio, porquanto € um recurso natural que
€ utilizado pela sociedade. Essas relacfes de poder existentes no territério, de acordo com o
autor, sdo “[...] relagBes de poder que estdo nas familias, nas universidades, no Estado e nas
suas diferentes e complementares instancias, nas fébricas, na Igreja, enfim, em nossa vida
cotidiana” (Saquet, 2013, p. 25). Dessa forma, o autor identifica uma abordagem relacional, no
sentido de integrar as dimensdes sociais E, P, C, N com a sociedade e as relagdes de poder, ao
envolver em seu conceito as redes (comunicagao), troca, identidades, como as transformagoes

socioespacials, as degradagOes ambientais e os conflitos sociais.
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Saquet (2015, p. 33) afirma que essas relagdes sdo “vividas concomitantemente e
diferentemente com ritmos e intensidades distintas” e ainda, para o autor, as relagdes significam
uma “influéncia ideoldgica e vigilancia” (Saquet, 2015, p. 35). As dimensdes sociaisE, P, C,
N, a sociedade, 0 espaco e o teritdrio sdo eementos ligados a territorializacso,
desterritorializagdo e reterritorializagdo, visto que sdo indissociaveis e relacionais e a partir
dessa abordagem territorial passa ater uma compreensao melhor dos fendmenos geogréficos.

O autor propde em suas andlises e estudos esclarecer 0s aspectos do territério e afirma que:

A territoriaizacdo, desse modo, significa apropriacdo social de um fragmento
do espaco a partir das relagOes sociais, das regras e normas, das condigdes
naturais, do trabalho, das técnicas e tecnologias, das redes (de circulacdo e
comunicagdo) e das conflitualidades que envolvem diferencas e
desigualdades, bem como identidades e regionalismos, historicamente
determinados (Saquet, 2015, p. 22).

A territorializagéo envolve a apropriacdo social, na medida em que a sociedade ocupae
utiliza o territdrio segundo as suas necessidades, interesses, regras, normas, condic¢des naturais,
trabalho humano, técnicas e tecnologias disponiveis, que também podem gerar conflitos,
refletirem desigualdades sociais, econdémicas e politicas que existem dentro do espaco, bem
como diferencas culturais e identidades regionais especificas. A territorializacdo € um
fendbmeno dindmico e em constante evolucdo, que reflete as mudangas sociais, politicas,
econdmicas e culturais ao longo da histéria (Saquet, 2015).

Saquet (2015, p. 38) evidencia que é “[...] possivel afirmar que territorio é uma
construcdo social, histérica, relacional e estd sempre vinculado a processos de apropriacdo e
dominagdo do espago [...]”. Para o autor, o territério, em sua esséncia, ndo € uma entidade
estatica ou puramente geogréfica, mas sSm uma construcdo social, ou sgja, por meio das
interacBes humanas com suas préticas sociais e culturais mantidas pela sua ocupagao,
significados e valores que sdo atribuidos ao espaco.

Milton Santos, em sua obra O retorno do territério (2005), salienta a complexidade
existente na definicdo do conceito de territorio, pois este apresenta diversas interpretacoes,
influéncias e andlises de inUmeros autores — o0 gue dificulta uma definicdo solida. O autor
argumenta que as definicdes existentes sobre territorio podem sofrer mudancas ao longo do
tempo, a depender das questdes histéricas, sociais e econbmicas, isto &, o conceito de territorio
eflexivel e passivel de vériasinterpretacfes, conforme as rel agdes existentes na sociedade. Nas

palavras do autor:



35

Vivemos com uma nogao de territério herdada da Modernidade incompleta e
do seu legado de conceitos puros, tantas vezes atravessando os séculos
praticamente intocados. E 0 uso do territorio, e ndo o territorio em si mesmo,
que faz dele objeto da andlise socia. Trata-se de uma forma impura, um
hibrido, umanoc&o que, por isso mesmo, carece de constante revisdo historica.
O que eletem de permanente € ser nosso quadro de vida. Seu entendimento €,
pois, fundamental paraafastar o risco de alienagao, o risco daperdado sentido
daexisténciaindividua e coletiva, o risco de reniinciaao futuro (Santos, 2005,
p. 255).

Portanto, é necess&rio andisar o territdrio muito além do espago fisico e delimitado,
compreender que ocorrem as interagdes entre os seres humanos, com o compartilhamento de
experiéncias e onde as identidades sociais s8o construidas.

A ideia de territério € muito mais que uma base fisica, pois tem na sua esséncia as
guestdes sociais, histéricas e culturais. A forma como o territério é organizado, explorado e
transformado pela sociedade ao longo dos anos, ou seja, “0 uso do territério, e ndo o territério
em s mesmo, que faz dele objeto da andlise social [...]” (Santos, 2005, p. 7). Para o autor, €
mister conhecer a complexidade e a dindmica territorial para evitar a alienacdo e a perda de
sentido e, assim, promover um olhar holistico para desenvolver uma conex&o entre os
individuos e ampliar a essénciade pertencimento. Por isso, aideiade trabalhar o territério como
conceito hibrido, com a necessidade de uma andlise completa ao levar em consideracéo as
diferentes abordagens e perspectivas.

Santos (2005) enfatiza que o territério em relacdo ao Estado é definido pelas politicas
estatais, além de elencar que o poder do Estado se manifesta nas &reas que sao delimitadas.
Assim:

[...] o Estado-Nagdo foi um marco, um divisor de &guas, entronizando uma
nocao juridico-politicado territério, derivada do conhecimento e da conquista

do mundo, desde o Estado Moderno e do Século dasLuzes aeradavalorizagdo
dos recursos chamados naturais (Santos, 2005, p. 255).

Conforme Santos (2005), ao longo dos anos, o significado de territorio foi ampliado e
modificado, na medida em que este foi analisado a partir da sua configuraco territorial, onde
as cidades, a natureza, entre outros, interagiam no espaco. Assim: “[...] O territério sdo formas,
mas o territorio usado sdo objetos e ag¢des, sindnimo de espago humano, espago habitado [...]”
(Santos, 2005, p. 255). O supracitado autor salienta que o territorio ndo € estatico, mas

dinadmico, ou sgja, produzido pelas relagdes humanas.
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Milton Santos, com as suas diversas perspectivas sobre o territorio, trouxe paraaciéncia
geogréfica uma visdo ampla e critica ao considerar 0s aspectos sociais, econdmicos, fisicos,
politicos e culturais (Santos, 2005).

Santos (2005) diferencia o espago de territério, na medida em que territdrio é entendido
como algo concreto e delimitado ao longo do tempo. O territorio € muito mais que espago fisico,
€ produzido pelas acles e interacBes humanas e antecede 0 espaco, ou sgja, € no territorio que
ocorrem as atividades humanas, sendo o0 espaco o resultado dessas acoes.

O territdrio é onde acontece a producéo dos bens e servicos, isto é, onde operam as
atividades econdmicas, influenciadas pelas redes por meio de atores econdémicos, que
desempenham controle e poder sobre o territério (Santos, 2005). Dessa forma, o autor

acrescenta

[...] oterritorio é aarenada oposicéo entre o mercado — que singulariza— com
as técnicas da producdo, a organizacdo da producdo, a Geografia da producdo
e a sociedade civil — que generaliza— e desse modo envolve, sem distin¢&o,
todas as pessoas. Com a presente democracia de Mercado, o territério é
suporte de redes que transportam as verticalidades, isto €, regras e hormas
egoisticas e utilitérias (do ponto de vista dos atores hegemdnicos), enquanto
as horizontalidades levam em conta a totalidade dos atores e das agles
(Santos, 2006, p. 175).

Ocorre no territdrio uma dinamica que Santos (2006) chama de arena de oposi¢ao entre
aforcado mercado, representado pela producéo, organizacdo e adistribuicéo de bens e servicos
alinhada com aldgica do lucro e a sociedade civil. O mercado possui um papel importante na
organizacdo, no uso e nas decisdes sobre o territério e sdo provenientes dos interesses
econdmicos e comerciais.

Santos (2002) apresenta duas formas para compreender as dinamicas territoriais. as
verticalidades e as horizontalidades. As verticalidades sdo representadas pel o dominio das redes
e sdo0 marcadas pela fluidez e mobilidade que conectam pessoas e lugares, independente dos
limites fisicos. As horizontalidades destacam as relacGes de proximidade e interdependéncia
entre oslugares e as pessoas, ou Sgja, ocorre umainteracdo maislocal. Ambas sdo fundamentais
para proporcionar uma maior andise territoria e fornecer um olhar sobre as interacles
humanas, tanto na dimensdo global quanto na dimensdo local, ao levar em consideragéo as
especificidades de cada um.

Portanto, o territorio € uma rede de lugares conectados por meio das tecnologias e, por

1SS0, passou a ser um espago multifuncional e dindmico. Santos (2005) sublinha que
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O territério, hoje, pode ser formado de lugares contiguos e de lugares em rede:
S30, todavia, 0s mesmos lugares que formam redes e que formam o espaco
banal. S8 o0s mesmos lugares, 0s mesmos pontos, mas contendo
simultaneamente funcionalidades diferentes, quica divergentes ou opostas
(Santos, 2005, p. 8).

Com amodernizacdo e a evolucao da ciéncia, os territorios fisicos e virtuais tornaram-
se simultaneos e permitem que as relagbes sociais ocorram mesmo com as diferencas culturais,
geogréficas e historicas. Santos (2005) realca que esses lugares, fisicamente juntos ou
conectados, constituem tanto redes quanto o0 “espago banal”, que se refere ao espaco comum,
cotidiano e acessivel atodos.

Para Santos (1999), o territdrio é uma porcao do espaco modelado e transformado pelas
atividades humanas; é construido historicamente e conforme ocorrem as evolucdes, sejam elas
econdmicas, sociais ou tecnol dgicas, é transformado de acordo com as necessidades einteresses
humanos.

As discussdes e analises em relacéo ao territorio mostram que € essencial compreender
0 Seu processo histérico e que o estudo dessa categoria é desafiador e uma tarefa ardua, visto
gue existem diversos entendimentos, pois sdo flexiveis e sujeitos a mudancas ao longo do
tempo.

Ao apresentar as contribuicdes da ciéncia geografica e as perspectivas tedricas da
categoria territorio para compreender as dinamicas territoriais ao longo do tempo, entende-se
gue Friedrich Ratzel concebia o territdrio como um espaco vital ligado ao Estado-nagéo e
naturalizava a relagdo entre povo e territorio, o que gerou criticas e debates. Raffestin propde
uma leitura profunda e mais préxima do cotidiano, nesse caso o estudo do espaco vivido e
transformado pela sociedade. Haesbaert traz a dimensdo politica e social ao andisar e
compreender o territério. Santos destaca uma dimensdo econémica e cultural para o territorio,
gue é transformado pelas atividades humanas e construido historicamente em decorréncia das
evolugdes econdmicas, sociais e tecnol 6gicas. Para Saquet, o territorio € umaconstrucdo social,
gue ocorre por meio das interagdes humanas.

O territdrio € uma categoriaimportante para a ciéncia geogréfica, pois permite entender
guestdes relacionadas ao poder, aidentidade, as relages sociais, a modernizacdo e aos diversos
fenbmenos que ocorrem no mundo. Seu conceito € uma construcéo histérica e o didlogo com
as concepcdes tedricas contribui para uma andlise mais rica e critica sobre a escola como

territorio e as relacbes sociais, em especial as relages de género.
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Para melhor compreender como as relagdes de género socialmente construidas sdo
reproduzidas no territério escolar em uma escola publica da Rede Estadual de Ensino no
municipio de Brumado-BA o conceito de territério utilizado com maior destague é o que
considera as relaces sociais e as interagcdes entre os sujeitos que compartilham o territério. O
autor Marcos Aurélio Saquet of erece umavisdo de territorio paraaém do fisico, tendo em vista
0 socialmente construido, ao considerar as relagdes culturais, sociais e as praticas cotidianas
gue moldam o territério (Saquet, 2015). O autor se refere a territorialidade como um processo
social, no qual os sujeitos transformam e atribuem significados, baseados nas préticas, nos
valores e nas relagOes sociais. Para o autor,

A territorialidade corresponde as rel agdes sociais e as atividades didrias que
os homens tém com sua natureza exterior. E o resultado do processo de
producdo de cada territorio, sendo fundamental para a construcéo da
identidade e para a reorganizacdo da vida quotidiana[...] (Saquet, 2015,

p. 8).

A territorialidade é definida pelas interacbes humanas com o ambiente, por meio das
atividades cotidianas, como trabalhar, viver em comunidade, frequentar escolas, lazer, entre
outras. Ao apropiar-se do territério e viver nele, o ser humano impacta diretamente na
construcao de sua propriaidentidade®. Ainda de acordo com Saquet, a identidade “[...] envolve,
necessariamente, as obras materiais e imateriai s que produzimos, como os templos, as cancoes,
ascrencgas, osrituais, os valores, as casas, asruas etc.” (Saquet, 2009, p. 8).

As abordagens apresentadas por Saquet (2009) tornam-se relevantes para compreender
a escola como territorio em constante transformacado, conforme proposto nesta pesquisa. 1sso
se deve a percepcdo de que as dindmicas sociais e as interacfes entre os sujeitos que
compartilham esse ambiente sdo fatores fundamentais para a construcdo desse espaco. Louro
(1997) destaca que aterritorialidade esta conectada as formas pelas quais as normas de género
influenciam a apropriacdo e dominacao dos ambientes escolares, de maneira diferenciada entre
meninos e meninas, em funcao das expectativas e construcdes sociais atribuidas a cada género.

Nesta perspectiva, Helena Altmann (1998), ao analisar uma escola publicamunicipal de
Belo Horizonte, aponta que, em sua pesquisa, os dados revelam a existéncia de ambientes na
escola que sdo mais ocupados por meninos do que por meninas, como, por exemplo, as quadras

esportivas. Além disso, Wenetz e Stigger (2006), em pesqguisa realizada em escola publica de

4 Identidade, para Saquet (2009), é um processo relacional e histérico, efetivado tanto cultural como econdmica e
politicamente. E construida pelas multiplas relagdes-territorialidades que estabelecemos todos os dias.
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Porto Alegre-RS, salientam que 0s meninos ocupam mais o patio da escola para correr ou jogar
futebol, enquanto as meninas ficam atras da quadra, para brincar e conversar.

Percebe-se algo em comum nessas pesquisas realizadas por Altmann (1998) e Wenetz
e Stinger (2006), a saber: os meninos dominam certos territorios na escola, como as quadras
esportivas e os pétios, e as meninas ocupam o fundo da quadra e recorrem a outras atividades
associadas a conversacdo ou quietude.

Assim, amaneiracomo sdo utilizados os ambientes na escolaleva a entender que, como
afirma Louro (1997), a escola produz diferencas, ou sgja, exerce uma agdo distintiva e separa
0S meninos e as meninas. Em outros termos, a escola utiliza inmeros mecanismos de
classificagBes, ordenacOes e hierarquizagdes, como, por exemplo: arquitetonicos, politicos,
sexuais, relacionais, funcionais, entre outros. Ao estabel ecer separactes e 0 uso de mecaniSmos

sociais para controlar e organizar os estudantes, a escola se constitui como territorio.

2.2 A escola como territorio: reflexdesa partir dasrelagdes sociais

No dicionério brasileiro da lingua portuguesa® a escola ¢ definida como “instituigao
publica ou privada que tem por finalidade ministrar ensino coletivo”; “Sistema, doutrina ou
tendéncia de pensamento de individuo ou de grupo de individuos que se destacou em algum
ramo do conhecimento”; “soma de conhecimentos”; “sabedoria, saber”; “algo que é proprio
para instruir, para preparar ou acumular conhecimento”; “experiéncia”, entre outros. E na
vivéncia da escola, por meio das relacdes sociais existentes, que 0 sujeito passa a observar,
valorizar e perceber com um olhar critico o que estd em seu entorno.

A ingtituic8o escolar ndo € um ambiente isolado, € o local das interages, preenchido
por reflexos, desde o seu passado, por meio de histérias, dos avancos culturais, das mudancas
politicas e sociais que influenciaram a sociedade contemporanea e impactaram a vida das
pessoas, com as politicas educacionais vigentes, as tecnologias e as oportunidades oferecidas
ao povo. Além disso, a escola desempenhaum papel fundamental para pensar o futuro, fornecer
conhecimentos, valores e possibilidades para preparar e enfrentar o mundo (Pereira, 2012).

A escola é o local em que prevalece 0 conhecimento e muitos discursos séo produzidos

e reproduzidos a partir das relacdes. Pereira (2012) infere que:

[...] na escola abundam relagOes e essas séo as que definem a espacialidade:
relacdes de controle, relacbes de autoridade, relagbes discursivas, relacbes de

5 Disponivel em: https://michaelis.uol.com.br/. Acesso em: 25 jul. 2024.
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género, relacbes de poder, relacbes de producdo, relacbes de resguardo,
relacBes de reciprocidade, entre outros (Pereira, 2012, p. 177).

Para 0 autor, essas relacOes geram saberes e poderes que interferem nos processos
educativos, visto que ndo existe um saber neutro, mas sim preenchidos de intencionalidades.
Existe umainterconexdo entreterritorio, poder e as diversas formas de rel ages; e onde ocorrem
relacles, existe territdrio. O poder é fortal ecido e efetivado pel asinteraces sociai s que ocorrem
entre os seres humanos e, por conta disso, produzem e cristalizam o territério. Castro (2010, p.
95) ressalta que “relacdes de poder supde assimetrias na posse de meios e nas estratégias para
0 Seu exercicio e o territério € tanto um meio como uma condicao de possibilidade de algumas
destas estratégias”. Para o autor, 0 poder ndo é exercido de formaigualitéria entre pessoas ou
grupos e o territério € uma ferramenta importante para o uso do poder.

De acordo com Saquet (2007, p. 71), “o territdrio significa identidade, entendida como
produto de interagfes reciprocas, de territorialidades, no ambito das relagcbes que acontecem
entre a sociedade e a natureza”. O territdrio € essencial para a identidade da sociedade, pois os
grupos compartilham, interagem e influenciam dando um significado ao espaco. A identidade
territorial € definidaapartir dasrelacdes entre a sociedade e a natureza. Para TurraNeto (2015):

Territério seria um tipo particular de acdo, que articula a materialidade e
sujeitos sociais em relacdo, tanto com esta materialidade, quanto entre si e
com os outros. Territério existe porque existe coexisténciadadiversidade num
mesmo lugar, o que demanda negociacdo, didogos, conflitos, forcando os
diferentes grupos a se relacionarem com 0s outros pela demarcacdo de
pedacos com suaidentidade e, a partir destes, estabelecer umarelacdo com a
ateridade (TurraNeto, 2015, p. 56).

O autor, ao abordar o territorio como “agdo”, considera as interagdes humanas baseadas
em necessidades, desgjos e interesses. A convivéncia no territorio exige dialogos e acordos
sobre quem exercera o controle, sendo que a forma como esse controle é estabelecido pode
gerar conflitos.

Como afirma Souza (2003, p. 59), o territorio “[...] ¢ fundamentalmente um espago
definido e delimitado por e a partir das relages de poder”. Portanto, o territorio é definido,
controlado e influenciado por agqueles que possuem poder e nele vivem sujeitos que por meio

das suas relagdes constroem subjetividades. De acordo com Louro (1997):

A escola delimita espagos. Servindo-se de simbolos e codigos, ela afirma o
gue cada um pode (ou ndo pode) fazer, elaseparaeinstitui. Informao “lugar”
dos pequenos e dos grandes, dos meninos e das meninas. Através de seus
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guadros, crucifixos, santas ou esculturas, aponta aqueles/as que deveréo ser
modelos e permite, também, gque os sujeitos se reconhecam (ou nNdo) nesses
modelos. O prédio escolar informa a todos/as sua razdo de existir. Suas
marcas, seus simbolos e arranjos arquitetdnicos “fazem sentido”, instituem
multiplos sentidos, congtituem distintos sujeitos (Louro, 1997, p. 58).

Compreende-se que a escola ndo é apenas um ambiente fisico, mas também um local
construido socialmente com significados, simbolos e sentidos que contribuem na identidade e
experiéncia daguel es que frequentam aescola. Ainda segundo Louro (1997), aescolaestabelece
limites, cria regras, normas e hierarquias que regulam o comportamento e € o local onde as
relagcdes de poder sdo estabel ecidas e mantidas.

Destaca-se que a escola é produzida por variados sujeitos que refletem a partir de seus
interesses e discursos as relagbes gque estabelecem, ou sgja, ha escola existem constantes
conflitos, relacfes sociais e relacdes de poder. Assim, conforme Silva e Oliveira (2014, p. 2):
“E a partir destas relagdes de poder existentes na escola que podemos entendé-la a partir de
uma perspectiva territorial”. A escola € vista como um territdrio porque nela ocorrem relagdes
sociais e de poder. N&o € apenas um espaco fisico em que a educacdo ocorre, é também um
espaco social e politico que molda os individuos, por meio de infuéncias, interesses e controles
e que por meio das suas interagtes compartilham o territério (Silva; Oliveira, 2014).

Vale ressaltar que o territorio estd em constantes mudancas e com a escola nao é
diferente, pois ela é construida, desconstruida e reconstruida ao longo do tempo por meio das
interacOes entre as pessoas que o habitam (Guti érrez, 2012).

A escola é produzida e influenciada por agdes politicas, que sdo construidas a partir das
relacBes sociais que determinam os regulamentos, o curriculo e a configuragcdo do ambiente
escolar. Para Pontuschka (2013, p. 439): “[...] a educacéo sempre teve uma dimensdo politica,
pois ela trata de relacbes de poder por meio das relacbes de saber, reconhecer como essas
relagdes se processam é desvendar como o poder atua sobre o individuo e a sociedade”.

Os sujeitos que compdem a escola, como professores (as), direcdo, coordenadores (as),
alunos (as) e funcionarios (as), mediante as rel agcdes de forca existentes, reproduzem discursos,
ideias, valores e gera um poder disciplinar, perpetuando, assm, as relacbes de poder
(Pontuschka, 2013).

As relagbes sociais e de poder que ocorrem na escola despertam sentimentos de
pertencimento e também de disputas de poder que, as vezes, ndo sdo visiveis eisso € observado
em frases cotidianas como “minha escola”, “nossos alunos”, entre outras. Santos (1999) elenca

essa relacdo de pertencimento ao dizer que o territorio:
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[...] ndo é apenas 0 conjunto dos sistemas naturais e de sistemas de coisas
superpostas. O territorio tem que ser entendido como o territério usado, ndo o
territorio em si. O territdrio usado € o chdo mais aidentidade. A identidade é
0 sentimento de pertencer aquilo que nos pertence. O territorio é o fundamento
do trabaho, o lugar da residéncia, das trocas materiais e espirituais e do
exercicio davida (Santos, 1999, p. 8).

O autor destaca que a identidade esta ligada ao sentimento de pertencimento, ou sgja, a
identidade é formada por relagtes intimas que tem com o territorio que esta proximo. Aindade
acordo com Santos (2002, p. 22), o territorio “s6 se torna um conceito utilizavel para a analise
social quando o consideramos a partir do seu uso, a partir do momento em que 0 pensamos
juntamente com aqueles atores que dele se utilizam”. O territorio é construido a partir das
relacdes estabelecidas na vida cotidiana dos atores que dele se utilizam e o sentimento de
pertencimento € um ponto central para entender o territdrio. Segundo Pereira (2012), frases

Imperativas sdo produzidas a partir das relacdes que existem na escola. Desse modo:

N&o grite! Ndo se mexal Paral Corre! Aqui ndo pode! Ali pode! Isso et
proibido! Vamos te vigiar! Desocupem o corredor! Fechem a portal N&o
figuem onde estéo! Saiam desse setor! Se ndo sabe, ndo falal Fala outra vez!
E por favor diga de onde € possivel dizé-lo! Ndo sonhem! Avancem! Em filal
Mexam-se! Esta proibido agui! Siléncio Ia no fundo! Nenhuma dessas formas
discursivas esta desprovida de significado. Todas €las aludem aumaformade
entender a inclusdo na vida socid pela via da dedegitimacéo e do controle.
S8o formas ideoldgicas de entender como devem operar 0s processos de
socidlizacdo e de subjetivagdo, estruturantes das interacbes educativas
(Pereira, 2012, p. 176-177).

As frases imperativas apresentadas pel o autor reafirmam que a disciplina e os discursos
gue sdo impostos e promovidos pela escola acontecem, principalmente, em razéo das relagoes
existentes, sobretudo as de poder operantes nesse local. Na escola ocorre também um controle
invisivel, em que as frases anunciadas por Pereira (2012) ndo séo evidentes de imediato e
disciplinam comportamentos de uma maneira sutil e naturalizada, onde o0s sujeitos ndo séo
forcados ainternalizar normas, mas se g ustam aos comportamentos esperados.

Em conformidade com Freire (1991), € naescolaque deve ocorrer o didlogo para, assim,

acontecer uma transformacdo do mundo. O autor menciona que:

N&o devemos chamar o povo a escola para receber instrugdo, postulados,
receitas, ameagas, repreensdes e puni¢des, mas para participar coletivamente
da construgdo de um saber, que vai aém do saber de pura experiéncia feito,
gue leve em conta as suas necessidades e o torne instrumento de luta,
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possibilitando-lhe transformar-se em sujeito de sua prépria histéria [...]
(Freire, 1991, p. 16).

Freire (1991) propde, em suafala, que aescola sejaum territdrio ativo, coletivo, critico,
reflexivo e faz critica a educagdo tradicional, com aunos passivos e receptores. A educacéo
deve ser libertadora e emancipatéria a fim de transformar a realidade social.

Para Foucault (2010, p. 30), “o poder produz saber [...], ndo h& relagdo de poder sem
constituicéo correlata de um campo de saber, nem saber que ndo suponha e n&o constitua ao
mesmo tempo relagdes de poder”. A escola se enquadra como uma instituicao disciplinar,
principalmente quando se observa o olhar hierérquico, as normas, o curriculo e as provas.

Em seu livro Vigiar e punir, Foucault (1987) sublinha:

A disciplina “fabrica” individuos: ela é a técnica especifica de um poder que
toma os individuos a0 mesmo tempo como objetos e como instrumentos de
seu exercicio. Nao é um poder triunfante [...]; € um poder modesto,
desconfiado, que funciona a modo de uma economia calculada, mas
permanente. Humildes modalidades, procedimentos menores, se 0s
compararmos aos rituais majestosos da soberania ou aos grandes aparelhos de
Estado (Foucault, 1987, p. 153).

Assim, a disciplina mantém as relacOes de poder e a producdo do conhecimento.
Foucault (2010) denominou essa producdo de conhecimento de ‘Genealogia do poder’ e aponta
gue as relacdes de poder existemn em todas as esferas e a partir dessa relagdo € que se origina o
conhecimento.

E importante ressaltar, segundo Foucault (2013), que o poder € multidirecional, presente
em todos os setores e formas da sociedade, com maior ou menor grau de influéncia. Entretanto,
as relagdes de dominagao sdo produzidas a partir das relagdes socioculturais e sdo legitimadas
a partir das diferencas, que geram desigualdades como as de classe, de género, étnicos,
socioecondmicas, culturais, fisicas, entre outras.

A escola é um territdrio, por englobar ideologias, discursos e pensamentos diversos,
além de promover relages harmoniosas ou contrarias com o objetivo de dominagdo, poder e

interesses diversos. Na compreensao de Silva (2020):

A escola, como espago socia e educativo, esta sujeitaa manter uma estrutura
de hierarquizacao, de preconceitos e exclusdo, ou entdo, aser um espaco social
de possibilidades de mudancgas de paradigmas. Essas diferentes formas de ser
da escola levam a distintas possibilidades das relagdes de poder nesse espaco
(Silva, 2020, p. 34).



O autor supracitado aborda a dualidade existente na escola como espago social e
educativo, que pode gerar um grande impacto nas relactes de poder. Se, por um lado, mantiver
a estrutura de hierarquizacéo e exclusdo, as relacdes de poder seréo desiguais e favorecer&o
alguns grupos em detrimento de outros. Por outro lado, a escola passa a ser um espaco de
mudanca de paradigmas, as relacbes de poder tornam-se mais iguadlitéarias e inclusivas,
oferecendo oportunidades paratodos os estudantes.

Para Cacete (2013, p. 56), “[...] a escola é um espago territorial, onde muitos sdo os
sujeitos que norteiam 0 ambiente escolar, sendo um local de inlmeras possibilidades, cheio de
desafios e contradi¢des”. Em outros termos, a ingtituicdo escolar € um territério complexo e
dindmico, o que o torna desafiador e contraditorio, dando inimeras possibilidades de
crescimento e transformacao.

Observa-se que a escola se constitui como territorio também em decorréncia de que
desde a sua formacéo exerce varias funcdes, sendo o local onde 0s seres humanos passam uma
parte significativa de seu tempo, onde interagem, compartilham experiéncias, constroem suas
identidades e possiveis perspectivas para o futuro. Além disso, aprendem a pensar, sentir, agir
e lidar com conflitos (Cacete, 2013).

O entendimento da escola como territorio, significa afirmar que ela é permeada por
diversas relacfes, a partir de varios olhares e praticas de cada sujeito que participa de sua
construcdo. Ela é muito mais que paredes, salas, quadras, corredores e pétios, é formada com
base nas rel acbes sociais que foram estabel ecidas ao longo do tempo (Silva; Oliveira, 2014).

Nesse sentido, ao utilizar o conceito de territorio, segundo as concepcdes dos autores, a
escola como territdrio fundamenta-se nas préticas sociais, nas relagdes de poder e identidade.
N&o é apenas um ambiente fisico, onde ocorre a educagcdo formal, mas um territorio de
interacBes sociais, conflitos, dindmicas sociais e significados. Além disso, o territorio escolar é
regido por regras e normas gue orientam seu uso e influenciam a formacdo dos sujeitos.

A escola é marcada por territorialidades nas quais as dinamicas de género se tornam
evidentes. Como apontado por Altmann (1998) e Wenetz e Stigger (2006), meninos e meninas
ocupam os ambientes escolares de maneiras distintas, com algumas areas sendo dominadas por
um género especifico. 1sso fomenta o interesse por uma andlise mais aprofundada sobre as
interacOes sociais na escola enquanto territorio, especialmente no que diz respeito as relacoes
de género.

Se a nocgdo de territdrio permite compreender a escola como espago socialmente

construido e atravessado por relaces de poder, é igual mente fundamental integrar a categoria
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género a essa andise. A proxima se¢do, portanto, aprofunda o debate de género no campo da
Geografia, evidenciando como as desigualdades e hierarquias de género se expressam no
territorio escolar e de que maneira o olhar geografico pode contribuir para a desconstrucéo

dessas préticas naturalizadas.



46

3 OSESTUDOSDE GENERO NA CIENCIA GEOGRAFICA

O conceito de género apresenta-se como objeto de estudo da Geografia, ao considerar 0
homem e a mulher como importantes na construcdo do espaco geografico, ou sgja, estudar o
género na Geografia significa compreender as manifestagdes espaciais e territoriais com as suas
diferencas e discrepancias e considerar 0s seus mais variados grupos sociais ao longo do tempo.
Os estudos sobre género na Geografia trouxeram avancos tedricos e metodologicos que
ampliaram o campo de estudo dessa ciéncia (Silva, 2003).

