N

UNIVERSIDADE DE BRASILIA - UnB
FACULDADE DE EDUCACAO - FE
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EDUCACAO MODALIDADE
PROFISSIONAL - PPGE-MP

EDIMILSON RODRIGUES MARINHO

DESIGUALDADES DE GENERO NO ENSINO SUPERIOR:
UM OLHAR PARA O CURSO DE PEDAGOGIA DA UnB POR MEIO DE
NARRATIVAS EGODOCUMENTAIS ESTUDANTIS (2006-2011)

Orientador: Prof. Dr. Juarez José Tuchinski dos Anjos

Brasilia - DF
2021



EDIMILSON RODRIGUES MARINHO

DESIGUALDADES DE GENERO NO ENSINO SUPERIOR:
UM OLHAR PARA O CURSO DE PEDAGOGIA DA UnB POR MEIO DE
NARRATIVAS EGODOCUMENTAIS ESTUDANTIS (2006-2011)

Dissertacdo apresentada ao Programa de Pos-
Graduacdo em Educacdo, modalidade profissional, da
Faculdade de Educacgéo da Universidade de Brasilia,
como requisito parcial para obtengdo do titulo de
Mestre em Educagdo, area de concentragdo:
Desenvolvimento Profissional e Educagdo, sob a
orientacdo do Prof. Dr. Juarez José Tuchinski dos
Anjos.

Brasilia — DF
2021



EDIMILSON RODRIGUES MARINHO

DESIGUALDADES DE GENERO NO ENSINO SUPERIOR:
UM OLHAR PARA O CURSO DE PEDAGOGIA DA UnB POR MEIO DE
NARRATIVAS EGODOCUMENTAIS ESTUDANTIS (2006-2011)

Dissertacdo apresentada ao Programa de Poés-Graduacdo em Educagdo — modalidade
profissional — da Faculdade de Educagdo da Universidade de Brasilia (PPGE-MP/FE/UnB),
como requisito parcial para obtengdo do titulo de Mestre em Educagdo, a ser avaliado pela
Comissdo Julgadora composta pelos membros:

Defendida e aprovada em 24 de maio de 2021.

Banca Examinadora:

Prof. Dr. Juarez José Tuchinski dos Anjos
PPGE-MP/FE/UnB
(Presidente)

Profa. Dra. Etienne Baldez Louzada Barbosa
PPGE-MP/FE/UnB

Profa. Dra. Gizele de Souza
PPGE/UFPR

Profa. Dra. Monique Aparecida Voltarelli
PPGE-MP/FE/UnB
(Suplente)



A minha familia, especialmente a minha esposa
Lidiane e aos meus filhos Mateus e Sofia.



AGRADECIMENTOS

A minha m3e, Bernardina Rodrigues Marinho, por me encorajar com muita sabedoria,
acreditar em mim e dedicar todo o seu esforgo para que eu tivesse acesso ao conhecimento.

Em memoria do meu pai, Antonio Pereira Marinho, de quem guardo sempre o exemplo
de vida, retiddo e aprendizado para a vida.

A Francisca Lidiane Sampaio Freitas, minha esposa e companheira de vida, por
compartilhar comigo o amor, as alegrias, os sonhos e as angstias, além de me incentivar na
busca pelo conhecimento, sem me deixar desanimar nos momentos mais desafiadores da
trajetoria académica.

Aos meus filhos, Mateus Sampaio Freitas Marinho e Sofia Sampaio Freitas Marinho,
que nasceram durante o periodo deste mestrado, por me revigorarem com o pleno amor € por
tornarem a minha vida ainda mais feliz.

Ao meu orientador, Prof. Dr. Juarez José Tuchinski dos Anjos, que me guiou na
elaboracdo desta dissertagdo de forma precisa, com muita competéncia, dedicagdo e paciéncia.

Aos membros da Banca Examinadora, Profa. Dra. Etienne Baldez Louzada Barbosa,
Profa. Dra. Gizele de Souza e Profa. Dra. Monique Aparecida Voltarelli, pela disponibilidade
e pertinentes contribui¢des. A Profa. Dra. Maria Rita de Assis César, por sua participagio e
colaborag@o na qualificacdo.

A todos(as) do Programa de P6s-Graduagdo em Educacdo da Faculdade de Educacgdo da
Universidade de Brasilia que apoiaram a construg@o deste trabalho.

Aos(as) colegas de mestrado, pelo acolhimento e aprendizado durante os dois anos de
pesquisa.

As académicas do curso de Pedagogia da Universidade de Brasilia, que, por meio das
suas narrativas egodocumentais, contribuiram imensamente para a realizagio deste estudo.

Em memoéria do meu amigo e mestre Jodo Luiz de Souza Rocha, que partilhou comigo
experiéncias de vida e de conhecimento ao longo do mestrado e que, infelizmente, foi uma das

vitimas da Covid-19.



O que se faz por amor sempre acontece além do bem e do mal.
Friedrich Nietzsche



RESUMO

O presente estudo tem como tema as desigualdades de género no ensino superior, analisadas
por meio de narrativas egodocumentais estudantis colhidas no &mbito do curso de Pedagogia
da Universidade de Brasilia (UnB), no periodo de 2006 a 2011. O objetivo geral da pesquisa é
analisar as relagdes/tensdes de género vivenciadas na trajetoria de mulheres estudantes do curso
de Pedagogia da Faculdade de Educacdo (FE) da UnB, tomando como base os relatos
egodocumentais constantes nos memoriais apresentados junto aos seus trabalhos finais de
conclusdo de curso, entre os anos de 2006 e 2011. A metodologia consiste em pesquisa
qualitativa que utiliza como instrumento de analise 0 Memorial de Formacdo construido pelas
académicas do curso de Pedagogia da UnB a partir do ano de 2006, em decorréncia de uma
reforma curricular interna, anexado em suas monografias. A fundamentacio tedrica aborda o
conceito de género e os aspectos da desigualdade a partir de Louro (2011), Butler (2018), Meyer
(2003), Pougy (2017), Ricoldi e Artes (2016), Barros e Mourdo (2018), Olinto e Leta (2014),
Santana e Vanin (2017) e Guedes e Alves (2004), além de Memoriais de Formagdo enquanto
egodocumentos assentados nos pressupostos de Gomes (2004), Britto e Corradi (2018), Silva
(2015) e Grobe (2015), entre outros. Os resultados demonstram que os Memoriais de
Formagdo, enquanto experiéncia egodocumental, enriqueciam a formagdo no curso de
Pedagogia da UnB, uma vez que a escrita do memorial, em que as formandas fazem a narrativa
de sua vida estudantil e académica, constitui-se em uma forma de literatura e em um novo saber.
As conclusdes indicam que a formag¢do em Pedagogia na FE/UnB foi fundamental para que as
alunas pudessem perceber as relagoes/tensdes de género na trajetéria académica, bem como

enfrentar as desigualdades de género e buscar sua autonomia ou afirmac¢éo na sociedade.

Palavras-chave: Memorial de Formagdo. Narrativas Egodocumentais. Desigualdades de
Género. Curso de Pedagogia.



ABSTRACT

The theme of the present study is the gender inequalities in higher education, analyzed through
student egodocumentary narratives collected in the context of the course of Pedagogy at the
University of Brasilia (UnB) from 2006 to 2011. The general aim of the research is to review
the gender relations/tensions experienced in the path of female students in the course of
Pedagogy at the Faculty of Education (FE/UnB), based on their egodocumental reports
contained in the briefs presented along with their final papers between 2006 and 2011. The
methodology consists in a qualitative research using as instrument of analysis the Training
Brief developed by the students of the course of Pedagogy at the FE/UnB as of 2006 as result
of an internal curricular reform, which is attached to their final papers. The theoretical
foundation approaches the concept of gender and aspects of inequality based on Louro (2011),
Butler (2018), Meyer (2003), Pougy (2017) Ricoldi and Artes (2016), Barros and Mourdo
(2018), Olinto and Leta (2014), Santana and Vanin (2017), and Guedes and Alves (2004), as
well as the notion of Training Briefs as ego-documents based on the assumptions of Gomes
(2004), Britto and Corradi (2018), Silva (2015), and Grobe (2015), among others. The findings
show that the Training Brief as an egodocumental experience enriches the formation in the
Pedagogy course at the FE/UnB, since the writing of the brief, in which the students provide a
narrative of their academic life, constitutes both a form of literature and a new knowledge. The
conclusions indicate that the training in Pedagogy at the FE/UnB was essential for the students
to perceive the gender relations/tensions in the academic journey, as well as to face gender

inequalities and to seek their autonomy or assertiveness in society.

Keywords: Training brief. Egodocumental narratives. Gender inequalities. Course of
Pedagogy.



SUMARIO
1 INTRODUGAO oo eeeeeeeseeeeesseeesss s sees e sessssesess s se e essesssess s sess s eess e sees e eensseeens e essennn 10
1.1  Notas de histéria da educagdo feminina no Brasil: das primeiras letras a
UNIVETSIAAAE. ... ettt ettt et et ste sttt et et e e saeess e e st e et e e easesneeseee e anneenneans 13
1.2 Delimitando um problema de PesSqUISA........ccccerrrrrieeriiercriercersreesieesseesssesssessseseans 22
1.3  Género enquanto categoria tedrica e fen6meno social desta pesquisa ............cceeuee.. 22
1.4  Os memoriais enquanto egodocumentos: produzindo as fontes..........ccccceevuerieenenn. 27
2 RELACOES DE GENERO NA EDUCACAO BASICA E NO CURSO DE PEDAGOGIA .......32
2.1 A Faculdade de Educagdo e o curso de Pedagogia da UnB (1966-2011).................. 32
2.2 Experiéncias de escolarizacdo basica e vivéncias de relagdes de género de
estudantes de Pedagogia anteriores ao curso de Pedagogia da UnB...........c.c.ccceoiivicvnncnnnns 39
2.3 As trajetorias e as vivéncias das relacdes de género no curso de Pedagogia............. 55
3 A IMPORTANCIA DA FORMACAO EM PEDAGOGIA PARA O ENFRENTAMENTO DAS
DESIGUALDADES DE GENEROL......ccccciiiiiiiieccciecsseee e tisisesssreesseesssesssssessssessssesssssasssessssessssssesane 65
3.1 O AmDIENLE ......coceieieiieie ettt et sttt et e e st e e st e st et e e e eeeneenee et et enneans 65
3.2 AS ISCIPINAS .....ceiciiiiie ettt et ee et e sae s e e s e e e sa e s ae s e e et e e saeeenae e ae e e aenaeeans 70
3.3 O8(@8) ProOfeSSOTES(@S)..eicueeeieecrrieieiieiiiteratteseesiaessseesseaessessaessssesssasssesssssssssesssasssessns 80
4 REFLEXOES SOBRE A DESIGUALDADE DE GENERO NO ENSINO SUPERIOR — UM
MINICURSO ....ovecrteceteciiesiriessreecsieeessesesseesssaessseesssssessssesssssssasessssesssesssssessssesansssessseessssenssesanssessses 85
5 CONCLUSAQ ...ttt et sttt ss e sss s b st s bbbt bbbt sss st ss b ba st et s e bas b st snbatan st 92

6 REFERENCIAS....oootoveeeeeeeteeeeeeeevesesetesesessssssesasessssssssesssssassssssesesassssssssesssssssssesesssssssssesesessssssess 95



1 INTRODUCAO

Este trabalho tem como objeto de estudo as desigualdades nas relagdes de género no
ensino superior, mais especificamente, no curso de Pedagogia da UnB. A pesquisa elege como
fontes centrais as narrativas egodocumentais produzidas por estudantes do género feminino,
entre os anos de 2006 ¢ 2011, em forma de memoriais! anexados aos Trabalhos Finais de
Conclusdo de Curso elaborados como um dos requisitos para conclusdo do curso de graduacao

em Pedagogia.

Considera-se relevante a pesquisa sobre o tema, uma vez que estudos diversos tém
constatado a desigualdade de género no espacgo académico. Por exemplo, existe a percepcao de
que mulheres e homens, mesmo estando na mesma universidade, parecem situar-se em espagos
distintos, com os cursos de exatas sendo ocupados majoritariamente por homens, enquanto os
cursos relacionados ao cuidado s3o associados ao publico feminino. Dados do Instituto
Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira (BRASIL, [2015]) demonstram
que, nos cursos de graduacdo, enquanto os homens sdo maioria nas areas ligadas a finangas,
negdcios e computagdo, as mulheres, em maior quantidade, estio em areas que envolvem

cuidados e assisténcia.

H4 algumas possiveis explicagdes para o predominio feminino em tais areas. Uma
delas é a historica divisdo do trabalho que coloca as mulheres como principais
responsaveis pelos assuntos domésticos ¢ familiares — e tais carreiras seriam
consideradas como uma extensdo das atividades ja desenvolvidas no dmbito do lar
(BARROS; MOURAO, 2018, p. 6).

Barros e Mourdo (2018) entendem que cursos diferentes levam a carreiras distintas e
ndo se pode dizer que as pessoas escolhem suas carreiras académicas e profissionais apenas por
vocagdo ou opgdo. Tais preferéncias pelos cursos superiores estdo marcadas por elementos que
podem aproxima-las ou distancia-las, seja por meio da aprendizagem, das questdes sociais ou
dos atributos reveladores do exercicio de cada tipo de atividade, como a divisdo sexual do

trabalho.

! Foram analisados 222 memoriais de formagfo elaborados de 2006 a 2011, dos quais foram selecionados 21. Os
memoriais académicos ficam arquivados no Centro de Documentagdo — CEDUC da FE/UnB. A andlise desses
documentos foi realizada a partir da leitura individual de cada um, selecionando-se aqueles que continham
narrativas relacionadas ao objeto desta pesquisa.

10



Nesse sentido, observam Ricoldi e Artes que

[a] nogdo de Divisdo Sexual do Trabalho orienta a compreenséo sobre a concentragéo
de mulheres em profissdes ligadas ao cuidado, relagdes humanas e, de alguma forma,
com o universo das emogoes (reprodugido) e de homens em arecas das exatas, ligadas
ao raciocinio 16gico, a produgdo econdmica, extremamente competitivas (produgio)
(RICOLDI; ARTES, 2016, p. 153).

Dois fundamentos da divisdo sexual do trabalho, elencados por Ricoldi e Artes (2016),
sdo o da separacdo e o da hierarquizagdo. O primeiro estabelece que ha atividades femininas e
masculinas. O segundo define que o trabalho dos homens vale mais que o das mulheres, mesmo
que a producdo de ambos seja idéntica. Esses principios refletem-se na desigualdade de género,

inclusive na escolha de cursos superiores pelo pablico feminino e masculino.

Por essa razdo, segundo Faber, Verdinelli e Ramezanali (2012, p. 121),

[g]uetos de género na universidade continuam a existir, indicando uma preferéncia
feminina por ciéncias humanas e satide, enquanto a masculina é pelas ciéncias exatas
e engenharias. Mas, cabe sc¢ perguntar: existe profissdo para homens ¢ mulheres?
Simplesmente algumas premissas sdo assimiladas como naturais e podem distorcer a
ontologia dos papéis do ser humano.

Além disso, a universidade, a partir da percepcdo de Faber, Verdinelli ¢ Ramezanali
(2012), pode estar reproduzindo o modelo patriarcal. Assim, faz-se necessario um olhar mais
criterioso sobre a perspectiva de género, especialmente no ambiente académico, para promover
uma reflexdo critica sobre as estruturas de poder que mantém as diferencas socialmente

construidas.

Outra explicacgdo para a desigualdade no ambiente académico diz respeito ao machismo
e ao assédio presentes nesses espagos (OLINTO; LETA, 2014). Nessa perspectiva, segundo
Santana e Vanin (2017), durante muitos anos, escolas e universidades foram espacos exclusivos
para homens, bem como a Ciéncia, que, por muitas vezes, utilizou disciplinas, a exemplo da
biologia e medicina, para justificar a exclusdo das mulheres desses ambientes de poder e
construcdo de saberes. As autoras destacam a importancia de reconhecer que esses modelos
educacionais implantados no Brasil, seguindo os modelos eurocéntricos, possuem uma carga

de racismo, sexismo € machismo.
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Tal carga, embora muitas vezes seja naturalizada, ndo pode ser encarada dessa forma.
Antes, essa realidade € fruto de um processo social fortalecido desde a educagdo basica, por
meio de padrdes sociais transmitidos. De acordo com Barros € Mourdo (2018), durante muito
tempo, as mulheres tiveram limitadas oportunidades ndo s6 de estudar, mas de desenvolver
trabalhos fora do dmbito domiciliar, pois, sobretudo para a classe burguesa, as atividades
conduzidas fora do ambiente doméstico contrariavam e degradavam a dita vocagdo natural

feminina.

A desigualdade entre os sexos € vista como uma condigdo natural necessaria, ndo
como um produto da cultura e da sociedade, que pode ser modificado. Por isso, para
analisarmos o trabalho da mulher, precisamos primeiro romper com a “naturalidade”
do género, compreendendo-o como resultante de formulages socioculturais,
historicamente forjadas (GOSDAL, 2006, p. 306).

Outro fator que revela a desigualdade baseada no género é o fato de os cursos com
maioria ocupada por mulheres também serem associados a menores salarios. Como bem
ressaltado por Guedes e Alves (2004), hda uma relagdo entre a maior participagdo ou
concentragdo feminina e baixos saldrios, pois 0s cursos com maior participagdo de mulheres
implicam profissdes com pior remuneragdo, como, por exemplo, aqueles das areas de Letras e
Servigo Social. Por outro lado, segundo as autoras, as carreiras com baixa concentracdo de
mulheres sdo as mais bem pagas. “De fato, as carreiras que ja apresentavam maioria de
mulheres e que acentuam esta tendéncia sdo as piores remuneradas. Do mesmo modo as que
apresentam menor participagdo feminina no contingente de formados sdo as mais bem pagas”

(GUEDES; ALVES, 2004, p. 16).

Na realidade atual, existem intimeros exemplos que demonstram a desigualdade de
género no trabalho. No ambito profissional, veem-se pessoas do género feminino com saléarios
inferiores aos do género masculino, ambos exercendo a mesma fungiio (LAMEIRAQ, 2011).
Além disso, apesar de o indice de escolaridade da populagdo do género feminino ser superior
ao masculino, as mulheres enfrentam mais dificuldades, em virtude do cenario desfavoravel na
busca por um emprego e na atribuigio de seus salarios (LAMEIRAO, 2011). As mies, quando
tiram licenga-maternidade, sdo muitas vezes demitidas na ocasido do retorno ao trabalho. Isso
revela que a maternidade esté ligada a preconceito de género (GOSDAL, 2006). No ambiente
familiar, em determinadas situagOes, a mulher é subordinada ao homem, ficando

sobrecarregada com as atividades domésticas. A participacdo feminina no ensino superior
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revela as diferencas relativas ao género e expde as desigualdades. O processo historico da
educacdo no Brasil mostra, segundo Barros e Mouréo (2018), as distin¢des experimentadas por
meninos € meninas em varios campos: na dimensdo da educagéo formal, nos processos sociais
em que o objetivo € desenvolver atividades intelectuais para a elite, nos servigos manuais para
as classes populares e nos trabalhos exclusivos para homens e mulheres. Por isso, ¢ importante

retomarmos, ainda que de modo sintético, um pouco dessa historia.