Esta secéo traz contribuicbes sobre a abordagem de género na ciéncia geografica.
Discute-se inicialmente 0 conceito de género na geografia ao retratar os estudos de género, bem
como a adocdo da categoria mulher e do conceito de patriarcado. Aborda também sobre o
movimento feministano Brasil a partir da sua historia, conquistas e desafios contemporaneos e

conclui apresentando a relagéo entre género e escola.

3.1 O debate do géner o na ciéncia geogr afica

A ciéncia geogréfica gjuda compreender e entender as relacOes sociais existentes no
espaco. Conforme André (1990, p. 335), “A geografia permite, através de uma metodologia
prépria, acompreensio integrada das realidades sociais. E nesta perspectiva que a geografia do
género se enquadra na investigagdo geografica”. No entanto, essa compreensdo das relagdes
sociais, tem sido moldada historicamente por uma linguagem masculina, existente no discurso
geografico e, assim, verifica-se a auséncia de determinados sujeitos que contribuem no estar e
no fazer geografico, que podem influenciar na maneira como as dinamicas espaciais sdo
representadas e nas andlises que se fazem dela. Infelizmente, a universalizacdo masculinizada
dalingua € um instrumento de poder utilizado ao longo dos séculos (Silva, 2009).

Nas palavras de Silva (2009):

As auséncias e 0s siléncios de determinados grupos sociais sdo resultantes de
embates desenvolvidos na comunidade cientifica, que criam hierarquias e
dependéncias, ratificando o poder de grupos hegembnicos €,
consequentemente, de suas proprias teorias cientificas. Embora a
epistemologia contemporénea, abalada pela crise da objetividade dos
enunciados cientificos, j& tenha reconhecido que as teorias sdo sistemas de
ideias derivados de uma cultura que se difunde pela linguagem e que marca
profundamente os saberes propagados e incorporados pelos cientistas, ainda
fata desenvolver, por parte dos produtores do saber cientifico, uma pratica
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cientifica reflexiva em torno do “conhecimento do conhecimento” (Silva,
2009, p. 25).

Em concordancia com Silva (2009), durante séculos o saber geografico foi produzido
pelafiguramasculina, branca e heterossexual. No pensamento geografico e nas producdes com
diversos autores ha pouca presenca de mulheres protagonistas, ou sgja, existe uma auséncia da
figura feminina na Geografia e um discurso geogréfico cientifico generificado e hierarquizado.

Segundo Silva (2009),

A razéo de suas auséncias no discurso geogréfico deve ser entendida pela
legitimagdo naturalizada dos discursos hegemonicos da Geografia branca,
masculina e heterossexual, que nega essas existéncias e também impede o
guestionamento da diversidade de saberes que compdem as sociedades e suas
mais variadas espacialidades (Silva, 2009, p. 26).

Silva (2009) apresenta em seu discurso a dominagéo da Geografia quanto aos discursos
hegemonicos, considerados normais. A Geografia, ao naturalizar falas masculinas e
heteronormativas, acaba excluindo do discurso geogréfico diversos grupos marginalizados,
como mulheres, negros, homossexuais, entre outros. Essas atitudes dificultam o
reconhecimento da diversidade presente na sociedade.

A heteronormatividade, conforme Butler (2003), imp0e regras sociais que determinam
as normas e condutas aceitas pela sociedade, baseadas no model o heterossexual e reprodutivo,
e 0s que fogem a regra heteronormativa se enquadram na nocéo de anormalidade.

Diante disso, as chamadas Geografias feministas surgiram contra a subordinacdo das
pessoas, por meio do poder, em especial contra as mulheres, 0S negros e outros géneros, que
ndo aceitaram essa ordem estabelecida (Silva, 2009). Como esclarece Silva (2009):

[...] com o objetivo de desafiar a crenca fundamentalista da universalidade do
saber geogréfico estabelecido, por meio da reivindicacdo de novas versdes
cientificas que pudessem trazer para a visibilidade grupos sociais repudiados
pelo conhecimento hegemanico (Silva, 2009, p. 26).

Contudo, reivindicar contra a universalizagdo se tornou uma luta diaria, porque, até os
dias de hoje, verifica-se de forma velada a prética de uma heteronormatividade no uso da
linguagem que “se dé pelas relagdes de poder que se praticam sobre o conjunto social” (Silva,
2009, p. 26). As relacOes de poder impactam diretamente como os diferentes grupos séo
representados, vistos e tratados. Por conta disso, € necessario promover uma Geografia que

reconhega e questione as dinamicas de poder e o0s discursos hegemonicos.
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A participagdo das mulheres para a constru¢do de uma versao geografica néo foi facil.
Silva (2009, p. 26) ressalta que: “sua formacao intelectual e toda a base conceitual disponivel
no campo cientifico eram frutos do saber hegemonico! Justamente aquele que contestavam”.
As mulheres precisavam usar as referéncias masculinas para estudar a Geografia e isso €
perceptivel ao analisar o processo historico da Geografia em algumas obras, como, por
exemplo, ade Rui Moreira (1985), O que € Geografia, e a de Moraes (1994), Geografia uma
pequena historia critica, que ndo constam mulheres como protagonistas dos estudos
geograficos.

De acordo com Silva (2003, p. 32), “a0 observar a producdo da teoria geogréfica e
guestionar a quem serve esta producéo ou quem tem se beneficiado com o avanco da ciéncia,
percebe-se que ela é, hegemonicamente, uma ciéncia masculina”. AS suas préticas,
metodol ogias e teorias foram produzidas e desenvolvidas por homens gue influenciaram e se
beneficiaram do conhecimento. Assim, as mulheres precisaram desconstruir 0 pensamento
geografico masculino ao trazer contribuicdes sobre concepgdes de género, raca e sexualidade.
Para Silva (1998):

A ciéncia é androcéntrica, isto &, tem sido parcial desde os seus primérdios,
uma vez que desconsiderou a mulher e as relagbes de género. Por isso 0s
primeiros enfoques feministas buscavam a vishbilidade da mulher,
privilegiando estudos sobre mulheres como formade conhecer aoutrametade
da humanidade (Silva, 1998, p. 108).

Para a autora, 0 movimento feminista inicialmente inspirou as gedgrafas a produzirem
uma Geografia neutra e homogénea, mesmo porque o territorio é permeado por relacfes de
poder e, por conta disso, é necessario apresentar as diferencas sociais existentes entre homens
e mulheres que vivem nos diferentes territorios.

A Geografiainiciou os estudos de género no final dos anos 1970, nos Estados Unidos,
Canada, Gra-Bretanha, Franca, Itdlia e Holanda. Esses estudos trouxeram um importante
avanco para a Geografia humana, pois buscaram compreender a desigualdade da mulher na
sociedade e sua invisibilidade, descrevendo o seu modo de viver e as suas experiéncias.
Entretanto, ndo analisou asrelagbes sociais paraumapossivel transformagéo (Francisco, 2011).

Segundo André (1990), a partir da década de 1980 algumas gedgrafas destacaram a

importancia de trazer a categoria género na geografia humana e complementa:

[...] aorganizacdo social e territoria engloba diferencas considerdveis entre
homens e mulheres e que as relacbes entre ambos sd0 um elemento
estruturador importante da sociedade, ndo devendo ser entendidos apenas nas
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vertentes da privacidade, da intimidade ou da afetividade (André, 1990, p.
334).

A forma como o territério € organizado ndo é neutraem relacéo ao género, pois existem
diferencas entre homens e mulheres namaneira de ocupar, usar e se relacionar com o territorio,
de modo que estdo ligadas aos papéis e relacdes de poder atribuidos a cada género. Para a
autora, 0 género € umacategoriaessencia paraageografia entender a sociedade e aorganizacéo
territorial.

Silva (2009, p. 32) reflete que essa “fase foi de vital importancia porque teve o grande
mérito de desafiar a perspectiva hegemonica masculina, abrindo caminhos para a visibilidade
das mulheres na ciéncia geografica”. Desafiar a hegemonia masculina foi importante porque
marcou a fase de mudangas em relacdo as normas estabelecidas. Abriu espago para novas
abordagens e perspectivas quanto as contribuicdes e experiéncias das mulheres para a
Geografia.

Os movimentos sociais, em especial o feminista®, trouxeram novas formas deinterpretar
e conhecer arealidade. A segunda onda do feminismo’ apontou temas essencias paraa ciéncia
geogréfica, como a construcdo da igualdade de género e promocdo da participacdo e
reconhecimento no campo académico, trouxe visibilidade as mulheres e suas experiéncias no
centro das andlises geograficas e questionou métodos que sustentam a perspectiva masculina
na geografia (Silva, 2009).

Considera-se importante frisar que a segunda onda do feminismo, que originou o
movimento liberal, teve inicio por volta de 1960 e com forte atuacéo nos anos 1970. De acordo
com Souza (2007),

[...] pode-se dizer que elas buscaram andisar a especificidade da identidade
feminina, tornando visiveis as mulheres na historia, nas artes, naliteratura, no
trabalho, na politica, entre outros espacos. Também ampliaram os estudos de
papéis sexuais masculinos e femininos, com o objetivo de denunciar a
dominéncia masculina e eliminar as diferencas entre os sexos (Souza, 2007,
p. 27).

6 Compreender o processo histérico do feminismo é fundamental para estudar o género. O movimento feminista
foi organizado no ocidente e iniciou por volta do século XIX. Machado (1992) infere que o movimento também
era conhecido como ondas do movimento feminista efoi classificado em trés momentos especificos, com periodos
e processos histéricos diferentes.

7 E importante apresentar a primeira onda, que deu inicio, de formatimida, a um novo olhar sobre as mulheres. A
primeira onda ocorreu entre o final do século X1X einicio do século XX e as feministas eram conhecidas como
“as sufragistas”. Teve como principal reivindicag@o o direito ao voto, a educagdo, a propriedade privada e o fim
do casamento arranjado (Machado, 1992).
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A preocupagao das feministas era estabel ecer uma diferencga entre 0 sexo masculino e o
feminino, com propostas sociais, politicas e construgdes tedricas (Souza, 2007). Para Louro
(1997):

E, portanto, nesse contexto de efervescéncia socia e politica, de contestacio
e de transformacdo, que o movimento feminista contemporaneo ressurge,
expressando-se ndo apenas através de grupos de conscientizacdo, marchas e
protestos publicos, mas também através de livros, jornais e revistas (Louro,
1997, p. 16).

As intelectuais feministas, principalmente as que estavam nas universidades e nas
escolas, mobilizavam e organizavam leituras, discussdes, producdes e estimulavam o
surgimento dos estudos sobre o0 papel da mulher, muitas vezes, descrevendo as condicdes de
vida e de trabalho das mulheres em diferentes espacos, como fabricas, oficinas, lavouras, 10jas,
hospitais, escolas e escritorios. Muitos desses trabalhos eram vigiados e controlados por
homens que exerciam o cargo de superioridade.

Segundo Louro (1997, p. 17), “Tornar visivel aquela que fora ocultada foi o grande
objetivo das estudiosas feministas desses primeiros tempos”. As feministas se dedicaram a
revelar a vida das mulheres e os seus conhecimentos que foram dominados e ocultados por
muitos anos pelas perspectivas masculinas. Lutavam pela igualdade e por uma injustica

histérica de invisibilidade para com as mulheres. Silva (2009) assim destaca:

0 movimento feminista empreendido na histéria da geografia passou a agir
com afinalidade deinvestigar e tornar visivel arelacdo entre as divisdess dos
géneros masculino e feminino e as divisdes espaciais, com o objetivo de
compreender como as duas se constroem simultaneamente e desvendar os
elementos ocultos sob a aparente ordem “natural” da organizacao da realidade
socioespacia (Silva, 2009, p. 31).

Na concepcdo de Silva (2009), o movimento feminista trouxe para a geografia uma
perspectiva critica para analisar as divisdes dos géneros masculino e feminino com o ambiente,
sendo umarelacdo unilateral. A formacomo o ambiente esta organizado e utilizado se d4 pelas
construgdes sociais e historicas, ndo é algo natural.

De acordo com Silva (2009), houve um avanco da perspectiva feminista através das
lutas e esforcos realizadas pelas gedgrafas, como a insercdo do género como tema transversal,
criacdo de disciplinas especificas sobre o tema, publicagdo de artigos e lancamento de livros.

No final dosanos 1970, as pesquisas e os trabal hos que eram desenvol vidos na geografia

descreviam as desigualdades de género, baseadas nas diferencas corporais e centradas na
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categoria mulher. Mesmo com essa limitagdo, essa fase foi fundamental, porque desafiou a
hegemonia masculina e abriu caminhos para a visibilidade das mulheres na geografia (Silva,
2009).

A associacdo da categoria mulher com o caréter biol6gico e naturalizante foi superado.
Durante os anos 1980 a Geografia sofreu uma grande influéncia do marxismo (Silva, 2009). A
perspectiva marxista trouxe a ideia do patriarcado, das lutas de classe e as desigualdades de

género. De acordo com Reis (2013), para as gedgrafas feministas da teoria marxista,

[...] género deve compreender as rel agBes de dominacdo e subordinacéo, ndo
podendo ser tratadas de forma separada, mas intrinseca as lutas de classe,
sendo umaformade superar atotalidade dos sistemas de exploracdo presentes
nas diversas sociedades. JA o patriarcado € entendido por elas como um
sistema de relagBes hierarquizadas em que seres humanos possuem poderes
desiguais (Rels, 2013, p. 41).

Para a autora, a sociedade é dividida em classes e existe uma hierarquia em todas as
formas de relagdes, sgjam elas sociais, econdmicas, politicas, sexuais e de género. A depender
do grupo ao qual pertence a sociedade, a sua espacialidade se torna mais expressiva. Assim,
também, Silva (2009) sublinha que os estudos feministas sofreram influéncias do patriarcado,

sendo compreendido pelas gedgrafas como:

[...] um sistema de relagdes hierarquizadas no qua os seres humanos detém
poderes desiguais, com a supremacia da autoridade masculina sobre a
feminina em diversos aspectos da vida social, abrangendo desde os sistemas
econdmicos e sistemas juridico-ingtitucionais até os regimes cotidianos do
exercicio da sexualidade (Silva, 2009, p. 33).

Ainda segundo a autora, as gedgrafas feministas veem no patriarcado uma espécie de
organizacao hierérquica, que confere poder e autoridade maior aos homens em comparagéo as
mulheres e esta desigual dade esté presente no dia a dia da vida social, como, por exemplo, no
mercado de trabal ho e nas normas e comportamentos referentes a sexualidade. André (1990, p.
344) acrescenta que “A desigualdade social entre homens e mulheres e as relagcdes que se
estabel ecem entre ambos tém amplitudes e formas diferenciadas nos varios grupos sociais € S80
condicionadas pelo tipo de desenvolvimento social e econdmico que marca os diferentes
territorios”. Ou seja, a desigualdade de género e as relagdes sociais variam com base no
contexto social, historico, politico e econdmico, criando realidades diferentes.

Porém, estudos que envolviam relacdes de dominacdo e subordinacdo através das lutas

de classes sofriam dificuldades em expandir andlises e aprofundamentos tedricos e
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impossibilitavam transformagfes sociais para a sociedade, em especia as muheres. A s noges
de patriarcado s6 foram superadas com a adocdo do conceito de género, apds criticas a
utiliza¢do da catergoria “mulher”, associada ao corpo biolégico (Silva, 2009).

Simone de Beauvoir (1967) afirma que o conceito de género foi inicialmente utilizado
por feministas, quando elas apontaram as diferengas entre sexo masculino e feminino. Pode-se
deduzir que existiam hierarquias, desigualdades e opressdo em relagcdo as mulheres.

As reflexbes de Beauvoir (1967) foram importantes, principamente a partir da
publicacdo do livro O segundo sexo, em 1949, que questionou as desigual dades entre homens
e mulheres na sociedade, com destaque a famosa frase “Ninguém nasce mulher, torna-se
mulher. Nenhum destino bioldgico, psiquico, econdbmico define a forma que a fémea humana
assume no seio da sociedade [...]” (Beauvoir, 1967, p. 8). Essa frase propos desconsiderar a
naturalizagdo feminina e considera que o0s papéis do género masculino e feminino sdo
desempenhados sociadmente e envolvem uma pespectiva relacional, afirmando que “[...] é
através dos olhos, das maos e ndo das partes sexuais que apreendem o universo” (Beauvoir,
1967, p. 9), ou sgja, a maneira como a sociedade interage com o0 mundo ao seu redor ndo esta
relacionado com a sexualidade e ssm com o0 modo de ser, de viver, de criar e de construir apartir
das relages sociais.

As discussies sobre género, durante alguns anos, foram interpretadas como problemas
de mulheres e uma minoria das gedgrafas mostraram interesse pelo tema. N&o foi facil
compreender que as relactes de género devem ser relevante para toda a sociedade, inclusive
aos homens (Silva, 2009).

Foi necessario, um projeto ambicioso da geografia, ndo so paraampliar aandlise tedrica
em trabalhar com as relagbes de género com base em outras categorias, como classe, raca,
religido, sexualidade, entre outros, mas também para assumir um compromisso politico em
transformar as estruturas que atribuem as diferencas de género, em que a mulher € inferior aos
homens (Silva, 2009).

Segundo McDowell (1999), os estudos da feminilidade e masculinidade mudam com o
lugar, com o tempo e com a forma como se vivenciam 0s espacos, tanto no ambito publico
quanto no privado. Silva amplia a discussdo ao afirmar que “Assim, areas das geografias
urbana, econémica e politicaforam campos fértei s de desenvol vimento de estudos por parte das
geografas feministas” (Silva, 2009, p. 37). Os estudos sobre género como construgdo socia
permitiram andlises geograficas por meio da observacéo do espaco e do tempo, em especia 0

espaco urbano. De acordo com essa autora, muitas pesquisas foram realizadas voltadas para o
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estudo das relages de género e espaco urbano e este se tornou um campo de investigacoes
para as geodgrafas feministas.

A influéncia marxista sobre os trabalhos geograficos sofreram criticas por fazerem
analises direcionadas a predominancia dos papéis sociais masculinos e femininos, com um
enfogque dualista e produziu uma perspectiva estruturalista numa visdo genérica da
feminilidade, centrada na mulher como esposa, mé& e trabahadora, ao ignorar outras
caracteristicas e ndo abarcar as diversidades das identidades femininas (Silva, 2009).

Com o marxismo, outra perspectiva tedrica surgiu para ampliar o debate sobre o
conceito de género. A ciénciageografica, preocupadaem incluir os estudos de género com base
naclasse social, naraga, naetnia, na sexualidade, entre outros, recebeu criticas da corrente pos-
estruturalista, porque argumentava que era importante destacar as diferencas entre os seres
humanos, mas sem generalizagOes, e era necessario superar as visdes simplistas baseadas em
dualismos.

Influenciadas pelasideias de Judith Butler (2003), Michel Foucault (1999), entre outros,
pela Gtica pés-estruturalista, as gedgrafas passaram a andisar e questionar o binarismo e as
dicotomias que foram construidas culturamente e aceitas como verdade durante anos, em que
se perpetuava a dominagdo masculina. As geografas reivindicaram novas formas de produzir o
saber geogréfico e propuseram a perspectiva desconstrucionista.

A partir do pensamento desconstrutivista, discussdes relacionadas ao sexo e género
tornaram-se necessarios. Butller (2003), importante representante dos estudos sobre género sob
0 olhar pos-estruturalista (Silva, 2009), ampliou a discussdo naturalizada do sexo como
biologico, questionou 0 modelo binario entre homem/mulher e sexo/género e apresentou
contribuic¢des importantes. Para a autora,

[...] se 0 sexo e o género sdo radicalmente distintos, n&o decorre dai que ser
de um dado sexo sgja tornar-se de um dado género; em outras palavras, a
categoria de ‘mulher’ ndo é necessariamente a construgdo cultural do corpo
feminino, ¢ ‘homem’ ndo precisa necessariamente interpretar os corpos
masculinos. Essa formulagdo radical da distincéo sexo/género sugere que 0s
corpos sexuados podem dar ensgjo a uma variedade de géneros diferentes, e
que, aém disso, 0 género em s ndo esta necessariamente restrito aos dois
usuais. Se 0 sexo ndo limita o género, entdo talvez haja géneros, maneiras de
interpretar culturalmente o corpo sexuado, que ndo sdo de forma aguma
limitados pela aparente dualidade do sexo (Butler, 2003, p. 163).

A autora supracitada faz criticas as atribuic¢bes que ddo aos corpos dos homens e das

mulheres, de acordo com as diferencas anatdbmicas e bidlogicas, como algo fixo e limitante.



Define género como performance e argumenta que ndo necessariamente a pessoa se identifica
COm 0 Seu sexo hiol dgico e que o0s corpos sexuados ndo determinam aidentidade de género, ou
sgja, traz a desconstrucdo da normatizagcéo ao modelo binario tradiciona que é atribuido ao
género e apresenta uma nova identidade de género, com pessoas que transcendem o seu Sexo,
pois existem diferentes géneros.

Butler, em sua obra Desfazendo género (2003), explica que as normas de género se
realizam como um mecaniSmo que cria concepgdes de feminilidade e masculinidade como algo
natural. Asleis, instituicoes e costumes corroboram para naturalizar, moldar e criar padrdes de
comportamento ao ser humano. Entretanto, existem pessoas que desafiam e resistem as normas
de género tradicionais, bem como as transformam. A autora conclui que género é imposi¢cao
cultura e também uma construcéo dinamica, de resisténcia e transformagdo. Argumenta que
género ndo é uma categoria simples, baseado em caracteristicas biol 6gicas, ndo sao fixas nem
estéticas e que ndo ha uma ligacéo obrigatdria ou direta entre o sexo bioldgico, o género e 0
desgjo.

Em conformidade com Rossini, Saidel e Calio (2022, p. 16), “O termo sexo é diferente
de género, pois diz respeito as diferencas bioldgicas entre homens e mulheres”, ou seja, “O
termo género surgiu como forma de desatrelar os conceitos de masculinidade e feminilidade do
determinismo biol6gico gerado pelo termo ‘sexo’ ou pela nogdo de “diferenga sexual’” (p. 8).
Portanto, o termo género foi desenvolvido para se desvincular do conceito de sexo biolégico.
Essa distin¢éo é essencial para elevar os debates e entendimentos sobre género.

Para Scott (1990, p. 5), 0 conceito de género foi criado para contestar o determinismo
bioldgico nas relagdes entre os sexos, dando-lhes um carater fundamentalmente social, isto €,
“o género enfatizava igualmente o aspecto relacional das defini¢des normativas da feminidade”.
Para aautora, 0 uso do termo género foi utilizado ao se referir a posicéo cultural paradistinguir
homens e mulheres.

E necessério, ainda, reconhecer que mulheres e homens s30 iguais no que se refere aos
direitos e deveres. Scott (1990) infere que:

0 género é igualmente utilizado para designar as relagfes sociais entre 0s
sexos. O seu uso rejeita explicitamente as justificativas biol6gicas, como
aquelas que encontram um denominador comum para véias formas de
subordinacao no fato de que as mulheres tém filhos e que os homens tém uma
forca muscular superior (Scott, 1990, p. 7).

O uso do conceito de género é uma forma de mostrar as construcfes sociais e as

identidades subjetivas dos homens e das mulheres (Scott, 1990).
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As desigual dades existentes entre homens e mulheres devem ser analisadas a partir dos
aspectos sociais, historicos, do acesso aos recursos e a educacdo e também da forma como séo
e por quem sdo representados nos diversos setores da sociedade, como na politica, nos cargos
nas empresas, entre outros (Louro, 1997).

Assim, Silva (2020) reconhece que

Estabel ecer esse debate no campo social a partir das construgdes histéricas é
necessario para desmistificar padrbes, entender a origem da desigualdade,
combater privilégios e problematizar questdes sociais e culturais que sdo
colocadas como ‘verdades’ para justificar injustiga e violéncia (Silva, 2020,

p. 31).

O autor aponta a necessidade de desmigtificar padrdes e combater injusticas a partir da
analise das construcgdes histéricas. Assim, novas abordagens e concepgdes sobre género foram
surgindo para ampliar o debate.

Conforme Silva (2009), o conceito de género, com a visao poés-estruturalista, trouxe
novas ideias e perspectivas para a geografia feminista, pois deu destaque as diferencas entre as

pessoas, aos espacos onde vivem e como 0 género é produzido einterpretado. Para Reis (2013):

O conceito de género na perspectiva desconstrucionista ao se apresentar como
uma construcdo discursiva e ficcdo relaciona, fruto da perspectiva pos-
estruturalista, gerou novasiniciativas as Geografias feministas, tendo em vista
gue as andlises mais especificas colocaram 0 espago como um elemento
fundamental no amplo campo dasteorias feministas|...] (Reis, 2013, p. 42).

Essa perspectiva ampliou o olhar da ciéncia geogréfica sobre o tema, em gue novas
identidades de géneros e de corpos se tornaram também visiveis, como 0 negro, o branco, a
mulher, 0 homem, os transgéneros, a lésbica, os homossexuais, entre outros. Em sua definicéo
de género, Silva (2009, p. 42) elabora: “[...] as normas de género sdo representagdes que, ao
serem interiorizadas pelas pessoas no processo de atuagdo, jamais sdo reproduzidas em sua
plenitude; portanto, sdo continuidades transformadas, subvertidas e, assim, desconstruidas”. O
género é dinamico e esta sempre se transformando, conforme as relacfes sociai s s8o praticadas
e vividas e por meio das reflexdes as normas existentes podem ser desconstruidas e alteradas
ao longo dos anos.

Silva (2003) salienta que surge uma nova Geografia cultural com novas possibilidades,
permitindo pensar em um espago complexo e que “coloca em xeque as nogoes de progresso,
desenvolvimento e evolucdo, argumentando os limites da producdo do conhecimento

geografico a partir dos conceitos da modernidade” (Silva, 2003, p. 34). Paraaautora, a omissao
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dadaamulher nasociedade eradenunciadapel as gedgrafasfeministase, por contadisso, incluiu
0 género como objeto de estudo da Geografia.

Eram grandes os desafios a serem superadas pel as gedgrafas, principal mente as divisdes
binarias em que se expressavam as diferencas como algo pontual e que determinava as atitudes
e comportamentos da sociedade, em dizer que os homens sdo racionas, cientificos,
independentes e publico, enquanto as mulheres sdo irracionais, emotivas, dependentes e

proximos a natureza (Silva, 2009). Assim,

Com base nessas criticas, 0 movimento feminista empreendido na histériada
Geografia passou a agir com a finalidade de investigar e tornar visivel a
relacdo entre as divisdes dos géneros masculino e feminino e as divisdes
espaciais, com 0 objetivo de compreender como as duas se constroem
simultaneamente e desvendar os elementos ocultos sob a aparente ordem
“natural” da organizagdo da realidade socioespacial (Silva, 2009, p. 31).

Segundo a autora, alutaresultou em avancosimportantes paraaciénciageografica, pois
estimulou a criagcdo de disciplinas nas universidades sobre a temética e o estudo de género
passou a ser visivel, entretanto, o impacto dessas mudancgas ndo foram aceitos em todos 0s
paises do mundo.

A invisibilidade da mulher foi discutida no campo académico e cientifico da Geografia,
guando estudos e diagndsticos concluiram a falta de equidade, visto que, mesmo com grandes
esforcos das gedgrafas feministas, os homens possuiam os altos cargos nos centros académicos
e as suas producgdes cientificas ndo eram divulgadas com o objetivo de manter o dominio
masculino sobre a ciéncia geografica (Silva, 2009).

As criticas as ideias feministas na Geografia continuaram fortalecidas, porque eram
interpretadas como problemas de mulheres e exclusivamente a um pequeno grupo. Contudo,
mesmo dando um enfoque maior as questdes femininas, as gedgrafas traziam em seus di scursos
e teorias a adocdo do conceito de género que abordava tanto as feminilidades como as
masculinidades, porque lutavam contra as diferencas de géneros e contra as desigualdades
sociais das quais sofriam ndo sb as mulheres de modo geral, como também os homens pobres,
negros, 0s homossexuais, entre outros grupos, que viviam, em sua grande maioria, em areas
periféricas (Silva, 2009).

Ornat (2008) amplia a discusséo ao afirmar que:

[...] partindo daafirmacdo de que a Geografiaestd em toda parte, as discussbes
sobre género, sexualidade e espacialidade podem ser um interessante caminho
para que levantemos nossos ol hos de nosso pequeno mundo, para este grande,
rico e complexo mundo (Ornat, 2008, p. 310).
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Para o autor mencionado, debater género, sexualidade e espacialidade contribui para
expandir e compreender a perspectiva sobre 0 mundo. Nesse aspecto, é importante deixar de
lado as experiéncias pessoais para olhar e conhecer contextos mais amplos e complexos.

E imprescindivel evitar os riscos do reducionismo e do universalismo ao analisar a
categoria género na Geografia, ou seja, precisa-se estar vigilante para combater os erros

passados. Silva (2009) aborda al guns esclarecimentos basi cos.

Os estudos de género ndo podem ser confundidos com estudos de mulheres.
A abordagem das feminilidades é a mais comum e evidente, mas também
existem estudos sobre as masculinidades e as vivéncias chamadas “trans”, ou
sgja, aquelas que ndo se encaixam no padrdo ingtituido pela
heteronormatividade[...] (Silva, 2009, p. 94).

A autora apresenta um ponto importante para a ciéncia geogréfica, quando infere que o
estudo do género ndo é o estudo das mulheres, em especifico, pois esta € uma andlise
reducionista, que abarca apenas uma categoria e desconsidera as demais, como 0S
homossexuais, 0s transexuais, as |éshicas e todas as pessoas que ndo se adequam ao modelo
considerado padréo.

Como sugere Freire (1992, p. 68), “o que ndo ¢ possivel é simplesmente fazer o discurso
democratico, antidiscriminétorio e ter uma pratica colonial”. Os gebdgrafos e as gedgrafas
precisam estar atentos para a sua pratica diéria ndo reproduzir erros passados no estudo sobre o
género.

O movimento feminista, ao longo do tempo, contribuiu para um despertar geografico
voltado para a realidade cotidiana de diferentes sujeitos que a partir das relagdes sociais
produzem territorios. Os estudos sobre género na Geografia trouxeram avangos tedricos e
metodol 6gicos que ampliaram o0 campo de estudo dessa ciéncia. Apesar das resisténcias
enfrentadas, houve um significativo crescimento de estudos sobre género e sexualidades,
principamente influenciados pelo pensamento de Judith Butler, emergente nos anos de 1990
(Silva, 2009).

No que diz respeito ao contexto brasileiro, os movimentos sociais foram rel evantes para
transformar os lugares e os pensamentos da realidade social vivida no pais e as mulheres
passaram também a lutar por seus direitos, ao denunciar desigualdades sociais fundamentadas
nas diferencas de atitudes, direitos e comportamentos de homens em relacdo as mulheres.

Assim:
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No Brasil, a partir da década de 1970, surgem movimentos sociais que ja
consolidavam novas forgas politicas em vérias partes do mundo. Destacamos
0S movimentos sociais anticolonialistas, os a favor da democracia, os
ambientalistas e os de luta pela igualdade social e econbmica com
reivindicacOes de direitosiguais paranegros, homossexuaisemulheres (Teles,
1993 apud Silva, 2009, p. 301).

Esses movimentos, conforme a autora, contribuiram para o movimento feminista no
Brasi| e a Geografiatambém passou a sofrer influéncias de gedgraf os europeus e estaduni denses
gue nos anos anteriores ja davam visibilidade a uma parte da populacéo que eraignorada.

Geografos e gedgrafasdo Brasil passaram aquestionar o patriarcado, o androcentrismo?,
ainvisibilidade feminina e a visdo masculina nasteorias e conceitos da ciéncia geogréfica. Para
Silva (2013, p. 108), “a visao masculina esta, também, nas perguntas ¢ na interpretacao dos
resultados. E preciso denunciar a suposta neutralidade e universalidade da Geografia no que se
refere ao sexo e ao género”. A Geografia no pais passou a se interessar pela perspectiva de
género, ampliando os seus estudos ao introduzir novos temas a ciéncia como trabalho feminino,
guestdes urbanas, a salde, a educagéo, meio ambiente, tecnologia, entre outros, dando destaque
as relacOes de género.

Assim, os estudos sobre género propuseram dar visibilidade aos grupos ausentes na
producéo da ciéncia geogréfica, incorporando ndo so as mulheres, como os homossexuais, as
|éshicas, os bissexuais, entre outros, e passaram a questionar o estudo da ciéncia baseado em
epistemol ogias tradicionais que ainda negam a existéncia de outros grupos sociais. De acordo
com Silva, Ornat e Chimin Junior (2016):

Ao fazer parte do campo cientifico da Geografia brasileira, defendendo as
abordagens geogréficas de género, raca e sexualidades, convivemos com
vozes que se erguem para alertar para o ‘perigo’ dos saberes ndo geograficos
gue tentam compor a Geografia. O alerta aos ‘perigos’ tem sido respaldado
pela defesa de uma tradicé@o epistemolégica, a fim de preservar o que alguns
geografos pensam ser a ‘verdadeira’ Geografia. Os intelectuais adeptos do
fundamentalismo cientifico tém desempenhado importante papel na negacéo
de determinadas existéncias espaciais humanas, contribuindo paraavioléncia
epistémica que a Geografia brasileira ainda impinge sobre grupos sociais
invisibilizados (Silva; Ornat; Chimin Junior, 2016, p. 16-17).

Segundo os autores, existem tentativas de dedegitimar os estudos de género na ciéncia
geogréfica, ao se alegar que temas como género, raca e sexualidade ndo correspondem aos

saberes geograficos. No entanto, Silva (2009) assim assevera:

8 O androcentrismo é um termo que diz respeito as perspectivas que levam em consideragdo o homem como foco
de analise do todo (Oliveira, 2004).
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qualquer ciéncia que tenha como foco de andlise as relagdes humanas deve ter
em conta que a humanidade néo é uniforme e que a diferenca entre homens e
mulheres é uma das principais categorias de andlise. Além disso, as relacfes
de género permeiam todas as sociedades, apesar das diferencas espaciais e
temporais (Silva, 2009, p. 60).

Até mesmo o uso do termo ‘feminismo’ e ‘feminista’ gera estigmas por parte de um
grupo na sociedade, que também tem ignorado pautas importantes que refletem diretamente nas
mulheres, como: a feminizacdo da pobreza, 0 aumento consideravel de mulheres chefes de
familia, entre outros (Silva, 2009).

Todavia, as gedgrafas feministas brasileiras buscam ampliar o reconhecimento e
valorizag&o dos estudos de género na ciéncia, visto que é uma realidade no campo do saber
geografico. Para Silva (2009, p. 58), “Compreender auséncias, siléncios e invisibilidades do
discurso cientifico é reconhecer que tais caracteristicas ndo sdo fruto de acasos, mas de uma
determinada forma de conceber e de fazer a Geografia”. As auséncias, invisibilidades e
siléncios devem ser analisados de um ponto de vista estrutural, por conta do processo histérico
gue vivenciou a ciéncia geogréfica brasileira, que é fruto do eurocentrismo, que criaram
epistemol ogias e fundamentos que baseiam muitas préaticas até os dias atuais.

Silva (2009, p. 79) assinalaque setratade uma “[...] subjetividade colonial impregnada
em nossa sociedade e, por que ndo dizer, em nossa pratica geografica que faz com que sgja
ainda legitimada a superioridade de brasileiros brancos em relacéo aos néo-brancos [...]”, ou
sgja, existe uma mentalidade de superioridade em relacdo ao sexo, raca e etnia no Brasil que

gerafortes desigualdades sociais. Silva (2009) conclui que:

Superar 0 eurocentrismo na producdo de uma Geografia brasileira ndo é,
portanto, adotar uma postura autocentrada, ignorando a producdo cientifica
estrangeira, mas produzir um saber de formadial 6gica, de modo que todos os
grupos possam construir as versdes plurais darealidade social (Silva, 2009, p.
80).

E necessario reconhecer que existe uma forte influéncia colonial e eurocéntrica no pais,
sendo importante desconstruir essas herangas e a Geografia pode contribuir na inclusdo e
conscientizacdo para diminuir e/ou acabar com as desigualdades sociais, de género e raciais
existentes no Brasil. Silva (2009) ressalta que:

A categoria género pode ser Util a Geografia para entendermos determinados
fenbmenos e/ou processos geogréficos, mas a perspectiva feministava aém
desta categoria e amplia 0 leque de possibilidades de se produzir um
conhecimento comprometido com mudancas sociais. Um conhecimento
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engajado na luta pelo fim das desigualdades sociais produzidas por relaces
sociais de sexo hierarquizadas (Silva, 2009, p. 306).

Nesta direcdo o conceito de género é importante para a geografia porgue contribui para
uma transformacéo da sociedade e combater as desigualdades sociais causadas pelas relagbes
de poder.

Os estudos de género na Geografia brasileira na atualidade possuem um campo em
crescimento com vérias publicagbes em revistas, teses, dissertagdes e grupos de estudos que
abordam ateméticade forma critica e reflexiva e ampliam aindamais esse debate (Paul a, 2020).

A pesquisa redlizada por Schmitz (2023), no Catdlago de teses e dissertagdes da
Coordenacéo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior (CAPES), constatou que existe
um aumento gradativo das pesguisas sobre género e geografia no Brasil, com um aumento
expressivo nas publicacdes entre 2016 e 2021. Alguns nomes se destacam e trazem novas
possibilidades, como Rosa Ester Rossini, Joseli Maria Silva, Maria Franco Garcia, Maria das
Gragas Silva Nascimento Silva, Susana Maria Veleda da Silva, Marcio Jose Ornat, Alides
Baptista Chimin Junior, Benhur Pinds da Costa e Alecsandro Jose Prudéncio Ratts, dentre
outros.

Entretanto, no que tange a pesquisas relacionadas a alguns temas, tomando como
exemplo a presente pesquisa, que trata da temédtica de género no ambiente escolar, com base
nas reflexdes da ciéncia geogréfica, observa-se um ndmero menor de publicagfes (Schmitz,
2023). Autores, como, por exemplo, Silva (2009), promovem discussdes preci sas sobre género,
identidade e sexualidade no espaco geografico, Santos e Ornat (2017) e Barbosa (2019),
ampliam reflexdes sobre género e sexualidade no ambiente escolar.

Inicialmente, Silva (2009), de forma mais ampla e dindmica, analisa as auséncias e 0s
siléncios do discurso geogréfico dominante, o que resulta na invisibilidade de grupos
marginalizados, como as mulheres, 0s negros e 0s sujeitos que ndo se encaixam na
heteronormatividade, e defende a constru¢céo de uma geografia pluriversal, que reconheca a
diversidade e atransformagao socia. Santos e Ornat (2017) abordam a homofobia no ambiente
escolar. As suas reflexdes apontam que impera na escola a heteronormatividade como algo
natural e como a Unica forma de expressdo sexual e inferioriza outras identidades; além disso,
e ressaltam a necessidade de uma educacdo que promova a diversidade sexual e o respeito
aos direitos humanos. O estudo de Barbosa (2019) também traz discussdes sobre género e
sexualidade no ambiente escolar e assinala a escola como um campo de producéo de

desigualdades, injusticas, mas também de resisténcias e lutas.
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Enfim, o intuito nesta subsecdo foi expor um debate com diferentes abordagens para a
Geografia e desconstruir 0 modelo binario homem e mulher com base nos conceitos
fundamentais da ciéncia, em especial o territdrio, pois a sua construcdo histérica estava
enraizada numa perspectiva masculina, heterossexual e burguesa, visto como um produto do
poder. Assim, é importante repensar o territorio de forma inclusiva e equitativa, a partir de
experiéncias e participagdes ativas, afim de tornar os diferentes grupos sociais visiveis (Silva,
2009).

3.2 Género efeminismo: uma jornada deresisténcia e mudanca

Os estudos sobre género no Brasil acompanharam os movimentos sociais feministas na
Europa. Na concepcdo de Moreira (2022, p. 189), “o primeiro movimento feminista
politicamente organizado no Brasil foi o sufragista, com raizes na lutainiciada no século X1X
pelas abolicionistas”. As sufragistas dedicavam-se aluta pelo direito ao voto feminino easerem
reconhecidas como cidadas plenas e efetivas. Esse movimento ficou conhecido como aprimeira
onda do feminismo no Brasil, um movimento conservador, porgue reivindicavam apenas 0s
direitos politicos das mulheres, sem aterar o poder dos homens sobre as mulheres, se mantendo
até 1932. Entretanto, existiam no pais lutas anteriores, promovidas pelas abolicionistas, que
debatiam aigualdade de género e aampliagdo de direitos das mulheres (Moreira, 2022).

O movimento feminista no pais, diferente dos que ocorreram anteriormente, foi um
movimento organizado para lutar e defender os direitos das mulheres, de modo que criaram a
Federacdo para o Progresso Feminino (FBPF), gque tinha a participagdo das mulheres da elite
brasileira(Moreira, 2022).

O apice do movimento feminista ocorreu no pais por volta de 1975. Nesse periodo, 0
pais vivia a Ditadura Militar, sob o comando de governos militares, marcados por prisdes
arbitrérias, torturas, assassinatos, estupros, censura aos meios de comunicagéo e a liberdade de
expressao, o que se diferenciava do feminismo dos Estados Unidos e aguns paises da Europa,
pois ndo eram radicais em virtude da condicéo politica que vivia o pais (Silva, 2000). Esse
periodo ficou conhecido como asegunda ondado feminismo no Brasil e surgiu como resisténcia
das mulheres ao autoritarismo e repressao dos regimes militares (Pinto, 2003).

De acordo com Bruschini (1994, p. 180):

[...] nos anos de 1970, a expansdo da economia, a crescente urbanizagdo e o
ritmo acelerado da industrializacdo configuraram um momento de grande
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crescimento econdbmico, favoravel & incorporagdo de novos trabal hadores,
inclusive os do sexo feminino.

Embora a economia estivesse em expansdo devido a industrializacdo acelerada, os
salarios diminuiram, ocorreram muitos acidentes de trabalho e o custo de vida aumentou. A
urbanizacéo tornou-se intensa e ampliou a desigualdade socia e a concentracéo de renda
(Bruschini, 1994).

Teles (1993, p. 56) afirma que “[...] cresceram as periferias e suburbios, favelas e
corticos. Um nimero enorme de criangas abandonadas e a viol éncia nas ruas passaram a ser 0
cotidiano brasileiro”. O Brasil passou a ter um cendrio de urbanizagao desordenada, resultado
damigrac&o da populagdo do campo para as cidades, em busca de melhores condigdes de vida.
No entanto, ndo houve um planegjamento urbano adequado para receber um fluxo populaciona
€, por isso, muitos se estabeleceram em areas periféricas — 0 que levou a sérios problemas
sociais, como: violéncia, fome e pobreza.

Em decorréncia da situagdo em que se encontrava o pais, surgiram, nesse periodo, as
primeiras manifestagOes das mulheres. De acordo com Teles (1993):

As mulheres foram as primeiras a entrar em cena. Algumas sairam a procura
de parentes presos ou desaparecidos politicos, filhos, irmaos ou maridos,
companheiros ou namorados. Outras tantas participaram das organizactes
clandestinas dispostas a lutar ombro a ombro com os homens pela libertacéo
do pais (Teles, 1993, p. 56-57).

As mulheres reivindicavam também creches para os seus filhos, melhores salarios por
conta do alto custo de vida, entre outros. Entretanto, essa mudanca de mentalidade em lutar por
mel horias atingiu umaminoriadas mulheres no pais, muitas, por medo ou inseguranca, optaram
por buscar empregos subalternos e precarios. A esse respeito, Teles (1993) menciona:

[...] o grande contingente saiu em busca do mercado de trabalho que absorvia
de maneira expressivaamao de obrafeminina. DAcil, submissa, sem reclamar
dos salarios menores que os de seus colegas homens, a mulher foi exercendo
as tarefas mais monotonas e repetitivas. Obediente as novas orientacdes que
exigem mais destreza e produtividade, ela foi amplamente incorporada ao
servico das empresas (Teles, 1993, p. 57).

Para lutar contra essas mazelas e representar a voz das mulheres, renasce 0 movimento
feminista, que, de uma forma mais organizada, passou a participar de organizag0es, passeatas
e ampliou os debates acerca de temas como educacdo, violéncia doméstica, luta por trabalhos

dignos e participagdo politica nas decisdes, como o direto ao voto, entre outros, “[...] ainda que
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nem sempre obtenham reconhecimento social e/ou potencialidade como objeto de politicas
publicas” (Moreira, 2022, p. 190). Mesmo assim, a luta e a resisténcia foram importantes para
a participacéo feminina em busca de conquistas.

No ano de 1976, em 8 de margo, as feministas voltaram a comemorar no Brasil o dia
Internaciona da Mulher e organizaram encontros, semindrios e conferéncias na tentativa de
legitimar a igualdade entre homens e mulheres. Essa data passou a representar a luta pela
igualdade das mulheres, pela abertura democrética, sendo comemorada até hoje, e se constitui
em momentos de encontro entre as mulheres e a sociedade para discutir as pautas atuai s (Soares,
1998).

Em 1982, ap06s anos de ditadura, as elei¢des retornaram e muitas reivindicages feitas
pel as feministas foram inseridas nos programas de governo. Em 1985, foi criada, no Estado de
S0 Paulo, a Delegacia Policial de Defesa da Mulher e, anos mais tarde, foi incorporada aos
outros estados do pais (Teles, 1993).

Apbs esse periodo, outros 6rgaos foram criados, como, por exemplo, o Conselho
Nacional dos Direitos da Mulher, um instrumento de mobilizac&o e resisténcia na busca pela
conquista daigualdade entre os sexos (Teles, 1993).

Por meio deiniciativas, lutas e atuages das mul heres, a Constitui¢do de 1988 assegurou

diversos direitos importantes. De acordo com Pinto (2003):

[...] esses éxitos foram consequéncias de uma bem montada estratégia de
mobilizacdo que reuniu mulheres no pais inteiro, levou para Brasilia
liderancas regionais, promoveu campanhas e manteve um atento
acompanhamento ao longo dos trabal hos (Pinto, 2003, p. 76).

Entre as conquistas estdo a licenca-maternidade, a protecéo do mercado de trabalho e a
proibicdo de diferenca salarial, de exercicio de fungfes e de critério de admissdo. Foi um marco
histérico para as mulheres € como descrito no Art. 5° inciso I: “homens e mulheres sdo iguais
em direitos e obrigagdes, nos termos desta Constitui¢ao” (Brasil, 1988). Ainda em consonancia
com Pinto (2003):

A Condtituinte foi um momento muito particular na histéria recente do pais,
no qual houve um formidavel movimento de participacdo da sociedade que
extrapolou, inclusive, os tradicionais limites partidarios. Tal mobilizacao,
expressa nas emendas populares & Constituinte, possibilitou que 0 movimento
feminista fosse protagonista em um cenario muito particular e promissor no
Brasil: 0 encontro da sociedade civil organizada com instituicdes estatais e
com o Parlamento, no momento em que a primeirateve poder parapressionar,
limitar e modificar aacdo dos dois ultimos (Pinto, 2003, p. 79).



Para a autora, a participagdo do movimento feminista em cargos publicos foi
fundamental para o protagonismo feminino na conquista dos direitos na Constituicéo de 1988.

Nos anos de 1990, houve uma participagdo maior de mulheres nos movimentos
feministas. “[...] um numero crescente de mulheres pobres, trabalhadoras, negras, 1ésbicas,
sindicalistas, ativistas catdlicas progressistas e de outros setores do movimento de mulheres
incorporando elementos centrais do ideario e do imaginario feministas [...]” (Soares, 1998, p.
46). Essas mulheres passaram a participar e atuar mais ativamente em foruns, conferéncias
mundiais, formaram Organizacdes N& Governamentais (ONGs) e introduziram novas
teméticas como: “as agdes afirmativas, as cotas minimas de mulheres nas direcdes dos
sindicatos, partidos politicos e, mais recentemente, nas listas de candidaturas aos cargos
legislativos, como medidas para superar a quase auséncia das mulheres nesses ambientes”
(Soares, 1998, p. 47). Assim, as mulheres passaram a ser vistas e reconhecidas, porém, mesmo
ainda de formatimida, foi um marco para a época.

O século XX foi considerado um periodo opressivo e desafiador para as mulheres, mas

por meio das lutas do movimento feminista muitas conquistas foram adquiridas. Logo,

Pode-se dizer que, no Brasil, a estratégia do feminismo em tornar visivel a
guestdo da mulher, sua excluséo e desigualdades foi vitoriosa. Agora séo
necessarias outras estratégias capazes de enfrentar as questfes colocadas pelos
processos de democratizacdo, globdizacdo e implementacdo das politicas
neoliberais (Soares, 1998, p. 48).

O feminismo trouxe reflexes e mudancas de paradigmas, sejano ambito social, politico
e/ou econbmico, com teorias e pautas necessarias para uma soci edade mais justa para todos 0s
géneros (Soares, 1998).

No seculo XXI, muitas conquistas importantes foram materiaizadas, quais sejam: 0
Programade Combate aViolénciae aDiscriminacdo contraLGBT e de Promocéo da Cidadania
Homossexual (2004), aLei MariadaPenha(2006), aLei do feminicidio (2015), aimportunacéo
sexual feminina passou aser crime (2018), aLe contraaviolénciapoliticaem relagdo amulher
(2021), o programa dignidade menstrual (2023), a Lei da igualdade salaria (2023), a licenca
maternidade no bolsa-atleta (2023), entre outras.

Assim, o movimento feminista no Brasil representa conquistas e lutas continuas por
igualdade de direitos e justica social. E um movimento organizado, que se iniciou com o
objetivo de garantir o direito ao voto pelas mulheres e abriu caminhos para outros debates, como

as guestdes trabal histas, 0 acesso a educacao e o combate a violéncia. Além disso, ampliou os
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estudos e discussdes sobre as questdes de género, a partir de dimensdes como: raga, classe e
orientacdo sexual (Soares, 1998).
Entretanto, André (1990) aborda uma importante reflexéo relativa as conquistas e ao

aumento da participagéo social das mulheres.

Se é verdade que a participacdo socia das mulheres aumentou na economia
formal, na politica, na cultura e noutras instancias da sociedade, é também
verdade que as mulheres continuam a assegurar o trabalho domeéstico, a
assisténcia familiar e a educagdo das criangas. Publico e privado, producdo e
reproducdo, trabalho e lazer, trabalho formal e informa sdo conceitos
indissociaveis quando a problemdtica do género esta presente na andlise
geogréfica (André, 1990, p. 337).

A autora reconhece as conquistas das mulheres em diversas areas como um progresso
significativo paraaigualdade de género. No entanto, destaca o fato de as mulheres acumularem
e carregarem responsabilidades relacionadas ao trabalho doméstico e a educagdo dos filhos.
Apresenta dimensdes que estdo interligadas, tanto na vida pessoal ou profissional das mulheres
e que refletem desigual dades de género.

As conquistas do feminismo ainda representam um desafio nos dias de hoje e geram
conflitos e rupturas sociais, bem como ainda se apresentam como um tabu para alguns grupos
na sociedade, como, por exemplo, o tema do aborto, discussdes sobre igualdade salarial,
representatividade politica e a luta contra o feminicidio que estd em discussdo no pais. O
feminismo no pais enfrenta grandes obstacul os e desafios que necessitam de mobilizagdes e

compromissos por parte da sociedade que acredita na construcéo de um pais igualitério.

3.3 Género e escola: uma analise geogr éfica

No gue tange a perspectiva da ciéncia geogréfica, a escola como territdrio ndo € apenas
um ambiente fisico, mas socialmente construido, marcado por relacdes de poder, dinamicas e
relacdes sociais (Silva; Oliveira, 2014).

A escola é uma instituicdo socia que possui um papel importante na formacéo de
pessoas e na reproducdo de normas e valores produzidos pela sociedade em geral, que
historicamente tem sido marcada pela heteronormatividade e pelo sexismo, como também
pode ser o local de desigualdades e exclusdo (Santos; Ornat, 2017).

Para Butler (2003), género € um conjunto de préticas discursivas que regulam e

naturalizam as nog¢des de masculinidade e feminilidade.



66

De acordo com Ornat e Santos (2014), a heterossexualidade € vista como a norma,
enquanto outras formas de sexualidade e identidade de género sdo marginalizadas e
consideradas “anormais”.

Conforme Santos e Ornat (2017, p. 20), “Em outras palavras, se as pessoas sdo
orientadas desde o nascimento para viver em heterossexualidade, o espaco escolar sera
organizado, produzido e reproduzido a partir da heterossexualidade compulsoria”. Para os
autores, desde 0 nascimento as pessoas sdo educadas para acreditar que a Unica forma de se
relacionar é por meio da heterossexuaidade. A escola é o reflexo da sociedade e, por iss0, as
normas e os padrdes, bem como as atividades propostas, reproduzem e privilegiam a
heterossexualidade.

Hanke e Ornat (2013) salientam que aescola, ao naturalizar a heterossexualidade como
unica forma aceitavel de sexualidade, cria um ambiente de preconceito e discriminagao.
Como afirma Facco (2011),

Os processos de discriminacdo costumam ter, na sociedade ocidental, uma
sutileza que dificulta sua identificaggo. Eles se encontram, muitas vezes,
nas “entrelinhas” dos discursos, nas rotinas, nos costumes, perpetuando-se
nas relagoes sociais. E uma “tatica” silenciosa tdo poderosa que faz com
gue esses processos parecam naturais (Facco, 2011, p. 20).

Segundo a autora supramencionada, 0os processos de discriminagdo ndo sao explicitos,
ou sgja, ocorrem de forma sutil, nas préticas cotidianas, nos costumes, nas acdes, entre outros.
Na escola, na maioria das vezes, 0s processos discriminétorios ocorrem de forma silenciosa e
bem natural, como, por exemplo, nas piadas, nos comentarios, nos olhares que carregam
esterebti pos ou preconceitos.

Louro (1997) argumenta que a escola possui umafuncéo fundamental na construcéo das

diferencas de género.

Desde seus inicios, a instituicdo escolar exerceu uma agdo distintiva. Ela se
incumbiu de separar 0s sujeitos— tornando agqueles que nela entravam distintos
dos outros, os que a ela ndo tinham acesso. Ela dividiu também, internamente,
0s que |& estavam, através de multiplos mecanismos de classificagéo,
ordenamento, hierarquizacdo. A escola que nos foi legada pela sociedade
ocidental moderna comegou por separar adultos de criangas, catélicos de
protestantes. Ela também se fez diferente para os ricos e para os pobres e ela
imediatamente separou 0s meninos das meninas (Louro, 1997, p. 57).

A autora destaca que a escola, desde o inicio, separou meninos e meninas, e que essa

separacdo contribuiu para a producéo de desigual dades de género e destaca a escol arizagdo
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dos corpos em que, “[...] sob novas formas, a escola continua imprimindo sua ‘marca
distintiva’ sobre os sujeitos. Através de multiplos e discretos mecanismos, escolarizam-se e
distinguem-se os corpos e as mentes” (Louro, 1997, p. 62). A escola ndo é um espago neutro e
sim onde as relagdes de poder moldam e manifestam as identidades de género por meio de suas
préticas e discursos (Louro, 1997).

Por sua vez, Lucia Facco reafirma que a escola ndo € neutra e amplia a discussao:

A insisténcia em dizer assexuada faz da escola uma “cimplice” da
heterossexualidade reprodutiva. Seu poder de convencimento € grande, pois
essa instituicdo exerce o papel social de educadora e formadora de cidad&os.
Logo, poderiamos dizer que a escola &€ homofobica, no momento em que n&o
reconhece 0 desgjo sexua entre pessoas do mesmo sexo e, pior ainda, forma
cidad&os homofdbicos, pois transmite a eles a suaideologia (Facco, 2011, p.
28).

A argumentac&o da autora denuncia que a escola perpetua normas heteronormativas e
gue ao se dizer neutra ndo aborda questdes sobre género e sexualidade, o que na prética
contribui parafortalecer o modelo excludente. Ndo tratar de formainclusivatemas relacionados
ao género e sexualidade desempenha e estimula um papel homofébico na sociedade.

Para Miskolci (2005), é necessario que a instituicdo escolar aborde pautas sobre género
e também sexualidade, porque faz parte do sujeito. Nas palavras do autor,

A instituicBo escolar tende a invisibilizar a sexualidade em um jogo de
pressupostos, inferéncias ndo apresentadas e siléncios. Presupde-se, por
exemplo, que a sexuaidade é assunto privado ou ao menos restrito ao lado de
foradaescola. Na verdade, a sexualidade esta na escola porque faz parte dos
sujeitos o tempo todo e ndo tem como ser alocado no espago em agum periodo
de tempo. Ninguém se despe da sexualidade ou a deixa em casa como um
acessorio do qual pode se despojar. Na escola também se infere que todos se
interessam ou se interessardo por pessoas do Sexo oposto e que suas praticas
sexuais seguirdo um padréo reprodutivo (Miskolci, 2005, p. 17-18).

A ingtituicdo escolar trata a sexualidade como um tema invisivel ou tabu, que ndo
pertence ao espaco educativo. Essa invisibilizacdo gera uma auséncia de didlogo e limita o
debate sobre diversidade sexual e de género. O género e a sexualidade constituem uma
dimensdo fundamental do ser humano (Miskolci, 2005).

Para Escolto e Tonini (2021), género e sexualidade fazem parte do cotidiano dos

estudantes na escola

Por mais que sgjadificil de aceitar, género e sexualidade estdo naescola. Sim,
eles estdo la dentro. Na verdade, sempre estiveram! Fazem parte do cotidiano
de quaquer escola, de qualquer turma, de qualquer aluno ou aluna. Esses
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temas que hoje estéo sendo t&o falados como se fossem monstros que precisam
ser cagados, aprisionados e eliminados. Sao questfes que parecem gue, se ndo
forem eliminadas dentro das escolas, causardo um desordem total nas normas
estabel ecidas da sociedade (Escolto; Tonini, 2021, p. 414).

Facco (2011) considera a escola lugar de resisténcia, pois, ha maioria das vezes, opta
por permanecer desvinculada das discussdes, principalmente relacionadas ao género e, assim,
garante a reproducdo de normas e ideologias. Para Santos e Ornat (2017), afamilia, aigreja, a
midia, as redes sociais, entre outros, exercem influéncias na forma como a escola trata as
guestdes de género, ou seja, essas influéncias ndo ocorrem de forma isolada, pois moldam as
atitudes e préticas da escola em relacdo ao género e sexualidade.

Compreende-se que a escola ndo é apenas um ambiente fisico, mas também um local
construido socialmente com significados, simbolos e sentidos que contribuem na identidade e
experiéncia daguel es que frequentam aescola. Ainda segundo Louro (1997), aescolaestabel ece
limites, cria regras, normas e hierarquias que regulam o comportamento e € o local onde as
relacdes de poder sdo estabel ecidas e mantidas.

No entendimento de Escouto e Tonini, a diversidade e as diferencas sdo caracteristicas

intrinsecas a escola,

[...] compBem as salas de aulas, os corredores, 0 pétio, os banheiros, entdo
nem precisa falar, ja que a demarcacdo do género esta explicita nas portas.
Quem forma a escola s80 as diversidades e diferencas, por mais que se queira
gue hgia um padrdo. E quando se ddo conta disso, as pessoas entram em
panico, ainda mais quando essas diversidades atendem pelo nome de
identidade de género e orientacdo sexual (Escolto; Tonini, 2021, p. 414).

De acordo com as autoras, geograficamente, aanalise do género na escolatambém deve
considerar os ambientes que sdo apropriados de maneira diferenciada por meninos e meninas.

Essa segregacdo simbdlica dos ambientes escol ares refl ete e reproduz desigual dades de
género e mostra como o uso do territdrio escolar é influenciado por normas culturais e sociais.
Compreender e transformar essas dinamicas torna-se essencial paratornar a escola um espago
mais inclusivo (Escolto; Tonini, 2021).

Santos e Ornat (2014) argumentam que a escola € geradora de possibilidades sociais. E
o local em que os estudantes vivem, interagem, aprendem, constroem significados e novas

perspectivas de vida. E complementam que

Seno Brasil estavivénciaescolar sefaz enquanto obrigatdria, tanto no que diz
respeito alegidacdo quanto as exigéncias de formacédo de méo de obra para o
mercado de trabaho, coloca-se como de grande importancia a reflexéo
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geogréfica do espaco escolar, pois boa parte de nossa vida esta relacionada a
este local (Santos; Ornat, 2014, p. 23).

Os mesmos destacam que a vivéncia escolar é obrigatoria tanto pela legisacdo como
pelas condicbes impostas pelo mercado de trabaho e exigéncia faz com que boa parte do
tempo dos individuos da sociedade se passe na escola, 0 que a torna um local central para a
formacéo e paraasrelacbes sociais. Além disso, elatambém é um ambiente onde se manifestam
questées como desigualdades, preconceitos e conflitos. Pensar a escola geograficamente
implica em analisar como € organizada espacia mente, como influencia nas din@micas sociais,
econdmicas e territoriais da sociedade.

Para Facco (2011), a sociedade criae estabel ece as regras de comportamentos de género,
gue sdo construidas socialmente. Entretanto, a escola ndo pode ser entendida apenas como um
aparelho de reproducdo, porque ela também produz e resiste a determinadas ideologias.
Segundo Louro (1997, p. 61), “[...] evidentemente, 0s sujeitos ndo S0 passivos receptores de
Imposi¢oes externas. Ativamente eles se envolvem e sdo envolvidos nessas aprendizagens —
reagem, respondem, recusam ou as assumem inteiramente”. A escola deve estimular a
autonomia dos individuos para interpretar, aceitar e transformar normas, regras e valores
impostos historicamente.