1.1 Notas de histéria da educacio feminina no Brasil: das primeiras letras a
universidade

No periodo colonial, segundo Pereira e Favaro (2017), as mulheres tiveram acesso e
direito & educacdo tardiamente, e a educacdo nesse contexto estava restrita a aprendizagem de

trabalhos domésticos e maternais para que elas pudessem ser boas esposas e maes.

Marcada pela insercdo tardia ao ensino, a educagdo feminina, desde o periodo
Colonial, era voltada as orientagGes ¢ cuidados do lar. Nessa l6gica, as fungdes
atribuidas as mulheres limitavam aos trabalhos domésticos e cuidados do marido e
filhos. Reforgado pela forte presenca do moralismo cristdo, a figura feminina é
cercada de mitos e preconceitos (PEREIRA; NUNES, 2018, p. 5).

Isso porque, segundo a cultura? da época, ndo havia necessidade de educacdo escolarizada para
elas. Ribeiro (2016) observa que a tradi¢cdo ibérica, transposta de Portugal para a colonia
brasileira, considerava a mulher um ser inferior, que ndo tinha necessidade de ler nem de
escrever e que, se possivel, nem deveria falar. Ribeiro (2016) enfatiza que o sexo feminino fazia
parte do pejorativamente chamado “sexo imbecil”, caracteristica & qual pertenciam mulheres,

criangas e doentes mentais.

A preocupacdo com a educagdo escolarizada feminina sé se manifestou de forma mais
intensa com a vinda da familia real portuguesa para o Brasil, sobretudo ap6s a Independéncia,
em 1822. Por meio da Lei de 15 de outubro de 1827, foi estabelecido que o ensino primario

seria responsabilidade do Estado, com oferta também as mulheres, além da exigéncia de as

2 No periodo colonial, havia uma divisdo sexual do trabalho que impunha as mulheres as atividades domésticas e
de reprodugdo (privadas), e aos homens as atividades extradomésticas e produtivas (publicas). Com o argumento
de que a mulher possui natureza delicada e sensivel, ela foi colocada em uma posigdo culturalmente inferior ao
homem na hierarquia social e suas fungdes estavam basicamente restritas aos cuidados com o lar, o marido e os
filhos. Nesse sentido, a educacdo feminina estaria restrita ao lar ¢ para o lar. As mulheres deveriam aprender
atividades que possibilitassem o bom governo da casa e dos filhos (PEREIRA; FAVARO, 2017).
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aulas serem regidas por professoras (PEREIRA; FAVARO, 2017). Ocorre que houve
dificuldades para que as aulas se concretizassem. Dentre elas, Aranha (2006) destaca que, além
da impossibilidade inicial de conseguir mulheres que tivessem o minimo preparo para o ensino,
quando o tinham, havia outro obstaculo: elas podiam ndo ser aceitas se ndo dominassem as artes

da agulha, um saber considerado essencial na formagéo escolar das mulheres daquele periodo.

Em todo caso, instituices destinadas a educar mulheres comecaram a aparecer na
primeira metade do século XIX, com caracteristicas que evidenciavam as especializa¢des de

género.

Ao sexo feminino cabia, em geral, a educagdo primaria, com forte contetido moral e
social, dirigido ao fortalecimento do papel da mulher como mae e esposa. A educagdo
secundaria feminina ficava restrita, em grande medida, ao magistério, isto é, a
formacdo de professoras para os cursos primarios (BELTRAO; ALVES, 2009, p.
128).

Durante todo o século XI1X, como ressalta Villela (2016), foi firmada a diferenciacao
nos curriculos, tanto das escolas primarias femininas quanto das normais. No caso das escolas
de primeiras letras: “ler, escrever e contar, saber as quatro operagfes, mais a doutrina cristg;
nisso consistiam os primeiros ensinamentos para ambos 0s sexos; mas logo algumas distingdes
apareciam: para 0os meninos, no¢cOes de geometria; para as meninas, bordado e costura”

(LOURO, 2004, p. 444).

Havia, no Império, uma forte desigualdade em relacdo as mulheres, conforme Aranha
(2006, p. 229): “[a] maioria das mulheres no Império vivia em situacdo de dependéncia e
inferioridade, com pequena possibilidade de instrugdo”. A autora ressalta que em algumas
familias mais abastadas, as vezes, as mulheres recebiam aulas de nocdes de leitura, mas
continuavam se dedicando aos trabalhos do lar, as boas maneiras e a formagcao moral e religiosa,

pois o objetivo era prepara-las para o casamento.

Em relacédo as Escolas Normais, escreve Aranha (2006, p. 229) que, com “a cria¢ao da
secdo feminina na Escola normal da Provincia, em 1875, as mogas poderiam se profissionalizar
na carreira do magistério”. A provincia em que houve a criacdo da sec¢do destinada as mulheres
foi a de Sdo Paulo. O magistério foi, possivelmente, uma das primeiras profissdes destinadas a
mulher e aceitas pela sociedade. Ainda assim, 0s cursos eram precérios e o resultado foi

insatisfatorio. Além disso, 0 acesso ao ensino superior, de acordo com Aranha (2006),
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continuava vetado ao publico feminino, pois somente os homens podiam realizar os exames de

entrada, o que fazia com que as mulheres ficassem excluidas desse nivel de ensino.

De qualquer forma, as mulheres achavam-se excluidas da possibilidade de acesso aos
cursos superiores, mesmo que se preparassem adequadamente em escolas particulares
ou com preceptores. Isso porque para tal ndo exigiam diplomas, mas era necessario
fazer os exames preparatérios aplicados pelo Colégio D. Pedro II, destinados
exclusivamente aso publico masculino (ARANHA, 2006, p. 230).

Outro fator que dificultou o acesso das mulheres aos estudos superiores foi o fato de
estas serem consideradas inferiores. Bezerra (2010, p. 5) ressalta que elas “foram por muito
tempo tidas como biologicamente inferiores, como menos inteligentes do que os homens. Essa
diminui¢do da mulher em relagdo ao homem contribuiu para o dificil acesso das mulheres ao
ensino superior”. Tal inferioridade foi uma construgdo historico-social € ndo um fato realmente

biolégico?.

3 Mas nio s6 isso; € preciso pensar aqui o darwinismo social e a eugenia do século XIX. Antes de abordar esses
dois conceitos, é relevante comentar as teorias raciais que se contrastavam a visdo unitaria da humanidade
propagada pelos principios iluministas do século XVIII, principalmente, de acordo com Schwarcz (1993), na
literatura humanista de Jean-Jacques Rousseau. “O conceito-chave na teoria humanista de Rousseau, a
‘perfectibilidade’ resumia [...] conjuntamente com a ‘liberdade’ de resistir aos ditames da natureza ou acordar nele
uma especificidade propriamente humana” (ROUSSEAU apud SCHWARCZ, 1993, p. 59) Schwarcz (1993)
enfatiza que, diferentemente da concepgdo apresentada pelos evolucionistas no século XIX, a visdo humanista
entendia e trazia a nogdo de que os homens séo capazes de se superar. No contexto do século XVIII, segundo
Schwarcz (1993), duas correntes se destacam no empenho de pensar a origem do homem. “De um lado, a visao
monogenista, dominante até meados do século XIX, congregou a maior parte dos pensadores que, conforme as
escrituras biblicas, acreditavam que a humanidade era una (SCHWARCZ, 1993, p. 64). Segundo essa concepgao,
a humanidade teria sua origem em uma fonte comum, que iria dos mais perfeitos (aqueles que estavam mais
préximos do Eden) aos menos perfeitos. Por outro lado, na contramio da perspectiva monogenista, havia uma
compreensdo diferente, a dos poligenistas. A partir de meados do século XIX, a hipdtese poligenista transformava-
se em uma alternativa plausivel, em vista da crescente sofisticacdo das ciéncias bioldgicas ¢ sobretudo diante da
contestacdo ao dogma monogenista da Igreja. Esses autores partiam da crenga na existéncia de varios centros de
criagdo, que corresponderiam, por sua vez, as diferencas raciais observadas (SCHWARCZ, 1993, p. 64).
Simultaneamente ao evolucionismo social, Schwarcz (1993) destaca que a escola determinista de cunho racial
ganha forca nesse contexto.
Denominada “darwinismo social” ou “teoria das ragas™, essa nova perspectiva via de forma pessimista a
miscigenagio, que acreditava que “ndo se transmitiriam caracteres adquiridos”, nem mesmo por meio de processo
de evolugdo social. As racas constituiriam fendmenos finais, resultados imutaveis, sendo todo cruzamento, por
principio, entendido como erro (SCHWARCZ, 1993, p. 76-77).
Para a pesquisadora, o darwinismo social enaltece a existéncia de tipos puros, ndo submetidos ao processo de
miscigenagao, e entende a mesticagem como degeneragdo ndo so racial, mas social.
Além disso, o darwinismo social, segundo Bolsanello (1996), acredita que os seres humanos séo, por natureza,
desiguais, possuindo varias aptiddes inatas, umas maiores, outras menores. Como a existéncia em sociedade é uma
guerra natural pela vida, ¢ normal que os mais aptos vengam, tenham éxito ¢ poder econdmico e fiquem ricos,
enquanto os mais fracos e menos aptos fracassam e ndo conseguem poder algum.
Para o mentor do darwinismo social, o filésofo inglés Herbert Spencer (1820-1903), a teoria cientifica da sele¢do
natural mostrava que os inferiores, os menos aptos, deveriam morrer mais cedo e deixar menos descendentes.
“Pode-se observar que o darwinismo social, na verdade, era ideoldgico e estava, desde o inicio, associado a uma
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Apesar das dificuldades, o acesso ao ensino superior feminino teve seu inicio no final
do século XIX (PEREIRA; FAVARO, 2017), embora haja divergéncias sobre quem teria sido

a primeira mulher a obter éxito ao cursé-lo.

Aranha (2006, p. 230) destaca que “a primeira mulher a se matricular na Faculdade de
Medicina do Rio de Janeiro foi Dona Ambrozina de Magalhdes em 1881”. No entanto, Bezerra
(2010, p. 4) afirma que “a primeira mulher a ingressar na universidade no Brasil, foi no estado
da Bahia no ano de 1887, formando-se pela faculdade de medicina”. Além disso, as “mulheres
no Brasil s6 foram autorizadas a frequentarem um curso superior no ano de 1879 quando a elas
fora concedido o direito por Dom Pedro Il, entdo Imperador do Brasil”. J& para Beltrdo e Alves
(2009, p. 128), “a primeira mulher a obter o titulo de médica no Brasil foi Rita Lobato Velho

Lopes, em 1887,

No inicio do século XX, as novas exigéncias da crescente industrializacdo no pais, de
acordo com Pereira e Favaro (2017), influenciaram a ampliacdo do ensino secundario e
superior, inserindo o publico feminino. Um fato importante destacado pelos autores é que,
mesmo com o desenvolvimento do capitalismo e a decorrente abertura do campo educacional,
quando as mulheres sairam para trabalhar nas fabricas, ndo houve superagdo da sua posi¢ao de
inferioridade nos aspectos social e econdmico. Até mesmo quando inseridas no mundo fabril,
encontravam-se em condicdes inferiores e precérias. “E possivel perceber o aumento da
presenga feminina nos ensinos secundario e superior, sem alterar, porém, a posicao inferior da
mulher em relagdo ao homem frente as oportunidades, distribuicdo de renda e reconhecimento

social” (PEREIRA; NUNES, 2018, p. 6).

Outro ponto importante que contribuiu para o ensino feminino no século XX, segundo
Pereira e Favaro (2017), foi a participacdo da mulher na politica. “Estas s6 obtiveram o direito
ao voto em 24 de fevereiro de 1932, por meio do Decreto Lei do Presidente Getulio Vargas”
(PEREIRA; FAVARO, 2017, p. 5534). Nesse aspecto, os politicos passaram a ter um interesse

maior na alfabetizacdo também das mulheres, pois elas tomaram-se eleitoras em potencial.

apologiado laissez-faire econémico e social, a uma defesa da sociedade capitalista. Assim, rapidamente vinculou-
se a ideologias eugenistas e racistas” (BOLSANELLO, 1996, p. 154-155).

A eugenia, conforme Bolsanello (1996), foi fundada em 1883 pelo primo de Charles Darwin, Francis Galton (1822-
1911), e preconizava o favorecimento pelo Estado da formagdo de uma elite genética por meio do controle da
procriacdo humana, principalmente daqueles considerados inferiores, que eram desencorajados de procriar ou até
mesmo eliminados. A eugenia visava o aperfeicoamento da raca.

Schwarcz (1993) enfatiza que a eugenia se tornou um saber sobre as ragas e um ideal politico de eliminagéo
das racgas inferiores, tendo como meta, portanto, a intervencao na reproducdo humana.
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E relevante destacar as transformagdes que ocorreram no pais nas décadas de 1930 e
1940, durante o governo Vargas, entre as quais o avango no setor educacional e o0 acesso a

determinados direitos sociais, principalmente para os mais pobres e as mulheres.

Com relacdo as mudangas econémicas, politicas e culturais desse periodo, Ostos (2012)
afirma que ja havia para as mulheres (principalmente as que viviam no meio urbano) certa
abertura para uma maior participacdo no mundo publico, dando margem, inclusive, a formagao
de organizagdes feministas que lutavam em prol de melhores condigdes de vida. “Ao longo das
décadas de 1930 e 1940, o debate em torno da questdo feminina despertou comentarios
apaixonados tanto dos defensores de uma maior emancipagdo feminina, quanto daqueles que

repudiavam a crescente presenca das mulheres no espaco publico” (OSTOS, 2012, p. 313).

Havia o temor por parte daqueles que achavam que, se as mulheres ocupassem lugares
publicos ou até mesmo cursassem o ensino superior, afetariam negativamente a rotina e a
estrutura do lar. Para eles, a tranquilidade da casa iria acabar. Se a mulher conseguisse um titulo
de doutora, por exemplo, seria um pesadelo para o marido, pois isso iria estimular outras

liberdades, sobretudo no campo sexual (OSTOS, 2012).

A grande questdo que se colocava nesse periodo era: “como conciliar a nogdo de que as
mulheres, com sua presenca no espago doméstico, eram imprescindiveis para a multiplicagdo
dos brasileiros e para o aprimoramento fisico e moral da populacdo, com a crescente
participagdo feminina no mundo publico”? (OSTOS, 2012, p. 322). Muitos achavam, segundo
Ostos (2012), que ndo era possivel aliar essas duas realidades, sendo necessario manter as
mulheres no lar; outros viam como inevitavel o ingresso da populagdo feminina no mercado de
trabalho e em outras atividades publicas, restando & sociedade o dever de restringir, vigiar e

regulamentar esse movimento.

De toda forma, Ostos (2012) ressalta que, se existiam tantas reagdes contrarias e
descontentamento com a presenga feminina no mundo pblico, seja no mercado de trabalho ou
em outros locais externos, era porque, de fato, elas estavam alcancando uma posi¢do cada vez
mais elevada na sociedade brasileira, embora muitos continuassem achando que a atuagdo das

mulheres fora do lar era algo impensavel e inadmissivel.

As mudangas que aconteceram no pais entre 1930 e 1940 foram absorvidas de maneira
conflitante pelas mulheres, pois, a0 tempo em que se viam chamadas a participar dessa

sociedade que, em varios aspectos, se reinventava, elas também eram pressionadas a
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permanecer no espaco privado, ocupando-se com os cuidados do lar e da familia (OSTOS,
2012).

E valido lembrar que muitos dos que reclamavam da participacio feminina nos espagos
publicos, incluindo a forma como elas exerciam as novas liberdades, queriam a permanéncia
delas no lar e encontraram apoio ndo somente entre 0s segmentos mais conservadores da
sociedade, como os catolicos militantes, mas também entre cientistas, politicos, educadores,
médicos e economistas, que, para além das motivacBes de natureza moral, lutavam pela

manutencao dos papéis tradicionais das mulheres (OSTOS, 2012).

No periodo de 1945 a 1964, denominado de Pacto Populista, Pereira e Favaro (2017)
descrevem o surgimento de grupos populares que pediam e pressionavam pela democratizacdo
do ensino. No entanto, como bem lembram Beltrdo e Alves (2009, p. 130): “é importante
destacar que somente em 1961, através da Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Brasileira -
LDB -, foi garantida equivaléncia de todos os cursos de grau médio, abrindo a possibilidade

para as mulheres que faziam magistério de disputar os vestibulares”.

A partir da década de 1960, as mulheres tiveram mais chance de ingressar no ensino
superior, como afirmam Souza e Sardenberg (2013, p. 4): “[n]o Brasil, o inicio da luta por esse
direito data do século dezenove, mas ser4 somente a partir dos anos 1960 que as mulheres

brasileiras comecardo a ter presenca, de fato, no ensino superior”,

E importante demonstrar também como era a condigao das mulheres durante o periodo
da ditadura militar (1964-1985), a luta delas contra o autoritarismo e a tentativa de ocupar
espacos publicos, aspectos que revelam a desigualdade de género vivenciada naquele periodo.

Nesse sentido, Colling (2004, p. 6) afirma que

[a] historia da repressdo durante a ditadura militar e assim como a oposicdo a ela é
uma histéria masculina, assim como toda a historia politica, basta que olhemos a
literatura existente sobre o periodo. As relagGes de género estdo ai excluidas, apesar
de sabermos que tantas mulheres, juntamente com os homens, lutaram pela
redemocratizacdo do pais.

Um dos exemplos da desigualdade de género durante a ditadura militar é que as
mulheres estava destinado o lugar privado, o lar. Para elas, de acordo com Colling (2004), a
Unica alternativa era a maternidade e o casamento. Aos homens, reservava-se o0 espaco publico,

politico, onde se centraliza o poder. “As transgressoras dessas normas tomam-se homens,
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traindo a natureza. Esses limites da feminilidade foram determinados pelos homens”

(COLLING, 2004, p. 2).

A separacgdo entre o publico e o privado, o lugar destinado as mulheres, representaria a
separacdo em relacdo ao poder e o proprio dominio dos homens. Colling (2004, p. 2) ressalta

que

[o] siléncio sobre a histéria das mulheres advém de sua ndo participagdo na arena
publica, espago da politica por exceléncia. Neste sentido a historia da repressdo
durante o periodo da ditadura militar é uma histéria de homens. A mulher militante

politica ndo é encarada como sujeito histérico, sendo excluida do jogo do poder.

Muitas mulheres, na tentativa de adentrar o espago publico, politico e masculino por
exceléncia, engajaram-se nas diversas organizagdes clandestinas existentes no pais durante a
ditadura militar. A mulher que se envolvesse na politica era vista como um ser “desviante”, ndo
uma mulher normal e desejavel. A normal e desejavel era aquela que permanecia no espago a

ela destinado, ou seja, o lar, cuidando do marido e dos filhos (COLLING, 2004).

Inclusive, algumas mulheres que entraram na militdncia politica para buscar um espago
de igualdade entre os homens o fizeram “aceitando” a dominag¢do masculina, muitas vezes

escondendo a propria sexualidade, como bem destacou Colling (2004, p. 7):

[a]s proprias mulheres militantes assumem a dominagéo masculina, tentando camuflar
a sua sexualidade numa categoria sem sexo — a militante politica. Para se constituirem
como sujeitos politicos, estas mulheres estabelecem identidade com o discurso
masculino diluindo as relagdes de género na luta politica mais geral. A condiggo de
género estd subsumida ao discurso de unificagdo dos sujeitos. Como espago
fundamentalmente masculino, impunha-se as mulheres a negagio de sua sexualidade
como condigdo para a conquista de um lugar de igualdade ao lado dos homens. As
relagGes de género diluiam-se na luta politica mais geral. As mulheres assexuavam-se
numa tentativa de igualarem-se aos companheiros militantes.