Assim, as escolas ndo sdo locais apenas de reproducdo e sSim locais de experiéncias
obtidas por meio da interacdo de grupos. A escola faz parte do dia a dia da sociedade, € o
territdrio em gue o povo valoriza e produz os seus saberes e a sua cultura (Apple, 1989).

Em consonancia com a analise de contetido do discurso proposta por Bardin (1977), por
meio da organizacdo tematica das entrevistas com os docentes e com as coordenadoras
pedagdgicas, bem como das informagdes dos questionarios aplicados com discentes, aproxima
secdo apresenta contributos paraentender como a escola é construida e influenciadapor fatores
externos, como contextos sociais, culturais, politicos e pessoais, em especial no que diz respeito
atematica de género, analisada nesta disssetacdo sob o olhar geogréafico.

Portanto, a proxima secdo apresenta a andlise realizada na escola publica estadual de
Brumado-BA. Nesse momento, o didlogo entre teoriae préticaseintensifica, pois as percepcoes
de docentes, coordenadoras e discentes, aliadas a observacao e pesguisa participante, permitem
identificar como as desigualdades de género se manifestam no cotidiano escolar e como o

territorio escolar pode tanto reproduzir quanto questionar essas relacdes.
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4 O OLHAR GEOGRAFICO SOBRE GENERO NO TERRITORIO ESCOLAR:
ANALISES E REFLEXOES A PARTIR DA EXPERIENCIA EM UMA ESCOLA
PUBLICA DA REDE ESTADUAL DE ENSINO EM BRUMADO-BA

O territdrio escolar é constituido por pessoas que exercem influéncias e interesses por
meio de discursos que sdo produzidos na escola, os quais refletem e reproduzem valores,
opinides e relacdes de poder (Silva; Oliveira, 2014).

Esta secdo traz uma reflex&o geogréfica sobre género no territério escolar. Para tanto,
realizou-se trabalho de campo na escola pesquisada, como descrito na introducéo da presente
pesquisa; assim, as informagdes obtidas foram cuidadosamente organizadas e buscou-se
analisar os discursos dos docentes, das coordenadoras pedagdgicas e dos discentes em uma
escola publica de ensino em Brumado-BA, sob ainspiracdo da andlise de contetido do discurso

proposta por Bardin (1977).

4.1 Olhar es docentes sobre género no territério escolar

Como lembram Silva e Oliveira (2014), a escola € um ambiente construido por meio de
discursos e préticas sociais. Nao é apenas um espaco fisico com salas, pétios e corredores, mas
também formado por docentes, discentes, gestores e demais pessoas com ideologias, valores e
narrativas sobre diversos temas e diferentes visdes de mundo a respeito, por exemplo, de:
género, educacao, cultura, entre outros.

Santos e Ornat (2017, p. 81) salientam que “compreender as praticas discursivas
enguanto conectoras € abrir possibilidades para a problematizacdo das relagbes de poder
presentes nessas multiplas espacialidades”. Ao entender como os discursos transitam nos
diferentes ambientes na escola, pode-se questionar e problematizar as relacdes de poder e
possivelmente, buscar formas de transformé-las.

Com o objetivo de analisar os diferentes olhares docentes sobre género no territério
escolar, foram realizadas entrevistas com docentes que atuam no Ensino Médio em uma escola
publica de ensino em Brumado-BA, e assim foi possivel tracar um perfil dos docentes para
melhor compreensdo do fendmeno eleito para o presente estudo. Os docentes foram
sel ecionados conforme as disciplinas que lecionam, garantindo a representatividade de todas as
areas do conhecimento como Linguagens, Matemética, Ciéncias da natureza e Ciéncias

humanas, em uma escola publica de ensino em Brumado-BA, como pode ser visto na Tabela 1.
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Tabela 1 - Perfil de docentes do Ensino Médio em escola publica de ensino em Brumado-BA

Categoria Variavel Quantidade %
I dentidade de género Feminino 69,23 %
Masculino 30,77%
Faixa etéria 30 a40 anos 38,46%
40 a50 anos 38,46%
50 anos ou mais 23,08%
Formacéo académica Letras 23,08%
Historia 7,69%
Quimica 7,69%
Artes 7,69%
Biologia 15,38%
Geografia 7,69%
Fisica 7,69%
Matemética 15,38%
Educacéo fisica 7,69%
Tempo de formagéo na Mais de 20 anos 30,77%
educacdo Mais de 10 anos 46,15%
Menos de 10 anos 23,08%
Tempo de atuacgéo na escola Mais de 20 anos 15,38%
Mais de 10 anos 30,77%
Menos de 10 anos 53,85%
Turnosdetrabalho Matutino e vespertino 46,15%
Matutino, vespertino e noturno 38,46%
Matutino e noturno 15,38%
Numero de escolas que Uma escola 61,54%
lecionam Duas escolas 38,46%

Fonte: Pesguisa de campo (2024).

Em relagdo ao perfil dos docentes, observa-se uma predominancia de mulheres entre 0s
participantes da pesguisa (69,23%). Para Louro (1997), a partir do momento em que houve a

participagdo das mulheres na sala de aula, a docéncia passou a ser marcada por uma maior
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frequéncia e participagio delas na educacdo. E impossivel pensar na escola sem considerar as
relacdes entre masculinidades, feminilidades e outras expressdes de género que a atravessam
cotidianamente. Desde ainfancia, as meninas, geralmente, sdo i ncentivadas a cuidar, organizar
e a demonstrar disciplina, enquanto os meninos sdo estimulados a desenvolver autonomia e
espirito de competicdo. Essas diferencas de estimulo podem influenciar a presencafeminina na
area da educagdo, na qual, muitas vezes, ha a percepcdo de uma espécie de extensdo maternal
na escola. O censo escolar de 2024 da escola pesquisada confirma uma participacéo maior de
mulheres na docéncia, pois, dentre os 44 docentes, 32 sdo do sexo feminino e 12 do sexo
masculino.

Quanto ao tempo de servico, mostra umaforcga de trabalho experiente, com mais de 20
anos de trabal ho. Os dados evidenciam que os docentes parti ci pantes da pesgui sa tém umacarga
horaria extensa, visto que exercem a funcéo de docente em outras escolas e se organizam nos
trés turnos.

Ao avaliar o perfil dos docentes, é possivel identificar as possiblidades de
aprofundamento do estudo sobre género no territorio escolar por meio dos posi cionamentos dos
participantes entrevistados, a luz das pistas apontadas no método de analise de contetido do
discurso de Bardin (1977). As contribuicbes de Bardin (1977) gudam a edtruturar e
compreender os discursos, nesta pesquisa, cada posicionamento € analisado, visto que
representam a formagéo, a postura e o cotidiano do territorio da escola. No que diz respeito aos
docentes, e tendo como ponto de referéncias a questdo problema e objetivo da pesquisa, 0
contetido foi organizado em trés eixos teméticos, que serviram de base para os subeixos e
categorizagdes discursivas sobre o olhar dos docentes quanto ao género no territério escolar.
Os docentes participantes da pesquisa foram denominados por |etras em ordem alfabética.

O primeiro eixo tematico a ser analisado aborda a“‘compreensao e definigdo de género”
na percepcao dos docentes, com base nas suas inferéncias. Para Esplendor e Braga (2009), €
importante que os docentes estejam atentos, com um olhar socia e critico diante das questdes
de género. As respostas apresentaram categorias discursivas sobre defini¢do de género, como
perspectivas bioldgicas, perspectivas de identidade, subjetividade e perspectiva sociocultural

conforme o mapamental 1, ilustrado na Figura 1, a seguir.
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Figura 1 - Mapa conceitual 1: Eixo tematico 1 com as categorias discursivas dos docentes em
uma escola publica, Brumado-BA, 2025

Eixo tematico 1:
Compreensdo e definicéo

de género
Cathor ia
discursiva
Perspectiva Perspectiva Perspectiva da
biolégica sociocultural identidade e
(46%) (23%) subj etividade
(31%)

Fonte: Entrevista realizada com docentes por Débora Aguiar Barbosa da Silva gravada em aparelho celular, 15
de julho de 2024.

A primeira categoria discursiva deste eixo apresenta o0 conceito de género como uma
“perspectiva biologica”. Dos 13 docentes entrevistados, 46% atrelaram género ao corpo
biol 6gico (corpo de homem ou corpo de mulher) e associaram ao sexo, como pode ser visto nos

discursos dos docentes abaixo.

Grupo, tipo, associado a sexo masculino, feminino, biologicamente (Docente
A, informagdo verbal ®).

Aspecto socid e comportamental associado a0 sexo, sgja masculino ou
feminino (Docente B, informacéo verbal ).

Em se tratando de género, acredito na premissa sob a ética biolégica que
define género como uma carga de informagdes de cromossomos, 0s quais se
baseiam na identificagdo de genes e que leva em consideragdo 0s Orgaos
sexuais do nascimento, a condicdo prépria para reproducdo com suas
peculiaridades fisicas e fisiolégicas, distinguindo ou classificando ou até
diferenciando o masculino do feminino ou o macho da fémea (Docente E,
informagdo verbal1%).

Tipo ou Classe de uma Espécie (Docente H, informacdo verbal 12).

% Entrevista 1 realizada com a docente A, em 15 de julho de 2024. Entrevista realizada por Débora Aguiar Barbosa
da Silva gravada em aparelho celular, 15 de julho de 2024.
10 Entrevista 2 realizada com a docente B, em 15 de julho de 2024. Entrevista realizada por Débora Aguiar Barbosa
da Silva gravada em aparelho celular, 15 de julho de 2024.
1 Entrevista 3 realizada com a docente E, em 15 de julho de 2024. Entrevista realizada por Débora Aguiar Barbosa
da Silva gravada em aparelho celular, 15 de julho de 2024.
12 Entrevista 4 realizado com o docente H, em 15 de julho de 2024. Entrevista realizada por Débora Aguiar Barbosa
da Silva gravada em aparelho celular, 15 de julho de 2024.
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Género € um conceito congtitutivo que diz respeito as diferencas percebidas
entre 0 sexo das pessoas, partindo de umaandlise bioldgica. Por exemplo, uma
pessoa que nasce biologicamente com sexo feminino e é criada e sociaizada
como uma menina (Docente |, informagdo verbal 13).

Diz respeito aos papéis sociais e comportamentos que foram associados ao
sexo biol6gico das pessoas (Docente K, informagdo verbal 14).

Osdiscursos dos docentes revelam que parte significativa dos entrevistados compreende
0 conceito de género a partir de uma 6tica essencia mente biol égica, associando-o diretamente
a0 sexo designado no nascimento. Nessa perspectiva, género seria determinado pelas
caracteristicas fisicas, como os 0rgdos genitais, e entendido como um dado natural e fixo,
responsavel por orientar papéis sociais e comportamentos atribuidos a homens e mulheres.

Contudo, essaVvisdo é contestada por autoras como Jesus (2012), que enfatizaa distingéo
entre sexo e género. Para ela, o comportamento de uma pessoa ndo é definido por seus
Cromossomos ou genitélia, mas sim pelas construgdes sociais e culturais em que estd inserida.
Conforme afirma: “Biologicamente, isso ndo define o comportamento masculino ou feminino
das pessoas: 0 que faz isso € a cultura, a qual define alguém como masculino ou feminino, e
isso muda de acordo com a cultura de que falamos™ (2012, p. 8), ou seja, o comportamento das
pessoas Ndo € definido pelo sexo, mas pela cultura produzida na sociedade. Essa diferenciagéo
€ fundamental para compreender que o género ndo € uma consequéncia direta da biologia, mas
uma construcdo social que atravessa diversas dimensdes da vida em sociedade, incluindo a
educacdo, a cultura e as rel acbes de poder.

Para Jesus (2012), género e sexualidade sdo independentes, pois a identidade de género
correlaciona-se com as estruturas sociais e politicas, enquanto a sexualidade esta atrelada aos
desgjos afetivos. Assm, para Louro (1997), em virtude desse entendimento, a palavra género
passou a ser usada para se referir a organizagcao socia que categoriza o sujeito em virtude do
Seu sexo.

No entanto, 23% dos docentes parti ci pantes da pesgui sa demonstram em suas respostas
uma desconstrucdo do termo sexo bioldgico, como apresentado na segunda categoria
discursiva, que trata o género na “perspectiva sociocultural’ produzida ao longo do tempo.

Segundo o docente G: “Entendo como caracteristicas e aspectos que a sociedade construiu ao

13 Entrevista 5 realizada com a docente I, em 15 de julho de 2024. Entrevista realizada por Débora Aguiar Barbosa
da Silva gravada em aparelho celular, 15 de julho de 2024.
14 Entrevista 6 realizada com o docente K, em 15 de julho de 2024. Entrevista realizada por Débora Aguiar Barbosa
da Silva gravada em aparelho celular, 15 de julho de 2024.
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longo do tempo para atribuir fungdes e comportamentos para homens e mulheres” (informagao
verbal®®). E para a docente D, “Diferente de sexo (categoria bioldgica) entende-se por
caracteristicas sociais e culturais relacionados ao masculino e feminino. Enfim, envolve a
maneira como a identidade e os papéis sio formados socialmente” (informagéo verbal®). Os
docentes atribuiram o género como uma construcdo historica, social e cultural e adiferenciacdo
existente entre sexo e género. Para Scott (1990), o conceito de género é entendido como uma
categoria de andlise que busca compreender as diferencas histéricas, sociais, politicas e
culturais entre mulheres e homens nas diferentes soci edades e estd em permanente construg&o.

Ainda em relagdo ao conceito de género, o docente L entende género “como uma
construcdo social, cultural e politica baseadas nas diferencas percebidas entre o sexo e suas
relacdes de poder” (informacio verball’). Género € uma construcdo social e, como afirmaSilva
(2003, p. 37), “nao pode ser estudado separado de idade, classe, raca e que estes elementos sao
interdependentes e alvo de disputas de poder”. Para a autora, essas disputas de poder fazem
parte do dia a dia de diversos grupos sociais que atribuem diferentes significados ao territorio
a partir da sua cultura, por meio de préticas e relagdes que determinam a sua maneira de viver
e estar no mundo. Como ressalta Louro (1997, p. 41), “os géneros se produzem, portanto, nas
e pelas relagdes de poder”. Do ponto de vista da identidade, a experiéncia ao longo da vida, o
social ea cultura sdo fatores que influenciam a formag&o dos seres humanos.

A terceira categoria discursiva foi denominada ‘“perspectiva da identidade e
subjetividade (31%)”, indicando género como conceito de identidade e subjetividade. Para a
docente J, género ¢ “a forma como a pessoa se identifica e se sente em relagdo a seu proprio
género” (informacao verbal®®). A docente M, acrescenta que ‘¢ a maneira, 0 modo como cada
um se identifica internamente, € como um individuo se reconhece, se homem, mulher, trans,
etc.” (informagio verbal®). Percebe-se que o entendimento de género vai aém das questbes
biologicas e se torna mais uma questédo de identificagdo das pessoas na sociedade. Na

compreensdo de Louro (1997, p. 27),

15 Entrevista 7 realizada com o docente G, em 15 de julho de 2024. Entrevista realizada por Débora Aguiar Barbosa
da Silva gravada em aparelho celular, 15 de julho de 2024.

16 Entrevista 8 realizada com a docente D, em 15 de julho de 2024. Entrevista realizada por Débora Aguiar Barbosa
da Silva gravada em aparelho celular, 15 de julho de 2024.

17 Entrevista 9 realizada com o docente L, em 15 de julho de 2024. Entrevista realizada por Débora Aguiar Barbosa
da Silva gravada em aparelho celular, 15 de julho de 2024.

18 Entrevista 10 realizada com a docente J, em 15 de julho de 2024. Entrevista realizada por Débora Aguiar Barbosa
da Silva gravada em aparelho celular, 15 de julho de 2024.

19 Entrevista 11 realizada com a docente M, em 15 de julho de 2024. Entrevista realizada por Débora Aguiar
Barbosa da Silva gravada em aparelho celular, 15 de julho de 2024.
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Sujeitos masculinos ou femininos podem ser heterossexuais, homossexuais,
bissexuais (e, a0 mesmo tempo, ees também podem ser negros, brancos, ou
indios, ricos ou pobres etc). O que importa aqui considerar € que — tanto na
dindmica do género como na dindmica da sexualidade — as identidades séo
sempre construidas, €las ndo sdo dadas ou acabadas num determinado
momento. N& é possivel fixar um momento — sgja esse 0 nascimento, a
adolescéncia, ou a maturidade — que possa ser tomado como aquele em que a
identidade sexua e€/ou a identidade de género sga “assentada” ou
estabelecida. As identidades estdo sempre se constituindo, €las sdo instaveis
€, portanto, passivels de transformacao.

A autora argumenta que as identidades de género sdo construidas e transformadas ao

longo do tempo pelas rel agdes sociais e complementa ao dizer que sdo

Atravessadas por diferentes discursos, simbolos, representaces e préaticas, 0s
sujeitos vao se congtruindo como masculinos ou femininos, arranjando e
desarranjando seus lugares sociais, suas disposi¢oes, suas formas de ser e de
estar no mundo (Louro, 1997, p. 28).

Conforme Louro, a construcédo da identidade de género se da a partir de um processo
continuo, influenciado pelas interagdes socias, como a midia, a familia, a escola, as préticas
religiosas, entre outros; é algo dindmico, complexo e esta sempre em tranformag&o.

Acrescenta-se que a docente B apresentou o seguinte conceito de género: “Identificagdo
da pessoa e pode ou ndo ser binario” (informagio verbal?®). E importante desconstruir, como
menciona Louro (1997, p. 30), “o carater permanente da oposigdo binaria”. Ao identificar o
género, € comum gue se adote um pensamento dicotdmico, restringindo acompreensdo alogica
homem/mulher, e tragatambém aideia de superioridade de um género em detrimento do outro.
E preciso abandonar dicotomia e compreender a existéncia de diferentes tipos de géneros.

Seffner (2011) colabora na discusséo ao inferir que:

A producdo de identidades de género e sexuais esta diretamente envolvida
com relaces de poder na sociedade, que a todo 0 momento posicionam
homens e mulheres numa hierarquia. Na imensa maioria das sociedades, 0s
postos de maior poder na hierarquia estéo reservados aos homens
heterossexuais, embora tal sSituacdo tenha experimentado mudancas
importantes ao longo dos Ultimos anos (Seffner, 2011, p. 41).

Para o autor, as identidades de género e sexuais ocupam hierarquias de poder, que
historicamente privilegiam os heterossexuais. Entretanto, avangos importantes estdo surgindo

nos Ultimos anos para a existéncia daigual dade de género.

20 Entrevista 12 realizada com a professora B, em 15 de julho de 2024. Entrevista realizada por Débora Aguiar
Barbosa da Silva gravada em aparelho celular, 15 de julho de 2024.
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E possivel observar que, aindaem processo de construcéio do conhecimento, os docentes
apresentam argumentos i nteressantes sobre o conceito de género, o que eleva aimportancia do
tema e a necessidade de levantar estudos e reflexdes, visto que ha muitas compreensoes
atreladas ao senso comum.

O segundo eixo tematico analisa a “A Dimensdo de Género na Prética Docente:
transversalidade, formagdo e orientagdo ingtitucional” e foi organizado em 4 subeixos
discursivos, quais sejam: a abordagem de género na pratica docente, a abordagem transversal
de género nas disciplinas, a orientagdo institucional dos docentes sobre género e o
aperfeicoamanto profissional dos docentesem género, que emergiram as categorias discursivas,

conforme 0 mapa conceitual 2, presente na Figura 2, adiante.
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Figura 2 - Mapa conceitual 2: Eixo tematico 2 com os subeixos e as categorias discursivas dos docentes em uma escola publica, Brumado-BA,

Eixo temético 2: A Dimensdo de género na prética docente: transversalidade, formagao e orientacdo institucional
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Fonte: Entrevista realizada com docentes por Débora Aguiar Barbosa da Silva gravada em aparelho celular, 15 de julho de 2024.
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No primeiro subeixo, os docentes foram indagados sobre a abordagem em sala de aula
da tematica do género. Foram apresentadas duas categorias discursivas denominadas
“justificativa positiva (69%)” e “justificativa negativa (31%)”. Em rela¢do a primeira categoria
discursiva, dos 13 docentes entrevistados, 69% responderam que tentam trabalhar com a
temédtica e que isso ocorre, em especia, quando percebem alguma atitude ou fala machista ou
algum tipo de manifestac&o de preconceito de género na sala de aulae que merece umareflexao.
A docente | destacou que teve que abordar o tema na suadisciplina, porque “houve um episodio
de discriminagdo que gerou uma certa polémica entre os alunos” (informagio verbal??). Para
Rodrigues e Salles (2011, p. 3), “se o professor esta sensibilizado para a necessidade ou tem
interesse pelo tema ele estuda e se propde a discutir, caso contrario nao”, ou seja, falar sobre a
temética do género ainda representa um posicionamento de cada docente. Uma outra forma de

abordagem € quando possui relacdo com algum contetido, como nafala do docente G:

Sim, relacionando com algum conteido da geografia (geografia da populagéo
por exemplo) de formafactual. Acredito ser importante falar sobre género na
sala de aula para os estudantes perceberem a histérica desigualdade de género
existente sobretudo no Brasil no meio social, politico, econdmico, 0s avangos
j& conquistados e os desafios impostos as mulheres e a comunidade LGBT
(Informacdo verba ).

Osrelatos dos professores mostram que o tema género, quando aparece em sala de aula,
geralmente € tratado de forma pontual, ou segja, apenas em momentos especificos.
Normalmente, eles falam sobre o0 assunto quando ocorre alguma situagéo de preconceito entre
os alunos ou quando o conteido da disciplina permite aguma relacdo com a teméatica. Na
opinido de Rodrigues e Salles (2011),

Infelizmente tal discussdo ainda ndo ocorre de forma natural e sistemética,
entendida como parte das varias dimensdes do ser humano. Talvez resida ai
uma das principais dificuldades dos docentes das diversas areas em sentir-se
preparados para discutir o tema (Rodrigues; Salles, 2011, p. 3).

Conforme os autores, falar sobre género na escola ndo deve ser algo ocasiona ou
deixado apenas paraal gumas disciplinas. E um temaque precisaestar presente no plangjamento

e no curriculo, pois gjuda a combater o preconceito e promover o respeito entre todos.

21 Entrevista 13 realizada com a docente I, em 15 de julho de 2024. Entrevista realizada por Débora Aguiar Barbosa
da Silva gravada em aparelho celular, 15 de julho de 2024.

22 Entrevista 14 realizada com o docente G, em 15 de julho de 2024. Entrevista realizada por Débora Aguiar
Barbosa da Silva gravada em aparelho celular, 15 de julho de 2024.
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Na segunda categoria discursiva, denominada “justificativa negativa”, dentre os
entrevistados, 31% dos docentes apontaram que ndo trabalham com a tematica. A docente A
diz que “Dificilmente. Com pouca quantidade de aulas, o foco no contetdo nao deixa muito
espago” (informagdo verbal?®). Argumento compartilhado também por outros docentes, pelas
mudancas do Novo Ensino Médio?, aprovado pelo entdo Presidente Michel Temer em 2017,
gue reduziu a carga horaria das disciplinas da matriz curricular, dificultando o planejamento e
a execucao dos contetidos elencados como prioritérios.

No entanto, a Lei n° 14.945, de 31 de julho de 2024, estabelece a Politica Naciona de
Ensino Médio, apds varias criticas e manifestagcBes dos docentes e discentes espera-se uma
reestruturacdo da Politica Nacional de Ensino Médio, que alterara a Lei n°® 9.394/1996, de
Diretrizes e Bases da Educacéo, e revogara parcialmente a Lei n° 13.415/17, que dispde sobre
a reforma do ensino médio. Entre as mudancas, havera um aumento da carga horaria minima
de formacdo geral basica, que ampliaacarga horéria das disciplinas da matriz curricular, como,
por exemplo, geografia, historia e portugués (Brasil, 2024).

A docente B também nao trabalha a tematica e argumentou “que por minha matéria ser
de exatas e ndo tratar do tema” (informagao verbal®®). E o docente K compartilha do mesmo
argumento: “Nio, porque o tema nao condiz com a disciplina” (informagio verbal®®). Verifica-
se que alguns docentes ndo inserem ou incorporam atematica em sala de aula.

Segundo Rodrigues e Salles (2011, p. 3), “precisamos criar tempos e espacos na escola
para que a discussdo e a formacdo acontecam em funcdo da necessidade e ndo do desgjo
apenas”. Para as autoras, € necessario que os docentes repensem sua pratica pedagogica.

Silva (2020, p. 35) sustenta que “a escola, como espaco social e educativo, esta sujeita
amanter umaestrutura de hierarquizacao, de preconceitos e exclusao, ou entdo, a ser um espago
social de possibilidades de mudangas de paradigmas”. Nesse contexto, pensar no curriculo ¢
importante, porgue pode se tornar um mecanismo de naturalizacdo, de producéo das diferencas
e das desigualdades sexuais e de género. Para Louro (1997, p. 64) “E indispensavel questionar

N&o apenas 0 que ensinamos, mas 0 modo como ensinamos e que sentidos nossos/as alunos/as

23 Entrevista 15 realizada com a docente A, em 15 de julho de 2024. Entrevista realizada por Débora Aguiar
Barbosa da Silva gravada em aparelho celular, 15 de julho de 2024.

24 A lei que instituiu 0 Novo Ensino Médio no Brasil é a Lei n® 13.415, de 16 de fevereiro de 2017. Essa legislacio
foi sancionada pelo presidente Michel Temer, resultando da conversdo da Medida Provisoria n° 746/2016.

25 Entrevista 16 realizada com a docente B, em 15 de julho de 2024. Entrevista realizada por Débora Aguiar
Barbosa da Silva gravada em aparelho celular, 15 de julho de 2024.

% Entrevista 17 realizada com o docente K, em 15 de julho de 2024. Entrevista realizada por Débora Aguiar
Barbosa da Silva gravada em aparelho celular, 15 de julho de 2024.
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dao ao que aprendem”. A autora reflete a necessidade de uma reflexdo critica sobre o ensino e
o curriculo.

Backes e Pavan (2017) ressaltam que o curricul o “nédo se reduz a uma dimensao técnica,
nem a uma lista de contetdos. O curriculo é um artefato cultural. [...] O curriculo produz
algumas identidades de género como legitimas e normais e outras como desviantes” (Backes,
Pavan, 2017, p. 95). Os autores refletem que o curriculo ndo € neutro, pois fortalece normas e
contribui na construcdo de identidades, além de reproduzir desigualdade e preconceito.

O segundo subeixo trata da abordagem transversal de género nas disciplinas e possui
uma categoria discursiva “justificativa positiva (100%)”. Os docentes consideram necessario
debater 0 tema em sala de aula de modo transversal e destacam que essas discussdes sao
importantes para promover um ambiente de reflexo critica. O docente G fala sobre a
importancia de discutir o tema, “Sim, pois todas as disciplinas podem contribuir com essa
temética de forma holistica. N&o deve ser algo discutido apenas no ambito das ciéncias
humanas” (informagdo verbal?’) e o docente K enfatiza que “falar sobre género e sexualidade,
€ uma forma eficaz de provocar reflexfes e questionamentos que ajudam no combate ao
preconceito e a discriminacdo, demonstrando respeito a todas as pessoas, independentemente
de género ou sexualidade” (informacdo verbal?®). Para Altmann (2003), orientagdo sexual €
muito mais que o aspecto bioldgico, deve enfatizar os aspectos culturais e socio-histéricos e
deve ser abordada por todos os campos do conhecimento.

Os temas género e sexualidade estéo inseridos nos Parametros Curriculares Nacionais
(PCNs), criados na década de 1990, e constituem um dos seis temas transversais. Para Helena
Altmann (2003, p. 283),

No Brasil, essa é a primeira vez que o tema orientagcdo sexual ou educacdo
sexual é oficialmente inserido no curriculo escolar nacional. De acordo com
esse documento, os temas transversais tematizam problemas fundamentais e
urgentes da vida social — ética, sallde, meio-ambiente, orientacdo sexual e
pluraidade cultural. Eles devem ser trabalhados, ao longo de todos os ciclos
de escolarizac@o, de duas formas. dentro da programagdo, através de
contelidos transversdlizados nas diferentes areas do curriculo € como
extraprogramacdo, sempre que surgirem questdes relacionadas ao tema.

A autora ressalta a importancia do tema transversal como oportunidade para a escola

discutir assuntos extremamente urgentes para a sociedade. E importante frisar que ndo pode

27 Entrevista 18 realizada com o docente G, em 15 de julho de 2024. Entrevista realizada por Débora Aguiar
Barbosa da Silva gravada em aparelho celular, 15 de julho de 2024.
28 Entrevista 19 realizada com o docente K, em 15 de julho de 2024. Entrevista realizada por Débora Aguiar
Barbosa da Silva gravada em aparelho celular, 15 de julho de 2024.
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haver uma visdo restrita ao bioldgico e tratar apenas da prevencdo de Doencas Sexual mente
Transmissiveis (DSTs) e gravidez, como normalmente € tratado nas escolas.

Com a homologacéo da Base Nacional Comum Curricular (BNCC), em dezembro de
2018, os temas transversais passaram a ser denominados como Temas Contemporaneos
Transversais (TCTs) (Brasil, 2018).

Enquanto os Paré@metros Curriculares Nacionais (PCNs) abordavam seis Tematicas
(Meio Ambiente, Pluradidade Cultural, Etica, Salde, Orientacdo Sexual e Trabalho e
Consumo), a Base Nacional Comum Curricular (BNCC) aponta seis macroareas tematicas
(Cidadania e Civismo, Ciéncia e Tecnologia, Economia, Meio Ambiente, Multiculturalismo e
Saude) englobando 15 Temas (Ciéncia e Tecnologia, Direitos da Crianca e do Adolescente;
Diversidade Cultural, Educacdo Alimentar e Nutricional, Educacdo Ambiental; Educacéo para
valorizagdo do multiculturalismo nas matrizes historicas e culturais Brasileiras, Educacéo em
Direitos Humanos, Educagéo Financeira; Educacdo Fiscal; Educacéo para o Consumo;
Educacdo para o Transito; Processo de envel hecimento, respeito e val orizagdo do 1doso; Salde;
Trabalho e Vida Familiar e Social) (Brasil, 2017).

Pesquisas relacionadas a BNCC, como asde Figueiredo e Souza (2024, p. 1), apontam
que “a BNCC gera um apagamento das questdes de género e sexualidade e usa o0 termo
diversidade como forma de generalizar as discussdes sobre as diferencas”. Os autores
salientam que isso é preocupante, porgue oferece pouca visibilidade as questdes de género e
sexualidade e 0 uso do termo diversidade pode ser amplo e ndo discutir as relacdes de poder
existentes entre os diferentes géneros.

De acordo com Batista (2008), a maneira como a sexualidade sempre foi tratada, como
controle e repressdo, influencia as praticas humanas, em especia aos docentes, por isso €
importante esclarecer que € necessario questionar o que se ensina, 0 modo como ensina e o que
0s estudantes aprendem, bem como problematizar as teorias que orientam o trabaho docente.

Para Louro (1997), os docentes precisam estar atentos e dispostos a ter um ol har aberto
e critico e entender que é fundamental debater género em todas as disciplinas. A escola € um
espaco para didlogos, onde devem circular o respeito e a tolerancia, aém de discutir temas
relacionados ao género, ao sexo, a discriminagao, a diversidade, dentre outros.

Segundo Ramires Neto (2004, p. 3), “[...] a escola demonstra, aqui, ser o espago onde o
preconceito se reproduz tacitamente, mas pode também agir como instrumento de sua

superagdo.” A institui¢dao escolar e quem participa dela influenciam e sdo influenciados, bem
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como colobaram para a construgcdo da personalidade dos estudantes. Louro (1997, p. 61)

complementa que € na escola que

[...] se aprende olhar e se olhar, se aprende a dividir, falar e calar; se aprende
a proferir. Todos os sentidos sdo treinados fazendo com gue cada um e cada
uma conheca os sons, os cheiros e os sabores “bons” e decentes; aprende o
gue, a quem e como tocar (ou ha maior parte das vezes, ndo tocar); fazendo
com gue se tenha algumas habilidades e outras néo.

Existe um aprendizado social que ultrapassa os contetidos das disciplinas, que interfere
nos modos de ser, no agir e como se comportar, de acordo com as normas sociais e com 0S
valores culturais construidos historicamente.

O terceiro subeixo refere-se a “orientagdo institucional sobre género” ¢ possui trés
subcategorias discursivas. Na primeira categoria discursiva, “falta de orienta¢dao”, 23% dos
docentes responderam gue ndo existe uma orientacdo institucional de abordagem de contetidos
a respeito de género de forma sistematica no curriculo. Para Santos e Ornat (2017, p. 117), “a
culpa ndo pode ser despejada exclusivamente nos docentes pelo seu despreparo em trabal har
sobre as sexualidades”. E preciso ter uma orientagdo institucional com respaldo legal, em leis
e normativas. Segundo a docente A: “existe orientacdo s6 quando ocorre um projeto ou
atividade determinada que trata sobre o tema, mas a responsabilidade recai na area de humanas”
(informagao verbal?®). Santos e Ornat (2017) destacam que os temas relacionados ao género
sdo tratados na escola como assunto secundario ou até mesmo inexistente.

A segunda categoria discursiva, “Mencao as Diretrizes Curriculares”, revela que 23%
dos docentes mencionaram gue seguem os documentos legais e institucionais, como a Lei de
Diretrizes e Bases da Educac&o (LDB) e a Diretrizes Curriculares da Rede de Ensino da Bahia
(DCRB). A docente J relatou que “Seguimos o DCRB e 14 essa tematica nao ¢é especificada
dentro da minha disciplina” (informacio verbal®®). No ano de 2020, o Estado da Bahia, iniciou
a construcéo do documento orientador para aimplementacdo das diretrizes curriculares narede
publica de ensino, tendo como base a Base Naciona Comum Curricular (BNCC).

Nesse mesmo periodo, 0 Conselho Estadual de Educacéo, com aresolucéo nf 45, de 24
de agosto de 2020, dispds sobre a educacéo das relacdes de género e sexualidades no Sistema

Estadual de Ensino da Bahia, e no seu artigo 5° assim consta:

29 Entrevista 20 realizada com a docente A, em 15 de julho de 2024. Entrevista realizada por Débora Aguiar
Barbosa da Silva gravada em aparelho celular, 15 de julho de 2024.

30 Entrevista 21 realizada com a docente J, em 15 de julho de 2024. Entrevista realizada por Débora Aguiar Barbosa
da Silva gravada em aparelho celular, 15 de julho de 2024.



A formacdo inicia dos profissionais do magistério para a Educagdo das
Relagdes de Géneros e Sexualidades é da responsabilidade das ingtituicdes de
Ensino Superior, cujas licenciaturas abrangerdo nos seus curriculos as
dimensdes politicas e pedagogicas da educacdo inclusva e
antidiscriminatéria, destacando-se 0 enfoque da temética de equidade de
género, do enfrentamento da violéncia doméstica e familiar, a garantia do
direito a0 uso do nome socia e o respeito a identidade de género (Bahia,
2020).

E de suma importancia para o Estado da Bahia fomentar na formag&o inicial dos
docentes, em cursos de licenciatura, a tematica das relacdes de género. A resolucdo também
aborda, em seu artigo 6°, que a formagdo continuada dos profissionais da educagdo para a
Educacdo das Relacbes de Géneros e Sexualidades é da responsabilidade das Secretarias de
Educacdo e das instituicdes de ensino.

Em 2022 foi publicado o DCRB, um documento referencial para as instituicoes de
ensino e esté organizado em dois volumes. O volume 1 contempla a Educagéo Infantil e o
Ensino Fundamental e o volume 2 aborda o Ensino Médio (Bahia, 2022). Sobre isso, Silva
(2021, p. 5) destaca:

O Documento Curricular Referencial da Bahia (DCRB) é o normativo
estadual que visa orientar os Sistemas, as Redes e as Ingtitui¢des de Ensino da
Educacéo Bésica do Estado, na elaboragdo dos seus referenciais curriculares
e/ou organizacdo curricular escolar, por meio dos seus Projetos Politicos
Pedagdgicos (PPP), etem como base as orientagdes da Base Nacional Comum
Curricular - BNCC.

Para o autor, o DCRB é um documento formativo e normativo, fruto de trabalho dos
docentes ativos da rede estadual, que estudaram e analisaram a BNCC, e traz orientacOes para
as ingtituicdes de ensino a fim de organizar o curriculo da escola por meio do Projeto Politico
Pedagogico, que é fundamental para definir a identidade da escola, os objetivos e metas da
aprendizagem.

O DCRB destacatemas que foram silenciados ou minimizadospelaBNCC, como corpo,
género e sexualidade. A temética pertence a um dos temas integradores, qual seja: a educacao
para a diversidade, que se subdivide em duas categorias: educacdo para as relagdes étnico-
raciais e educacao para as rel aces de género e sexualidade e apresenta conceitos como sexo,
género, identidade de género e esteredtipos de género. Entretanto, ndo apresenta orientaces
metodol g cas para serem abordadas no cotidiano escolar. Para Figueiredo e Souza (2024, p.
25), “a auséncia dessas orientagdes pode, no entanto, contribuir para que a discussdo se finde

no documento e ndo gere transformagdes na vida das(os) integrantes da comunidade escolar”.
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E relevante ter orientagdes pedagogicas para possibilitar a todos os componentes curricul ares o
debate da temética de formatransversal.

A terceiracategoriadiscursiva, denominada “abordagem pontual”’, mostraque 15 % dos
docentes realizam debates sobre 0 tema género e o inserem nas discussdes na area em que
atuam. A docente I relata que “Nao existe uma abordagem dentro da instituicdo de ensino, mas
alguns professores, percebendo essa necessidade, gjustaram ao curriculo da disciplina a
tematica” (Informagido verbal®'). Esses docentes reconhecem a relevancia do tema, mas
preferem traté-lo de forma pontual, ao contextuaiza-lo com outros conteldos referentes a
disciplina e ao contetido trabal hado.

Ao se averiguar a falta de uma orientacdo institucional, no sentido de criar
possibilidades para a discussdo e plangjamento acerca da temética de género no territorio
escolar indica-se a existéncia de uma abordagem superficial e fragmentada acerca do género.
Para Santos e Ornat (2017, p. 115), “[...] ha uma superficialidade na abordagem do assunto,
gue reduz o tema a enfoques conceituais basicos, voltados principalmente a aspectos
morfoanatdomicos do corpo humano”. Tais fatos sdo preocupantes, pois revelam uma lacuna que
pode ser consequénciado pouco conhecimento dos docentes sobre 0 assunto, somado aauséncia
de uma orientac&o institucional. Observa-se neste contexto, que as reflexdes e analises estdo
abalizadas por senso comum, por influéncias e valores culturais e sociais.

Frente aestes aspectostorna-se essencial que aescola por meio de politicas pedagogicas,
a exemplo do Projeto Politico Pedagdgico, como abordado anteriormente, possa integrar e
orientar o trabalho docente sobre a questdo de género, para, assm, promover um ambiente
favordvel a discussdo e, consequentemente, inclusivo para todos os estudantes e toda a
comunidade escolar. Neste propdsito, os docentes tém papel imprescindivel e tém o potencial
para ressignificar, ampliar o debate sobre género na escola e promover acfes que tornem o
territorio escolar aberto a esse dialogo.

Diante do exposto, evidencia-se a necessidade de promover cursos de formacdo sobre
as relacOes de género no ambiente escolar, bem como o preeenchimento da lacuna sobre a
teméti ca nos documentos pedagdgicos da escola.

Ainda no desenvolvimento da andlise apresenta-se o quarto subeixo, que aborda “o
aperfeigoamento profissional” e, por sua vez, possui duas categorias discursivas. Na primeira

categoriadiscursiva os docentes entrevistados foram unanimesem afirmar que ndo participaram

3! Entrevista 22 realizada com a docente I, em 15 de julho de 2024. Entrevista realizada por Débora Aguiar Barbosa
da Silva gravada em aparelho celular, 15 de julho de 2024.
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de formacgdo sobre relagdes de género no ambiente escolar, ou seja, ‘Auséncia de formagao

(100%)’. Segundo Rodrigues e Salles (2011, p. 10),

A possibilidade de uma formago continuada nesta temética deve avancar,
pois na maioria dos cursos de formacdo inicia, s§am da salde ou da
educacdo, ndo estédo contempladas discussbes que mostrem quem s30 0S
sujeitos de direitos que serdo apresentados a nds no cotidiano do nosso
trabalho e nem como deveremos aborda-los.

A promocdo de formacéo continuada possibilita aos docentes terem subsidios tedricos
e estratégias de mediacao de conflitos no ambiente escolar. Para os autores, € o caminho viavél
para aformacdo, além de contribuir para a vivéncia da sexualidade com respeito.

A segunda categoria discursiva, “Formagdo autodidata e iniciativas pessoais (8%)”,
representa o docente que aborda o tema em suas aulas e traz discursos provenientes de leituras

e vivéncias pessoais, como relatado pela docente E:

Tudo gue proponho afazer em sala de aula advém de leituras e pesguisas as
quais me interessam e julgo pertinentes no momento. Vérias leituras como:
“A prateleira do amor” de Valeska Zanello; “Letramento de género” da
mesma autora; “Humanidade - uma historia otimista do homem” da autora
Rutger Bregman; “Historia das mulheres no Brasil” de Mary Del Priori;
“Mulheres de Cinza” de Mia Couto; “O diario de Anne Frank™; “O perfume
das Tulipas” de Maura Palumbo; “As mulheres que comem com os lobos” de
Clarissa Pinkoli Estés; “As meninas” de Lygia Fagundes Telles, dentre outros,
como “Dom Casmurro”, “Luciola”, “O mulato”, me servem de farol para
desenhar minhas aulas atualmente ¢ ndo menos interessante o livro “A Palavra
que resta” de Sténio Gardel (informacao verbal®?).

A entrevistada aponta que aborda a tematica género em suas aulas e gque trabal ha por
motivacdo e iniciativa individual, porque percebe a necessidade de evidenciar em sua préatica
pedagdgicaainsercéo deste tema e, paratanto, faz isso por meio de uma abordagem autodidata,
com 0 uso de livros e pesguisas, sem a orientagcdo da coordenacdo pedagogica, de outro setor
da escola ou da estrutura da secretaria de educacéo da Bahia.

A autonomia docente pode preencher lacunas deixadas pela falta de formacéo
continuada, mas ndo substitui a necessidade de politicas publicas que garantam a formagao
continuada aos docentes no que diz respeito a tematica género na escola.

Vave destacar que discutir género e outras teméticas, que tratam de questdes sociais ou

gue permeiam o cotididano da sociedade civil e que fazem parte da realidade dos estudantes em

32 Entrevista 23 realizada com a docente E, em 15 de julho de 2024. Entrevista realizada por Débora Aguiar
Barbosa da Silva gravada em aparelho celular, 15 de julho de 2024.
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sala de aula, € sempre desafiador para os docentes, que precisam trabahar os contéudos
especificos de cada area do conhecimento, mas que também vivenciam situacGes em que a
realidade dos estudantes se apresenta em diferentes situagdes na sala de aula e na escola como
um todo. Esta tarefa é mais complicada quando ndo se tem arcabouco teorico, quando ha a
necessidade da busca individualizada das informagfes e quando ndo hé tempo habil em
decorréncia da intensa carga horéria de trabal ho, principalmente no caso de turmas do Ensino
Meédio, com estudantes a partir dos 15 anos, em que estes se encontram numa fase de duvidas
acerca da sexualidade e do proprio corpo.

Relacdes de género é uma temética importante e necesséria e sua discussao ndo pode
ser atribuida exclusivamente aos docentes, incumbindo-lhes responsabilidades e resultados
positivos. Nao se pode culpabilizar os docentes, visto que estes, na maioria das vezes, exercem
a sua fungéo com maestria, sem um devido reconhecimento das esferas municipais, estaduais
elou federais.

A medida que os docentes passarem a participar de cursos de formago sobre atemética,
obterdo instrumentos pararefletir e incorporar em suas préticas pedagdgi cas acdes que também
propocionem a comunidade escolar a uma reflexéo, bem como criar possibilidades para o
enfrentamento da discriminac&o (Rodrigues; Salles, 2011).

Ao andlisar as normativas e as resolugbes promovidas pelo Estado da Bahia e ao
comparar as respostas apresentadas pelos docentes na escola pesquisada, percebe-se que, na
prética, ndo ha cursos de formacao para os docentes sobre a temética, ou sgja, ndo existe o
cumprimento da resolucéo n° 45, de 24 de agosto de 2020, no artigo 6° que versa sobre a
formag&o continuada dos profissionais na escola. Quando ocorre na escola alguma situagéo
realcionada as questfes de género e gue necessita de um conhecimento mais aprofundado,
pouco se sabe das leis e normativas. O que reforca a necessidade de fomentar cursos de
formacao, divulgar leis e normativas e compartilhar pesquisas e experiéncias exitosas, paraque,
de fato, ocorra o respeito a dignidade e a diversidade humana.

O terceiro eixo temético, por sua vez, apresenta os discursos dos docentes rel ativos ao
“género no territdrio escolar: segregagdo, poder, desigualdade e busca por equidade social”.
Possui cinco subeixos e suas respectivas categorias discursivas, conforme o mapa conceitual 3,

na Fgura 3, aseguir.



Figura 3 - Mapa conceitual 3: Eixo tematico 3, com os subeixos e as categorias discursivas dos docentes em uma escola publica, Brumado-BA,

2025

Eixo temético 3 - Género no territdrio escolar: segregacdo, poder, desigualdade e a busca por reflexdes e equidade social.
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Fonte: Entrevista realizada com docentes por Débora Aguiar Barbosa da Silva gravada em aparelho celular, 15 de julho de 2024.
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O primeiro subeixo, nomeado “segregacdo de género no territorio escolar”, analisa as
diversas manifestacOes de género no ambiente escolar. Para Carrara (2009, p. 104), “Ao
considerar, por exemplo, como meninas e meninos sao separados ou misturados no e pelo
ambiente escolar, pode-se perceber como as representagdes de género repercutem na escola”.
Os docentes foram questionados sobre a existéncia de uma divisdo do espago entre meninos e
meninas e as respostas foram organi zadas em trés categorias discursivas.

A primeira categoria, “percep¢do da nao existéncia de divisdo de espacos (54%)”,
destaca que n&o existe divisdo entre meninos e meninas na escola. De acordo com a docente A:
“Nao. As atividades realizadas e disposi¢ao dos alunos em classe deixa todos a vontade, niao
havendo divisio” (informagdo verbal®); e para G: “Nio percebo essa divisao” (informagio
verbal ). Conforme Louro (1997),

[...] as préticas rotineiras e comuns, 0s gestos e as palavras banalizados que
precisam se tornar alvos de atencdo renovada, de questionamento e, em
especial, de desconfianga. A tarefa mais urgente talvez seja exatamente essa:
desconfiar do que é tomado como ‘natural’ (Louro, 1997, p. 63).

E necesséria umamaior aten¢io com 0s espacos que s30 naturalizados pela sociedade e
as separaces dos espagos sdo aceitas e vistas como algo natural .

Na segunda categoria, “percepcdo de divisdo de espacos nos jogos e atividades”,
observa-se que 23% dos docentes visualizam a segregacdo espacial. Para a docente B: “Sim,
na sala de aula e nos pétios, 0s grupos ainda se separam” (informacao verbal)®. O docente D
afirma: “vejo essa divisao nos jogos, hd aqueles que sdo mais procurados pelos meninos, assim
como a danga pelas meninas” (informagdo verbal®®). De acordo com as falas, percebe-se que
existem territérios que sdo ocupados por homens e outros por mulheres na escola; segundo
Carrara (2009, p. 28), “Silenciosamente, vao sendo demarcados, com uma linha nada
imaginaria, os lugares dos homens e os lugares das mulheres [...]”. Para o autor, existe uma
fronteira simbdlica, socialmente aceitavel, em que se estabelecem, de forma stil, papés,

espacos e posi¢oes sociai s para homens e mul heres.

33 Entrevista 24 realizada com a docente A, em 15 de julho de 2024. Entrevista realizada por Débora Aguiar
Barbosa da Silva gravada em aparelho celular, 15 de julho de 2024.
34 Entrevista 25 realizada com o docente G, em 15 de julho de 2024. Entrevista realizada por Débora Aguiar
Barbosa da Silva gravada em aparelho celular, 15 de julho de 2024.
3 Entrevista 26 realizada com a docente B, em 15 de julho de 2024. Entrevista realizada por Débora Aguiar
Barbosa da Silva gravada em aparelho celular, 15 de julho de 2024.
36 Entrevista 27 realizada com a docente D, em 15 de julho de 2024. Entrevista realizada por Débora Aguiar
Barbosa da Silva gravada em aparelho celular, 15 de julho de 2024.
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Sobre asegregacdo nas préticas esportivas, como jogos e dancas, Castellani Filho (1989)
afirma que as leis e decretos contribuiram para a generificacdo das préticas corporais
diferenciadas para meninas e meninos e estimulou uma maior habilidade de um sexo em
detrimento de outro.

Sobre esse ponto, Jacé e Altmann (2011) indicam que as préticas corporais,
historicamente, foram relacionadas as perspectivas bioldgicas e atreladas ao masculino. E
complementam da seguinte maneira: “E a partir da légica binaria de masculino e feminino
pautada no biolégico para criar verdades e produzir verdades, que meninos e meninas
construiram seus significados sobre as aulas de educagdo fisica e seus lugares nela” (Jaco;
Altmann, 2011, p. 96). E necessario questionar se € natural 0s espagos esportivos e os patios
serem frequentados mais por meninos e o espaco de danca e o fundo da quadra serem mais

frequentados pelas meninas. Carrara (2009, p. 105) assim reflete:

Nas escolas € possivel perceber a existéncia de espacos e territdrios
delimitados para ocupacdo masculina e feminina. Esses territérios sdo
congtruidos  utilizando-se diferentes artificios originados nos conceitos
preestabel ecidos de masculino e feminino e de relagbes de poder. O acesso ao
territdrio masculino é negado ao feminino, e congtitui-se em uma relacdo de
poder entre meninos e meninas em gue 0 masculino tem o dominio sobre o
feminino [...].

Segundo o autor supracitado, os territérios delimitados na escola, sGo construgdes
histéricas, provenientes de conceitos tradicionais que atribuiram a¢des e modos de ser para a
masculinidade e feminilidade que reforcam relagdes de poder. A escola precisa entender que
sua atuacdo ndo é neutra e aprender a identificar o curriculo oculto para ndo perpetuar
discriminagdes e preconceitos contra os diferentes géneros.

Conforme Sabat (1999, p. 85), “[...] o lugar social das mulheres sempre foi determinado
em oposi¢ao ao lugar social dos homens”. Historicamente, foram atribuidos papéis sociais aos
homens e mulheres, dentro de uma |6gica binaria e hierérquica.

A terceira categoria discursiva aborda a “percep¢do de divisio de espagos nos
banheiros”. Do total de docentes entrevistados, 23% destacaram uma divisdo formal e
institucionalizada nos banheiros e vestiarios, como relatado pela docente E: “Apenas por
questdes burocraticas e sociais, hd divisdes quanto de sanitarios e vestuarios” (informacao

verbal®"); e pela docente M: “A divisdo de espago acontece no uso dos banheiros” (informagao

7 Entrevista 28 realizada com a docente E, em 15 de julho de 2024. Entrevista realizada por Débora Aguiar
Barbosa da Silva gravada em aparelho celular, 15 de julho de 2024.
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verbal )%, Os banheiros sAo marcados por normas sociais que reforgam os papéis de género, que
ao segregar 0s espacos utilizam como critério exclusivo o sexo do nascimento. Massey (1994)
reforca que os banheirosforam projetados e organi zados geografi camente com base nas normas
sociais e culturais que separam esse espago pelo sexo. Naconcepcao de Alves, Moreirae Jayme
(2021, p. 2),

As placas dos banheiros em locais publicos revelam a divisdo desses lugares
pelalégica binaria e cis-heteronormativa, demarcando, por meio de imagens,
palavras e simbolos, os territérios legitimados socia mente do masculino e do
feminino, tendo como concepcdo fundante e falaciosa o universalismo do
sujeito homem e do sujeito mulher.

Para os autores, a segregacdo dos banheiros reforcam a logica binaria usada
universalmente, que se baseia no masculino e feminino e descarta a existéncia de outras
identidades de género. Com base em Preciado (2018),

[...] os banheiros publicos, ingtitui¢es burguesas generdizadas nas cidades
europeias a partir do século X1X, pensados primeiro como espaco de gestéo
de lixo corpora nos espagos urbanos, vao se converter progressivamente em
cabines de vigilancia de género (Preciado, 2018, p. 1).

A histéria dos banheiros ndo mostra apenas as evolucdes das préticas de higiene e
saneamento, mas também a segregagacéo e as desigualdades que permeiam as diamicas de
género. Para Prado e Junqueira (2011), a segregacdo de género esta também marcada nas
paredes, carteiras e nas dependéncias de banheiros dos bares, restaurantes, reparticdes publicas
e também na escola.

Segundo Louro (1997), a escola produz saberes e espacos generificados e acrescenta
que esta ““ [...] delimita espagos. Servindo-se de simbolos e cédigos, ela afirma o que cada um
pode (ou ndo pode) fazer, ela separa e indtitui. Informa o ‘lugar’ dos pegquenos e dos grandes,
dos meninos e das meninas”. Para a autora, por meio das normas, regras e simbolos construidos
historicamente, a escola separa as turmas desde a disposicdo das filas, dos grupos em sala, até
aescol ha de atividades e reforca os padrdes sociai s que separam banheiros e esportes por género

masculino e feminino. Para Silva (2013, p. 18),

Conteldos curriculares, regras, normas, organizacéo do espaco fisico, modos
permitidos de pensar e agir constituem-se como mecanismos implicados na

38 Entrevista 29 realizada com a docente M, em 15 de julho de 2024. Entrevista realizada por Débora Aguiar
Barbosa da Silva gravada em aparelho celular, 15 de julho de 2024.
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classificagdo, separacéo e hierarquizacdo entre mulheres e homens. Desse
modo, precisamos refletir sobre as relacbes de género na escola

A autorareforca a necessidade de refletir sobre género naescola, pois, com base nasua
organizacéo, reforca a separacdo de meninos e meninas, sgja nas normas, nas regras, No
contetido ensinado e até mesmo na estruturafisica

O segundo subeixo, “manifestacao de preconceito e desigualdade e a postura do nucleo
gestor”, traz relatos dos docentes sobre situacdes de preconceito ou homofobia e reflexos de
desigual dades de género no territério escolar e aposi ¢ao do nucleo gestor, organizadaem quatro
categorias discursivas.

A primeira categoria apresenta os discursos dos docentes sobre a “percepc¢ao de

preconceito ¢ homofobia no uso do banheiro por alunas trans (31%)”. A docente J narra:

Eu vi a seguinte situacdo como preconceito. Duas alunas trans solicitaram a
direcdo o direito de usar o banheiro feminino. Essa situacéo j& havia ocorrido
no ano anterior e os pais das outras alunas ndo haviam aceitado gque elas
usassem 0 mesmo banheiro que suas filhas. Para a resolucdo dessa situacéo
atual, a gestdo propds que os alunos trans utilizassem o banheiro das Pessoas
com Deficiéncia (PCD) (informagéo verbal *°).

O termo trans tratado pela professora refere-se ao termo transexual, que sao as pessoas
gue possuem uma identidade de género diferente do sexo designado no nascimento. De acordo
com Silva (2009, p. 146),

O papel que 0 banheiro desempenha na estrutura escolar € muito mais do que
um espaco de redizacdo de necessidades fisiolégicas para 0s corpos
categorizados como femininos ou masculinos. O banheiro é parte fundamental
dareproducdo dos corpos generificados (Silva, 2009, p. 146).

O banheiro ocupa um papel importante na manutencdo das normas de género e reforca
adivisdo binaria dos corpos, ao separar masculino e feminino.

Em relagdo ao uso dos banheiros, é estabelecida a visdo do sexo bioldgico. Para Silva
(2009, p. 147), “As pessoas que nao se encaixam em um dos polos separados e opostos da
masculinidade e da feminilidade sdo excluidas do ritual ou incorporadas de forma subordinada,

inferiorizada”. As pessoas, quando ndo seguem as normas estabel ecidas pelo modelo binario,

3 Entrevista 30 realizada com a docente J, em 15 de julho de 2024. Entrevista realizada por Débora Aguiar Barbosa
da Silva gravada em aparelho celular, 15 de julho de 2024.
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podem ser marginalizadas. Quando ndo sdo totalmente excluidas, sdo obrigadas a aceitar
resolucdes que as inferioriza perante a sociedade.

A percepcdo da docente | demonstra situacdes que reforcam relacBes de poder, no
momento em que o nicleo gestor propds como solugdo do problema as alunas trans o uso do
banheiro das Pessoas com Deficiéncias (PCDs), quando diz: “Com relacdo ao caso da menina
trans, considero que no caso das meninas que se ofenderam com a presenca da garota trans
acabaram sobressaindo a vontade da maioria” (informagdo verbal®®). A vontade da maioria
mostra um cardter normativo, evidenciado pelo fato de haver apenas banheiros femininos e
masculinos no espago escolar, sem contemplar os diferentes géneros. A escola passa a
reproduzir padrdes heteronormativos, ou sgja, a heterossexualidade como modelo de
normalidade e pode estimular preconceitos e homofobia. Essa visdo heteronormativa tenta
afirmar que as mul heres cisgénero® correm algum risco ao compartilhar banheiros com pessoas
trans e, para isso, utiliza-se da violéncia simbdlica, ao negar o direito ao uso do banheiro
(Cicconetti; Ferreira; Silva, 2023).

De acordo com a nota técnica sobre direitos humanos e os direitos dos banheiros

produzida pela Associacdo Nacional de Travestis e Transexuais (ANTRA),

[...] defendemos que pessoas trans e travestis utilizem banheiros e demais
espacos segregados por género de acordo com a autodeterminacdo e expressao
de género da pessoa, considerando ainda os desafios e marcadores que nos
constituem enquanto grupo que se organiza coletivamente (ANTRA, 2023).

A notatécnicadefende que a pessoatranstem o direito de escol her qual banheiro utilizar
de acordo com a sua autoidentificacéo. O Brasil, a Espanha, Portugal, dentre outros paises, tem
ampliado as suas pesqguisas ao analisar dados a partir da autoidentificacdo e isso € um avanco,
principalmente quando se trata de género, raca, etnia e classe social. E necessario acabar com
o0 apartheid de género existente numa sociedade com tragos historicos do patriarcado (ANTRA,
2023).

A ANTRA (2022, p. 5) afirma “que proibir, negar ou dificultar os direitos trans ndo
contribui em nada para os direitos das mulherescis|...]”. Criangas ¢ adolescentes, seja qual for

0 género, passam a maior parte de suas vidas no ambiente escolar, por iSso esse espago precisa

40 Entrevista 31 realizada com a docente I, em 15 de julho de 2024. Entrevista realizada por Débora Aguiar Barbosa
da Silva gravada em aparelho celular, 15 de julho de 2024.
41 Cisgénero diz-se da pessoa que se identifica completamente com o seu género de nascimento.
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ser acolhedor, proteger a dignidade humana, aliberdade de género e garantir a continuidade na
instituicdo para evitar a evasio.

A docente C, ao perceber a situacdo de preconceito e homofobia que as aunas
transexuai s estavam sofrendo quanto ao uso do banheiro, manifestou ajuda: “fiz interferéncias
no sentido de proteger as meninas trans da escola, mostrando documentos e conscientizando”
(informag&o verbal*?). Os gestores, coordenadores e docentes devem ser capazes de lidar com
essas pautas, para combater a violagdo dos direitos. Caso sgja necessario, acionar 0rgaos
competentes, como o Conselho Tutelar, o Ministério Publico, Organizacdes, Associacles, entre
outros, paralidar com preconceitos (ANTRA, 2023). A escola deve ser 0 espaco para aprender
aconviver com as diferencas e diversidades.

A resolucéo n° 120, de 5 de novembro de 2013, amplia a discusséo ao tratar, no seu Art.
4°, sobre 0s espacos separados por sexo, nas unidades de ensino, afim de que sejam utilizados
de acordo com a autoidentificagdo de género de cada pessoa (Brasil, 2013). Desse modo, néo
hé& necessidade da institucionalizac&o de um terceiro espaco, principa mente em se tratando dos
banheiros. Essaresolucdo deve ser respeitada e precisa ser levadaem consideracéo no ambiente
escolar.

Um docente observou outra situacéo de preconceito e homofobia, registrado na segunda
categoria discursiva, em relagcdo ao uso do nome sociad (01 ou 8%). Segundo a docente A:
“Certa vez, um aluno exigiu seu nome social na caderneta, mas a dire¢do informou que ele ndo
eliminava da lista 0 nome oficial” (informagdo verbal®®). O nome social € o nome pelo qual a
pessoa trans desgja ser chamada, de acordo com a sua identidade de género. Segundo o
diagndstico sobre 0 acesso a retificagdo de nome e género de travestis e demais pessoas trans
no Brasil,

O nome socia ndo deve ser confundido com apelido ou acunha, visto que esta
intimamente ligado a identidade de género da pessoa e cumpre o papel de
evitar Situagdes humilhantes e vexatorias, Diagndstico sobre o acesso a
retificacdo de nome e género de travestis e demais pessoas trans no Brasil ou
mesmo o tratamento por um nome que ndo representa aquela existéncia no
extrato social (ANTRA, 2023).