Os militares desqualificavam as mulheres politicas, ndo as aceitavam como pessoas
independentes. Segundo Colling (2004), a mulher religiosa era a unica respeitada e que tinha
decisdo propria, pelo fato de ser celibataria e ndo entrar no pacto do casamento e dos lugares
destinados ao casal dentro dele e na sociedade. A pesquisadora, analisando os arquivos da
época, afirma que “o desmerecimento feminino, atribuindo-se pouca importancia, assumindo o
discurso masculino de que o lugar do poder, no mundo politico é reservado aos homens, aparece

constantemente nas falas femininas” (COLLING, 2004, p. 8).
19



Quem ousasse transpor a barreira do socialmente construido entre os sexos recebia a
desqualificagdo. Um exemplo disso, segundo Colling (2004, p. 80), é que “para a represséo, a
mulher militante ¢ sempre promiscua. Se ndo estd nos partidos, espacos masculinos por

exceléncia, a procura de homens é porque é homossexual”.

Em 1985, houve a continuidade da expansdo do ensino superior com a chamada Nova

Republica. Nesse sentido, Beltrdo e Alves (2009, p. 130-131) afirmam:

[n]Jo ensino superior, registrou-se um grande crescimento das universidades privadas,
que ultrapassaram em muito 0 nimero de estudantes matriculados na universidade
publica. A expanséo geral das vagas no ensino brasileiro favoreceu especialmente o
sexo feminino.

Atualmente, as mulheres sdo maioria entre os estudantes da educacéo superior brasileira.
Em geral, possuem maior escolarizagdo, somando 52% das matriculas no ensino médio no ano
de 2015 (BRASIL, [2021]). Elas repetem e evadem-se menos, além de concluirem a educacéo

basica em maior proporcéo.

Em 2014, elas representavam 53,8% das matriculas de graduacgdo nas institui¢cGes de
ensino superior publicas e 58,6% nas particulares, além de serem maioria, também,
entre o numero total de concluintes (cerca de 60% tanto na rede pablica quanto na
particular). Em relagdo a pds-graduacdo stricto sensu, observamos que, em 2015,
60,6% dos mestres formados no Brasil eram mulheres (CAPES, 2016). Entre os
doutores, elas também sdo maioria, chegando a 55% dos titulados (BARROS;
MOURAO, 2018, p. 4).

Mesmo diante dos nimeros positivos e superiores aos masculinos no que tange a atuacao
feminina no ambiente escolar, sobretudo no ensino superior, as segregagdes tanto horizontais
quanto verticais persistem, de acordo com Olinto (2011, p. 69): “[p]or meio da segregacdo
horizontal4 as mulheres sdo levadas a fazer escolhas e seguir caminhos marcadamente

diferentes daqueles escolhidos ou seguidos pelos homens”.

4“A segregacdo horizontal, também designada de segregacdo ocupacional, traduz a concentragdo de mulheres e
homens em diferentes tipos de trabalho, profissdes e setores de atividade; a segregacéo vertical (que encontramos
metaforicamente traduzida na expressdo ‘tetos de vidro’) traduz a inser¢do de homens e mulheres em diferentes
niveis de hierarquia, qualificagdo e remuneracdo” (MONTEIRO; FREITAS; DANIEL, 2018, p. 3). As autoras
enfatizam que foi Catherine Hakim (1979) quem apresentou as duas formas de segregacgédo sexual do emprego. “A
segregacdo sexual das profissGes € umas das formas de segregacdo do mercado de emprego em funcéo do sexo, e
a expressdao mais visivel das desigualdades entre homens e mulheres” (MONTEIRO; FREITAS; DANIEL, 2018,
p. 3). Tais desigualdades estdo ligadas, por exemplo, ao fato de as empresas empregadoras associarem certas
profissbes a um dos sexos, induzindo a escolha pelo sexo tido como mais adequado para a profissdo ou posto.
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A familia e a escola exercem papel determinante nesse processo de escolha, em que as
meninas se avaliam como mais aptas ao exercicio de determinadas atividades, buscando um
estilo de vida mais alinhado com o que consideram ou sdo levadas a considerar como mais
adequados para elas. Dessa forma, segundo Olinto (2011), a segregagao horizontal faz com que
a escolha do curso superior, a opgdo pela carreira e a atuagdo no mercado de trabalho sejam

marcadamente divididas em razdo do género.

Como consequéncia, predomina no mercado de trabalho a segregagdo ocupacional
horizontal, em vista de as mulheres estarem concentradas em profissdes “femininas™,
ou seja, aquelas ligadas aos cuidados pessoais ¢ 4 educacdo, como a enfermagem, o
servico social e o ensino. E ainda, no exercicio de suas profissdes as mulheres
enfrentam a segregacdo ocupacional vertical, visto que ocupam fungdes subalternas
aos homens. Por esse motivo, verifica-se um quadro de desigualdade de oportunidades
e rendimentos médios reais inferiores aos dos homens (LAMEIRAOQ, 2011, p. 6).

A segregacdo vertical, por sua vez, diz respeito diretamente & atuagdo no mercado de
trabalho e revela que as mulheres, na sua maioria, sdo prejudicadas. “A segregagdo vertical é
um mecanismo social talvez ainda mais sutil, mais invisivel, que tende a fazer com que as
mulheres se mantenham em posigdes mais subordinadas ou, em outras palavras, que nao
progridam nas suas escolhas profissionais” (OLINTO, 2011, p. 69). De certa forma, a
segregacdo vertical e horizontal, de acordo com Olinto (2011), sugere diferencas de
caracteristicas e habilidades entre homens e mulheres, as quais explicariam ou até mesmo
justificariam a exclusdo das mulheres de algumas ocupagbes, bem como sua dificuldade em
atingir posigoes de destaque no mercado de trabalho. Tais caracteristicas também marcariam as

desigualdades de género na universidade e no trabalho cientifico.

Diante de todos esses dados aqui historicamente situados, evidencia-se que a pesquisa
sobre a desigualdade de género no ensino superior € relevante, na medida em que ainda
possibilita multiplas leituras e instiga a busca por uma compreensdo mais acurada da sua

situacdo no tempo presente ou num passado recente.

“Socialmente, existem conce¢des de que existem trabalhos de mulheres e trabalhos de homens, que prolongam os
efeitos da estereotipia de género, atribuem carateristicas e papéis diferenciados a umas e outros. A segregacio
horizontal ¢ assim o efeito dos esteredtipos sexuais com impacto nas escolhas escolares e profissionais, ¢ também
reproduzidos nas praticas organizacionais e nas representagdes sociais sobre os papéis de ambos os sexos™
(MONTEIRO; FREITAS; DANIEL, p. 3).
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1.2 Delimitando um problema de pesquisa

No quadro da problematica até aqui delineada, a questdo central desta pesquisa pode ser
resumida na seguinte questdo: que relacdes/tensdes de género tém sido vivenciadas na trajetoria
de mulheres estudantes do curso de Pedagogia da UnB? O objetivo geral serd o de analisar as
relacOes/tensdes de género vivenciadas na trajetoria de mulheres estudantes do curso de
Pedagogia da UnB tomando como base seus relatos egodocumentais constantes dos chamados
memoriais apresentados junto aos seus trabalhos finais de conclusdo de curso, entre os anos de

2006 e 2011. Ja os objetivos especificos da pesquisa sdo os seguintes:

1) Investigar como as estudantes vivenciaram a questdo das relagGes/tensdes de género

na escolarizagdo basica e no itinerario do curso de Pedagogia;

2) Avaliar até que ponto, segundo os relatos egodocumentais, a formagdo em Pedagogia
foi importante para essas pessoas enfrentarem as desigualdades de género e buscarem sua

autonomia ou empoderamento na sociedade;

3) Elaborar, como produto técnico do mestrado profissional, um curso de extensdo de 4
(quatro) horas, voltado & comunidade académica do curso de Pedagogia, com o intuito de

provocar a reflexdo sobre a tematica objeto desta pesquisa.

O recorte cronologico adotado, visando uma andlise detalhada e minuciosa dos
egodocumentos produzidos em Trabalhos Finais de Conclusdo de Curso, vai de 2006 — quando
as monografias comegaram a incluir os memoriais como documento obrigatoério no dmbito da
FE, em decorréncia de reforma curricular do curso de Pedagogia — até 2011, data escolhida

como de termino aleatorio, para fins de amostragem.

1.3 Género enquanto categoria tedrica e fenémeno social desta pesquisa

Atualmente, varios estudos vém sendo desenvolvidos tanto sobre conceitos quanto

aspectos da desigualdade de género®. Mas nem sempre foi assim. Para Diniz (2008), o debate

3 Existem duas linhagens dos estudos de género pelas quais se transitara ao longo desta pesquisa: a identitiria e a
pos-identitaria. A respeito da perspectiva identitaria, Louro (2019) afirma que € no 4mbito da cultura e da histéria
que ela é construida. Alias, todas as identidades sdo construidas nesse ambito ¢ ndo apenas as sexuais ¢ de género,
mas as de raga, de nacionalidade, de classe etc. Para Louro (2019, p. 13), “[e]ssas multiplas e distintas identidades
constituem os sujeitos na medida em que esses sdo interpelados a partir de determinadas situagées, instituigdes ou
agrupamentos. Reconhecer-se numa identidade supde, pois, responder afirmativamente a uma interpelacéo e
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sobre género no Brasil esteve restrito, por muitos anos, as areas como a Sociologia, a Psicologia
e a Critica Literaria, ¢ ausente nos estudos da Educacdo. Esta somente o adotou em 1990, a
partir das pesquisas da historiadora Guacira Lopes Louro sobre a exclusdo das minorias de
género no processo educacional. A partir desse trabalho, houve avanco nas pesquisas da area
de Educacido, nas universidades do pais, a respeito de temas como género e sexualidade, dentro

de uma visdo culturalista, em oposigio ao paradigma biologizante$.

Cabe fazer uma distingdo entre sexualidade e género. Nesse sentido, Silva (2015)
ressalta que sdo dimensdes diferentes que integram a identidade pessoal de cada pessoa. Pougy

explicita tal distingdo: “[g]énero ndo é o mesmo que sexo. Sexo diz respeito & identidade

estabelecer um sentido de pertencimento a um grupo social de referéncia”. Assim, a autora lembra também que as
identidades de género e sexuais, além de serem compostas e definidas por relagGes sociais, sdo ainda ajustadas
pelas redes de poder de uma sociedade. A pesquisadora afirma que as identidades sexuais e de género, bem como
todas as identidades sociais, sdo transitérias e contingentes, tém o carater fragmentario, instdvel. Ao afirmar a
existéncia de multiplas e distintas identidades, Louro apresenta elementos de uma outra perspectiva de
compreensdo sobre género, que ¢ a pos-identitaria ou pos-estruturalista. Por essa visdo, segundo Louro (2020), ha
uma critica a linhagem identitiria que a entende como limitante e excludente, pois ““ a afirmago da identidade
implica sempre a demarcagdo e a negacéo do seu oposto, que ¢ constituido como sua diferenca. Esse ‘outro’
permanece, contudo, indispensivel. A identidade negada é constitutiva do sujeito, fornece-lhe o limite e a
coeréncia ¢, a0 mesmo tempo, assombra-o com a instabilidade” (LOUROQO, 2020, p. 42). No entendimento da
perspectiva pos-identitaria, conforme Louro (2014), o género néo esta alicergado em uma identidade previamente
determinada e fechada em si mesma, mas direcionada a um processo em constante evolucdo. “O que importa aqui
considerar é que — tanto na dindmica do género como na dindmica da sexualidade — as identidades sdo sempre
construidas, elas ndo sdo dadas ou acabadas num determinado momento. N#o ¢ possivel fixar um momento — seja
no nascimento, a adolescéncia, ou a maturidade — que possa ser tomado como aquele em que a identidade sexual
e/ou a identidade de género seja ‘assentada’ ou estabelecida” (LOURO, 2014, p. 31). Pela 6tica pds-identitaria ou
pés-estruturalista, de acordo com Louro (2020, p. 42), ficaria demonstrada “a matua implica¢ao/constitui¢do dos
opostos ¢ se passaria a questionar os processos pelos quais uma forma de sexualidade (a heterossexualidade)
acabou por ser tornar a norma, ou, mais do que isso, passou a ser concebida como natural”. O objetivo da teoria
pés-identitaria € a critica & oposigdo heterossexual/homossexual, compreendida como esfera que organiza as
praticas sociais, o conhecimento e as relagdes entre os sujeitos (LOURO, 2020). No campo educacional, por
exemplo, Louro (2014) enfatiza que, se a institui¢do escolar mantém uma cultura de base heterossexual como
parametro identitario, alunos ¢ alunas gays, 1ésbicas e transexuais ficaro sem lugar nesse ambiente normativo.
Nesse entendimento, César e Setti (2010, p. 8) afirmam: “A questdo que nos parece problematica é a seguinte:
nesse modelo escolar identitario a institui¢do continua a excluir o desconhecido, isto é, todos aqueles que ela
considera como abjecdo incompreensivel. No interior do modelo identitdrio, individuos e experiéncias
inclassificdveis e ininteligiveis, de corpo e género, permanecem por defini¢do excluidos do universo escolar ou
nele sdo incluidos sob o preco de sua domesticagdo normalizada”. Portanto, a partir do paradigma pds-identitario,
¢é possivel fazer os seguintes questionamentos: “como romper com binarismos e pensar a sexualidade, os géneros
e os corpos de forma plural, maltipla e cambiante?”” (LOURO, 2020, p. 44). A tarefa é, mais do que nunca, de
acordo com Butler (2018}, subverter as identidades e desestabilizar regimes de poder existentes.
¢ De acordo com o entendimento do paradigma biologizante, o sexo é tido como natural ¢ bioldgico € o género
seria definido em fung¢éo do sexo. De acordo com Carvalho (2011, p. 102), “[o] pensamento feminista dos anos de
1970 e 1980 utilizava, portanto, o género apenas como um conceito que se somava ao S€Xo € nao como um
substituto. Neste tipo de uso, género ¢ associado aos tragos de carater e ao comportamento, enquanto sexo descreve
o corpo ¢ a biologia, ambos referidos a individuos”. Carvalho (2011) afirma também que, a partir de 1980, foi
construida a critica a essa visdo funcionalista, quando varias feministas procuraram compreender o sexo como uma
esfera tedrica totalmente determinada pela histdria e pela cultura, isto &, incluida no interior da categoria género.
“Para essas feministas, sdo as formas sociais de compreensdo da diferenga ¢ da semelhanca entre homens e
mulheres que determinam as maneiras como o corpo € apreendido, abandonando-se completamente a ideia de uma
base natural fixa sobre a qual agiria a cultura” (CARVALHO, 2011, p. 102).
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biolégica em funcdo da genitalia, o que pode ser alterado. Género diz respeito & construgdo
social do ser homem e do ser mulher, ou da masculinidade e da feminilidade” (POUGY, 2017,
p. 146). Ambos sdo afetados e se transformam, conforme valores sociais e culturais presentes

em um dado tempo.

Para Butler (2018, p. 26), “[...] o género € culturalmente construido: consequentemente,
ndo é o resultado causal do sexo nem tampouco tdo aparentemente fixo quanto o sexo”. A
conceituacdo sobre género descrita por Butler questiona a concepgao biologica do sexo e do

género e abre espaco ao género para interpretagGes multiplas do sexo.

Na sua visdo, os géneros sdo decorrentes dos aspectos culturais e ndo estdo ligados
diretamente ao sexo. “Se o género sdo significados culturais assumidos pelo corpo sexuado,
ndo se pode dizer que ele decorra de um sexo desta ou daquela maneira” (BUTLER, 2018, p.
26). O que Butler (2018) sugere, no tocante a distingdo sexo/género, é que haja uma
descontinuidade entre os corpos sexuados € os géneros culturalmente construidos. Pode-se
perceber que a preocupagado de Butler € romper com a visdo da ligagdo entre sexo e género tida

como natural.

Butler (2018) também critica a ideia de sexo e género binarios. Para a autora, o ser
homem, por exemplo, ndo se aplica exclusivamente ao corpo masculino, nem o ser mulher se
aplica estritamente ao corpo feminino. Embora aparentemente ndo haja problema em se
conceber o sexo na sua constituicdo como binario, Butler destaca que, em relagdo ao género,

ndo ha nada que leve a manter essa mesma concepgao.

Além disso, mesmo que os sexos paregam ndo problematicamente binarios em sua
morfologia ¢ constituigdo (a0 que sera questionado), ndo ha razdo para supor que os
géneros também devam permanecer em niimero de dois. A hipdtese de um sistema
binario dos géneros encerra implicitamente a crenga numa relagdo mimética entre
género e sexo, na qual o género reflete o sexo ou € por ele restrito (BUTLER, 2018,
p. 26).

Outro aspecto importante da pesquisa sobre género foi o trabalho do grupo de feministas
americanas na década de 1970. Houve avango em termos de estudos sobre o tema em uma
perspectiva mais abrangente. Nesse sentido, Diniz (2008) lembra que, no conceito de género
introduzido por esse grupo de feministas, buscava-se ampliar a compreensdo acerca das

representacdes do masculino e do feminino construidas culturalmente. Ja no Brasil, mesmo com
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as evolugOes, cabe destacar que ainda existem muitos desafios para abordar o assunto com a

devida relevancia.

Para Diniz (2008), no campo educacional, a questdo sobre género necessita ser analisada
com maior objetividade. Segundo o autor, € preciso que haja referéncia explicita ao tema e
também a outros tipos de discriminagdo, por exemplo, contra homossexuais e outras
diversidades sexuais no ambiente académico. O educador necessita ter autonomia para tratar do
assunto, questionar representagGes sociais sobre masculino e feminino e trazer a tona
abertamente outras praticas sexuais além da heterossexual. E importante destacar aqui que,
embora os termos referentes a orientagdo sexual — tais como diversidade sexual,
heterossexualidade, homossexualidade e outros — possam ter alguma relagdo com a questdo de
género, esta sera analisada em uma perspectiva que ndo se reduz a tais denominagdes, mas os

ultrapassa.

Como estratégia para que a questdo de género possa ser melhor discutida no espago
escolar, Diniz (2008) sugere incluir estudos sobre o tema nos cursos de formacdo de
professores(as), divulgar as principais publicacdes sobre o assunto, incentivar novas pesquisas
e exigir critérios mais rigorosos na publicagdo de textos didaticos. Tudo isso promoveria uma
mudanga significativa na estrutura curricular, de forma a proporcionar maior abertura de estudo

para o contetdo.

Com relagdo a atuagdo do educador sobre a questdo de género, Louro (2011) ressalta a
importancia da percepcdo de processos historicos, politicos, econdOmicos e culturais que
viabilizaram a compreensdo do que se reconhece como identidade auténtica e ndo problematica,

bem como de tudo aquilo que seria diferente, errado e desviante.