E direito das pessoas trans terem o seu nome social aceito e respeitado e a escolatem a
obrigacdo de cumprir as normas estabelecidas. O Conselho Estadual de Educacdo da Bahia,

42 Entrevista 33 realizada com a docente C, em 15 de julho de 2024. Entrevista realizada por Débora Aguiar
Barbosa da Silva gravada em aparelho celular, 15 de julho de 2024.
43 Entrevista 34 realizada com a docente A, em 15 de julho de 2024. Entrevista realizada por Débora Aguiar
Barbosa da Silva gravada em aparelho celular, 15 de julho de 2024.
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dispbe de uma resolucéo n° 120, de 05 de novembro de 2013, que trata sobre a inclusdo do
nome social dos/das estudantes travestis, transexuais e outros no tratamento, nos registros
escol ares e académicos nas institui¢des de ensino que integram o Sistema de Ensino do Estado
da Bahia (Bahia, 2013). Essa resolucéo versa sobre a garantia do acesso e da permanéncia
dog/das estudantes travestis, transexuais e outros na escola e orientar o Sistema de Ensino do
Estado da Bahia quanto aos procedimentos de inclusdo do nome sociad dos/das estudantes
travestis, transexuai s e outros que desejem marcar suas identidades. A instituicéo escolar deve

cumprir aresolugdo, de acordo com 0sincisos 2° e 3°,

8§ 2° O/A estudante maior de 18 (dezoito) anos devera manifestar seu desgjo
de inclusdo do nome social, por meio de requerimento, no ato da matricula ou
a qualquer momento no decorrer do ano letivo.

§ 3° O/A estudante menor de 18 (dezoito) anos devera manifestar seu desgjo
de inclusdo do nome socia, por meio de requerimento emitido pelo/a
responsavel, ou por ordem judicia, no ato da matricula ou a qualquer
momento no decorrer do ano letivo (Bahia, 2013).

Assim, fica estabelecido que o nome social deve ser usado nos diarios de classe, em
listas de presenca, relages de notas/conceitos, nos eventos escolares, entre outros, mesmo que
a pessoa trans ainda ndo tenha realizado aretificacdo dos seus documentos em um cartério. De
acordo com o Art. 3°, deve constar 0 nome civil e no campo das observacdes dos documentos
externos deve constar o nome social utilizado pelo estudante no periodo em que frequentou
aguela unidade de ensino.

Ter conhecimento e buscar informagdes é importante para garantir o respeito aos
direitos e & dignidade humana. E essencia que o ambiente escolar se torne um lugar seguro e
respeitoso, independentemente da identidade de género.

A terceira categoria discursiva esta relacionada aos “comentarios e piadas
preconceituosas em sala de aula (15%)”. A docente E relatou que “Em sala de aula existem
algumas piadinhas com os trans, como acontece também com os PCDs, que S80 as pessoas com
deficiéncias, mas dentro das perspectivas das aulas percebo que muitos se encontram em
transicdo e vagarosamente procuram respeitar a orientacdo sexual de cada colega” (informagao
verbal*¥). Comentarios e piadas s30 apontadas como uma forma de preconceito sutil e velada
presente nas escolas (Santos, Ornat, 2017). As manifestacbes preconceituosas e

discriminatérias ndo sdo explicitas naescola e sdo apresentadas por meio de brincadeiras, piadas

4 Entrevista 19 realizada com a docente E, em 15 de julho de 2024. Entrevista realizada por Débora Aguiar
Barbosa da Silva gravada em aparelho celular, 15 de julho de 2024.
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e comentarios que ndo sdo inofensivos e, por isso, reforcam desigualdades. Muitas vezes, as
falas, as piadas e comentérios séo normalizados e classificados como brincadeiras e no caso dos

discentes trans correspondem a homofobia. Para Prado e Junqueira (2011, p. 61),

E inegavel o aporte da ingtituicdo escolar a0 longo dos processos de
normalizacéo heterorreguladora dos corpos e de marginalizagéo de sujeitos,
saberes e préticas dissidentes em relagdo a matriz heterossexual. Ali, a
presenca da homofobia é capilar. Em distintos graus, na escola podemos
encontrar homofobia no livro didatico, nas concepcdes de curriculo, nos
contetidos heterocéntricos, nas relacfes pedagégicas normalizedoras. Ela
aparece na hora da chamada (o furor em torno do nimero 24, por exemplo;
mas, sobretudo, na recusa de se chamar a estudante travesti pelo seu “nome
social”), nas brincadeiras ¢ nas piadas “inofensivas” e até usadas como
“instrumento didatico”. Esta nos bilhetinhos, nas carteiras, nas quadras, nas
paredes dos banheiros e na dificuldade de ter acesso ao banheiro. Aflora nas
sadlas dos professores/as, nos conselhos de classe, nas reunifes de pais e
mestres. Motiva brigas no intervalo e no fina das aulas. Esta nas rotinas de
ameagas, intimidagdo, chacotas, moléstias, humilhagBes, tormentas,
degradacdo, marginalizacdo, exclusdo etc.

Consoante os autores, a homofobia esta na escola, configura-se de forma capilar e se
manifesta de diversas formas e em diferentes ambientes escolares. Assim, aescola, que deveria
ser um espaco de aprendizagem, acol himento e inclusdo, reproduz desigualdades e excluséo,
além de reforcar a heteronormatividade.

E preocupante quando tais situacdes ndo sio observadas como violéncia smbdlica e
apenas como uma simpl es brincadeira, como apresentado pel o docente F. “Dentro de sala, ainda
€ comum brincadeiras entre meninos e sua masculinidade que, apesar de reprimir, entendo que
ainda faz parte do repertério machista e preconceituoso que vivemos e experimentamos. Nada
que tomasse como violento” (informag&o verbal*). Segundo Liberato (2008), as brincadeiras
ou discursos homofébicos sdo consideradas piores que uma agressao fisica e podem trazer
impactos como a exclusdo e a evasdo escolar.

O docente L descreveu uma outra situacéo de preconceito e desigualdade e considerou
importante relatar, visto que observou a atitude diferenciada por parte da gestdo escolar para
meniNos e meninas, 0 que representa a quarta categoriadiscursiva, “Postura adotada pela escola
(15%)’:

Ent&o, narealidade foi durante um evento cultural e artistico onde uma aluna
foi impedida de apresentar uma danca pela direcdo por julgar que a roupa

estava curta, no entanto, 0s meninos apresentaram uma atividade de Capoeira
sem camisa e ndo houve nenhum tipo de manifestagéo proibitiva pela direcéo.

45 Entrevista 36 realizada com o docente F, em 15 de julho de 2024. Entrevista realizada por Débora Aguiar Barbosa
da Silva gravada em aparelho celular, 15 de julho de 2024.



97

Nesse caso, percebe-se que 0 preconceito pode partir da propria direcéo
(informagdo verbal 46).

No territdrio escolar, as normas de género estabel ecidas reforcam as desigualdades. A
postura da gestdo escolar relatada pelo professor mostra que o corpo feminino deve ser
controlado e n&o pode ser exposto. Para Moreno (1999, p. 29), “os modelos de conduta sdo
diretrizes que guiam o comportamento dos individuos, suas atitudes e sua maneirade julgar os
fatos e acontecimentos que o rodeiam”. Existe um padrao de comportamento relacionado ao
sexo masculino e ao sexo feminino, transmitido de geracdo em geracgéo, que dita um controle
maior sobre roupas e comportamentos femininos, ao contrario do masculino.

Conforme Machado (1992), o comportamento e os papéis da feminilidade tém como
base o corpo damulher e determina regras e comportamentos a serem seguidos. Moreno (1999,

p. 30) assim destaca:

A discriminagdo da mulher comega muito cedo, no momento do nascimento
ou mesmo antes. Quando meninas e meninos chegam a escola, ja tem
interiorizada a maioria dos padrdes de conduta discriminatéria. Mesmo que
tenhamos escolas mistas e que meninas e meninos sentem-se ao redor das
mesmas mesas, na hora do recreio 0s menings jogam com 0S Meninos e as
meninas com as meninas. Nas brincadeiras livres € que se exercitam
espontaneamente 0os modelos aprendidos de conduta, € ai que aparece a
fantasia com aqual cadaindividuo se identifica. Mas, curiosamente, € nesses
momentos de “liberdade” que cada individuo se encontra mais intensamente
limitado pelas normas estabelecidas, como se tivesse “plena liberdade” para
identificar-se com os arquétipos que estéo destinados a eles em fungdo de seu
Sexo, mas néo paratransgredi-los.

Em conformidade com o autor, a conduta discriminatéria de género esta enraizada na
estrutura patriarcal, se propaga ao longo do processo de formag&o do individuo e é reforcada
pela socializacdo. Ao chegar na escola, ab compartilhar os mesmos espacos fisicos, de uma
formainconsciente, a divisdo de género se manifestano diaadia.

Outra situagdo de manifestacdo de preconceito e desigualdade foi apresentada pelo
docente L:

Lembro uma vez que alguns alunos queriam fazer um movimento na escola
parecido com a parada do orgulho LGBTQIA+ no intuito de chamar atencdo
em relacdo ao preconceito e a violéncia que esses grupos sofrem, porém,
houve resisténcia por parte de alguns professores e da gestdo e os aunos
conseguiram fazer um movimento na escola, no entanto quase todo
descaracterizado do seu objetivo original. Esse tema mesmo em um ambiente

4 Entrevista 37 realizada com o docente L, em 15 de julho de 2024. Entrevista realizada por Débora Aguiar
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gue deveria estar aberto para esse tipo de discusséo ainda causa incomodo,
mostrando a necessidade de debates, conhecimento e conscientizacdo sobre
esse tema (informacao verbal#’).

A escola deve promover a diversidade e o respeito as diferencas. No entanto, conforme
o relato do docente, o debate e as agOes sobre género e sexualidade na escola sofreram
resisténcia, exclusio e silenciamento por alguns docentes e pelo nicleo gestor, na medida em
gue descaracterizaram o evento proposto pel os estudantes.

Na perspectiva de Louro (1997), a escola pode ser um ambiente que refor¢a normas e
padrdes de género e sexualidade, por meio dos curricul os e das regras disciplinaresimpostas e,
assim, exerce um controle gue limita discussdes sobre diversidade.

Michel Foucault (1979) analisa a escola como umas das instituicdes que regulam e
controlam os corpos dos estudantes, atraves da disciplinarizagcdo. A postura do nucleo gestor e
de alguns docentes ao impedir amanifestacdo dos estudantes sobre LGBTQIA+ reforcaaescola
como reguladora de normas e de padrdes heteronormativos.

Para Prado e Junqueira (2011, p. 59), “entre as diversas institui¢gdes, um dos locus
privilegiados de (re) producdo e disseminagdo e, a0 mesmo tempo, de enfrentamento e
desestabilizacdo da homofobia é a escola”. Os autores acrescentam que ¢ na escola que a
homofobia acontece de forma crucial e se manifesta desde agressdes explicitas até posturas
institucionais de homofobia, que impedem manifestacdes inclusivas. Entretanto, a escola pode
ser o local de enfrentamento do preconceito e da discriminaggo. E necessario investimento na
formacao continuada de docentes, revisao dos curricul os e adogdo das préticas pedagdgi cas que
valorizem a pluralidade de identidades e experiéncias.

Varias evidéncias reveladas por meio da proposta de analisar o contetido do discurso
docente, apresentadas até o momento, apontam a existéncia de preconceitos e desigual dades na
escola. Contudo, ha docentes que afirmam a inexisténcia de preconceitos, como pode ser
observado na quintacategoriadiscursiva ‘“Ausénciade situactes de preconceitos e desigual dade
(31%)”.

Para a docente B: “na escola eu ndo vejo desigualdade e nunca presenciei situagdes de
preconceitos” (informagdo verbal®); e para a docente J: “Nio consigo enxergar uma

desigualdade entre homens e mulheres nos estudantes. Ve o que as oportunidades e desafios

47 Entrevista 38 realizada com o docente L, em 15 de julho de 2024. Entrevista realizada por Débora Aguiar
Barbosa da Silva gravada em aparelho celular, 15 de julho de 2024.
48 Entrevista 39 realizada com a docente B, em 15 de julho de 2024. Entrevista realizada por Débora Aguiar
Barbosa da Silva gravada em aparelho celular, 15 de julho de 2024.
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s30 0s mesmos para ambos” (informacdo verbal*®). Os discursos da inexisténcia real cados por
docentes mostram a forma sutil da manifestacdo de desigual dade e preconceito.

Dessamaneira, Louro (1997) salientaque as normas e regras sobre género e sexualidade
na escola consolidam comportamentos masculinos e femininos. Quando as normas S0
naturalizadas, situacdes de discriminacao e desigual dade passam despercebidas por pessoas que
ndo vivénciam essas realidades e interpretam como auséncia de preconceito, bem como
acreditam na igual dade entre os estudantes.

O terceiro subeixo “relagdes de poder e desigualdade entre os géneros no territorio
escolar”, apresenta duas categorias discursivas. A primeira categoria, “Auséncia de percepcao
de relagtes de poder e desigualdades”, traz os discursos dos 46% de docentes que relataram ndo
ter presenciado situagtes de relagdes de poder de um género sobre o outro. A docente J afirma:
“Nao consigo enxergar uma desigualdade entre homens e mulheres ou outros géneros na escola.
Vejo que as oportunidades e desafios sdo os mesmos para ambos” (informagdo verbal®).
Segundo Leonel (2011), a auséncia da percepcao de preconceitos e desigualdades talvez se
expligue por ndo vir acompanhado de violéncia.

A auséncia da percepcdo da existéncia do preconceito se manifesta em diversos
contextos sociais, em instituicdes como afamilia, aigrejae o Estado. Naescolando é diferente,
porgue refor¢a normas sociais por meio de dispositivos de poder que regulam 0s corpos e 0s
comportamentos, disciplinarizando os individuos de maneira gue as desigual dades sejam vistas
COmo naturais e, por isso, se tornam imperceptiveis (Foucault, 1979).

A segunda categoria apresenta os docentes que “percebem relagdes de poder e
desigualdades na escola”. 54% dos entrevistados observam desigualdades socioecondmicas e o
impacto sobre as alunas e docentes, relatando varias situagdes. O docente G identifica, em seu

discurso, adivisdo do trabal ho:

Percebo que muitas mulheres, sobretudo que estudam no noturno porgue
precisam trabalhar durante o dia e muitas sdo mées solo, desistemn de estudar
ou possuem baixa frequéncia na escola por terem que cuidar dos seus filhos.
Essetipo de atitude ndo ocorre com os homens, eles ndo se ausentam por causa
disso. Além disso, a escola esta localizada em um bairro com pouca
iluminagcdo noturna, 0 que amedronta o publico feminino de se matricular,
frequentar a escola com medo da violéncia (informacéo verbal ).

49 Entrevista 40 realizada com a docente J, em 15 de julho de 2024. Entrevista realizada por Débora Aguiar Barbosa
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No discurso apresentado observa-se uma divisdo social e sexua do trabalho e o medo
da violéncia nas ruas, que impactam a frequéncia e permanéncia das alunas na escola. Nesse
contexto, Bruschini (2007) observa que a inser¢cdo da mulher no mercado de trabalho néo
diminuiu o tempo dedicado ao trabalho doméstico e aos cuidados dos filhos e resulta em uma
duplaoutriplajornadadetrabalho. A entrada damulher no mercado de trabalho ndo equilibrou
as funcdes atribuidas aos sexos. Para Souza e Guedes (2016, p. 127):

Nas rel agdes sociais de sexo sdo atribuidas, de forma prioritéria & mulheres,
astarefasreferentes ao trabal ho doméstico, e aos homens o trabal ho produtivo.
Isso faz que a alocacdo de tempo entre trabalho e familia sgja algo mais
conflitante e marcante na vida das mulheres. Em geral, isso ndo acontece com
os homens que tém como trade-off maiscomum aopcao entretrabal ho elazer.
Essa naturalizac8o dos distintos lugares sociais que devem ser assumidos por
homens e mulheres faz que a “op¢do” das mulheres sgja de forma comum por
mais familia e menos trabal ho remunerado.

Na percepcdo dos autores, a divisdo social do trabalho para homens e mulheres
influenciam as escolhas individuais, principalmente para as mulheres, que tentam equilibrar o
trabalho com a vida familiar. Aos homens prevalecem o trabalho e o lazer e as mulheres
responsabilidades profissionais e familiares. Existe uma naturalizagcdo dos papéis femininos e
masculinos, que influencia a decisdo de mulheres a se dedicar mais a familia e menos aos
estudos, trabal ho, entre outros.

A docente A destacou que o fato do gestor ser do sexo masculino pode indicar aideia
de autoridade, principa mente para o periodo noturno,

A questdo do poder é comum quando se comenta, em geral, que a noite é
essencial apresencado gestor homem, intimidae mantém aordem neste turno,
como se as muheres ndo fossem capazes de liderar. A socioecondmica
preval ece na quantidade de motos e carros dos alunos, enquanto gue as alunas
estdo sempre de carona ou esperando pais, maridos e/ou namorados
(informag&o verbal>?).

O discurso docente apresenta uma hierarquia de poder associada a estrutura patriarcal,
gue reforca o perfil de poder, lideranca e autoridade ao sexo masculino. Aos homens associam
aautoridade e o controle, enquanto afigurafeminina é vistacomo menos apta a exercer funcoes
de lideranca nesse contexto. Isso reforga a exclusdo das mulheres de espacos de poder e a

perpetuacdo da hierarquia de género. Souza e Guedes (2016, p. 126) ressaltam que

52 Entrevista 43 realizada com a docente A, em 15 de julho de 2024. Entrevista realizada por Débora Aguiar
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Essa oposi¢do entre 0 masculino e o feminino, no entanto, vem sendo colocada
em xegue & medida que as mulheres ocupam mais fungdes ditas masculinas
no mercado de trabalho e na vida publica e os guetos femininos passam
também a ser ocupados por homens. Vale ressaltar que 0 adensamento de
mulheres nos espagos historicamente masculinos ndo significa alteragcdo na
esséncia da divisdo social do trabalho, pois ainda h& hierarquizacdo do
trabal ho masculino como de maior vaor do que o trabalho feminino.

Conforme os autores, nas Ultimas décadas, houve uma maior insercéo das mulheres em
profissdes tradicional mente ocupadas pel os homens e, em menor propor¢do, homens ocupando
atividades femininas. No entanto, persi ste uma hierarquia de val orizagao ao trabal ho masculino,
em que apenas a presenca dos homens mostra autoridade e respeito. Isso evidencia a
desigual dade entre 0s géneros e a necessi dade da desconstrucdo das hierarquias de género.

A docente D apresenta uma situacéo de comparagéo do comportamento entre meninos
emeninas: “Percebo, nas expectativas dos professores em rel agéo ao comportamento dos alunos
e aunas, que ha uma associagdo entre papéis de lideranca e género, como, por exemplo, aideia
de que meninas devem ser mais comportadas do que os meninos” (informag&o verbal®%). Esse
tipo de discurso reforca a heteronormatividade no territério escolar, que controla os corpos, a
mente e determina como deve ser o comportamento das mulheres (Butler, 2003).

O docente K reforga em seu discurso a desigualdade entre os géneros e as relages de

poder no acesso as atividades esportivas:

A desigualdade de género nas escolas é muito marcada, e isso se vé nos
momentos em que 0s meninos tém mais atividades esportivas e passam mais
tempo nas quadras que as meninas, ou, entdo, quando meninas com letras ndo
t8o legiveis sdo criticadas e meninos com letras ilegiveis ndo sofrem tais
criticas (informacdo verbal®%).

Para Louro (1997), ao longo dos anos, por meio de estratégias e determinagdes, foram
instituidos lugares diferentes para os géneros. Historicamente, o corpo feminino foi educado as
prendas domésticas, enquanto o corpo masculino foi incentivado a acéo e a competicdo. A
escola desde 0 seu inicio separou 0s meninos das meninas e delimitou espacos.

Assim, com base nos discursos produzidos pel os docentes, evidenciam-se aqueles que
ndo percebem ou ndo observam relagbes de poder entre 0s géneros, enquanto outros citam

epi sodios pontuai s que permitem compreender que a escola reflete uma estutura patriarcal, em

53 Entrevista 44 realizada com a docente D, em 15 de julho de 2024. Entrevista realizada por Débora Aguiar
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gue a imposicdo de poder e autoridade esta associada ao género masculino, o que reforca
desigualdades, sgjam em questdes de lideranca, socioecondmicas e/ou de acesso aos lugares,
COMO 0S esportivos.

Para que a escola sgja inclusiva é importante desenvolver por meio de debates e
discussdes uma conscientizacdo sobre as relacfes de poder de género e adotar préticas para a
promocao da equidade social em todas as esferas da vida escolar.

O quarto subeixo revela gue 100% dos docentes concordam em criar estratégias para a
existéncia de relacbes de género equitativas no intuito de minimizar a discriminagéo,
preconceitos e desigual dades de poder entre os géneros. A docente K assim expressa:

Acho que é bastante pertinente que haja discussdo e esclarecimento acerca do
assunto, porque, por mais que acreditemos que ndo, ainda ha bastante
preconceito por parte de algumas pessoas. Mesmo que se tente normalizar,
existem situagdes em que se percebe o olhar de lado, as piadas de mau gosto
e brincadeiras que agridem aqueles que ndo sdo considerados “normais” para
0 padréo de género gque boa parcela da populacdo considera o que seriaidea
(informag&o verba *®).

O consenso entre o0s docentes demonstra aimportancia das discussdes sobre as relagoes
de género no cotidiano escolar como forma de prevenir e combater a violéncia, o preconceito e
adesigualdade. Na opinido da docente J: “As relagdes de género com equidade social nao sido
apenas necessarias, mas essenciais para a construgdo de uma sociedade mais justa, inclusiva e
prospera” (informagdo verbal®). A equidade € vista como essencial para minimizar as
desigualdades sociais, permitir visibilidade e acesso para as minorias e garantir que a escola
seja palco de promogao de incluséo e para combater injusticas sociais.

O quinto subeixo aborda o olhar dos docentes acerca da escol ha dos alunos naformagéo
de grupos para a realizagéo das atividades coletivas e revela como as relacdes interpessoais e
sociais influenciam em suas escol has, com base em trés categorias discursivas.

A primeira categoria discursiva apresenta a escolha por “afinidade (54%)”, como
relatado pelo docente G: “Geralmente os alunos se agrupam pela localidade que moram ou por
jaterem convividos juntos durante o ensino fundamental” (informagio verbal®’). Para Candido

(1973), naescola manifestam-se diversas rel acBes sociai s que podem se apresentar por meio da
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afinidade e também por afetividade. Sobreisso, Pais (1993, p. 94) menciona que os colegas do
grupo “constituem o espelho de sua propria identidade, um meio pelo qual fixam similitudes e
diferengas em relacao aos outros”. A afinidade € importante para a construgdo da identidade de
cada jovem, pois ao compartilhar o ambiente e as atividades, estabelece lagos e afetividades,
necessarios para a construcdo da sua personalidade.

A segunda categoria discursiva traz a escolha dos colegas pelo “desempenho académico
e habilidade (23%)”. Para esses docentes, ¢ uma pratica comum os discentes escolherem
colegas pelo perfil cognitivo e pela competéncia ao desempenhar as atividades propostas. Para
Vygotsky (1984), com base na zona de desenvol vimento proximal, ainteragéo entre alunos com
diferentes niveis de aprendizagem contribui para uma aprendizagem mais significativa e
guando ha a mediacdo de um profissional estimula a cooperacéo e o respeito a diversidade.

A terceira categoria revela, com base no discurso dos docentes, que a “escolha para as
atividades em grupo se baseia no género (23%)”. Para o docente G, “Geralmente os alunos se
agrupam pela semelhanca de género”. Segundo Louro (1997), é na escola que se produzem e
reproduzem as diferencas de género e, muitas vezes de forma natural, enraizados em nossa
sociedade.

A sociedade brasileira naturaiza os papéis atribuidos aos homens e mulheres,
influenciada pelo machismo estrutural. Essas diferencas séo internalizadas desde a infancia
guando se comega a preferir brincar com outras criangas do mesmo sexo e a escola acaba por
reproduzir a desigualdade de género (Saffioti, 2004).

Os resultados apresentados mostram que existem preferéncias por parte dos discentes
na escolha dos grupos para a realizagéo de trabalhos escolares. Demo (2008) assinala que a
escol a, juntamente com os docentes, deve adotar préticas que promovam uma diversidade nesse
ambiente, para que possam aprender uns com 0s outros e desenvolver a comunicacdo e a
resolucéo de problemas.

Como evidenciado pelos discursos dos docentes sobre género no territério escolar, a
escola é permeada por relacdes de género. Prevalecem concepcdes biologizantes e binérias,
marcadas pela auséncia de formagdo continuada e orientacdes institucionais sobre género, que
resultam em abordagens pontuai s e fragmentadas por parte dos docentes que possuem altacarga
de trabalho e falta de suporte teorico.

As desigualdades sociais manifestam-se de forma naturalizada na escola com a
segregacao do territorio institucional, como nas &reas de jogos, nos pétios e nos banheiros, bem

como nas atividades. No cotidiano escolar evidenciam-se situacfes de preconceitos,
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discriminagdes e homofobia em forma de comentérios, piadas e pela ndo aceitacdo do uso do
banheiro feminino pel os discentes trans.

Os docentes acreditam na importancia das discussdes e debates sobre género no
ambiente escolar e reconhecem a promo¢ao da equidade de género como estratégia parareduzir
as desigual dades e preconceitos.

Desse modo, torna-se fundamental promover formagao continuada para que os docentes
possam trabalhar género de forma sistematizada e transversal, além de criar politicas publicas

capazes de favorecer um ambiente escolar apropriado para todos 0s géneros.

4.2 Olhar es sobr e géner o na per spectiva das coor denador as pedagdgicas

Para compreender as relagdes de género no territorio escolar, com base nas entrevistas
realizadas com as cooredenadoras pedagdgicas, os discursos foram anaisados e identificou-se
um eixo tematico, cinco subeixos e suas respectivas categorias teméticas, articuladas com

autores que tratam sobre género no territorio escolar (mapa mental 4 — Figura 4).
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Figura 4 - Mapa conceitual 4: Eixo tematico 1, com 0s subeixos e as categorias discursivas das coordenadoras pedagdgicas em uma escola

publica, Brumado-BA, 2025

Eixo temético 1: Concepcles sobre género, formacao, relacdes de poder, planejamento escolar e documentos institucionais da escola

-

Concepgoes sobre
género

Categoria
discursiva

l

Formagao e
leitura sobre
relacdes de género

Perspectiva
biol 6gica (50%)

Categoria
discursiva

l

Percepcao sobre relagbes Planejamento escolar
de poder e diversidade sobre género
de género naescola
Categoria Categoria
discursiva discursiva

l

Perspectiva da
sexualidade (50%)

Ausénciade
leituras e formagdo
especifica (100%)

Restri¢do ao uso do
banheiro (50%)

l

Documentos
institucionais daescolae
abordagem sobre género

Categoria
discursiva

l

Sem percepcédo (50%)

Auséncia de mencéo no
planejamento escolar
(100%)

Ausénciado Projeto
Politico Pedagdgico da
escola

Fonte: Entrevista realizada com as coordenadoras pedagdgicas por Débora Aguiar Barbosa da Silva gravada em aparelho celular, 15 de julho de 2024.
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Ao tracar o perfil das coordenadoras pedagogicas, verifica-se que ambas possuem
formacéo académica em pedagogia, com aproximadamente 20 anos de formacdo e atuam na
escola pesguisada ha cerca de trés (3) anos, tempo que, segundo el as, € suficiente para conhecer
arealidade institucional. Possuem uma jornada intensa de trabaho de 40 horas semanais.

O primeiro subeixo tematico aborda as concepgdes das coordenadoras sobre género e
possui duas categorias discursivas. A primeira categoria revela uma “perspectiva biolégica
sobre género”. Para a coordenadora A: “Género ¢ o que define se o ser vivo ¢ feminino ou
masculino ou hermafrodita” (informagdo verbal®®). Segundo Scoot (2000), género ndo é
diferenciacéo biol 6gica entre 0s sexos, mas uma construcdo social, cultura e historica. Por sua
vez, a coordenadora B salienta: “Entendo que se trata de orientacdo sexual” (informagdo
verbal®®), ou sgja, existe uma confusio entre os termos género e sexualidade, algo considerado
recorrente no ambiente escolar, na concepcdo de Louro (1997). ParaMelo e Sobreira (2018, p.
2),

[...] épreciso sefazer conhecer a diferenca entre trés termos essenciais. sexo,
género e orientacdo sexua. O sexo nada mais € que um termo biol6gico
utilizado para designar o que € homem ou mulher, assim, 0 sexo esti
diretamente ligado a caracteristicas fisicas, como genitdlia externa e interna,
gbnadas, hormdnios, cromossomos, etc. [ ...] Jao conceito de género é dotado
demultiplasfacetas, poisndo visaunicamente as diferencgas fisicas/biol dgicas,
mas fala-se também em aspectos psicoldgicos e culturais. [...] orientacdo
sexual é a identidade que se atribui a alguém em funcéo da direcdo da sua
conduta ou atracdo sexual .

Para os autores, € essencial conhecer a distincdo desses termos, principal mente em se
tratando do ambiente escolar, por ser um espaco de reproducdo, mas também de resisténcia as
normas de género, impostas historicamente.

O segundo subeixo tematico andisa a formacédo e a leitura que as coordenadoras
possuem sobre relacfes de género e o resultado identifica a auséncia de leituras e formacéo
especifica sobre o tema, 0 que pode trazer uma limitacdo para atuar em situacdes especificas
gue possam ocorrer naescola. Segundo Oliveira (2011), as questdes que perpassam os di scursos
de género, ainda compreendidas de forma inadequada, podem ser um sério problema nos
espacos escolares, mas passivel de ser desconstruido. Assim, € crucial que os curriculos de

formacdo inicial e continuada dos cursos na area da educacdo incorporem de maneira

%8 Entrevista 1 realizada com a coordenadora pedagégica A, em 15 de julho de 2024. Entrevista realizada por
Débora Aguiar Barbosa da Silva gravada em aparelho celular, 15 de julho de 2024.
59 Entrevista 2 realizada com a coordenadora pedagégica B, em 15 de julho de 2024. Entrevista realizada por
Débora Aguiar Barbosa da Silva gravada em aparelho celular, 15 de julho de 2024.
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sistemética o debate sobre género, ndo como tema secundario, mas como parte integrante da
formacao.

O terceiro subeixo aborda a percepcéo das coordenadoras sobre as relagdes de poder e
diversidade de género na escola e apresentam duas categorias discursivas. A primeira categoria
foi arestricdo ao uso do banheiro para os alunos LGBTQIA+. Conforme a coordenadora A:
“Alguns alunos estavam impondo o uso do banheiro restrito para meninas ou meninos. E os que
sio LGBTQIA+ estavam sendo impedidos de usar os banheiros” (informagio verbal®). A
coordenadora percebeu 0 uso das relagbes de poder no momento da resolucéo do conflito,
guando o nlcleo gestor impos aos LGBTQIA+ o0 uso do banheiro destinado aos PCDs.