A educacdo, tanto a basica quanto a superior, na compreensdo de Pougy (2017), tem o
papel fundamental de superagdo das diferencas na perspectiva do género, sobretudo como
critica & visdo dualista de oposicdo entre 0 masculino e o feminino. Dessa forma, a autora
destaca que a educagdo deve incluir em seu processo uma pedagogia de género que permita a

formacdo critica dos sujeitos.

A formac@o de cidadéds e cidaddos na educagio basica ¢ superior implica a atencéo
com uma pedagogia de género, na qual a educacéo da juventude brasileira permita a
formacéo de sujeitos criticos, competentes ¢ motivados para a construgdo de uma
outra sociedade. Esta ¢ uma tarefa da escola e da familia: uma educag@o para além do
confinamento de modos hegemdnicos do masculino ¢ do feminino. Isto &, superar a
visdo dualista que permita reconhecer uma légica de oposigdo simples e binaria, com
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que equacionamos a vida, sob o efeito da socializagdo e da formagéo cartesiana, para
uma visdo complexa na qual a oposicio dialética permita a dindmica da tese, da
antitese e da sintese, como um novo ponto de partida que inclui a diversidade dos
polos. Nada a ver com sexo, exercicio da sexualidade ou desejo. Tudo a ver com
emancipac¢do humana e com a diversidade (POUGY, 2017, p. 148).

Ainda para essa autora, o espaco escolar universitario deve ser de debate e encontros, e

as praticas pedagogicas necessitam se libertar das estruturas de dominagao de género.

De acordo com Louro (2011), quando se tem a figura do heterossexual como a forma
natural e obrigatoria de sexualidade, esquecem-se todas as outras formas de viver e querer
assumir a sexualidade. Por outro lado, as demais expressdes sexuais acabam sendo controladas

e repreendidas.

A critica da pensadora ¢ relevante, pois € preciso criar uma cultura em que as questoes
de género possam ser aceitas e vivenciadas com autonomia. E preciso ter evidente que, inclusive
com a critica feita por Louro, a questdo de género esta sendo pensada muito além da orientacao

sexual, das relagGes entre masculino e feminino.

Ainda nessa diregdo, Louro (2014) alerta para que as pessoas desconfiem daquilo que é
dado como natural, a exemplo das praticas rotineiras, dos gestos e das palavras banais. Além
disso, como tarefa do educador, é indispensavel que ele questione o que ensina e 0 modo como
ensina, bem como a forma como os alunos aprendem o que € ensinado. O professor precisa
problematizar as teorias que orientam seu trabalho, além de estar atento ao aspecto da
linguagem utilizada em sala de aula para ver se ndo estd reproduzindo um discurso negativo

com relacdo a questdo de género.

Como papel do educador no que concerne a questdo de género, Meyer (2003) deixa sua
contribuigdo afirmando dois fatores importantes: primeiro, entende que género continua sendo
uma ferramenta politica, pedagdgica, historica, social e cultural para implementar projetos que
confrontem as hierarquias e as desigualdades presentes em uma organizagdo social, como a
discriminacdo em fung¢do da cor da pele e da orientacdo sexual. Segundo, considera que nada é
natural. Dessa forma, toda verdade é parcial e provisodria, pode e deve ser questionada. Assim,
¢ papel fundamental do educador investir em um projeto de educacdo que faga o caminho
inverso: em vez de buscar respostas prontas, desenvolver a capacidade de questionar, ir da

certeza para a davida, do visto para um discurso que estimule a desnaturalizagdo das coisas.
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1.4 Os memoriais enquanto egodocumentos: produzindo as fontes

Os memoriais utilizados como fonte desta pesquisa constituem relatos pessoais da
trajetOria de vida estudantil, desde a infancia até a formacgao no curso superior, elaborados pelas
académicas do curso de Pedagogia da UnB a partir do ano de 2006, por forca de uma reforma
curricular interna, sendo anexados em suas monografias de conclusédo de curso. As monografias
pesquisadas estdo armazenadas em caixas numeradas com a indicagdo ordinal do trabalho de
concluséo de curso e o0 ano de conclusdo. Os memoriais ficam assim arquivados no Centro de
Documentacado e Memdria da FE (CEDUC). Foram fotografadas e digitalizadas as paginas dos
memoriais que pareceram relevantes para a pesquisa, pois as monografias ndo podem ser

retiradas da CEDUC.

Os Memoriais de Formagao de estudantes do curso de Pedagogia da UnB j& foram objeto
de estudo. Laryssa Bezerra Lima desenvolveu a pesquisa intitulada A ldentidade Docente
Expressa em Memoriais de Formacdo de Estudantes de Pedagogia - UNB (LIMA, 2020).
Foram estudados 13 memoriais dos anos de 2010 a 2019, um memorial para cada ano do recorte
por ela proposto. A autora buscou as narrativas dos Memoriais disponiveis no sitio do
Repositério Virtual da Biblioteca Digital da Producdo Intelectual Discente da UnB

(www.bdm.unb.br).

Nos memoriais, a pesquisadora procurou conhecer a origem e a organizagdo social
dos(as) discentes para poder compreender o contexto dos seus discursos e como se constituiria

a identidade docente deles:

[,..]amaneira como narraram suas historias de vida, os fatos que elegeram destacar
em seus Memoriais de Formacgdo, acompreensdo de sua trajetoria escolar, todos
considerados aspectos essenciais para o entendimento sobre como esse sujeito
chegou ao Curso de Pedagogia da Universidade de Brasiliae como, a partir desse
contexto, expressaram sua Identidade Docente nos Memoriais de Formacgédo (LIMA,
2020, p. 65).

Lima (2020) destaca que em alguns casos, nos cursos de formacao de professores, pode
haver uma visdo equivocada sobre os memoriais, por exemplo, pois muitos estudantes nao
compreendem a sua finalidade, elaborando-o apenas por exigéncia académica. No entanto,
segundo Lima (2020, p. 48),
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[o] Memorial de Formagdo assume um lugar preponderante na composi¢cdo ndo s
desse estudo, mas na Pesquisa em Educac@o como um todo, alcangando cada vez mais
robustez a cada novo trabalho que se propde a investiga-lo, posto que, a8 medida que
sdo construidos, apresentam sempre uma nova perspectiva para se enxergar a
formac@o docente.

A autora adotou Memoriais de Formacdo enquanto fonte de pesquisa do seu estudo por
entender que, a cada novo Memorial de Formacdo que se analisa, ha sempre acontecimentos

novos a serem examinados (LIMA, 2020).

Embora ao redigirem seus memoriais as estudantes tivessem ciéncia de que estes
ficariam disponiveis e acessiveis da mesma forma que suas monografias, considerou-se
adequado, na presente pesquisa, a adogdo de procedimentos éticos, uma vez que o uso que se
fard dos memoriais vai além daquele originalmente pensado por suas autoras. Assim, decidiu-
se por manter o anonimato das estudantes, atribuindo-se nomes ficticios aquelas que terdo suas
trajetorias analisadas e, para que mesmo nas referéncias o anonimato ndo seja quebrado,
indicar-se-4 somente a localizagdo arquivistica das monografias, conforme notacdo adotada

pelo CEDUC.

Os memoriais sdo compreendidos, nesta pesquisa, como egodocumentos’, ou seja,
textos nos quais a pessoa diz de si mesma, como bem descrito por Vifiao (2000, p. 11, traduc¢do
livre): “aqueles textos nos quais o sujeito fala ou se refere a si mesmo, nos quais o eu encontra
reflgio e se converte em elemento de referéncia” e, nos casos em tela, relata sua trajetoria,
experiéncia escolar e de vida. Para a professora Angela de Castro Gomes, a “escrita auto-
referencial ou escrita de si integra um conjunto de modalidades do que se convencionou chamar
produgdo de si no mundo moderno ocidental” (GOMES, 2004, p. 12). Nos egodocumentos, as

caracteristicas dos autores e tragos de sua personalidade sdo colocados em destaque.

Esses sdo documentos que, por sua esséncia, formam os Arquivos Pessoais e
diferenciam-se dos documentos institucionais, cuja natureza objetiva faz com que as
caracteristicas dos autores ndo fiquem tanto em evidéncia. O que define se um
documento é ou ndo um egodocumento é se contém a presenca materializada do ‘euw’
do autor no texto (BRITTO; CORRADI, 2018, p. 99).

7 Egodocumentos sdo, de acordo com Britto e Corradi (2018, p. 99), “[a]queles documentos ndo tradicionais de
procedéncia administrativa, isso é, documentos oriundos do espago doméstico e que contém elementos da
personalidade do autor. Esses sdo documentos que, por sua esséncia, formam os Arquivos Pessoais e diferenciam-
se dos documentos institucionais, cuja natureza objetiva faz com que as caracteristicas dos autores ndo fiquem
tanto em evidéncia. O que define se um documento ¢ ou ndo um egodocumento € se contém a presenca
materializada do ‘eu’ do autor no texto”.
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Por meio dos egodocumentos, é possivel conhecer a historia do autor, que expde, de
forma subjetiva, sua personalidade e, muitas vezes com o esforco da memédria, aquilo que
aconteceu, como exemplo, durante o percurso escolar, na infancia, na adolescéncia e na
juventude. Além disso, elementos da relagao familiar e profissional também sao descritos. “A
personalidade, estando intrinseca nos textos dos egodocumentos, proporciona aos leitores e/ou
pesquisadores a possibilidade de perceber as relagBes afetivas, as devogdes, os habitos,
intimidade e as preferéncias do titular do Arquivo Pessoal” (BRITTO; CORRADI, 2018, p. 99).
Mediante essas fontes, o ego, que em determinado instante pode estar oculto, acaba sendo

revelado em diversos momentos e de diferentes formas.

No egodocumento, escrito em primeira pessoa, o narrador expde experiéncias do
passado, tais como a infancia e a trajetéria escolar, com as marcas daquilo que o sujeito esta
vivenciando no tempo presente. “A ideia é perceber como esses textos escritos em primeira
pessoa fazem usos do passado e evidenciam interpretacbes sobre o tempo ao inscreverem

memorias sobre a experiéncia da escolarizacdo” (SILVA, 2015, p. 9).

Sobre a origem do termo egodocumento, Silva relata que

[0] termo ego-documento foi cunhado pelo historiador holandés Jacob Presser, em
1958, para designar “a diversidade das formas de expressdo escrita dos sentimentos e
experiéncias pessoais. Do seu ponto de vista, um egodocumento é um texto, de
gualquer forma ou tamanho, ‘no qual se esconde ou descobre deliberada ou
acidentalmente um ego’™ (AMELANG, 2005, p. 17, apud SILVA, 2015, p. 11,
traducdo livre).

Sybille Grobe também descreve os egodocumentos como textos em que 0s autores se
remetem a si mesmos e a propria subjetividade: “[e]m todos os tipos de ego-documentos 0s
individuos falam de si, dos seus sentimentos ou ddo a sua visdo do mundo sobre um
acontecimento, e da sociedade em que vivem, trabalham, participam, lutam etc.” (GROBE,

2015, p. 25).

Uma das vantagens dos egodocumentos utilizados na presente pesquisa é a narrativaem
primeira pessoa da trajetéria de vida e educacional das alunas. Por meio dos relatos, é possivel
perceber os desafios referentes as desigualdades de género enfrentados ndo apenas no ensino
superior, mas ao longo de toda a trajetoria educacional. A espontaneidade ao contar e descrever
a propria histéria também ¢é outro fator positivo dos egodocumentos. Eles sdo fontes do
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testemunho, por exemplo, da infincia, da escolarizagdo nesse periodo, do ensino médio e da

experiéncia vivida no ensino superior.

Os momentos vivenciados pelas alunas em seus relatos, em um determinado periodo de
suas vidas, podem ser entendidos como “[...] registros que materializam a histéria do individuo
e dos grupos a que pertence” (GOMES, 2004, p. 13). Além disso, quanto as experiéncias
relatadas nos egodocumentos, “[...] os individuos e os grupos evidenciam a relevancia de dotar
o mundo que os rodeia de significados especiais, relacionados com suas proprias vidas, que de
forma alguma precisam ter qualquer caracteristica excepcional para serem dignas de serem
lembradas” (GOMES, 2004, p. 13). De todo modo, Gullestad (2005) observa que o desafio,
sobretudo para os cientistas sociais, € “reencontrar os diversos pontos de contatos que historias
de vida e autobiografias mantém com a histéria (e, de modo importante, fazem a histdria) sem
esquecer que também sdo historias” (GULLESTAD, 2005, p. 520). Um elemento importante
aqui, de acordo com Gullestad (2005), é a dinamicidade da relag@o entre o texto e a vida, pois
as pessoas utilizam a narracdo para dar forma as suas experiéncias € estas, por sua vez, sao

concebidas pela maneira como s@o contadas.

Um dos valores do texto egodocumental como documento histérico, tendo presente a
subjetividade, como bem destacou Gomes (2004), € a afirmacdo do individuo como um sujeito
focado em si, na sua razdo e na sua sensibilidade. Além disso, constroi-se uma nova concepcao

de verdade baseada na perspectiva individualista, na qual

[...] a nogdo de verdade passa a ter um forte vinculo com as ideias de foro intimo e
de experiéncia de vida dos individuos [...]. A verdade, nesse contexto sociocultural,
ndo mais se esgota em uma verdade ‘factual’, objetiva, uma e submetida a prova
(cientifica e/ou juridica), que continua a ter vigéncia e credibilidade e que também
tece conexdes com o individualismo moderno (GOMES, 2004, p. 13).

A verdade aqui ndo é mais vista como una, mas plural, porque é uma expressao direta
da subjetividade, é fragmentada. Ndo se trata mais da verdade dos fatos, mas da sinceridade dos
individuos. E o que Gomes (2004) chama de dois sentidos da ideia de verdade que veio
influenciar a escrita da historia a partir do final do século XX. No tocante ao segundo aspecto,
a “verdade passa a incorporar um vinculo direto com a subjetividade/profundidade desse
individuo, exprimindo-se na categoria sinceridade e ganhando, ela mesma, uma dimensao

fragmentada e impossivel de sofrer controles absolutos” (GOMES, 2004, p. 13-14).
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Outro autor que fala sobre a importincia da subjetividade presente do texto
egodocumental é Contardo Calligaris (1998). Na visdo desse autor, quando alguém narra sua
vida, suas experiéncias pessoais, constitui-se em uma autoridade e mostra sua verdade pela
sinceridade daquilo que escreve. “Vivemos em uma cultura onde a marca da subjetividade de
quem fala ou escreve constitui um argumento e uma autoridade tdo fortes quanto, se ndo mais
fortes que, o apelo a tradig¢@o, ou a prova dos ‘fatos’”” (CALLIGARIS, 1998, p. 43). A verdade

para o homem moderno tem sua base na subjetividade.

Ora, minha observagdo - em uma perspectiva antropoldgica - ¢ uma maneira de
descrever como, na modernidade ocidental, a verdade que importa é cada vez mais a
que esta no sujeito, no foro intimo do individuo, de onde se presume que provenham
fala e escrita (CALLIGARIS, 1998, p. 44).

Outro fator significativo que defendo ao optar pelo egodocumento, é sua analise “[...]
enquanto produgdo autoral localizada no tempo de uma trajetéria biografica e inscrita nas
interseccionalidades de classe, género e raga” (ANJOS, 2017, p. 47). Nesse caso, trata-se de
evidenciar a relevincia das experiéncias vivenciadas pelos autores e autoras dos
egodocumentos, observando “os pertencimentos de classe, as relagdes de género e raciais, ndo
s6 no momento da escrita, mas no arco temporal mais longe da existéncia entre a infincia e o
ponto em que, determinada pessoa decide escrever uma histéria de vida a partir de uma

autorreferéncia” (ANJOS, 2017, p. 47).

A escrita egodocumental serve também para expor as experiéncias de desigualdades de
género e preconceitos raciais vivenciadas em diversos momentos da vida. Os modos pelos quais
esses pertencimentos compdem a trajetoria de quem escreve sdo revelados no egodocumento e,
muitas vezes, constituem uma forma de a pessoa reivindicar mudancas. Tudo isso sera levado

em conta na anélise dos egodocumentos mobilizados.

A dissertagio até aqui introduzida se seguirdo trés capitulos, cada qual dedicado a um
dos objetivos especificos da pesquisa. A narrativa tecida busca apresentar os resultados

encontrados.
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2 RELACOES DE GENERO NA EDUCACAO BASICA E NO CURSO DE
PEDAGOGIA

Neste capitulo, iremos investigar como as estudantes vivenciaram as relagdes/tensdes
de género na escolarizagdo basica e no itinerario do curso de Pedagogia. As questdes serdo aqui
trabalhadas em trés momentos: 1) o curso de Pedagogia da FE da UnB (1966-2011); 2) as
narrativas egocumentais das experiéncias de escolarizacdo basica e vivéncias de relagdes de
género de estudantes de Pedagogia anteriores ao curso de Pedagogia da UnB; 3) as narrativas

egodocumentais das trajetorias e vivéncias das relagdes de género no curso de Pedagogia.

Assim, na primeira parte, analisaremos brevemente o surgimento da FE e a criacdo do
curso de Pedagogia, tendo como escopo maior de estudo as reformas curriculares pelas quais
este passou € o que era o curso de Pedagogia da UnB entre 2006 e¢ 2011. Na segunda parte,
estudaremos, nas narrativas egodocumentais da educagdo basica, as experi€ncias de
desigualdades de géneros presentes na trajetoria estudantil e de vida desse periodo e que se
estendem ao percurso do ensino superior. Na terceira parte, a analise versara sobre a
desigualdade de género vivenciada no ensino superior, no ambito do curso de Pedagogia da
UnB.

2.1 A Faculdade de Educaciio e o curso de Pedagogia da UnB (1966-2011)

A Faculdade de Educagdo (FE) da Universidade de Brasilia (UnB) teve seu projeto
constitutivo pensado e orientado pelo educador, reitor € um dos idealizadores da UnB, Anisio
Teixeira, em 1963. A FE, que ja existia no plano orientador da UnB, ndo foi implementada de
imediato, em decorréncia da intervengdo militar que ocupou a universidade em abril de 1964 e
de outras circunstancias politicas desse periodo (UNIVERSIDADE DE BRASILIA, [2020]).
Quais circunstancias? Poucos recursos materiais, financeiros € humanos, por exemplo. De
acordo com Rocha e Villar (2018), uma unica equipe se desdobrou para executar muitas
atividades ao mesmo tempo, como conceber o plano da FE, redigir o regimento interno,

organizar as instalagdes internas, montar as estruturas da nova unidade académica etc.

32



No bom e claro portugués popular, essa equipe era “pau para toda obra” e colocava as
maios na massa de todo e qualquer tipo de trabalho necessario ao nascimento da
institui¢do: foram pioneiros que, apesar de alinhados com o regime militar, tentaram
implementar o projeto de Faculdade de Educagio concebido por Anisio Teixeira e por
Darcy Ribeiro, o que custou o cargo e a fungdo de muitos deles (ROCHA; VILLAR,
2018, p. 55-56).

Assim, a FE comegou a ser efetivamente implantada em 1966. Seu funcionamento pleno
ocorreu quatro anos depois, com estatuto e regimento definidos, oferecendo curso de graduacao
em Pedagogia, que foi reconhecido em dezembro de 1972. “Em consonéncia com a Lei de
Diretrizes e Bases em vigor, o curso oferecia varias habilitagGes: Magistério do 2° Grau,
Supervisdo Escolar, Orientagdo Educacional, Administracdo Escolar, Inspec¢do Escolar, e a

partir de 1975, Tecnologia Educacional” (VIEIRA et al., 2015).