Para Bourdieu (1996, p. 23), esse tipo de situagdo pode ser considerada uma violéncia
simbdlica, pois “¢ essa violéncia que extorque submissdes que sequer sdo percebidas como tais,
apoiando-se em expectativas coletivas, em crengas socialmente inculcadas”. Conforme o autor,
no caso do uso dos banheiros para os LGBTQIA+, trata-se de disputas simbdlicas e mostra as
relacOes de poder na organizagdo do ambiente fisico da escola. Impor aos discentes 0 uso
exclusivo do banheiro dos PCDs desencadeia 0 mecanismo de segregacao como resolugéo do
problema e nega a autodeclaracdo de género.

A segunda categoria apresenta o discurso da coordenadora B: “ndo que eu me lembre”
(informagao verbal®) de situagBes que reforcam relagdes de poder na escola. A auséncia de
percepcdo perpassa a naturalizagdo de conflitos relacionados as questbes de género e
sexualidade na escola. Louro (1997) afirma que a instituicdo escolar reproduz normas sociais
gue naturalizam as desigualdades e ndo reconhecem praticas discriminatérias. Esse olhar
invisivel reproduz discursos conservadores e contribui de forma involuntaria para uma cultura
excludente.

O guarto subeixo traz os discursos das coordenadoras pedagdgi cas sobre o planejamento
escolar e os proj etos desenvol vidos pel os docentes no tocante as rel agdes de género. A categoria
apresenta a auséncia de mengao sobre as relagctes de género no plangjamento escolar e nos
projetos da escola (100%) e revela umalégica normativa e excludente. Para a coordenadora A:
“Especifico para a tematica de géneros ndo, mas estdo incluidas nos outros projetos, tipo os

artisticos e culturais, como Artes Visuais Estudantis, Tempo de artes literaria, entre outros”

6 Entrevista 3 realizada com a coordenadora pedagdgica A, em 15 de julho de 2024. Entrevista realizada por
Débora Aguiar Barbosa da Silva gravada em aparelho celular, 15 de julho de 2024.
61 Entrevista 4 realizada com a coordenadora pedagégica B, em 15 de julho de 2024. Entrevista realizada por
Débora Aguiar Barbosa da Silva gravada em aparelho celular, 15 de julho de 2024.
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(informagao verbal®?). A escola trata as questes de género de maneira pontual e superficial,
em projetos extracurriculares, e ndo aborda a temética no plangjamento escolar. Essaformade
abordagem dificulta a consciéncia critica entre os discentes, porgque a tematica € direcionada
como opcional para o processo educativo.

O quinto subeixo trata dos documentosinstitucionais da escola, como o Projeto Politico
Pedagogico (PPP) e o Regimento escolar, e as abordagens acerca da questdo de género,
apresentando duas categorias discursivas. A primeira categoria expde a “auséncia do PPP da
escola”. A coordenadoraB revela: “Neste Colégio ainda néo foi possivel a elaboragdo do PPP”
(informac&o verbal®®). A auséncia do referido documento em uma instituicio escolar mostra a
fragilidade nas acOes educativas e a ndo participacdo da comunidade escolar nas decisdes com
pautas importantes gue ocorrem na escola. Para Marques (1990), o PPP € um processo col etivo
de reflex&o sobre os problemas e a redidade escolar, que visa a solucdes possivels, ou sgja,
orienta as agbes no cumprimento da funcéo social da escola. Sem este a escola atua com
Improvisagoes e decisdes isoladas, porque ndo possui uma orientagdo gque assegure uma agao
educativa continua.

Segundo Veiga (2003), o PPP é um instrumento politico e pedagogico articulado aos
interesses da comunidade escolar. Orienta as préaticas escolares vinculadas ao contexto social
na promogdo da cidadania, da inclusdo e do respeito a diversidade. Este € um documento
norteador das acOes escolares e a inclusdo de temas como género e sexudidade mostra a
importancia em promover a superacao de preconceitos, violéncias simboalicas e desigual dades
de género.

A segunda categoria apresenta o regimento escolar, que é um outro documento oficial
da escola. A portaria n° 5.872, de 15 de julho de 2011, aprovou o regimento unificado das
unidades escolares que integram o sistema publico estadual de ensino na Bahia (Bahia, 2011).
O documento normativo regula o funcionamento das escolas e garante a padronizagéo das
competéncias e atribuicdes para a comunidade escolar, a estrutura curricular, o planegjamento
de ensino, avaliagdo, praticas pedagdgicas e organizacdo didética. O regimento, por meio da
Secretaria de Educacdo do Estado da Bahia, orienta as diretrizes para a €l aboracéo do PPP, que

deve ser construido de formaindividual por escolas (Bahia, 2011).

62 Entrevista 5 realizada com a coordenadora pedagdgica A, em 15 de julho de 2024. Entrevista realizada por
Débora Aguiar Barbosa da Silva gravada em aparelho celular, 15 de julho de 2024.
63 Entrevista 5 realizada com a coordenadora pedagégica B, em 15 de julho de 2024. Entrevista realizada por
Débora Aguiar Barbosa da Silva gravada em aparelho celular, 15 de julho de 2024.
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O regimento unificado aborda como deve ser a convivéncia escolar e estabelece em seu

art. 60, paragrafo Unico, nos iNncisos:

| - osdireitos e deveres de todos os membros da comunidade escolar previstos
neste Regimento e nas | egislagdes vigentes; |1 - 0 dever de ndo discriminagdo
por raca, condicdo socia, género, orientagdo sexual, credo ou ideologia
politica; 111 - a necessidade de manutencdo do respeito matuo e das regras de
civilidade entre a diregdo, os professores, os servidores administrativos da
unidade escolar, os estudantes e 0s pais ou responsaveis, 1V - apossibilidade
de demoacratizacdo de acesso e do uso coletivo dos espacos escolares; eV - a
responsabilidade individua e coletiva na utilizagdo e manutencdo de todos os
espacos educacionais e dos bens da unidade escolar (Bahia, 2011, p. 25).

Essa normativa preconiza o respeito a diversidade e a igualdade, bem como a
responsabilidade coletiva escolar. A escola é o territorio de formagdo socid e para ser um
ambiente inclusivo deve assegurar a protecdo contra todas as formas de preconceito e
discriminacéo. E o local do didlogo, da resolucio dos conflitos das préticas cotidianas, da
democratizacdo do acesso e do uso col etivo dos ambientes escolares.

Conforme Louro (1997), a escola, por ser um local de normas, regras e identidades,
deve ser também um espaco de resisténcias as opressoes, preconceitos e discriminacbes. O
regimento escolar, mesmo unificado, precisa reconhecer a existéncia de desigualdades e se
tornar um norte para serem inseridas no projeto politico pedagdgico da escola teméticas
relacionadas aos direitos humanos, ao género e a sexualidade, para, assim, garantir uma

convivéncia escolar respeitosa e participativa.

4.3 Olhares sobre género na perspectiva dos discentes, em uma escola publica, em
Brumado-BA

Com o objetivo de analisar as percepcdes dos di scentes sobre género, com base nas suas
experiéncias escolares, foram aplicados questionérios para 120 discentes (60 alunos e 60
alunas). No entanto, foram utilizadas para a pesquisa as respostas de 98 discentes® (46 alunos
e 52 alunas) a partir de 15 anos, devidamente autorizados pelos seus responsaveis, conforme
documentos, termos de consentimento livre e esclarecido (TCLE). Para melhor conhecimento
sobre o fenémeno eleito, foi possivel tragar o perfil dos discentes, como pode ser visto na Tabela

2, aseguir.

6 Foram utilizadas as respostas dos discentes que os responsaveis assinaram os documentos necessarios,
autorizando a participagdo na pesquisa.
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Tabela 2 - Perfil dos discentes do Ensino Médio, em uma escola publica de ensino em

Brumado-BA
Categoria Variavel Alunos % Alunas %
Faixa etaria 15 a 16 anos 40% 56%
17 a 18 anos 54% 41%
19 anos ou mais 6% 3%
M odalidades que Regular 59% 37%
estudam Integral 30% 52%
Eja 11% 12%
Turno que estudam Manha 50% 52%
Tarde 22% 21%
Manh& e tarde (integral) 28% 27%
Areadeorigem Rural 76% 73%
Urbana 24% 27%
Orientacdo sexual Heterossexual 91% 7%
Bissexual 2% 19%
Homossexual 1% 0%
Qutro 2% 4%
Com quem moram Pais e irméos 52% 2%
Somente com a mae 13% 6%
Com a mée e irmaos 9% 25%
Outros 26% 27%

Fonte: Pesguisa de campo (2024).

Em relaco ao perfil dos discentes, um nimero maior de alunas se predispuseram a
participar da pesgquisa. Entretanto, é importante registrar que os nimeros de alunos e alunas
foram iguais no momento da aplicacéo.

A maioria das aunas se encontra na faixa etéria entre 15 e 16 anos (56%) e os alunos
entre 17 e 18 anos (54%). Essa diferenca de idade mostra dindmicas sociais e educacionais no
pais, como taxas de repeténcia e evasdo escolar. Com base no dados do Ingtituto Naciona de
Estudos e Pesquisas Educacionais (INEP) e do Censo escolar (2023), ataxa de evasio entre 0s

alunos (7,3%) no Ensino Médio é maior que asalunas (5,9%) e maior também do que no Ensino
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Fundamental. Para Bourdieu e Passeron (1975), é na escola que os reflexos das desigual dades
sociais sao reproduzidos e impactam na vida dos jovens e nas suas experiéncias escol ares.

Ha uma forte presenca de estudantes oriundos do meio rural entre os discentes. No
municipio de Brumado-BA, as escolas do Ensino Médio sdo de responsabilidade do Estado e
estdo localizadas na sede.

A maioria dos discentes se declarou heterossexuais, mas observou-se também nos
resultados uma diversidade na orientaco sexual, principalmente entre as alunas. Para Butler
(2003), a escola pode ser considerada reguladora de corpos e sexualidade, ou seja, controla e
normatiza comportamentos e dificulta expressar a sexuaidade e o corpo. Nos resultados
apresentados, observa-se a diversidade nas composi¢Bes familiares, com apresenca de familias
monoparentais, chefiadas por mulheres e responsaveis pelo sustento e educacdo dos filhos e
filhas.

A sistematizacdo dos dados coletados dos questionérios aplicados junto aos discentes
também foi conduzidatendo como inspiragdo a metodol ogiada andlise do discurso de Laurence
Bardin (1977), articulada as contribuicdes de autores sobre género no territorio escolar. Estao
organizados em dois eixos tematicos, que serviram de base para o0s subeixos e categorizacbes
discursivas.

O primeiro eixo temético a ser analisado refere-se aos territdrios escolares e género:
papéis sociais e desigualdade no tratamento por conta do género. As respostas foram
organizadas em trés subeixos, que resultaram nas categorias discursivas, conforme o mapa

conceitual 5, ilustrado na Figura 5, adiante.
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Figura 5 - Mapa conceitual 5: Eixo tematico 5, com os subeixos e as categorias discursivas dos discentes em uma escola publica, Brumado-BA,

2025

Eixo tematico 5 — Territdrios escolares e género: papéis sociais e desigualdade por conta do género.

Territérios escolares e género Tarefas, profissdes e objetos simbélicos Desigual dade por parte dos docentes e
nucleo gestor
Categoria discursiva Categoria discursiva Categoria discursiva

l l l

Percepcéo de espacos Naturalizacdo da divisdo Percepcéo de diferenciacio
escolares frequentados por sexual do trabalho Alunos (28%)
género Alunos (74%) Alunas (13%)
Alunos (39%) Alunas (85%)
Alunas (38%)
" - Objetos simbdlicos N&o percepcéo de
N0 percepca de espacos a$ojci ados ao género difgreni?ggéo
escol ares frequentados por %’ Alunos (72%)
género Alunos (43 0/o) N 870/0
Alunos (61%) Alunas (37%) unas (87%)

Alunas (62%)

Fonte: Questionério com os discentes aplicado por Débora Aguiar Barbosa da Silva, 16 de julho de 2024.
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O primeiro subeixo aborda os espacos frequentados por meninos e meninas na escola e
possui duas categorias discursivas. A primeira categoria mostra a percepcdo de espacos
escolares frequentados por género. Observa-se que 39% dos alunos e 38% das alunas
reconhecem que a escola ndo € neutra, mas organizada por género, e identificam uma
apropriacdo masculinano uso dos ambientes, como 0s espagos esportivos, o refeitorio, aquadra,
0 campo de futebol, as aulas de artes marciais, a mesa de jogos, as aulas de natagdo e as aulas
de basquete. Diante disso, Louro (1997) nos lembra gue a escola ensina contelidos e modos de
ser menino e menina, bem como disciplinam os corpos com base na heteronormatividade.

Quando os alunos ocupam espagos escolares, isso contribui para a existéncia de uma
exclusao simbdlicafeminina, proveniente dadivisdo patriarcal na sociedade, ou sgja, aexclusao
invisibiliza e silencia a participacdo de mulheres. Para Silva (2004), a exclusdo feminina pode
ser verificadana ocupacéo fisica, quando os homens dominam espacos e projetam nas mulheres

a sensacdo de néo pertencimento. Louro (1997, p. 60) complementa ao afirmar que:

[...] parecem “precisar” de mais espaco do que €as, parecem preferir
“naturalmente” as atividades ao ar livre. Registramos atendéncia nos meninos
de “invadir’ os espagos das meninas, de interromper suas brincadeiras. E,
usualmente, consideramos tudo isso de algum modo inscrito na “ordem das
coisas”.

A autora explicita a naturalidade que a sociedade estabelece ao corpo masculino, que
passa ater mais espaco do que o corpo feminino, além de apresentar 0 machismo sofrido pelas
mulheres.

A segunda categoria discursiva mostra que, em média, 60% dos alunos e aunas ndo
percebem espacos que sdo frequentados por um determinado género na escola, ou sga,
acreditam que os diferentes géneros compartilham de forma igual os ambientes escolares.
Revela-se, portanto, uma naturalizagdo na diferenciacéo de espagos, com a predominancia de
meninos que utilizam e apropriam-se de espagos publicos. Conforme Louro (1997, p. 59),

Os sentidos precisam estar afiados para que sgiamos capazes de ver, ouvir,
sentir as multiplas formas de congtituicdo dos sujeitos implicadas na
concepcdo, na organizagdo e no fazer cotidiano escolar. O olhar precisa
esquadrinhar as paredes, percorrer os corredores e saas, deter-se has pessoas,
NOS Seus gestos, suas roupas; € preciso perceber 0s sons, as falas, as sinetas e
0s siléncios; é necessario sentir 0s cheiros especiais, as cadéncias e 0s ritmos
marcando os movimentos de adultos e criangas. Atentos aos pequenos
indicios, veremos que até mesmo o tempo e 0 espaco da escola ndo sdo
distribuidos nem usados — portanto ndo sdo concebidos — do mesmo modo
paratodas as pessoas.
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Deacordo com aautora, aausénciade um posi cionamento critico por parte dosdiscentes
demonstra o cardter dominador, regulador e disciplinador da escola, que de forma velada
naturaliza, tornaimperceptivel e reproduz uma hierarquia de género.

O segundo subeixo aborda astarefas, as profissoes e 0s obj etos s mbdlicos dos discentes,
apresentando duas categorias discursivas. A primeira categoria revela que amaioria dos alunos
e aunas reproduz, ainda que, muitas vezes, de formainconsciente, adivisdo sexual do trabalho,
demonstrando a naturalizac&o de papé's tradicionalmente atribuidos a homens e mulheres. Ou
seja, muitos discentes ainda associam determinadas tarefas e objetos ao género, considerando,
por exemplo, que atividades domésticas sdo responsabilidade feminina, enquanto profissdes de
maior prestigio estariam mais relacionadas ao universo masculino. De acordo com Hirata e
Kergoat (2007), as influéncias histéricas e culturais contribuem para a internalizacdo e
naturalizagao dos esteredti pos de género, legitimando a divisdo sexual do trabalho e aatribuicéo
de maior valor social as atividades desempenhadas por homens.

A segunda categoria demonstra que os alunos (43%) e alunas (37%) possuem uma
concepcao arespeito da existénciade objetos e atividades simbdlicas atribuidos ao género. Para
os alunos, tarefas com peso, trabahar fora, exercer profissdes de alto risco e jogar bola séo
tarefas tipicamente masculinas; para as alunas, existem tarefas tipicamente femininas, por ser
uma questdo implementada pela sociedade, como as tarefas de cuidado, raciocinio e os
trabalhos domésticos. Bourdieu (2002) comenta que os esteredtipos de género tém como
objetivo padronizar, determinar lugares e habilidades especificas para cada género. Conforme
Henriques et al. (2007, p. 17),

A posicdo socid inferior da mulher na sociedade mantém fortes nexos com a
divisdo sexual do trabalho. Essa divisio resulta de uma correlacéo de forgas
antagoni cas entre homens e mulheres e dos valores diferentemente atribuidos
ao trabalho feminino e masculino. A desvalorizagdo do trabalho feminino se
dé por sua associagao ao espaco domeéstico e dareproducdo, e ndo a producdo
e a consequente geracdo de valor.

Para os autores, as tarefas e responsabilidades foram historicamente determinadas com
base no género e consegquentemente atribuidos val ores sociai s distintos e desiguai s parahomens
e mulheres, sustentados por relacBes de poder no sentido de inferiorizar um género em
detrimento do outro. Em seus estudos, Louro (1997) aborda sobre a divisdo do trabalho em

relacdo ao género.

Ja que se entende que o casamento e a maternidade, tarefas femininas
fundamentais, constituem a verdadeira carreira das mulheres, qualquer
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atividade profissional sera considerada como um desvio dessas fungdes
sociais, amenos que possa ser representada de formaase gjustar aelas (Louro,
1997, p. 96).

Nesta direcdo, a autora critica a légica patriarcal que naturaliza as profissdes das
mulheres associadas ao cuidado e a submissdo e que outras formas de emancipagdo feminina
n&o associadas ao papel materna sdo vistas como um desvio.

O terceiro subeixo trata das desigual dades por parte dos docentes e do nuicleo gestor em
relacdo aos diferentes géneros e foi organizado em duas categorias discursivas. A primeira
categoria apresenta a diferenciacdo feita pelo niicleo gestor e docentes. Para os alunos (28%) e
alunas (13%), existe um tratamento diferente para meninos e meninas. Pesquisas realizadas por
Mariano e Bolsoni-Silva (2016) apontam que as alunas possuem relagdes mais proximas com
os docentes e nucleo gestor e os alunos estabelecem relagdes conflituosas e possuem mais

problemas de comportamento. Como observam Bernardes e Guimaraes (2019, p. 7),

[...] as diferencas de género sdo construidas socia e historicamente, a partir
de um padr&o normativo, pela 6tica de um pensamento dominante, gerando
com isso desigualdades no reconhecimento e no acesso aos direitos que lhes
garantem igualdade de oportunidades.

Segundo os autores, 0 padréo normativo imposto historicamente pela sociedade
contribui para garantir tratamentos e comportamentos diferenciados em decorrénciado género.
Segundo Louro (1997), uma das maiores e mais importantes missdes da escola € o combate as
desigualdades dentro e fora do ambito escolar. E necessario um tratamento igualitario para
todos, independente do sexo, género, raca e classe social.

No entanto, a desigualdade no tratamento nem sempre é perceptivel. Os dados da
segunda categoria discursiva revelam que os alunos (72%) e aunas (87%) ndo percebem
diferencas no tratamento por docentes e nlcleo gestor. Esse resultado pode esconder um dos
mai ores obstacul os para combater essa forma de desigual dade, que é a ndo percepcao por parte
dos discentes e até mesmo pel os docentes e o nlcleo gestor. Almeida (2016) infere que préticas
discriminatérias sdo tratadas como naturais e a desigualdade, na maioria das vezes, ndo se
manifesta de forma explicita.

O segundo eixo temético refere-se aos preconceitos e exclusdes baseados no género. As
respostas dos questionarios foram organizados em dois subeixos e suas respectivas categorias

discursivas, conforme o mapa conceitual 6, representado na Figura 6, a seguir.
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Figura 6 - Mapa conceitual 6: Eixo tematico 6, com 0s subeixos e as categorias discursivas dos discentes em uma escola publica, Brumado-BA,
2025

Eixo tematico 6 — Preconceito e exclusdo por conta do género

Preconceito e exclusdo

Categoria discursiva

/\

Proibicbes em realizar
atividades baseadas no sexo
Alunos (28%)
Alunas (38%)

Convivénciadidriacom
pessoas LGBTQIA+

|

Categoria discursiva

Vitimas de preconceito
Alunos (50%)
Alunas (28%)

l

Reconhecimento da
desigualdade de género
Alunos (57%)
Alunas (60%)

Tratamento diferenciado
em casa por ser mulher
Alunas (52%)

Nao
Alunos (61%)
Alunas (25%)

Preconceito contra a mulher
Alunos (83%)
Alunas (100%)

Criticado em seu
comportamento por ser
homem
Alunos (39%)

Sim
Alunos (28%)
Alunas (69%)

Prefiro ndo declarar
Alunos (11%)
Alunas (6%)

Fonte: Questionario aplicado aos discentes por Débora Aguiar Barbosa da Silva, em 15 de julho de 2024.
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O primeiro subeixo “Preconceitos e exclusdo” possui seis categorias discursivas. A
primeira categoria aborda as proibicdes em redlizar atividades baseadas no sexo. Para alunos
(28%) e aunas (38%), as normas de género, com modelos tradicionais de feminilidade e
masculinidade, limitam e influenciam a realizacdo de atividades com base no sexo. Para Louro
(1997), as ingtituicBes, como a igreja, a escola, a midia, a familia, entre outros, reproduzem
normas de género e reforcam papéis preconizados para cada sexo e as proibicdes servem para
desencorajar e desestimular as mulheres.

A segunda categoria, denominada “reconhecimento da desigual dade de género”, mostra
gue alunos (57%) e aunas (60%) reconhecem a existéncia de desigualdades de género. Esse
reconhecimento indica que tanto os alunos quanto as aunas percebem gue meninos e meninas
ndo sdo tratados da mesma forma na escola e na sociedade. As mulheres sentem mais essa
desigualdade por vivenciarem situagdes de preconceito e discriminaco mais frequentes. Santos
e Oliveira (2010) salientam que as tradi¢des opressoras alimentadas por meio do patriarcado e
0 papel histérico associado amulher repercutem até os dias de hoje. Os alunos, ao reconhecerem
essa desigualdade, mostram que estdo desenvolvendo uma consciéncia critica sobre o tema, 0
gue é um passo importante para promover o respeito e a igualdade. Essa percepcdo pode estar
ligada as discussdes que ja ocorrem na escola ou na midia, mostrando que falar sobre género
gjuda os estudantes a entenderem melhor o que esta a sua volta e arefletirem sobre como mudar
essarealidade.

A terceiracategoriadiscursivarevel ou que 100% das al unas e 83% dos al unos acreditam
gue existe preconceito contra a mulher. Esses dados apontam para uma percepcao clara de que
0 machismo ainda € uma realidade presente na sociedade. A unanimidade entre as meninas
mostra que e as vivenciam ou reconhecem diretamente atitudes discriminatérias baseadas no
género. Isso pode incluir desde comentari 0s preconceituosos até expectativas comportamentais
distintas, como exigir que meninas sgjam mais “comportadas”’ ou “delicadas” que 0s meninos.

O reconhecimento do preconceito por parte dos alunos € um dado interessante, pois
demonstra um certo nivel de consciéncia entre os estudantes do sexo masculino. No entanto, o
fato de 17% dos meninos ndo perceberem desigualdade pode estar relacionado a
naturalizacdo de comportamentos machistas, muitas vezes, vistos como “brincadeiras” ou parte
dacultura.

Segundo Beauvoir (1967), os papéis de género sdo construcdes sociais. A escola,
portanto, precisa assumir a responsabilidade de desconstruir esteredtipos e promover relactes

baseadas no respeito e naigualdade.
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O preconceito de género é amplamente percebido dentro do ambiente escolar,
especialmente pelas meninas. A diferenca na percepcéo entre alunas e alunos reforca a
necessidade de ampliar o didlogo sobre igualdade de género, promover uma educacdo mais
critica, inclusiva e consciente. SO assim serd possivel formar cidaddos mais justos e preparados
para combater todas as formas de discriminagéo.

Os estudantes foram guestionados se ja foram vitimas de preconceito. O resultado da
guarta categoria discursiva mostrou que 50% dos al unos disseram que ja sofreram preconceito,
enquanto entre as alunas esse numero foi menor: 28%. Esse dado é instigante porque mostra
gue metade dos meninos relatou ja ter sofrido algum tipo de preconceito, o que pode envolver
guestdes como aparéncia, origem, classe social, orientagdo sexual, entre outros.

Apenas 28% das alunas afirmaram ter sido vitimas de preconceito. Esse niUmero causa
surpresa, visto que disseram na categoria discursiva anterior que existe preconceito contra a
mulher. I1sso mostra que, ao reconhecer o preconceito, muitas mulheres talvez ainda ndo se
vejam como vitimas diretas dele, ou entdo ndo nomeiam certas situagdes como preconceituosas

por estarem acostumadas com elas no diaadia. Para Silva (2010, p. 53),

Alguns tipos de preconceito sdo tdo rigidamente criados e difundidos nas
sociedades de massa que comegam afazer parte da culturade um povo através
de esteredtipos. A crenga de que negro ndo € gente, negro ndo presta, indio €
vagabundo, todo homossexual é efeminado e toda mulher loira é burra sdo
exemplos disseminados em nossa cultura e estdo tdo enraizados no NOSsO
imagin&rio que passam desapercebidos nas formas mais sutis de nosso
discurso, de forma velada ou explicita.

Assim, segundo 0 autor, o0 preconceito, muitas vezes, esta t&o naturalizado na sociedade
gue nem sempre é identificado pelas pessoas que 0 sofrem. No caso das alunas, atitudes como
ser interrompida ao falar, receber menos atencdo ou ser julgada pela aparéncia sdo formas de
preconceito que, muitas vezes, ndo sdo reconhecidas como tal.

E importante lembrar que os meninos podem estar enfrentando preconceitos diferentes,
como quando n&o se encaixam nos padrdes esperados de “masculinidade”, ou quando sofrem
bullying por motivos diversos. 1sso reforgaaideiade que o preconceito atinge diferentes grupos
de formas variadas e que todos precisam ser ouvidos e respeitados.

A quinta categoria apresenta o resultado do questionamento realizado as alunas, quanto
ao possivel tratamento diferenciado em casa pelo fato de ser mulher. O resultado mostrou que
52% das alunas disseram que o tratamento diferenciado existe. Isso significa que mais da
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metade percebe que dentro da prépria casa sdo tratadas de forma diferente dos meninos, em
decorréncia do seu género.

As alunas apontaram varios tipos de tratamento que recebem: meninas tém mais
responsabilidades com tarefas domésticas; ndo podem sair de casa com a mesma liberdade que
0s irmaos; sdo mais cobradas em relagdo ao comportamento, a roupa gue usam ou até ao modo
de falar. Muitas vezes, essas atitudes sao justificadas como “cuidado”, mas também refletem
uma ideia antiga de que meninas e meninos devem ter papéis diferentes na familia. Para Scott
(1990), as distingbes biolégicas do sexo sdo utilizadas como naturais para potencializar e
diferenciar papéis femininos e masculinos ao longo dos anos.

A diferenca de tratamento contribui para manter as desigualdades entre homens e
mulheres. E importante destacar que 48% das meninas disseram néo perceber esse tratamento
diferente, o que pode indicar que algumas familiastratam osfilhos e filhas de formaigualitaria.
Valeressaltar que a sociedade esta em processo de transformacgado, mas ainda ha muito aavancar
para que meninas tenham os mesmos direitos, oportunidades e liberdades que os meninos.

Na sexta categoria discursiva, os alunos foram questionados em relacdo a situagoes em
gue tenham sofrido criticas no tocante ao seu comportamento por serem homens e o resultado
mostrou que 39% dos alunos ja sentiram que foram julgados por seu género. Com base em
Seffner (2011), os discursos conservadores sobre a masculinidade sdo reproduzidos pela
sociedade, além da existéncia da disputa pelo poder entre os diferentes géneros.

Os alunos apresentaram varios tipos de criticas que recebem, como: homem néo chora,
iSso € coisa de mulher; homem néo pode mostrar sentimentos, como tristeza ou medo; homens
tém que gostar de esporte. Ao mesmo tempo em que amaioria dos alunos (61%) respondeu que
N&o passaram por criticas ou cobrangas. E importante ol har com atengo para esse dado. Muitos
desses alunos ndo reconhecem certas criticas ou cobrancas como uma forma de preconceito ou
limitacdo. De acordo com Louro (1997), isso acontece porque muitos comportamentos
considerados “naturais” para os homens sdo ensinados desde a infancia como o “jeito certo” de
ser homem. Assim, mesmo quando esses meninos S80 pressionados a se encaixar nesses
padrdes, eles ndo veem isso como critica, mas como ago normal.

O segundo subeixo, “convivéncia diaria com pessoas LGBTQIA+”, mostra diferengas
significativas entre as respostas de alunos e alunas. 61% dos alunos e 25% das alunas disseram
gue ndo convivem diariamente com pessoas LGBTQIA+. Esse dado expressivo, sobretudo em
relacdo as respostas dos meninos, aponta para uma possivel falta de contato ou dificuldade que

estudantes LGBT QIA+ tém de se manifestar abertamente em seus ambientes, sgja por medo de



120

preconceito ou por falta de espagos de acolhimento. Uma das alunas trans relatou: “as vezes,
eu fico de canto como um zero (0) aesquerda”. Entre as meninas, o nimero ¢ menor, mas ainda
assim expressivo.

Por sua vez, 28% dos alunos e 69% das alunas afirmaram que convivem diariamente
com pessoas LGBTQIA+. Entre as meninas esse dado mostra umamaior abertura para conviver
com a diversidade de orientagdes e identidades de género. Conforme Santos e Ornat (2017),

Antes, as sexudlidades eram tratadas como proibidas, reprimidas e
interditadas. Hoje, sdo reconhecidas — mesmo gue por algumas pessoas —
como um aspecto importante ao desenvol vimento educacional e socia detodo
ser humano (Santos; Ornat, 2017, p. 122).

O contato é fundamental para desconstruir esterettipos e favorecer o respeito mutuo:
guem conhece alguém LGBTQI A+ tende a entender melhor suas vivéncias e a reconhecer suas
lutas por direitos e igualdade.

Ha um grupo que prefere ndo declarar: 11% dos alunos e 6% das alunas. Esse dado
sugere que alguns estudantes sentem desconforto em expor sua convivéncia com pessoas
LGBTQIA+, talvez por receio de julgamento ou invasdo de privacidade. Respeitar esse direito
de ndo declarar também faz parte de um ambiente acolhedor, em que cada um escolhe o quanto
compartilhar sobre suas relagdes e vivéncias.

A convivéncia com pessoas LGBTQIA+ ndo € uma realidade compartilhada por todos,
variando de maneira significativa entre diferentes géneros. Para a escol a, fica o desafio de criar
préticas e espacos de didlogo, projetos e atividades que aproximem estudantes de realidades
diversas; incentivem a empatia e garantam a seguranca para todos, sem forcar ninguém a se
expor. E assim que se constroi um ambiente verdadeiramente inclusivo e respeitoso.

A presente pesguisa mostrou que docentes, coordenadoras e discentes enxergam o tema
género de formas diferentes e reconhecem a importancia de tratéd-lo na escola. Os docentes
carecem de formacéo continuaparalidar com o assunto de modo seguro, principa mente quando
a BNCC traz um apagamento sobre as tematicas de género e sexualidade, e utiliza o termo
diversidade para generalizar as discussoes sobre diferencas, discriminagdes e preconceitos. O
tratamento do tema depende quase exclusivamente da motivagdo individual dos docentes, o que
acarreta abordagens fragmentadas. As coordenadoras apontam a falta de apoio institucional
como obstéculo para planejar agbes conjuntas, e os discentes demonstram curiosidade e vontade

dediscutir suasvivéncias. A escolha de colegas para atividades em grupo, aformacomo lidam
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com adiversidade de género e as experiéncias de estudantes trans na escola revelam a urgéncia
de acdes pedagdgicas que promovam o respeito e a inclusio.

A presenca de piadas e comentarios discriminatorios, ainda que, muitas vezes, vistos
como “brincadeiras”, evidencia a persisténcia de preconceitos interiorizados, a0 passo que as
segregacOes nos ambientes publicos, como o0 uso dos banheiros por estudantes trans e das
guadras e pétios para praticas corporais, demonstram que a escola ainda reproduz normas
binérias e relacdes de poder historicamente naturalizadas.

Todo o contexto revelado nesta dissertacéo aponta para a necessidade de abordar o tema
género na escola. Ainda demonstra a escola como territdrio que traz em sua esséncia dinamica
relagcdes de poder e que reflete a sociedade por meio das posturas e posi cionamentos nas mais
diversas situacdes do cotidiano, além de mostrar, ainda, como o olhar geogréfico pode auxiliar
na compreensdo dos temas e questdes sociai s que permeiam a sociedade e, consguentemente, a
escola

As andlises desenvolvidas ao longo da pesquisa revelaram que o territorio escolar é um
espaco marcado por disputas ssimbdlicas e relacdes de poder que refletem desigualdades de
género, mas que também pode ser ressignificado com base em praticas pedagdgicas criticas. A
conclusdo, portanto, retoma os objetivos da pesquisa e sintetiza os principais achados,
apontando caminhos para que a escola se torne um espaco efetivamente democrético, inclusivo

e comprometido com a equidade de género.
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5 CONCLUSAO

O desenvolvimento desta pesguisa, intitulada: O olhar geografico sobre género no
territorio escolar: estudo em uma escola publica estadual no municipio de Brumado-BA,
permitiu arealizacdo de umareleituradaimportancia da Ciéncia Geografica e sua contribui¢do
para a compreensdo das questfes sociais que fazem parte do cotidiano, sejam elas em uma
escala maior ou menor, em que estejam presentes relacBes de poder, interacbes humanas,
dinamicas de identidade, dominagéo e resisténcia, a exemplo da escola, que, neste estudo, foi
compreendida com um territdrio dinémico e marcado pelas relages de poder.

Com base nas andlises realizadas, foi possivel responder aos objetivos especificos
delineados para esta pesquisa, 0s quais permitiram compreender, de maneira mais ampla, as
relacdes de género no territdrio escolar investigado. A seguir, apresentam-se as consideraces
referentes a cada um deles.

No que se refere ao primeiro objetivo, compreender a relagdo entre género e Territorio
existente no ambiente escolar, 0 exercicio da pesquisa possibilitou o entendimento de que o
territorio escolar € um espaco ativo, onde se reproduzem relacbes sociais que refletem
desigualdades historicamente construidas, especialmente no gque diz respeito as questdes de
género. Ao adotar a perspectiva geografica e compreender a escola como um territorio
socialmente construido, tornou-se possivel observar gue 0 ambiente escolar esta permeado por
relagbes de poder, hierarquias smbdlicas e disputas por visibilidade e pertencimento, que
muitas vezes reforcam esterettipos de género.

Nesta direcéo, as leituras e discussdes sobre género foram retomadas para subsidiar a
andlise critica das relagfes sociais e de poder que atravessam o territorio escolar, bem como
evidenciar a relevancia da tematica para a desconstrucdo de praticas naturalizadas de
desigualdade, a valorizacdo das diferencas e a promocéo de uma educagdo comprometida com
os direitos humanos, ajustica socia e a equidade de género.

Em especial para a ciéncia geografica, a incorporacdo da categoria género amplia as
possibilidades analiticas sobre o territério, ao permitir a compreensdo das dinamicas sociais,
das relacdes de poder e das desigualdades que se materializam no espaco, revelando que o
territorio € também construido pelas diferencas, experiéncias e disputas ssmbolicas que
atravessam o0s sujeitos em seu cotidiano.

O estudo de género na Geografia faz-se necessario devido a urgéncia de compreender

como as desigualdades sociais se expressam e se territorializam no espaco, e revelam relagbes
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de poder, hierarquias simbdlicas e préticas cotidianas que produzem e reproduzem exclusoes,
especia mente no ambiente escolar. Ao integrar acategoria género aanalise geografica, amplia-
Se a compreensdo sobre o territorio enquanto construcéo social e relacional, permitindo
desnaturalizar normas e estruturas historicamente impostas e contribuir para a formacéo de
sujeitos criticos, capazes de reconhecer e transformar realidades marcadas por desigual dades.

Mas € possivel identificar lacunas dos estudos de género na Geografia ao longo dos
anos, principalmente pela histérica hegemonia de uma producdo académica marcada por
perspectivas masculinas, brancas e heteronormativas, que invisibilizaram a presenca e as
experiéncias de mulheres, pessoas negras, LGBTQIA+ e outros grupos. Essa auséncia refletiu-
se nadelimitagdo dos objetos de estudo, nas abordagens metodol 6gicas e na proprialinguagem
cientifica, naturalizando desigualdades e restringindo o reconhecimento da pluralidade de
sujeitos que constroem e vivenciam o espaco geografico.

Neste contexto, a presente pesquisa, dentre outros pontos rel evantes, fomenta, por meio
do percurso metodolégico desenvolvido, a construgdo de um quadro rico de dados e
informagdes sobre a dinamica de uma escola, que inclusive mostra novos ol hares, inquietacoes,
provocacdes e discussdes que possam somar no intuito de aprofundar sobre um temarelevante
no espaco educacional. Ao revelar como as relagdes de género se manifestam nas préticas
pedagdgicas, ha ocupacdo dos espacos, nas interagdes cotidianas e nas percepcdes de docentes,
coordenadoras e discentes, a pesquisa oferece subsidios para a compreensdo das
territorialidades escolares e das desigualdades naturalizadas nesse ambiente. Além disso,
contribui para o debate sobre a necessidade de uma intencionalidade pedagogica mais critica,
inclusiva e comprometida com a equidade de género, e se constitui como base parareflexdes e
Intervencdes em outras unidades escolares que enfrentam desafios semel hantes.

Quanto ao segundo objetivo, que procurou verificar como os diferentes géneros estéo
posicionados nos ambientes comuns de convivéncia escolar, todos os resultados obtidos por
meio de observagdes, entrevistas e questionarios demonstraram que ainda existe uma separacao
entre meninos e meninas no uso dos espagos escolares e nas préticas cotidianas. Ambientes
como quadras, corredores e pétios sao frequentemente apropriados pelos meninos, enquanto as
meninas ocupam areas mais periféricas, menos visiveis e socialmente desval orizadas dentro do
espaco escolar. Essa dinamica territorializada do cotidiano reflete e, a0 mesmo tempo, reforca
umalégicasocial maisampla, em que o corpo feminino € historicamente associado acontencéo
e a ocupacdo de espacos marginais. O fato de as meninas se posicionarem, ou serem

posicionadas, em locais periféricos no interior da escola pode ser interpretado como uma
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reproducdo simbdlica do lugar que lhes é socidmente atribuido, & margem do poder, da
centralidade e da visibilidade. Trata-se, portanto, de um reflexo das hierarquias de género
naturalizadas na sociedade, que se manifestam no espaco escolar por meio de préticas
aparentemente cotidianas, mas carregadas de significados socioculturais.

O terceiro objetivo, voltado a identificar as relagcOes de poder presentes na dinamica
socia da escola, mostrou, com base nas andlises cuidadosas das falas dos docentes, das
coordenadoras e discentes, que normas sociais e expectativas de género ainda influenciam
comportamentos, atividades e até mesmo o desempenho escolar. Os diferentes olhares dos
docentes e discentes revelam tanto a reproducdo de esteretti pos quanto a existéncia de tensbes
e contradi¢des nas interpretactes sobre o lugar social de meninas e meninos na escola. Muitos
docentes, ainda que reconhecam aimportancia do debate sobre género, demonstram dificul dade
em problematizar as praticas escolares que naturalizam a separacdo entre 0Ss géneros, Como a
divisdo de tarefas, a ocupacdo dos espacos e a atribui¢éo de competéncias por sexo. Suasfalas,
por vezes, reproduzem discursos normativos, COmo a imagem de que meninas S80 mais
organi zadas e obedientes, enquanto meninos sdo mais ativos e agitados, reforcando expectativas
diferenciadas de comportamento e desempenho.

Verificou-se que os discentes, especialmente as meninas, expressam deformamaisclara
0 incdmodo com as diferenciacdes, ao relatar situagdes de desigualdade na ocupagdo dos
espacos e nas atividades escolares, como a exclusdo em préticas esportivas ou a
responsabilizacdo por tarefas em sala de aula. Muitos estudantes reproduzem falas carregadas
de esteredtipos, revelando aforca da socializagdo de género nas experiéncias escolares. Assim,
os diferentes olhares evidenciam uma tenséo entre a reproducéo de normas sociais e 0 desgo
de mudanga, apontando para a necessidade de uma ac&o pedagdgica critica que desconstrua
essas desigual dades no cotidiano escolar.

Relativamente ao quarto objetivo, que buscou averiguar a presenca das questdes de
género em documentos como a BNCC, o DCRB e o Regimento Escolar Unificado, pode-se
verificar que ao mesmo tempo em que ndo € necessariamente umatematica nova, torna-se cada
vez mais necessaria e emergente na sociedade. No entanto, a escola, como instituicéo
responsavel pela formacdo de pessoas, em especial a escola onde se desenvolveu a pesquisa,
ainda néo esta equipada para promover discussdo de maneira efetiva, visto que esta ndo
oferece meios ou ferramentas adequadas para que os profissonais da educacéo possam
trabalhar a temética de género na escola. Tal fato é constatado ao se evidenciar, nas falas dos

docentes, uma formacéo carente e superficial sobre a tematica; bem como a auséncia de
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abordagens sisteméticas no curriculo e a inexisténcia de agfes concretas no Projeto Politico
Pedagogico (PPP) que tratem das questbes de género de formatransversal e critica. Certamente
essa lacuna contribui para a reproducéo de esteredtipos e desigualdades dentro do ambiente
escolar, além de dificultar o reconhecimento e a valorizacdo da diversidade de identidades
presentes na comunidade escolar.

Outro ponto relevante refere-se ao aparato legal e aos documentos norteadores que
deveriam fundamentar as praticas pedagdgicas e a organizacdo ingtitucional das escolas. No
caso da escola pesguisada, ndo foi identificado um PPP proprio, trata-se de um documento
essencial que orienta a conduta, os principios e as ages da unidade escolar, especialmente no
que diz respeito a promoc¢do da equidade e ao enfrentamento das desigual dades sociais, como
as de género. A escola em pauta utiliza como referéncia um regimento unificado da rede
estadual, que, apesar de estabel ecer normas gerais de funcionamento, ndo contempla de forma
especifica ou aprofundada a discussao sobre género. Essa auséncia de um PPP contextualizado
e comprometido com a realidade local evidencia a fragilidade do plang amento pedagdgico e
ingtitucional e, em particular, no enfrentamento das desigualdades de género, fato que pode
contribuir para areproducéo de préticas excludentes e silenciosas no cotidiano escolar.

A auséncia do PPP da escola pesguisada mostra, ainda, uma fragilidade das acbes
educativas e a ndo participacao da comunidade escolar nos debates e decisdes importantes que
ocorrem na escola. Embora aguns professores demonstrem sensibilidade e preocupagdo com
as pautas sociais, dentre as quais emerge a discussdo de género, afalta de preparo e de suporte
institucional limita agdes mais efetivas no ambiente escolar.

Diante desse panorama, entende-se que a escola, enquanto territorio de formagéo, tem
potencial e deve assumir um papel transformador, sendo capaz de promover a equidade de
género e o respeito a diversidade. Mas como alcancar este proposito frente ao cenério do
cotidiano, marcado por préticas ainda carregadas de esteredtipos, por uma cultura institucional
gue silencia ou trata a temética de género de forma superficial e pela auséncia de diretrizes
claras em documentos orientadores como o Projeto Politico-Pedagogico? Superar esse desafio
exige, antes de tudo, o reconhecimento de que a escola ndo € neutra, mas sim um territério
marcado por relagbes de poder, e que a transformacéo passa pela formacéo continuada dos
docentes, pela escuta dos estudantes, pela revisdo critica das préticas pedagogicas e pela

construcdo coletiva de um projeto educativo que incorpore a equidade de género em sua
concepcao.
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Faz-se necessario, portanto, intencionalidade, compromisso politico e vontade
institucional pararomper com areproducdo das desigualdades e construir, de fato, um territorio
escolar mais justo, plura e democrético. Para isso, € importante investir em a¢es concretas,
como a formagdo continuada dos professores, a inclusdo da temética género nos curriculos
escolares e nos documentos institucionais, a criacdo de espacos de didlogo na comunidade
escolar e o fortalecimento de politicas publicas que garantam uma educagdo inclusiva. Essas
acoes tendem a produzir efeitos significativos ndo apenas no espaco escolar, mas também na
sociedade como um todo. Isso porgue a escola € um dos principais espacos de socializacdo e
formagéo de valores.

Ao promover umaeducacéo comprometi dacom aequidade de género, aescolacontribui
para a desconstrucdo de esteredtipos, para o enfrentamento das violéncias simbdlicas e
estruturais e paraaformacdo de pessoas mais criticas, empaticas e conscientes de seus direitos.
Em médio e longo prazo, essa transformag&o no interior da escola podera se refletir em uma
sociedade mais justa, onde o respeito a diversidade e a valorizagéo das diferencas passam a se
tornar parte da norma. Isso impacta diretamente as relagbes sociais, as oportunidades de
trabalho, 0 acesso a justica e a construcdo de politicas publicas mais sensiveis as multiplas
formas de desigualdade.

Em suma, pensar a escola como territério implica reconhecer que ela é marcada por
multiplas rel agBes sociais e, portanto, tem o potencial tanto de reproduzir quanto de transformar
as desigualdades. Como mencionado ao longo do texto, as desigualdades de género na escola
sd0 perceptiveis nas falas dos docentes, coordenadoras e estudantes, nos acontecimentos
cotidianos observados e nas formas como os espacos sdo ocupados e 0s papéis sao distribuidos.

Aspecto importante que também merece atencdo diz respeito a existéncia de um certo
siléncio institucional sobre o tema. Tal aspecto pode ser observado quando se registra que
muitos docentes reconhecem que a questéo de género é relevante, mas relatam a auséncia de
formacé&o adequada e ainexisténciade diretrizes claras no regimento escol ar que orientem agoes
pedagdgicas nesse campo. Esse conjunto de evidéncias mostra que, embora hgja alguma
consciéncia sobre esse contexto, ele ainda é pouco discutido de forma critica e estruturada.

A promocdo da equidade de género no espaco escolar ndo deve ser vista como um
complemento, mas como parte do processo de uma educacdo comprometida com os direitos
humanos, a cidadania e a justica social. Para que isso ocorra, € necessario, antes de tudo, que
as institui¢des educacionais assumam intencionalmente o enfrentamento das desigualdades, e

também de género, na sua prética pedagogica.
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Para tanto, é importante envolver a constru¢do de Projetos Politico-Pedagdgicos
contextualizados e comprometidos com astematicas sociais e sensiveis, aformacao continuada
dos docentes e demais profissionais da escola para que reconhegcam, problematizem e
transformem praticas discriminatorias; a inclusdo efetiva do debate de género nos contetidos
curriculares; a revisdo critica dos materiais didaticos utilizados; a valorizagcdo das vozes dos
discentes, especiamente as meninas e 0s estudantes que vivenciam outras expressoes de
identidade de género; e a criacdo de espacos permanentes de didogo e escuta no interior da
comunidade escolar.

Além disso, é fundamental o0 apoio da Secretaria de Educacéo do Estado e os Nucleos
Territoriais, no sentido de oferecer suporte institucional, normativo e politico para que as
escolas avancem de forma consistente. A transformacao exige também uma cultura escolar que
reconhega que género € uma construcdo social que atravessa o curriculo, o espaco fisico, as
relagdes interpessoai s e a organizagaéo da escola como um todo. Somente com acles integradas,
continuas e enrai zadas no cotidiano serd possivel romper com as | dgicas de exclusdo e construir
um territorio escolar verdadeiramente democrético e igualitario.

Diante das andlises e reflexfes apresentadas, torna-se pertinente indicar alguns
encaminhamentos que podem contribuir para o enfrentamento das desi gualdades de género no
territorio escolar. Recomenda-se ao poder publico a elaboracdo de politicas educacionais que
incluam de forma sistemética a temética de género nos curriculos escolares, bem como nos
documentos institucionais e nos Projetos Politico-Pedagogicos (PPP) das unidades de ensino.
E igualmente necesséria a garantia de formagdes continuadas para docentes e gestores,
assegurando suporte tedrico e metodol 6gico para a abordagem critica das relaces de género
em sala de aula. Ademais, politicas publicas devem prever recursos materiais e humanos para
o desenvolvimento de praticas pedagdgicas inclusivas e mecanismos de monitoramento que
avaliem a efetividade das acdes implementadas.

E importante a ampliagio de estudos que relacionem género e territorio escolar em
diferentes contextos, de modo a possibilitar comparacOes e a identificagdo de padrbes e
especificidades locais. E necessario investir em pesquisas que deem centralidade as vozes
discentes, especialmente das meninas e de grupos historicamente invisibilizados, como
estudantes LGBTQIA+ e contribuir para uma compreensdo plural das dindmicas escolares.
Ressadlta-se, ainda, a relevancia de investigagcdes de caréter interdisciplinar que articulem a
Geografia com outras areas do conhecimento, aprofundando o debate sobre desigualdades

sociais e educacéo.
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APENDICE A - Roteiro de entrevista para os Docentes em uma escola publica da rede

estadual de ensino em Brumado-BA

UNIVERSIDADE ESTADUAL DO SUDOESTE DA BAHIA . _
PROGRAMA DE POS-GRADUAGAO EM GEOGRAFIA PPGeg

POS GRADUACAO EM GEOGRAFIA

s

Pesquisa: O OLHAR GEOGRAFICO SOBRE GENERO NO TERRITORIO
ESCOLAR: ESTUDO EM UMA ESCOLA PUBLICA ESTADUAL NO MUNICIPIO
DE BRUMADO-BA

Pesquisador (a): Débora Aguiar Barbosa da Silva
Professor (a) Orientador (a): Prof.2Dr.2 Fernanda Viana de Alcantara
Professor (a) Coorientadora: Prof.2 Dr.2 Eliane Regina Francisco da Silva

Roteiro de entrevista para os docentes em uma escola publica da rede estadual de ensino em
Brumado-Ba

1-Identificacdo:

1.1 Qual o seu nhome?

1.2 Qual asuaidade?

1.3 Qual € a sua Formagao académica?

1.4 Qual o seu tempo de formag&o?

1.5 Qual o tempo de atuacdo na escola?

1.6 Quais turnos em que traba ha na escola?

1.7 Disciplina que leciona?

2. Questdes de género

2.1 O que vocé entende por género?

2.2 Vocé trabal ha a temética sobre género em sua disciplina? Por qué?

2.3 Vocé concorda que a temética de género pode ser abordada por diferentes disciplinas de
formatransversal? Por qué?

2.4 H& uma orientacdo ingtitucional de abordagem de conteldos a respeito da temética de
género?

2.5 Vocé japarticipou de alguma capacitacéo sobre as rel agbes de género no ambiente escolar?
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3. Informagdes gerais

3.1 Para vocé existe uma divisdo do espaco entre menino e menina no ambiente escolar?

3.2 Vocé ja observou alguma situacdo de preconceito ou homofobia na escola? Caso tenha
observado, qual foi a posi¢éo/postura do nucleo gestor?

3.3 Vocé javivenciou alguma situacdo na escola em que reforgam as relagcdes de poder de um
determinado género em relagdo ao outro? Descreva qual grupo.

3.4 As relacbes de género sdo necessarias para a construcdo de uma sociedade com mais
equidade social?

3.5 As desigual dades existentes entre homens e mulheres em uma sociedade sdo visiveis, uma
vez quetaisrelagOes revelam imposi ¢ao de poder, de dominagdo e exploragao socioecondmica.
Para vocé em que proporcao tais desigualdades chegam a escola?

3.6 Vocé consideraimportante a escol afomentar discussdes acercado tema Relacdes de Género
no cotidiano educativo? Em que situacéo tais discussdes sdo favoraveis?

3.7 Quando ha atividades em grupos, como seus alunos escolhem os colegas que participarao
do grupo?

3.8 Vocé presenciou alguma situacao de preconceito em relacdo ao LGBTQIA+ na escola?
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APENDICE B - Roteiro de entrevista para a Coor denadora pegagdgica em uma escola

publica darede estadual de ensino em Brumado-BA

UNIVERSIDADE ESTADUAL DO SUDOESTE DA BAHIA !!’ﬂell

POS GRADUACAD EM GEOGRAFIA

PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM GEOGRAFIA UESB

Pesquisa: O OLHAR GEOGRAFICO SOBRE GENERO NO TERRITORIQ
ESCOLAR: ESTUDO EM UMA ESCOLA PUBLICA ESTADUAL NO MUNICIPIO
DE BRUMADO-BA

Pesquisador (a): Débora Aguiar Barbosa da Silva
Professor (a) Orientador (a): Prof.2 Dr.2 Fernanda Viana de Alcantara
Professor (a) Coorientadora: Prof.2 Dr.2 Eliane Regina Francisco da Silva

Roteiro de entrevista para a Coordenadora Pegagdgica em uma escola publica da rede estadual
de ensino em Brumado-Ba

1.1dentificacéo:

1.1 Qual o seu home?

1.2 Qual asuaidade?

1.3 Qual € a sua Formacao académica?
1.4 Qual o seu tempo de formagao?

1.5 Qual o tempo de atuacdo na escola?

1.6 Quais turnos em que traba ha na escola?
2. Questdes de género

2.1 O que vocé entende por género?

2.2 Vocé jaleu algum material sobre relactes de género?

2.3 Vocé javivenciou alguma situacéo na escola em que reforcam as relacdes de poder de um
determinado género em relagdo ao outro? Descreva.

2.4V océ consideraimportante discutir sobre diversidade de género na escola? Essatematica se
apresenta em algum momento na escola? De que forma?

2.5 Os professores realizam discussdes em sala de aula sobre rel acdes de género?

2.6 Qual a sua opinido sobre aformacomo o corpo docente aborda teméticas sobre relactes de
género?

2.7 De que maneiraa suaformacao pode contribuir para a abordagem da temética em questéo?
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3. Plangjamento, Projeto Politico Pedagdgico e as questdes de género.

3.1 O Projeto Politico Pedagdgico da escola aborda questdes sobre as rel agdes de género?

3.2 A escolarealiza projetos que aborda a temética rel ages de género? Se sim, dé exemplos.
3.3 No plangjamento escolar realizado pelos professores esta previsto estudo sobre género?
3.4 A escola executa tratamento diferenciado para meninos e meninas? (Em relacdo a
comportamentos, normas, posturas, €tc.)

3.5 Haregistros de situacdes de preconceito ou homofobia na escola? Caso tenha observado,
qual foi a posicao/postura do nucleo gestor?

3.6 Vocé presenciou alguma situacao de preconceito em relacdo ao LGBTQIA+ na escola?
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APENDICE C - Roteiro de questiondrio para os estudantes em uma escola publica da

rede estadual de ensino em Brumado-BA

UNIVERSIDADE ESTADUAL DO SUDOESTE DA BAHIA !!'Eeo

POS GRADUACAD EM GEOGRAFIA

PROGRAMA DE POS-GRADUAGAO EM GEOGRAFIA jisp

Pesquisa: O OLHAR GEOGRAFICO SOBRE GENERO NO TERRITORIO
ESCOLAR: ESTUDO EM UMA ESCOLA PUBLICA ESTADUAL NO MUNICIPIO
DE BRUMADO-BA

Pesguisador (a): Débora Aguiar Barbosa da Silva
Professor (a) Orientador (a): Prof.2Dr.2 Fernanda Viana de Alcantara
Professor (a) Coorientadora: Prof.2 Dr.2 Eliane Regina Francisco da Silva

Roteiro de questionério para os estudantes em uma escola publica da rede estadual de ensino
em Brumado-Ba

QUESTIONARIO N°

1.1dentificacéo

1.1 Nome:

1.2 Idade Anos compl etos.

1.3. Em qual modalidade de escola vocé estainserido (a)?
a) () Regular ¢) ( )Educacéo de Jovens e Adultos d) ( ) Outramodalidade

1.4 Turno:
a)( )Manhda b)( ) Tarde c) ( )Noite

1.5 Estado de origem: e Municipio de origem:

1.6 Em seu municipio de origem vocé morava na area:
a)( ) Urbana (cidade)
b)() Rural (fazenda, sitio, chacara, aldeia, vila agricola, etc.)

2. Informacdes gerais
2.1 Qual €0 seu género?

a) () Feminino b) ( ) Masculino c) Outro
Caso tenha respondido “outro”, especifique

2.2 Qual é a sua orientacdo sexual?
a) () Homossexual b) ( ) Heterossexual c)( ) Bissexua d)( ) Outra



144

Caso tenha respondido “outra”, especifique

2.3 Vocé pretende ingressar no Ensino Superior?
a)( )Sm b) ( ) Nédo

2.4 Qual é o nivel de escolaridade do seu pai?

a) () Do 1° ao 5° ano do Ensino Fundamental (antigo primario)
b) ( ) Do 6° ao 9° ano do Ensino Fundamental (antigo ginasio)
¢) ( ) Ensino Médio (antigo 2° grau)

d) ( ) Ensino Superior

e) () Pés-graduacéo

f) ( ) N&o estudou

2.5 Qual é o nivel de escolaridade da suamae?

a) () Do 1° a0 5° ano do Ensino Fundamental (antigo primario)
b) () Do 6° ao 9° ano do Ensino Fundamental (antigo ginasio)
¢) ( ) Ensino Médio (antigo 2° grau)

d) ( ) Ensino Superior

e) () Pés-graduacéo

f) ( ) N&o estudou

2.6 Com guem vocé mora atual mente?
a) ( ) Comospais

b) ( ) Com paiseirméaos

¢) ( ) Com pais, irméaos e avés
d) ( ) Somente com améae

e) ( ) Com améeeirmaos

f) ( ) Com amae, irmaos e avls
0) ( )Somente com o pai

h) ( ) Com o pai eirméaos

i) () Com o pai, irmaos e avls
1) () Sozinho (a)

k) Com o(a) namorado(a)

1) () Outro

2.7 Quantas pessoas moram na sua casa? (Contando com vocé)
a(()0L b( )02 ¢ )03 d ()4 e( )5 f)( )06 g ( )07o0umas

3 Entendimento de género

3.1 Vocé considera necessario realizar debates na escola sobre o papel desempenhado por
meninos e meninas?
a( )Sm b) ( ) Néo c)( ) Talvez

3.2 Existem espacos na escola que sdo mais frequentados por meninos ou meninas?
a( )Sm b) ( ) Ndo
Caso tenha respondido “SIM” na questdo anterior, especifique abaixo a sua resposta.

3.3 Haumadiferenciacéo feita pel o professor no tratamento com meninas e meninos na escola?
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a)( )Sm b) () Néo

3.4 Existe uma diferenciacdo feita pelo niicleo gestor da escola no tratamento com meninas e
meninos?

a( )Sm b) () Néo

3.5 Vocé considera que as oportunidades sdo iguais para homens e mulheres?
a( )Sm b) ( ) Ndo c)( ) Tavez

3.6 Vocé considera que existem tarefas que sdo tipicamente femininas ou masculinas?
a)( )Sm b) ( ) Nado
Caso tenha respondido “SIM” na questéo anterior, especifique abaixo a sua resposta.

3.7 Existem objetos que sdo tipicamente utilizados por meninos ou meninas?
a( )Sm b) ( ) Néo
Caso tenha respondido “SIM” na questdo anterior, especifique abaixo a sua resposta.

3.8 Alguém jalhe proibiu de fazer algo alegando que ndo era atividade tipica do seu sexo?
a( )Sm b) ( ) Ndo

3.9 Vocé realiza algum trabalho domeéstico?
a( )Sm b) ( ) Ndo

3.10 Vocé j& vivenciou alguma situagdo na escola que reforca as relacfes de poder de um
determinado género em relacdo ao outro?
a( )Sm b) ( ) Néo

3.11 Na sua opinido, a participagéo da mulher na sociedade...

a) () E fraca e ndo ha porqué mudar

b) ( ) Ainda é muito fraca e custa a melhorar

¢) ( ) Ainda é fraca, mas vem melhorando muito com o passar dos anos
d) ( ) E fracae no creio que va mudar muito nos proximos tempos

e) () E moderada e ainda precisa mel horar

f) () Estdboae ndo precisa mudar

0) () Néo tenho uma opinido formada sobre 0 assunto

3.12 Vocé identifica preconceito contra a mulher na sociedade brasileira?
a) () Sim, muito

b) ( ) Sim, moderadamente

¢) () Sim, um pouco

d) ( ) Néo

3.13 . Vocé convive diariamente com alguém que pertence ao grupo LGBTQIA+?
a() Sim, comum

b)() Sim, com alguns

¢)() Sim, amaioria das pessoas com quem convivo

d) () N&o sei

e) () Néo
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f) () Prefiro ndo declarar
4 Perguntas direcionadas apenas para meninas

4.1 Vocé ja sofreu algum tipo de preconceito por ser menina?
a)( )Sm b) ( ) Néo

4.2 V océ ja sentiu tratamento diferenciado em casa por ser mulher?
a( )Sm b) ( ) Néo c)( ) Tavez

4.3 Vocéjafoi excluida de alguma atividade da escola por ser mulher? Caso tenha respondido
“SIM”, especifique abaixo a suaresposta.

5 Perguntas direcionadas apenas para meninos

5.1 Vocéjafoi criticado em seu comportamento pelo fato de ser menino?
a)( )Sm b) ( ) Néo

5.2 Vocé acha que os homens so vitimas de preconceito ou discriminacéo?
a( )Sm b) ( ) Néo

5.3 Em seu diaa dia vocé tem atitudes machistas?
a( )Sm b) ( ) Néo ¢) () Prefiro ndo declarar