A FE, segundo Rocha e Villar (2018), foi concebida no coragdo da UnB com uma

missdo fundamental:

[...] se constituiria como o drgdo responsavel por irradiar para toda Universidade,
estado e sociedade as pesquisas relativas ao sistema educacional brasileiro; a unidade
académica com a atribui¢do de produzir materiais didaticos em todas as areas de
conhecimento; a faculdade com a responsabilidade de promover a orientagéo
educacional de todos os estudantes da institui¢@o; e a unidade que efetivaria a guarda
de todo acervo educacional do pais (ROCHA; VILLAR, 2018, p. 42).

Pelo seu Plano de Criag@o e pelo Regimento Interno, a FE foi instituida com oito 6rgéos

internos e uma missdo ambiciosa, de acordo com Rocha e Villar (2018, p. 49-50):

[a] Diregdo; o Conselho Departamental, que hoje corresponde ao conselho da
Faculdade de Educac@o; sete departamentos; seis centros; dois servicos; trés setores;
o Plendrio da FE, que corresponderia ao conjunto de todos os professores do quadro
efetivo da instituicdo [...]; ¢ a secretaria administrativa. A ambi¢do para a nova
institui¢do era elevada: ‘Esta Faculdade sera a esséncia da Universidade de Brasilia,
de onde novos rumos para a educacdo nacional terdo centro e irradiac@o’[...].

Além desses aspectos importantes no plano de educagdo da FE, mencionados pelos
autores, também foi pensado ndo apenas o curriculo do curso de Pedagogia e do mestrado em
Educagdo, mas o curriculo pedagodgico de todas as licenciaturas da UnB: “as licenciaturas
plenas, que formariam para o magistério no ensino médio, € também as licenciaturas curtas —
jamais implementadas na UnB —, para a docéncia no ensino primario, adotando-se a

terminologia da época” (ROCHA; VILLAR, 2018, p. 52). A FE se constituia, assim, desde sua
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estrutura, de acordo com Rocha e Villar (2018), como um centro de formacédo de professores,

como haviam ponderado seus idealizadores, Anisio e Darcy.

O curso de Pedagogia da FE que nos interessa mais de perto iniciou suas atividades
em 1966, com uma equipe de 11 professores. “Esses docentes ofereceram oito disciplinas para
25 alunos de licenciaturas diversas e uma pés-graduacdo para 20 professores da nascente rede
escolar publica do Distrito Federal e 20 alunos do curso de Pedagogia, totalizando cerca de 65
alunos” (ROCHA; VILLAR, 2018, p. 68). O curso de Pedagogia foi reconhecido em 1972,
porém somente em 1994 foi criado o curso noturno de graduagdo em Pedagogia8, sendo este o
primeiro curso noturno de graduacdo da UnB, de acordo com Rocha e Villar (2018), o que
certamente contribuiu para a diversificagdo do seu publico académico, ao possibilitar, por

exemplo, que estudantes da classe trabalhadora pudessem cursar a Pedagogia da UnB.

Em relacdo ao quadro dos anos 2010, Rocha e Villar (2018) afirmam que a FE/UnB
possuia, naquela década, quantidade oito vezes maior de docentes do que no inicio - ndo so6
qguantidade, mas qualidade superior em formacéo -, enquanto o corpo discente era 18 vezes

maior.

Cabe destacar que esse quadro docente ministra duas licenciaturas presenciais em
Pedagogia, sendo um curso diurno e outro noturno, e ainda uma licenciatura a
distancia. Esse conjunto de professores ofertatambém um programa de pés-graduacgao
stricto sensu com mestrado e doutorado em Educacéo e oferece ainda um programa
de pés-graduacdo lato sensu com mestrado profissional em gestdo de Politicas e
sistemas Educacionais (GPSE) (ROCHA; VILLAR, 2018, p. 69).

Considerando a questdo da influéncia do regime militar sobre o surgimento da FE,
Rocha e Villar (2018) enfatizam que, no periodo de 1964 a 1976, os reitores da UnB deveriam
atender as exigéncias do regime militar; se isso ndo acontecesse, eram exonerados. O curso de
Pedagogia, até hoje, carrega forte influéncia, na sua estrutura, desse periodo conturbado da

histéria, isso porque

[a] estrutura da faculdade de que hoje existe na Universidade de Brasilia ndo &, pois,
0 resultado da equipe pioneira que tentou implementar o0 modelo anisiano e
darcyniano, tampouco consiste no projeto concebido por Anisio Teixeira e Darcy
Ribeiro; ao contrario, essa estrutura é fruto do regime que instaurou o terror no pais,
com mortes, perseguicdes, torturas, exilios. E a estrutura de um tempo de mordaca e

8Dialogando com Rocha e Villar, ndo foi possivel conseguir a informacéo sobre se houve um incremento do
género feminino quando o curso foi criado a noite.
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de medo na sociedade civil e nos meios estudantis e intelectuais (ROCHA; VILLAR,
2018, p. 68).

Confesso que, no inicio, tive um pouco de dificuldade em entender quais influéncias do
regime militar estdo presentes na estrutura da FE nos dias atuais, como afirmam Rocha e Villar
(2018), pois houve muitas mudancas no decorrer da histéria da Instituicdo que a distanciam
desse periodo conturbado. Ocorre que a influéncia a que os autores se referem diz respeito ao
fato de a estrutura que hoje a FE possui ndo corresponder, na sua integralidade, ao projeto
inicial, pensado pelos pioneiros, nos moldes anisianos e darcynianos. Rocha e Villar enfatizam

que

[tjodo esse trabalho pioneiro e calcado na concretizacdo do projeto anisiano e
darcyniano foi abortado em pleno trabalho de parto e a nascitura jamais chegou a
ocorrer. A crianga, tdo esperada por seu potencial revolucionério, foi morta antes
mesmo do nascimento. Nasceu outro ser, filha de outros pais, com a cara das agéncias
internacionais de intelligentsia e do regime militar (ROCHA,; VILLAR, 2018, p. 60).

Rocha e Villar (2018) lembram que, entre 1962 e 1966, a Universidade foi invadida trés
vezes pelos militares, sendo que na ultima invasdo houve um pedido de demissdo coletiva de
223 docentes. Quando a FE nasceu, a UnB estava com desfalque no seu quadro de profissionais
e tinha como reitor o segundo interventor Laerte Ramos de Carvalho (1922-1972), designado
pelo regime militar. O interventor nomeou a professora Lady Lina Traldi para cuidar da
implementacdo da FE. N&o foi apontada uma equipe para desenvolver esse trabalho, pois eram
praticas do regime as nomeacdes individuais, o critério politico de contratacdo de docentes e a
manutencdo da autonomia universitaria apenas como principio legal expresso na Lei de

Diretrizes e Bases da Educacdo, mas sem existéncia concreta.

De acordo com Borges e Machado (2018), houve trés reformas curriculares ao longo do
curso de Pedagogia da FE. A primeira se deu no contexto dos anos 70, entre 1973 e 1978, “e
retrata o desdobramento do curso em variadas alternativas de habilitacdes que fariam parte do
que passou a se chamar de licenciatura das areas pedagoégicas” (BORGES; MACHADO, 2018,
p. 237)

O curso de Pedagogia da FE/UnB foi implantado nesse contexto e formava o professor

para o Ensino Normal (Magistério do Ensino Médio do 20 grau), além de administradores
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escolares, inspetores escolares e especialistas nas tecnologias educacionais, no formato de

licenciatura (BORGES; MACHADO, 2018):

[...] o curso de Pedagogia previa como componente curricular obrigatdrio o estagio
supervisionado e o desenvolvimento de praticas pedagdgicas correspondentes ao
processo de formativo das habilitagdes oferecidas (BORGES; MACHADO, 2018, p.
237).

Borges e Machado (2018) destacam que as habilitacdes eram oferecidas pelos
departamentos e que essa estrutura demarcou a identidade profissional do curso de Pedagogia.

A oferta das habilitacdes pelos departamentos foi organizada da seguinte maneira:

[a] habilitacdo em Administracdo escolar era oferecida pelo Departamento de
Plancjamento ¢ Administragdo da Educagdo (PAD), que também desenvolveu
importante formagéo de gestores educacionais por meio da oferta regular do curso de
especializacdo lato sensu. As habilitagdes Orientacdo educacional e Educacdo
especial eram oferecidas pelo Departamento de Teorias e Fundamentos (TEF) e foram
interrompidas com o novo curriculo de 2001. As habilitagdes Magistério para inicio
de escolarizagdo, Matérias pedagégicas do 2° grau e Tecnologias educacionais eram
oferecidas pelo Departamento de Métodos ¢ Técnicas (MTC) (BORGES;
MACHADO, 2018, p. 238).

Esses curriculos, implantados nos anos de 1970 a 1980, passaram por algumas
mudangas e, em 1988, houve a segunda reforma curricular (BORGES; MACHADO, 2018).
Essa reforma foi, segundo Vieira ef al. (2015, p. 267) “[...] fruto de longa discussdo, e [...],
apesar das criticas, inclusive internas, manteve resquicios do carater tecnicista anterior”. Houve,
segundo as autoras, certo esgotamento das habilitacdes, comprovado pelo fato, por exemplo, de
as habilitacdes Inspegdo Escolar para o Exercicio do Ensino de 1° e 2° graus e Supervisdo
Escolar para o Exercicio do Ensino de 1° e 2° graus ndo serem mais ofertadas (VIEIRA et al.,

2015).

Em 1994, como lembram Vieira et al. (2015), a FE iniciou a oferta do curso de
Pedagogia no periodo da noite, sendo este o primeiro curso de graduagdo noturno da UnB. Esse
curso também trouxe, segundo afirmam Borges e Machado (2018), a novidade da oferta
exclusiva da habilitagdo em Magistério para inicio de escolarizacdo, em um contexto de luta
por reformulagdes do curso de Pedagogia em nivel nacional. A partir de entdo, até 2002, o curso

de Pedagogia da FE passou a contar com dois curriculos: um para os cursos diurnos, mantendo
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as habilitacOes normais, e outro para o curso noturno, com habilitacdo especifica para o

magistério dos anos iniciais (BORGES; MACHADO, 2018).

Em 1997, uma comissdo de avaliagdo externa elencou alguns pontos criticos do
curriculo que fizeram com que ele fosse repensado, tais como: proposta centrada na concepcao
de geral e disciplinar, seguida da oferta de conteudos especificos, conforme a habilitacdo
escolhida, sem articular de maneira adequada pratica e teoria; oposicado entre a base comum e a
parte diversificada, levando a uma relagdo dicotdmica da teoria com a pratica; separacdo entre
a formacao de especialistas e a formagdo docente, 0 que provocava uma preparagdo insuficiente

dos especialistas, dentre outros (VIEIRA et al., 2015).

A terceira reformulag@o do curso de Pedagogia ocorreu no comeco dos anos 2000, mais
propriamente em 2003, a qual resultou na terceira reforma curricular, que vigorou até 2019 no

Ambito da FE.

Essa terceira reformulag@o do curso de Pedagogia da FE [...] trouxe como inovagdes
uma composi¢do de espagos curriculares ndo disciplinares, que foram denominados
projetos de 1 a 5 e que constituem o ponto alto dessa proposta pedagdgica. Esse
projeto académico foi aprovado em 2002 (BORGES; MACHADO, 2018, p. 246).

Além da novidade dos projetos, assumiu-se a eliminagdo das habilitacdes, o que teve
respaldo nas discussdes em torno das Diretrizes Curriculares Nacionais para o curso de
Pedagogia, instituidas pela resolugdo CNE/CP n° 1, de 2006, do Conselho Nacional de
Educagdo, instrumento que demarcou a identidade do curso de Pedagogia pela docéncia como

amago da formacgdo (BORGES; MACHADO, 2018).

A partir da resolucido CNE/CP n° 1/2006, conforme Borges e Machado (2018), a
formacdo do pedagogo teve subsidios para que esse profissional pudesse atuar em espagos

escolares e nio escolares.

Essa inovagdo formativa partiu do ideario de que a flexibilizagdo curricular ¢ a
presenca de espacos curriculares ndo disciplinares representariam a vanguarda
pedagodgica e a ruptura com um modelo esgotado de formagao do pedagogo, de modo
a possibilitar ao egresso do curso incursoes diversas (BORGES; MACHADO, 2018,
p. 247).
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O curso de Pedagogia da FE/UnB, como bem destacado por Vieira et al. (2015), ficou
organizado em um fluxo curricular em substitui¢do a grade curricular, pois, no entendimento
das autoras, o termo fluxo denota fluidez, flexibilidade. O curso também passou a apresentar
um curriculo de base docente, buscando uma auténtica formagdo pratico-teérica que se
concretiza em projetos, vez que a formagao por projetos € a efetivacdo desse saber (VIEIRA et
al., 2015). “Na dindmica de projetos, ao superar a concep¢do de estagios de final de curso, a
pesquisa assume a sua funcdo adquirindo as mais diversas modalidades e metodologias segundo

a problematica a enfrentar” (VIEIRA et al., p. 273).

Os projetos, como descritos por Vieira ef al. (2015), permitiram a inser¢do do aluno na

realidade e ofereceram condigdes para que o estudante pudesse se constituir como pesquisador.

De acordo com o Projeto académico do curso (2002), em seu anexo 4, os projetos sdo
assim descritos: Projeto 1: Orientacdo Académica integral; Projeto 2: Grupo de
estudos e/ou Projeto de ensino/pesquisa/extensdo; Projeto 3: Projeto ou subprojetos
individualizados; Projeto 4: Subprojeto individualizado e Pratica docente; Projeto 5:
Trabalho final de curso (BORGES; MACHADO, 2018, p. 247).

Borges e Machado (2018) explicam que o Projeto 1 tinha a inteng@o de introduzir os
estudantes no ambiente universitario; o Projeto 2 visava inserir os estudantes na profissdo; o
Projeto 3 firmou-se como espaco curricular ndo disciplinar por meio de projetos interventivos
em diversas praticas pedagdgicas, na maioria ndo escolares; o Projeto 4 correspondeu ao estagio
supervisionado; € o Projeto 5, por sua vez, foi caracterizado pelo trabalho final de curso,
“culminando com a defesa publica de um projeto de pesquisa que depois de executado é
apreciado por uma banca examinadora, na maioria das vezes a partir de um relatério gerado
com base em trabalho empirico” (BORGES; MACHADO, 2018, p. 248). Era durante a
realizacdo desse trabalho final de curso que as estudantes e os estudantes de Pedagogia
elaboravam o memorial formativo, que € a fonte principal da presente dissertagdo. Até onde foi
possivel apurar, antes dessa terceira reforma curricular, tal elemento ndo integrava os requisitos

para concluséo do curso de Pedagogia no 4mbito da FE/UnB?®.

? Dialogando com Borges e Machado (2018), ndo foi possivel obter a informagao sobre quais motivos levaram o
memorial a entrar somente na terceira reforma curricular, e também se esse fato tem relagdo com a questdo de
género ou ndo.
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A ideia que perpassava os projetos, na concepgdo de Vieira ef al. (2015), era a de que a
pratica estivesse presente em toda a formacgdo do pedagogo, € ndo apenas restrita aos estagios

realizados no término do curso, como acontecia no formato do curriculo anterior.

Esse foi o curso de Pedagogia, com suas caracteristicas € com seus desafios, que
. 10 .
conheceram as autoras dos egodocumentos a serem analisados'". Foi nesse contexto que elas

vivenciaram experiéncias e desafios e os compartilharam em suas narrativas.

2.2 Experiéncias de escolarizacio basica e vivéncias de relacoes de género de
estudantes de Pedagogia anteriores ao curso de Pedagogia da UnB

Neste primeiro momento, serdo descritas, por meio dos relatos constantes de Memoriais
de Formagdo, as experiéncias estudantis de alunas do curso de Pedagogia da FE/UnB durante a
educacdo basica e as suas vivéncias de relagoes de género nesse periodo. Nas citacdes de tais

relatos, como ja mencionei, utilizarei nomes ficticios, pelas questoes éticas explicadas.

Ligados a experiéncia escolar, seja na infincia ou na educacdo basica, estdo os desafios
vivenciados pelos pais para proporcionar o ensino aos filhos, € isso marca a trajetoria de muitas
alunas. Alguns relatos trazem essa experiéncia. No primeiro deles, a estudante expde uma

situacdo em que se observam aspectos de desigualdade de género:

[e]studei as duas primeiras séries do ginasial no Instituto Granbery, de vocagéo
metodista e influéncia norte-americana. Gostei muito da Escola, da organizacéo ¢ da
disciplina. Tinhamos sermdes diarios no auditorio, ouvi muito o Evangelho nesta
ocasido, acredito que foi boa influéncia para mim na adolescéncia. Lembro-me,
também, de que o recreio era separado. As meninas tinham uma “sala das mogas” e
os meninos podiam ficar 4 vontade brincando no patio. No6s s6 olhdvamos de longe os
garotos, algo inconcebivel hoje em dia (LIZA, 2006, p. 3).

E importante perceber que essas distingSes entre o que é propriamente espago para o
feminino e o lugar para o masculino, como afirma Louro (2014), sdo construidas, ndo sendo
possivel aceitd-las como naturais. Essa separacdo quanto ao local fechado (sala), reservado as
meninas, ¢ a liberdade para os meninos se divertirem no recreio, deixa implicita a ideia de

submissdo do feminino ao masculino. Essa oposigdo € fabricada e ndo pode ser entendida como

10 Em 2018, o curso de pedagogia da FE passou por uma quarta reforma curricular, que resultou no curriculo
vigente desde 2019. Essa reforma, porém, ndo sera aqui analisada, por ndo dizer respeito as experiéncias que
constituem o objeto de estudo desta dissertagéo.
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fixa. “Ao aceitarmos que a construcdo do género € historica e se faz incessantemente, estamos
entendendo que as relagdes entre homens e mulheres, os discursos e as representacdes dessas

relacOes estdo em constante mudanga” (LOURO, 2014, p. 39).

Esse relato de “Liza” esta inserido naquilo que Louro (2007) denominou a construgdo
escolar das diferengas. Para a autora, as diferengas, as distin¢des, as desigualdades sdo
entendidas e produzidas na escola. A escola moderna separou meninos € meninas e € relevante
conhecer os efeitos dessas diferengas nela desenvolvidas. “A escola delimita espagos. Servindo-
se de simbolos e cdodigos, ela afirma o que cada um pode (ou ndo pode) fazer, ela separa e
institui. Informa o ‘lugar’ dos pequenos e dos grandes, dos meninos e das meninas” (LOURO,
2014, p. 62). Muitas vezes, essas praticas culturais construidas no interior da escola se tornam
“naturais” e Louro (2014) chama a atencdo para o fato de que essa naturalidade produz as

divisdes de raga, classe, etnia, sexualidade e género.

Tal “naturalidade” tdo fortemente construida talvez nos impega de notar que, no
interior das atuais escolas, onde convivem meninos ¢ meninas, rapazes € mocas, eles
e elas se movimentem, circulem ¢ se agrupem de formas distintas. Observamos, entéo,
que eles parecem “precisar” de mais espago do que elas, parecem preferir
“naturalmente” as atividades ao ar livre (LOURO, 2014, p. 64).

Muitas vezes, temas tdo significativos quanto a questdo de género, sobretudo o aspecto
da desigualdade, ndo sdo discutidos na escola. No relato da estudante “Liucia”, verifica-se a

auséncia da discussio dessa tematica no ambiente escolar.

Em toda a minha formagido basica, nunca discuti na escola temas relacionados a
diversidade cultural, e em especial, a questido de género. Infelizmente o ensino que
nos é transmitido ndo traz a mulher como ser historico e sim apenas personagem
secundério de uma sociedade bastante patriarcal (LUCIA, 2006, p. 15).

E fundamental perceber no relato de “Lucia” que a escola, que deveria ser um espago
para troca de experiéncias, valorizagdo das diferengas e formagdo de pessoas criticas, poderia
também ser lugar para desenvolver estudos de género, uma vez que a pluralidade € intrinseca a

instituicdo. Infelizmente, o que se percebe, de acordo com Oliveira (2015, p. 264-265),

[...] é que a realidade e educacional é excludente e seletiva, ainda que seja fruto desse
histérico do patriarcado que demarcou os espagos de atuagdo do masculino e do
feminino, como espaco de construcéo do conhecimento cabe a escola subverter essa
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situacdo firmando-se a partir de um modelo de agdo que priorize praticas
transgressoras desses saberes que ainda legitimam o poder masculino e reproduzem
falas preconceituosas.

De toda forma, os estudos de género vém, na compreensdo de Oliveira (2015),
pressionar a escola para que esta assuma o seu papel no embate dessas questdes, que envolvem

os vulneraveis e marginalizados e que requerem o respeito a diversidade.

Os professores tém um papel decisivo em analisar esses temas em sala de aula, propor
debates e criar um ambiente para que as discussdes e os estudos de género efetivamente
ocorram. Nesse sentido, Louro (2014) ressalta o fato de os educadores questionarem o modo
como ensinam e o que ensinam. Por que muitas escolas ndo tratam de um tema de tamanha
relevancia? Por que aquilo que € transmitido ndo traz a mulher como ser historico, mas apenas
como um personagem secundario, evidenciando o carater patriarcal presente em nossa

sociedade? De acordo com Louro (2014, p. 68-69),

[...] teremos de ser capazes de um olhar mais aberto, de uma problematizagdo mais
ampla (e também mais complexa), uma problematizacdo que terd que lidar,
necessariamente, com as multiplas combinag¢des de género, sexualidade, classe, raca,
etnia. Se essas dimensGes estdo presentes em todos os arranjos escolares, se estamos
nds proprias/os envolvidos/os nesses arranjos, ndo hd como negar que essa é uma
tarefa dificil. Trata-se de pér em questdo relacdes de poder que compartilhamos,
relagGes nas quais estamos enredadas/os e que, portanto, também nos dizem respeito.

Um aspecto essencial que Louro (2014) destaca € a questdo da linguagem enquanto
instancia que pode reafirmar as distin¢des e as desigualdades de género. “[...] [A] linguagem &
seguramente, 0 campo mais eficaz e persistente — tanto porque ela atravessa e constitui a maioria
de nossas praticas, como porque ela nos parece, quase sempre, muito ‘natural’” (LOURO, 2014,
p. 69). No relato de “Lucia”, hé a percepcdo de que a mulher ocupa um lugar secundario, sendo
muitas vezes, ocultada, negada. Louro (2014, p. 71) ensina que “a linguagem institui € demarca
os lugares do género ndo apenas pelo ocultamento do feminino, e sim, também, pelas

diferenciadas adjetivagGes que sdo atribuidas aos sujeitos”.

“LAcia” afirma ter vivido, no seu percurso, varias situacdes em que a figura masculina

¢ bem mais valorizada do que a feminina, caracterizando desigualdades de género.

Na minha trajetoria, pude vivenciar algumas situa¢cdes que me mostraram como a
sociedade ainda valoriza a figura masculina em uma casa. Hoje, meus pais sdo
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separados ¢ somos apenas quatro mulheres em casa. Minhas irm#s tiveram que
assumir as responsabilidades da casa, j4 que minha mée néo trabalha. Inlimeras vezes
fomos desrespeitadas por ndo ter um homem em casa para dar a Gltima palavra
(LUCIA, 2006, p. 16).

No relato de “Lacia”, existe a experiéncia da desigualdade de género, que é evidenciada
pelo patriarcado. E interessante a distingfio entre género e patriarcalismo!! para o entendimento
de que o patriarcado seria um dos modos da organizagdo social responsavel também pela

desigualdade de género.

Algumas alunas conseguiram perceber e se inquietar cedo, ainda na adolescéncia, com
a questdo de género, sobretudo com o papel social reservado as mulheres na sociedade, bem
como no que diz respeito ao ingresso no mundo do trabalho. No relato de “Flor” essa

preocupacao estd presente:

[n]ao sei precisar quando surgiu o meu interesse pela tematica de género. Por volta
dos meus 15 anos de idade eu ja comecei a ficar inquieta acerca dos papéis sociais
reservados as mulheres e com a facilidade que tinham os homens de entrar no mercado
de trabalho, enquanto que para as mulheres esse espaco era bastante restrito (FLOR,
2006, p. 17).

A desigualdade de género no mercado de trabalho € algo que merece atengdo, pois traz
consequéncias ndo s6 para as mulheres, mas para toda a sociedade, vez que, de acordo com
Lameirdo (2011), se houvesse a reducdo da diferenga na participag@o no trabalho e nos salarios,
em relacdo aos homens, isso poderia resultar em aumento do crescimento econémico, assim

como em redugdo da pobreza e da desigualdade.

Ainda segundo Lameirdo (2011, p. 11), “[...] a mulher enfrenta uma desfavoravel
insercdo no mercado de trabalho, tanto em termos de oportunidade de ingresso como em relacao

aos diferenciais nos rendimentos”. Os rendimentos inferiores das mulheres, para o autor,

11 Género, na visdo de Pougy (2017) diz respeito & construgdo social do ser homem e do ser mulher, ou da
masculinidade e da feminilidade. O género também diz respeito aquilo que constitui a identidade dos sujeitos. “Ao
afirmar que o género institui a identidade do sujeito (assim como a etnia, a classe, a nacionalidade, por exemplo)
pretende-se referir, portanto, a algo que transcende o mero desempenho de papéis, a ideia é perceber o género
fazendo parte do sujeito, constituindo-0” (LOURO, 2014, p 29). O patriarcalismo, por sua vez, “se refere a uma
forma, entre outras, de modos de organizagao social ou de dominagéo social” (MACHADO, 2000, p. 3). No tocante
ao aspecto da dominagéo social, o conceito se refere, entre outras coisas, ao regime da dominagao-exploracéo das
mulheres pelos homens, como defendido pela professora Heleieth Saffioth (SAFFIOTH, 2015). E importante
observar, também que para Machado (2000, p. 4), existe uma ligagdo entre os termos género e patriarcalismo. “Ele
abre a possibilidade de novas indagacdes, muitas vezes ndo feitas porque o uso exclusivo de ‘patriarcado’ parece
conter ja, de uma s6 vez, todo um conjunto de relagdes: como sdo e porque sdo. Trata-se de um sistema ou forma
de dominag@o que, ao ser (re) conhecido ja (tudo) explica: a desigualdade de géneros™.
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ocorrem devido a uma série de fatores; entre eles, o fato de que o publico feminino esta
concentrado em atividades cujas remuneragdes médias sdo menores, também conhecido como
segmentacdo setorial. A sua remuneragdo inferior também decorre de estarem em sua maioria
no segmento informal, representando a maior parcela de trabalhadores tida como vulneraveis.

Outro aspecto a ser considerado € a

[...] discriminag@o, que se reflete também no maior tempo de desemprego e na maior
rotatividade no mercado de trabalho — pois os homens séo vistos pelo mercado de
trabalho como chefes de familia, sendo-lhes dada a preferéncia na ocupagdo dos
postos de trabalho, devido a crenga cultural e social de que o trabalho feminino serve,
apenas, como renda familiar complementar (LAMEIRAO, 2011, p. 11).

Infelizmente, a diferenca persiste ndo s6 em termos do ingresso das mulheres no

trabalho, mas em relagdo ao salario, comparado ao dos homens.

Algumas enfrentam a questdo financeira e tentam conciliar o trabalho com o estudo no
ensino médio; outras t€m que conviver com problemas pessoais e familiares. “Flor” também

descreve os desafios para conseguir ingressar na universidade:

[n]em eu e nem minhas colegas conseguimos a classificag@o no vestibular de 2001 e
neste tive um desempenho bastante inferior ao necessario para aprovacdo. Para mim
restava apenas estudar para o vestibular seguinte, pois tinha total consciéncia de que
s6 conseguiria fazer uma faculdade em Instituigdo piblica. Ja minhas colegas tinham
condigbes de cursar uma faculdade em uma Instituigéo particular ¢ assim fizeram. Eu,
infelizmente, apds o término do ensino médio, em 2002, fiquei depressiva ¢ ndo
consegui estudar com afinco. Néo tinha desistido, porém e ndo tinha forgas e auto-
estima para mergulhar nos estudos na profundidade necessaria e isso se refletiu no
meu baixo desempenho no vestibular de 2001 (FLOR, 2006, p. 15).

Situag@o parecida no tocante a desigualdade social em funcdo do género foi descrita por

“Aurea”.

Depois de concluir o ensino médio, vivi trés anos de tentativas de me inserir e me
manter no mercado de trabalho e de ingressar no ensino superior. Comecei a perceber
na pele as injusticas de um mundo capitalista voltado para o beneficio de uma minoria
privilegiada; ndo com um bom ensino, como eu tive; mas com o que ha de melhor
quanto a ensino e a oportunidades desde cedo (AUREA, 2007, p. 10).
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Outra dificuldade para o acesso ao curso superior € o fato de muitas alunas terem que
comegar a trabalhar ainda no ensino médio para ajudar nas despesas da familia, como descrito

por “Nanda”.

Soube que o vestibular era muito concorrido e demandava um pouco mais de estudo
para ser aprovado. Além disso, tive que comegar a trabalhar para ajudar minha mae
com as despesas de casa. Eu ndo podia me dar ao luxo de pagar um cursinho e néo
tinha ninguém que o fizesse por mim (NANDA, 2007, p 12).

“Nanda” menciona também que o cansago em fung¢do do trabalho influenciou inclusive

na prova de vestibular:

[n]o ano seguinte resolvi tentar o curso de pedagogia ja que eu me identificava com a
area educacional e precisava me qualificar. Foi ai que o destino me proporcionou o
dia mais feliz dos meus tltimos anos e fui aprovada no segundo vestibular de dois mil
e dois na Universidade de Brasilia. O mais interessante é que nos dias da prova eu
estava muito cansada e desanimada porque trabalhava muito e ndo queria fazer o teste
(NANDA, 2007, p. 13).

O acesso ao ensino superior na universidade publica representava o Gnico meio de
progresso social, pois a dificuldade financeira ndo possibilitava o estudo em faculdades

particulares, como descreve “Dani”.

Para mim era uma questdo de vida ou morte, pois eu ndo acreditava que fosse
conseguir ser feliz sem fazer faculdade. E para alcangar meu intento, minha tnica
saida era ingressar na Universidade publica, pois minha familia tinha poucos bens
materiais, ndo tendo a menor condi¢gdo de me manter em uma faculdade particular.
Nessa situagdo, a aprovacdo na UnB representava para mim a Unica via de ascensio
social (DANI, 2007, p 10).

Diante da necessidade de ingressar no mercado de trabalho para ajudar financeiramente

a familia, “Flza” menciona que a conquista do ensino superior € algo distante:

[p]ela urgéncia que sempre foi ter uma profisséo e ajudar na renda de casa, optei pelo
curso Técnico em Contabilidade no Centro Educacional Ave Branca. Até aqui, a
graduac@o era um sonho distante. Durante o periodo do referido curso, ndo consegui
fazer estdgios e nem consegui um emprego. Apds conclui-lo em 1994, fiquei um
periodo tentando o vestibular na Universidade de Brasilia e trabalhando no que
aparecia (ELZA, 2008, p. 8).
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Apesar de ter conseguido uma bolsa de estudo em um cursinho preparatério para
vestibular, ainda ndo era possivel a “Elza” ingressar no curso superior, pois com o que ganhava

no trabalho ndo conseguia pagar uma faculdade.

Durante o ano de 2000, ganhei uma bolsa integral em um cursinho pré-vestibular
idealizado por alunos da Universidade de Brasilia, naquele momento chamado de pré-
UnB, no qual estudei dois semestres. Ainda néo era tempo de comegar a graduagio,
pois o emprego de telemarketing ndo permitia pagar uma faculdade particular. Entao,
estudava em casa, dessa vez, voltada para os concursos publicos (ELZA, 2008. p. 9).

E valido analisar o relato de “Elza” no &mbito da interseccionalidade de raca e género e
perceber como a questdo da classe social, associada a esses conceitos, € fundamental para o
estudo das desigualdades. Portanto, a meu ver, para melhor compreender as discriminagdes e
as opressoes sofridas pelas mulheres, além dos vieses de género e classe social, é crucial a
questdo da raga. Nesse sentido, trago o conceito de interseccionalidade elaborado por

Crenshaw:

[a] interseccionalidade ¢ uma conceituagdo do problema que busca capturar as
consequéncias estruturais e dindmicas da interagdo entre dois ou mais eixos da
subordinacdo. Ela trata especificamente da forma pela qual o racismo, o
patriarcalismo, a opressdo de classe e outros sistemas discriminatérios criam
desigualdades basicas que estruturam as posic¢des relativas de mulheres, ragas, etnias,
classes e outras (CRENSHAW, 2002, p. 177).

Na argumentacdo de Crenshaw, fica claro, pelos fatores citados, como o racismo, o
patriarcado e a opressdo de classes, tdo presentes em nossa sociedade, sdo empecilho para que
as mulheres, sobretudo as negras, alcancem ou tenham acesso a direitos e oportunidades, pois
tais fatores contribuem para a permanente discriminagdo e exclusdo, sobretudo da mulher negra,

que sofre uma triplice opressdo: de raca, de género e de classe social.

Para Akotirene (2020, p. 63), “[a] interseccionalidade nos mostra como e quando
mulheres negras sdo discriminadas e estdo mais vezes posicionadas em avenidas identitérias,

que fardo delas vulneraveis a colisdo das estruturas e fluxos modernos™.

Além de contribuir para que as mulheres negras percebam as estruturas que as oprimem
e as excluem, “[a] interseccionalidade permite as feministas criticidade politica a fim de

compreenderem a fluidez das identidades subalternas impostas a preconceitos, subordinagoes
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de género, de classe e raca e as opressdes estruturantes da matriz moderna da qual saem”
(AKOTIRENE, 2020, p. 37-38). A pesquisadora ressalta que é imprescindivel compreender as
mulheres negras na diversidade de género, classe e sexualidade para ndo compactuar com

discursos e praticas que reafirmam o racismo e a exclusao.

E importante destacar que a questdo da classe social e da raga também tem sido fator
contribuinte para a desigualdade de género e se torna mais um fardo na vida das mulheres que
buscam ascender socialmente. Nesse sentido, Biroli (2018) lembra que o género ndo se constitui

de forma independente em relacdo a raga e a classe social.

De fato, na conformagéo conjunta do capitalismo e do patriarcado em seus padrdes
atuais, as mulheres sdo posicionadas como um grupo onerado pelo cotidiano de
trabalho prestado gratuitamente, direcionado a ocupagdes especificas, menos
remunerado que os homens que desempenham as mesmas atividades [...] (BIROLI,
2018, p. 22-23).

E valido ressaltar, segundo Biroli (2018), que a inser¢io da mulher no mundo do
trabalho vem acompanhada pela discriminag@o, ndo s6 no aspecto relativo as ocupacdes, mas
principalmente no que se refere a desigualdade salarial entre homens e mulheres. Isso

demonstra o carater patriarcal ainda muito forte na nossa sociedade.

As mulheres, ao buscar a ascensdo social, sobretudo por meio dos estudos, encontram
desafios maiores que os homens, especialmente no tocante a dois fatores, conforme o

entendimento de Biroli (2018).

O primeiro deles € que a divisdo sexual do trabalho é uma base fundamental sobre a
qual se assentam hierarquias de género nas sociedades contemporaneas, ativando
restricdes e desvantagens que modulam as trajetorias das mulheres. O segundo
pressuposto é que as hierarquias de género assumem formas diferenciadas segundo a
posicao de classe e raga das mulheres (BIROLI, 2018, p. 23).

Sobre o primeiro pressuposto abordado por Biroli, o da divisdo sexual do trabalho, existe
um aspecto importante, que serve para justificar a hierarquia dentro e fora do espago doméstico,
a saber, a separagdo entre a casa e o trabalho, na qual, majoritariamente, as atividades
domésticas ficam sob responsabilidade das mulheres. Isso indica, por incrivel que pareca, em
pleno século XXI, que o patriarcado prevalece e exerce seu dominio. O trabalho sem

remuneragdo fornecido pelas mulheres, como as atividades domésticas e o maior cuidado dos
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filhos, por exemplo, no entendimento de Biroli (2018), deixa os homens livres para atuar no
mercado de trabalho. Para as mulheres de classe social financeiramente baixa, essa realidade é
bem mais acentuada e, na visdo da mesma autora, isso evidencia a posi¢do quanto ao género.
“Argumento que a divisdo sexual do trabalho é um /dcus importante da produgdo do género. O
fato de ela ndo incidir igualmente sobre todas as mulheres implica que a produgdo do género

que assim se da é racializada e atende a uma dindmica de classe” (BIROLI, 2018, p. 23).

Além das hierarquias de classe e raga que se refletem diretamente sobre quem tera
acesso aos espacos de poder, a divisdo sexual do trabalho e as formas de construgdo do feminino
também fazem com que as mulheres tenham chances menores de ascensdo social (BIROLI,

2018).

Outro exemplo que caracteriza a desigualdade de género também em razdo da classe
social, em que a universidade publica é a Ginica alternativa para ascender de condigdo, € o
descrito por “Duda”, revelando que o aspecto do pertencimento a determinado “grupo” torna

mais dificil a conquista de melhorias:

[o]s anos de 2002, 2003 e o primeiro semestre de 2004 foram bastante dificeis.
Dediquei dois anos e meio da minha vida para entrar em uma Universidade Publica,
propriamente na UnB, pois meus pais ndo teriam condi¢des de pagar uma faculdade
particular. Durante esse tempo abdiquei de muitas coisas na minha vida: passeios,
viagens, cinemas, amigos e religido. Muitas pessoas passaram na minha vida durante
esse tempo, umas me incentivando e outras me desestimulando; contudo, ndo desisti
do meu sonho (DUDA, 2008, p. 23).

Além disso, problema familiares podem ser determinantes nesse processo, conforme a
narrativa de “Duda”, que entrou em depressdo e quase abandonou os planos da universidade.

Em 2003, fiz cursinho no Alub, pois meus pais estavam passando por dificuldades
financeiras. Tentei novamente enfermagem e fiquei por 123 pontos. Durante o
segundo semestre, retornei para 0 NDA como bolsista, porém na segunda semana de
cursinho minha irmé ficou doente e veio a falecer de pneumonia. Quis desistir do
cursinho, do vestibular, de tudo se fosse possivel; pois tudo aquilo tinha perdido o
sentido. No comeco de 2004, ainda impactada com o falecimento da Dani, resolvi
comegar a entregar curriculos para comegar a trabalhar e, por alguns instantes, deixei
o sonho UnB de lado” (DUDA, 2008, p. 23-24).

Algumas alunas, quando terminam a educagdo bésica, ficam sem saber qual caminho

seguir e que escolha fazer em relagdo aos estudos. Muitas vezes, devido & escassez de recursos
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financeiros, a Gnica maneira para prosseguir nos estudos é a universidade publica, como € o

caso também de “Mylla”:

[q]uando terminei a educagao basica me deparei com a realidade sem saber que rumo
seguir. Meus pais ndo tinham condi¢des financeiras de financiar meus estudos em uma
universidade privada, eu ndo tinha emprego, entdo decidi estudar para entrar em uma
universidade ptblica (MYLLA, 2008, p. 16).

Quanto a experiéncia estudantil de “Mylla” na educagdo bésica, é interessante notar que,
mesmo ndo tendo sido aprovada no vestibular, por exemplo, ela insistiu no objetivo de ingressar

na universidade.

Nao fui aprovada no vestibular e essa noticia foi um choque, pois eu havia mudado
todo o meu ritmo de vida para me dedicar aos estudos. Os sentimentos de fracasso
contagiaram meu ser naquele momento e diante da situagao resolvi parar de estudar e
procurar um emprego. Meus pais ndo tinham condigdes de pagar outro cursinho, mas
mesmo assim sempre me incentivaram a prosseguir nos estudos. Comecei a trabalhar
como vendedora, mas com uma semana pedi demisséo e resolvi voltar a estudar de
qualquer jeito (MYLLA, 2008, p. 19).

Dos relatos de vida analisados nos memoriais, hd um que chamou a atengdo, devido a
complexidade das dificuldades pelas quais a aluna passou desde a infincia. E a trajetoria de

vida de “Ana’:

[...] uns quatro anos depois da morte do pai do meu irmdo minha mée conheceu meu
pai e pensou que iria construir novamente uma familia. Ela engravidou da minha irma
Ludimila e descobriu que ele tinha uma amante que também estava gravida. Esta
mulher também teve uma filha, minha irma Cassandra que eu nunca vi. Meu pai pediu
perddo minha mée que se separou dele e a convenceu de voltar para ele. Minha méae
engravidou novamente, agora de mim. Mas meu pai falou que eu ndo era sua filha,
ndo quis me assumir. Ele s6 me registrou porque minha mée entrou na justiga, que
também o obrigou a ajudar minha mae na criagdo de suas duas filhas. Porém ele
abandonou seu emprego de bombeiro e fugiu com a amante que teve uma filha sua
(ANA, 2008, p. 13-14).

Além da experiéncia dramatica de ndo ser reconhecida pelo pai, a mae de “Ana” deixou
os trés filhos aos cuidados da avé materna para poder trabalhar. No entanto, posteriormente,
“Ana” vivenciou uma situagdo ainda mais dificil, quando sua mae teve que deixéd-la em um

orfanato, conforme descrito:
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[p]or volta dos trés anos tive a pior experiéncia da minha vida. Meus avds se mudaram
para uma chacara muito isolada e por isso ndo puderam continuar cuidando de mim e
da minha irma. Minha mée teve que cuidar de nds, mas por causa do seu emprego de
empregada doméstica ela ndo tinha condigdo e descobriu que o estado disponibilizava
uma creche para criancas em nossa situacdo. Lembro de forma bem nitida, mesmo
sendo tdo pequena, que minha mae nos levou para um lugar com uns animais de
plastico bem grande, que eu adorei. Depois fiquei sabendo que era em Taguatinga.
Ela me fez beber 4gua em um bebedouro e eu molhei minha blusa. Ela me enganou
falando que eu precisava trocar a blusa e minha irma iria me acompanhar. Entramos
em um taxi que nos levou ao orfanato. S6 1a descobrimos que ndo voltariamos para
nossa familia, nossa mae (ANA, 2008, p. 14).

“Ana” também relatou as dificuldades que passou no orfanato:

[n]essa época eu tinha quatro anos, mesmo assim era obrigada a trabalhar nas tarefas
domésticas, assim como minha irmd e a outra menina. Angustiava-me os
espancamentos que recebiamos sempre quando esta mulher ndo se agradava de
alguma coisa. Eu ndo compreendia o que era ‘certo’ ou ‘errado’ para ela e sempre que
via o pedago de madeira usado nos espancamentos chorava e me desesperava achando
que ia apanhar. Depois de um tempo nossa mée nos achou nessa casa. Ele disse que
teve que brigar na justi¢a por nossa guarda. Em meio a esses acontecimentos despertou
em mim um fascinio pela escola e pelos livros que mesmo sem ler eu passava
folheando e imaginando histdrias (ANA, 2008, p. 15).

Depois dessa experiéncia, “Ana” sofreu preconceitos na escola por ser pobre, passou da
primeira a quarta série usando o mesmo uniforme, pois ndo tinha condi¢des de comprar outro,

mas nada disso a desanimou; pelo contrario, procurou seguir firme nos estudos.

Acabei ganhando nessa época uma nova motivagao para estudar. Eu ndo queria seguir
o mesmo destino das mulheres da minha familia. Mesmo muito timida enfrentei a
todos porque ndo via justica nos privilégios que os homens possuiam. Minhas ‘tias’
tentavam me fazer entender que mulher deveria ser submissa e fazer todas as tarefas
domésticas. Despertei o desejo de trabalhar e ser financeiramente independente e
assim ter meus direitos igualados aos dos homens. Percebi que minha mée por ter
pouco estudo tinha um emprego que nao lhe dava dignidade e por isso vi nos estudos,
na escola, a minha chance de ter algo diferente (ANA, 2008, p. 17).

Nesse depoimento, verifica-se que “Ana”, desde cedo, percebeu e vivenciou a
desigualdade de género na familia, o que a fez acreditar que somente por meio do estudo poderia
transformar sua realidade. A mae de “Ana” foi abandonada pelo marido, sendo que, apés a

separacdo, ficou com a obrigagdo de cuidar da prole. Biroli (2018, p. 29) afirma que “com o
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divorcio, as mulheres permanecem responsaveis pelas criangas [...]”. Na realidade, elas sofrem

até mesmo no casamento com a divisdo sexual do trabalho, que é bem desigual.

Assim, se as mulheres casadas sdo as que sofrem diretamente a “opressdo comum”
fundada na divisdo do trabalho, as restricGes sofridas pelas divorciadas e pelas
solteiras com filhos expdem o carater sist€mico e institucionalizado da opressio: elas
vivenciam os custos da ruptura com os padrdes de dependéncia vigentes, sendo essa
ruptura voluntiria ou ndo (BIROLI, 2018, p. 30).

“Ana” também sofreu com a desigualdade de género na escola, em um exemplo simples

que demonstra a tentativa de imposi¢do dos garotos e a submissdo das garotas:

[e]u ndo tinha muita facilidade nos esportes e na sala havia alunos mais velhos que
reprovaram muitas vezes e se impunham a nds nessas aulas humilhando e
machucando quem tinha dificuldades. Por isso eu tinha medo e me achava
“incompetente™ para os esportes (ANA, 2008, p. 17).

A partir do que foi descrito, € valido retomar a reflexdo de Louro (2014) sobre a
construcdo escolar das diferencas, na qual a professora chama a atencdo para o cuidado em
relacdo a praticas rotineiras nas escolas que, muitas vezes, sdo tidas como naturais, comuns,
mas que contribuem para a manutencio das diferengas. “E de esperar que os desempenhos nas
diferentes disciplinas revelem as diferencas de interesse e aptiddo ‘caracteristicas’ de cada

género?” (LOURO, 2014, p. 67-68).

No exemplo narrado por “Ana”, a imposi¢ado da forca fisica dos garotos sobre as garotas
na pratica esportiva levou-a a se achar incompetente para aquela atividade, reforcando a ideia

de que as mulheres sdo fisicamente menos capazes que os homens.

O que Louro (2014) reitera, como tarefa mais urgente, € desconfiar de tudo o que é tido
como “natural” e, na escola, sobretudo por meio da agdo dos(as) professores(as), provocar o
questionamento e a desconfianga em relacdo a tais praticas, pois, do contrario, pode-se estar
contribuindo para que as desigualdades sociais e de género continuem, € o pior, sejam aceitas

como naturais. E a impressdo que ficou para “Ana”, a partir da seguinte declaragéo:

[p]ercebo que sendo pobre vamos assimilando uma falta de confian¢a em ndés mesmos
e ndo percebemos a opressio que sofremos. Por isso nessa escola acreditdvamos que
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nossas perspectivas futuras eram poucas e desejadvamos um emprego formal que
possibilitasse nossa sobrevivéncia. Ninguém falava em curso superior, seriamos
faxineiras, pedreiros, caixas, ¢ ndo mais que isso (ANA, 2008, p. 18).

Apoés terminar o ensino médio, “Ana” alimentava o sonho do ensino superior, mas,
devido as questdes financeiras, teve que procurar emprego, o que a fez abandonar por um tempo

o objetivo de conquistar sua vaga na universidade.

Procurei emprego e ndo mais pensei em curso superior. Minha mie me incentivava
para continuar meus estudos, mas ndo tinhamos muitas condi¢des ¢ abandonei este
sonho por um tempo. Arrumei empregos com salarios baixos e percebi a dificuldade
de trabalhar com tdo pouca qualificagdo (ANA, 2008, p. 19).

Outro desafio presente na vida de algumas alunas é o fato de terem que conciliar a
maternidade com o estudo. Muitas vezes, por ndo conseguirem conduzir tais fungdes, elas

deixam a escola, adiando a continuidade dos estudos. E o que se nota no texto de “Maria™:

[n]a flor da adolescéncia fui mée, e descobri a tarefa de educar. A crianga desde cedo
apresenta seu desenvolvimento, uma consisténcia e esséncia propria. Esse
acontecimento foi muito marcante na minha vida, me fazendo refletir sobre qual
caminho deveria percorrer. Mas, a adolescéncia € uma época cheia de incertezas, me
casei, formei-me mie, e sai da escola no 1° ano do ensino médio, aos dezesseis anos
de idade (MARIA, 2008, p. 7).

Depois que “Maria” retornou a escola, teve problemas para se adaptar a turma e ao

horario, e sentiu-se deslocada.

Fiquei um ano sem estudar e quando retornei a escola tive que optar pelo ensino
noturno que era a unica maneira de conciliar casa, neném e estudos. No comego achei
um pouco estranho, pois, as turmas eram formadas por adultos que trabalhavam o dia
inteiro, e apesar de tantas responsabilidades, eu era apenas uma menina (MARIA,
2008, p. 8).

A desigualdade de género pode ser vivenciada na familia e, por vezes, a percepcao dessa
situacdo so ocorre posteriormente. Um exemplo disso € quando o pai abandona a familia e mae
fica com a responsabilidade de criar € educar os filhos. A aluna “Ceci” descreve essa realidade,

pela qual passou.
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Entrar na Universidade de Brasilia era um sonho para a minha familia e eu sabia que
pelas condi¢des financeiras era a alternativa que tinha. Me dediquei ao Programa de
Avaliac@o Seriada (PAS) e quando saiu o resultado aprovada em Pedagogia a minha
mae chorou de alegria, disse que foi um dos dias mais felizes da vida dela. Nao foi
facil criar a mim e a meu irméo sozinha, tendo de trabalhar ¢ nos sustentar. Quando
meu pai saiu de casa eu tinha 10 anos e meu irméo 7, ndo foi sempre que pudemos
contar com a ajuda dele, nesse caso, minha avd e meus tios maternos foram mais
presentes, financiando meus estudos e até mesmo comida para nossa casa, as vezes
(CECI, 2011, p.13-14).

“Ceci” tinha planos de entrar na universidade, mas, diante de tantos desafios, esse sonho
tornou-se bem mais dificil. Todavia, ela insistiu no seu propdsito, inclusive por acreditar que a

educacdo pudesse mudar a vida para melhor.

Os discursos de género se manifestam de varias formas, inclusive em letras de musica,

conforme o que se constata no relato da aluna “Tuza”:

[d]uas colegas do curso normal, minha irma e eu estivamos sempre em eventos de hip
hop. Nos shows, nos ensaios, nos lancamentos de CD’s e nas festas. Mas sempre
estdvamos como expectadoras. Nos e outras mulheres, sempre aplaudindo os homens,
de lado de baixo dos palcos. Notavamos também que as letras de rap eram bastante
machistas. Algumas traziam isso de forma bem explicita, outras nem tanto. Mas ja
tinhamos a sensibilidade para perceber que a mulher no movimento hip hop seria
sempre a visdo que 0 homem tem da mulher, a menos que ela assumisse o microfone.
Isto €, parafraseando um provérbio africano que diz que enquanto os ledes nédo
aprenderem a contar suas historias, os contos de cagada aos ledes irdo vangloriar
sempre os cagadores. Enfim, as mulheres precisam assumir seu destino no movimento
hip hop, ¢ essas mulheres poderiam ser nds quatro (TUZA, 2009, p. 14).

Os discursos de género, como descritos por “Tuza” nas letras do hip hop, contribuem
para a permanéncia de determinadas representacdes que caracterizam as desigualdades, como
o machismo. Nao s6 o hip hop, mas também outros estilos musicais, a exemplo do funk, em
algumas letras vulgarizam a mulher e a colocam como objeto. Determinadas miisicas atuam

como instrumentos que estabelecem ou afirmam as assimetrias entre homens e mulheres.

“Tuza” decidiu entdo formar um grupo de hip hop com mais trés amigas para demonstrar
que as mulheres podem ocupar seu espaco e fazer diferente. “Assumimos, inicialmente, com o
objetivo de cantar rap ‘de igual pra igual’ com os homens. Nasceu dai o primeiro grupo de rap
feminino de Planaltina DF, o ‘De igual pra igual’. Ah, se fosse...” (TUZA, 2009, p. 14). Porém,
depois de algum tempo e em razdo de uma série de fatores que, inclusive, caracterizam

desigualdade de género, elas decidiram encerrar o grupo.
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A maioria traz responsabilidades, e me parece que essas sdo maiores, para ndo dizer
mais cruéis com mulheres. Casamentos, filhos, necessidade de trabalhar para sustentar
a familia ou para custear a despesa com a faculdade levaram o grupo a parar de
produzir depois de quatro anos com aproximadamente vinte letras compostas, seis
musicas gravadas, participagdo em um cd langado em 2002 ¢ participagdo em shows
em todo o DF, varias cidades do entorno e Goidnia (TUZA, 2009, p. 14).

Em outro depoimento, “Ruth” relata que almejava o ensino superior, mas, devido a

baixa condic¢do financeira da familia, o sonho parecia inalcangavel:

[n]o entanto, face & condigdo sécio-econdmica da minha familia, o ensino superior
apresentava-se como algo inatingivel: filha de pais com baixa escolarizacdo — ele
operario da construcdo civil e ela dona de casa ¢ trabalhadora doméstica, ambos
egressos de areas rurais que mudaram para a cidade grande em busca de melhores
condigdes de vida (RUTH, 2010, p. 15).

Todavia, ndo foi somente tal dificuldade que tornava a aspiracdo de “Ruth” algo
longinquo; ela também encontrou desafios na educacdo basica que a impediam de alcangar esse

ideal.

Ao ingressar no 2° grau, também, enfrentei a Reforma do Ensino de 1971, o que
acabou de vez com minhas esperangas de acesso a universidade — isto é, ao ensino
superior piblico e gratuito. Diante dessa mudanga educacional, cujo objetivo era
preparar o jovem para o mercado do trabalho, meu tnico recurso para adentrar no
entdo 2° Grau era aderir a um dos cursos profissionalizantes ofertados pelo Colégio,
conclui-lo e ingressar no mercado de trabalho em busca de condig@o financeira que
desse suporte ao prosseguimento dos estudos em uma faculdade particular. Destaca-
se que a UnB, na época, ndo ofertava cursos noturnos ¢ para o estudante-trabalhador
ndo havia opg@o sendo buscar a iniciativa privada para acesso ao 3° grau, opcao que,
no meu caso, percebendo apenas um saldrio minimo como auxiliar de escritorio, era
impossivel (RUTH, 2010, p. 15).

Trabalhar durante o dia e estudar a noite € uma realidade bastante comum e ardua.
Conciliar o trabalho com o estudo néo é tarefa facil, pois a carga horaria da jornada de trabalho,
mais o periodo escolar, torna-se muito cansativa, o que leva a menos horas de sono, prejuizo

no rendimento académico e abandono escolar para dedicacdo exclusiva ao trabalho.

Situac@o bem parecida se observa no relato da aluna “Sadi”, a seguir.

Preciso estudar ter uma profissdo e trabalhar, pensava eu, pois assim estarei
garantindo minha existéncia. Ingressei entdo em um colégio técnico, o SENAC-
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Riachuelo, onde fiz o curso Técnico em Contabilidade me formei e comecei a
trabalhar numa loja de méveis. Como era muito imatura, tinha 17 anos, ndo aguentei
de levantar cedo, andar duas horas de dnibus para chegar ao emprego, comer marmita
e voltar para casa cansada. Esse primeiro trabalho foi uma vaga que meu tio conseguiu
na empresa onde trabalhava. O ambiente era bom, as pessoas muito legais, mas eu ndo
me encontrava preparada para assumir tamanha responsabilidade, tinha ainda dentro
de mim, aquela vontade de prosseguir com os estudos, de ndo parar por ai. Naquele
servigo era impossivel fazer uma faculdade, era muito longe, cerca de 2:30h de
distdncia de minha casa, teria que encontrar uma faculdade no trajeto de volta para
casa e um curso no qual me identificasse (SADI, 2011, p. IX).

“Sadi”, posteriormente, resolveu tentar o curso de Pedagogia e conciliar trabalho com

atividades de casa, mée e esposa.

Acabei deixando minha realizagdo profissional de lado & medida que os filhos iam
nascendo, mas sempre tive vontade de voltar a estudar. Entéo fazer o que agora nessa
fase da vida? O que realmente me interessava nessa época de amadurecimento? O que
me daria prazer trabalhando? As indagag¢des voltaram, mas ganharam um novo
significado. Agora era imprescindivel conciliar realizagdo profissional e trabalho
prazeroso. Numa tentativa de conciliar trabalho e atividades domésticas, mée e esposa
resolvi fazer pedagogia (SADI, 2011, p. X).

As mulheres, ao lidar com os desafios do trabalho e da vida familiar, assumem uma
sobrecarga de atividades que caracteriza desigualdade de género, pois elas sdo afetadas

diretamente na renda salarial e na estabilidade nos postos de trabalho.

Em suma: sdo varias as vivéncias e experiéncias de género/raca/classe que marcaram a
vida das mulheres no periodo anterior ao seu ingresso na UnB. Destaco as dificuldades
relacionadas ao aspecto financeiro, as quais representaram um obsticulo para que a maioria das
alunas chegassem ao ensino superior, ao terem que tentar conciliar o trabalho com os estudos.
Algumas ndo conseguiram conformar essas atividades e precisaram adiar ou até mesmo desistir
do curso. Em razdo do pertencimento a uma classe social pobre, a Universidade Publica torna-
se a Unica alternativa, para a maioria, de ingressar no ensino superior. Houve inclusive o relato
de uma aluna que sofreu preconceito por ser pobre e ter somente um tinico uniforme para ir a

escola.

Com relagdo ao mercado de trabalho, algumas alunas também vivenciaram
desigualdades que comegaram antes mesmo de se inserirem no emprego. Depois, quando ja
estavam trabalhando, em muitos casos recebiam salarios inferiores aos dos homens; outras
vezes ndo lhes eram oferecidas as mesmas oportunidades de crescimento na empresa que as

ofertadas para os homens.

54



Observou-se também a experiéncia da desigualdade de género vivenciada por uma
aluna, em uma escola conservadora, em que, na hora do recreio, por exemplo, as meninas
permaneciam em uma sala € os meninos ficavam a vontade para brincar no péatio. Essas
distin¢des, construidas pela institui¢do de ensino, entre o que é espago proprio de meninos e de

meninas, na realidade, acabam produzindo divisdes de raga, classe e sexualidade.

Outra caracteristica da vivéncia e experiéncia de desigualdade de género por algumas
alunas € o desafio de conciliar a maternidade com os estudos. Elas acabam assumindo maiores
responsabilidades na criagdo dos(as) filhos(as) e nas atividades de casa, tendo ainda que manter

os estudos. Muitas ndo conseguem conciliar essa tripla jornada e acabam deixando o curso.

Essas experiéncias e varias outras ja descritas marcaram a vida das alunas antes de
ingressar no ensino superior € foram determinantes para a vivéncia delas no percurso na
Universidade, além das desigualdades proprias desse periodo, como veremos no tdpico

seguinte.

2.3 As trajetorias e as vivéncias das relacdes de género no curso de Pedagogia

Em varios relatos sobre a trajetéria no curso de Pedagogia, as alunas afirmaram a
importancia da formagdo académica enquanto instrumento para sua autoafirmacdo como seres
humanos na sociedade, e também para o enfrentamento das desigualdades sociais e de género.
Nesse sentido, vale destacar o entendimento de Assumpgdo (2014, p. 9) sobre o papel da

universidade:

[a] universidade, o ensino e a pesquisa cientifica tém importante papel educacional e
politico em diversos ambitos do projeto de desenvolvimento brasileiro, tanto como
estratégia para emancipar mulheres ¢ homens através da formagdo profissional,
quanto na missdo de ofertar a sociedade uma reflexdo critica relevante sobre si mesma,
de maneira a aprimorar a propria vida social.

Uma das contribuicdes do curso de Pedagogia € o estudo critico sobre as questdes de
género, a fim de que as alunas percebam a si mesmas e encontrem subsidios para o
enfrentamento das assimetrias que envolvem o tema, bem como para sua vivéncia na sociedade

e na propria faculdade.
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O primeiro relato a respeito do curso de Pedagogia € o de “Karen”, que tece
consideracdes sobre a relevancia da formagdo recebida na Pedagogia para o proprio crescimento
pessoal, a fim de entender melhor a si mesma e a realidade, citando, inclusive, as disciplinas

que contribuiram decisivamente para tanto.

Destaco a importincia de algumas disciplinas em especial, como Inconsciente e
Educag@o, Antropologia e Educagio, Sociologia da Educag@o, o Educando portador
de necessidades especiais e o Projeto IV. Essas disciplinas tiveram um significado
maior para minha formagfo enquanto ser humano, permitindo que me deparasse com
conflitos internos e que por meio da andlise de alguns aspectos da minha vida
desenvolvesse-me como pessoa, e pudesse compreender melhor a mim mesma ¢ o
outro. Acho que é o aspecto mais importante que eu tenho percebido na minha
formacdo como pedagoga. Pude ter acesso a uma formagdo que me possibilitou
perceber o quanto pude evoluir enquanto ser humano que estd em continua (re)
constitui¢do, que tem sentimentos, sonhos, angustias, davidas, e que tem o direito as
incertezas (KAREN, 2006, p. 7).

“Karen” menciona disciplinas do campo da Psicologia da Educagédo, como Inconsciente
e Educacdo, e dos fundamentos da Educag@o, como Antropologia e Educagédo e Sociologia da
Educagdo. No curso de Pedagogia da FE, propriamente, ela cita a disciplina O Educando
Portador de Necessidades Especiais, que versa sobre educagdo inclusiva. Sdo matérias que
trabalham a educacdo sob diferentes Oticas — da sociologia, da antropologia, da psicologia — e
colocam em evidéncia temas como a inclusdo. Segundo a aluna, essas disciplinas tiveram
impacto na sua vida académica e fizeram com que ela se desenvolvesse e compreendesse

melhor a si mesma.

Karen fala também sobre o Projeto IV, a disciplina de estagio, que leva o estudante para
a pratica pedagdgica. “O projeto 4 visa a imersdo do aluno de Pedagogia nas praticas educativas
que ocorrem no contexto formal, seja este vinculado a instituigOes, particulares ou
organizagOes/movimentos sociais” (VIEIRA; GONZAGA, 2015, p. 246). O educando, pela
experiéncia do Projeto IV, comeca a ter a vivéncia da teoria ligada a pratica nas institui¢Ges

educacionais, onde os fatos e as situagoes educativas acontecem concretamente.

Na experiéncia descrita por “Flor”, a aluna revela que, antes de ingressar na Pedagogia,
achava que o curso apenas a formaria para o magistério, mas, ap6s ter comecado a estudar e
conhecer o curriculo, sua percep¢do mudou. “Ao conhecer melhor o curriculo proposto pela
Faculdade de Educagdo, eu comecei a vislumbrar as possibilidades que eu poderia ingressar,

além do magistério” (FLOR, 2006, p. 17).
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Segundo Vieira et al. (2015), o curriculo do curso de Pedagogia da FE/UnB de entdo foi
elaborado levando em consideragdo e pensando a formacgdo de um profissional que estivesse
preparado para outros ambientes e possibilidades do mundo atual, sendo capaz de atuar em
espacos escolares e ndo escolares. “Flor”, em sua narrativa, deixa claro que percebeu as outras

alternativas que a formagao lhe proporcionaria além da carreira do magistério.

Ha relatos de alunas que optaram pela pesquisa do tema género, por perceber que ele ja
fazia parte da vida. “Agora estou no sétimo semestre, depois de muito analisar a variedade de
temas na area de multiculturalismo, quero trabalhar com género, pois € o tema que sempre
esteve presente em minha vida e na minha concepgio, merece aprofundamento maior” (LUCIA,
2006, p. 16). Quanto ao relato de “Lucia”, é valido apresentar o conceito de género de
Assumpcdo (2014, p. 9): “[o] conceito de género remete a um conjunto de praticas sociais que
criam assimetrias entre o que € entendido como feminino ou como masculino, além de

estabelecer pardmetros para as percepgoes e avaliacOes que as pessoas tém de si mesmas e dos

outros”.

Outra aluna que trabalhou com o tema género no curso de Pedagogia foi “Cris™:

[n]Ja segunda etapa deste projeto optei por abordar o tema género em
multiculturalismo. Otima oportunidade para corroborar que as diferengas entre
meninos ¢ meninas sdo reafirmadas dentro da escola, ndo sé pelas experiéncias
trazidas pelo aluno a partir da convivéncia familiar e social, mas sobretudo, no préprio
discurso e pratica dos professores (CRIS, 2007, p. 7).

“LAcia” e “Cris” mencionam uma area do Departamento de Teorias e Fundamentos
(TEF) que ndo existe mais: a de Multiculturalismo, drea muito ampla e que tinha um papel
central no curriculo que elas conheceram. No campo do Multiculturalismo, como foi narrado
por “Lucia”, existia uma variedade de temas que podem ser aprofundados e vivenciados, a

exemplo da desigualdade racial e de género e das questdes de violéncia e injustiga, entre outros.

Para abordar um pouco o multiculturalismo, trago a anélise de Candau (2013), pois ela
entende que no Brasil a questdo multicultural possui um aspecto proprio. “Nosso continente é
um continente construido com uma base multicultural muito forte, onde as relagGes interétnicas
tém sido uma constante através de toda sua historia, uma histéria dolorosa e tragica
principalmente no que diz respeito aos grupos indigenas e afro-descendentes” (CANDAU,
2013, p. 17). Além disso, Candau ressalta que a nossa formagdo histérica é marcada pela

eliminagdo fisica do outro, por sua escravizagdo, pela negacdo de sua alteridade, e a
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problemética multicultural nos coloca diante desses sujeitos que foram massacrados
historicamente, que lutam por sua cidadania, contra as forcas de poder destruidoras que os
subordinam e excluem (CANDAU, 2013). Portanto, a vivéncia dessas experiéncias
multiculturais no ambiente académico € fundamental. Inclusive, vale destacar, segundo Candau
(2013), que, embora o multiculturalismo ndo tenha nascido nas universidades, uma das
caracteristicas das questdes multiculturais € o fato de elas estarem atravessadas pelo académico,

na produgdo de conhecimentos, e pelo social, na militdncia e nas politicas pablicas.

Em 2007, houve a criacdo das Disciplinas Género e Educagdo e Educacdo das Relacdes

Etnico-Raciais. A disciplina Género e Educagio pretendia:

[d]iscutir a historicidade do conceito de género € 0 uso no ensino € na pesquisa
histdrica. Refletir sobre os rumos da Historia das Mulheres e das Relagoes de Género
na historiografia contemporanea. Estudar e discutir as relagoes vigentes nas escolas
buscando uma perspectiva ‘inclusiva’ que aborde as questdes de género, classe,
etnia/raga e geragio (UNIVERSIDADE DE BRASILIA, 2018, p. 91).

Martins (2018) lembra que o TEF, com o trabalho da professora Iracilda Pimentel
Carvalho, passou a oferecer constantemente aos professores do Distrito Federal o curso Género
e Diversidade na Escola, que pretendia atualizar os profissionais da educacdo do ensino
fundamental da rede publica nas questdes de género, sexualidade e orientagdo sexual e relagGes
étnico-raciais. Nas diretrizes educacionais do curso Género e Diversidade na Escola,
tencionava-se oferecer aos educadores e educadoras da rede ptblica do ensino fundamental uma
nogdo de respeito e valorizagdo da diversidade que levasse ao respeito aos direitos humanos.
Inclusive, a escolha dos temas a serem trabalhados, como género, orientagdo sexual e relagGes
étnico-raciais, € a decisdo de trabalhd-los em conjunto, se deu por entender que eles se
relacionam de forma complexa e que os profissionais da educacdo precisam estar preparados

para lidar com essa complexidade (MARTINS, 2018).

Embora a area de Multiculturalismo ndo exista mais no Departamento de Teorias e
Fundamentos (TEF), é importante lembrar que os estudos de género continuaram com a
professora Iracilda Pimentel, e as categorias de género, raca e etnia, segundo Martins (2018),

passaram a constituir o discurso académico do TEF.

A aluna “Cris” mencionou que o discurso e a pratica dos professores ratificam as

desigualdades em sala de aula. Oliveira (2015, p. 267) faz as seguintes indagagoes: “[0] que é
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entdo que move a educagdo? Se ndo as duvidas e inquietacdes que colocam os individuos frente

ao seu tempo e transgressores de verdades absolutas?”.

A educacdo deve ser constantemente repensada, diante de temas tdo significativos e que

envolvem as diferengas, o respeito a condicdo da outra pessoa.

E por isso que os estudos de género estdo engajados nas praticas educativas, pois
aliados a elas, estes estudos possibilitam as mais variadas formas de entender ¢ aceitar
a diversidade e possibilitar a efetivagdo dos direitos humanos na sociedade atual
(OLIVEIRA, 2015, p. 267).

Mais um exemplo da relacdo de género no curso de Pedagogia é a vivéncia da
maternidade, a dificil tarefa que algumas alunas tiveram em conciliar os estudos com a missado

de ser mae. Na experiéncia relatada pela aluna “Diva”, essa desigualdade de género é marcada.

Nesse meio tempo casei-me ¢ engravidei. Como antes de engravidar do meu filho
Pedro, havia perdido um filho e tive um inicio de gravidez dificil, juntamente com
minha familia decidimos que seria melhor trancar um semestre. E por falta de
experiéncia acabei trancando mais um, quando do nascimento do meu filho. Mas foi
bom, pude ficar um tempo com meu filho. Mas, quando retornei me sentia perdida,
como que fora de contexto e foi como recomegar de novo o processo de inserg¢do na
Universidade (DIVA, 2007, p. 8).

A assimetria de género esta presente na maternidade, em que as desigualdades sdo
evidentes. Segundo Biroli (2018), isso se verifica especialmente na divisdo do trabalho, na qual,
majoritariamente, a mulher é sobrecarregada com as atividades domésticas, o que restringe sua
participagdo em outros campos da vida, como o estudo e a politica, enquanto os homens ficam
mais liberados das responsabilidades e do trabalho com a crianga. “Por isso € que se transforma
em fator de vulnerabilidade para as mulheres. Essa dedicacdo desigual de tempo e energia
desdobra-se em maiores dificuldades para o exercicio do trabalho remunerado” (BIROLI, 2018,
p. 107). Quando as responsabilidades com a criagdo dos filhos ndo sdo divididas adequadamente

entre os pais, a maternidade se torna um fator que reduz a autonomia das mulheres.

Outra experiéncia de tentativa de conciliar a maternidade com a universidade foi a da

aluna “Tina”, que se tornou mae poucos meses antes de entrar na Pedagogia.

Durante a gravidez tive uma “crise” com a maternidade e vi que realmente ser mae é
fazer escolhas e abrir mdo de muita coisa. Mesmo antes de entrar na Universidade eu

59



conheci o projeto Rondon e me interessei muito pelas atividades realizadas no projeto,
atividades que eu considero como fontes de conhecimento e de experiéncias tnicas,
além de proporcionarem uma nova visdo da realidade para quem participa. Eu
desejava muito participar, mas nédo sabia como (TINA, 2008, p. 17).

A experiéncia da maternidade durante a formagdo académica também foi desafiadora

para “Tina”.

No primeiro semestre de 2007 meu filho estava com quatro meses e eu voltei as aulas,
decidi ndo trancar o semestre pois me atrasaria ainda mais para me formar. Por conta
do estagio sempre cursei poucos créditos ¢ trancar um semestre me pareceu uma
loucura. Decidi parar com todas as minhas atividades em estagios e projetos, e me
dedicar a faculdade pela manha e cuidar do filho a tarde. No segundo semestre de
2007 resolvi voltar a trabalhar, motivada pela necessidade financeira, pois minha
vontade era somente estudar ¢ me formar logo. Mas nfo consegui um outro estigio
como eu queria, ficou ainda mais dificil conciliar estudo, trabalhos e familia (TINA,
2008, p. 18).

A sobrecarga de atividades da propria maternidade, do estudo e do trabalho remunerado
configuram a desigualdade de género. “Tina” descreve que isso foi bem cansativo durante o

periodo da faculdade:

[clomo mencionei, no inicio desse memorial, o0 meu processo educativo estd
intimamente ligado as minhas experi€ncias de vida. Esse ano de 2008 esta sendo muito
dificil para mim; trabalho, gravidez, estudos. Considero-me uma mulher forte, mas as
vezes me canso (TINA, 2008, 20-21).

A exaustiva e desafiadora experiéncia de ser mae, esposa e estudante universitaria foi

29, <

descrita pela aluna “Maria”: “[d]ecidi fazer o curso de Pedagogia na UnB. Sabia que ndo seria
facil. Nessa época estava com dois filhos, 0 mais velho com seis anos e 0 menor com seis meses,

e vivi a dura realidade de ser mde, esposa e estudante universitaria” (MARIA, 2008, p. 9).

Na busca por conciliar os cuidados com os filhos e a dedicagdo aos estudos, em alguns

momentos “Maria” ndo conseguiu dar a devida atencdo aos filhos e isso foi doloroso para ela.

Mas me lembro bem da primeira aula que tive, pois levei meu filho Eduardo no
carrinho de bebé, e assisti a aula de antropologia. Foi entdo, que conheci uma mulher
muito especial, Leila Chalub. Com essa professora descobri o universo maravilhoso
de Edgar Morin, com Os sete saberes necessario & educagdo do futuro, e Darcy
Ribeiro, com suas certezas e ideais. Ao mesmo tempo em que me envolvia nos
estudos, parte de meu coragdo — meus filhos — ficava um pouco de lado, e isso me
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doia, mas era preciso enfrentar as incertezas, para que o conhecimento florescesse,
nesse tempo de mudanga (MARIA, 2008, p. 9).

Quando “Maria” teve o terceiro filho, tomou a decisdo de trancar a faculdade, pois ja
ndo era possivel conciliar as atividades, o que representou outro momento dificil na sua
trajetoria. “Porém, a vida dentro do seu ciclo natural me mandou mais um neném, e gravida do
terceiro filho, esposa, estudante, me senti obrigada a trancar o curso na faculdade: eram tarefas

demais. E 14 se foi um ano e meio longe da UnB” (MARIA, 2008, p. 10).

Mais uma realidade vivenciada por “Maria” que teve impactos na vida académica foi a
tentativa de conciliar o emprego com a universidade. “No comeco de 2013 fui trabalhar na
Camara Legislativa do Distrito Federal, local que aprendi muito, mas, tive que sacrificar os
estudos e pegar menos disciplinas” (MARIA, 2008, p. 10). Esses desafios presentes no percurso
de “Maria” no ensino superior foram marcados pela desigualdade de género ndo apenas na

universidade, mas na vida como um todo. Nesse sentido, Biroli (2018, p. 107) afirma:

[a]s tensdes entre maternidade e trabalho remunerado [...] ndo sdo vivenciadas da
mesma maneira pelos homens que sdo pais, justamente porque deles se espera menos
ou muito pouco no cotidiano da criagdo dos filhos, ainda que a divisdo convencional
implique a atribuig@o a eles do papel de provedor (BIROLI, 2018, p. 107).

De toda forma, a avaliacdo que “Maria” fez da sua trajetoria na Pedagogia foi muito
positiva; o conhecimento adquirido foi importante para que ela desenvolvesse discernimento

critico, a fim de lidar com a realidade.

Frequentemente me recordo dos momentos que vivi, ¢ diante das marcas do passado,
acredito e sonho com o mundo melhor. Quanto a capacitagdo tedrica, ainda tenho
muito a aprender, mas, concluo 0 meu curso com o pensamento critico e reflexivo, e
esse € o meu alimento para a pratica cotidiana (MARIA, 2008, p. 12).

A aluna “Angela” descreveu o quanto precisou restringir determinadas atividades na

universidade, em funcdo de a maior parte do seu tempo ser dedicada ao trabalho.

Desde que iniciei minha graduag@o, no primeiro semestre de 2006, sempre trabalhei
o dia inteiro e, no periodo noturno, ia para a Universidade. Isso me fez ficar limitada
quanto a alguns projetos, eventos e até mesmo disciplinas que gostaria de cursar e que
ndo podia devido ao hordrio. Eu tinha muita vontade de participar de eventos,
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palestras, congressos e de desenvolver pesquisas para contribuir na formacéo e para
que eu pudessAe ter vivenciado um pouco das multiplas atividades que a Universidade
nos oferece (ANGELA, 2009, p. 16).

Conciliar tantos papéis ndo é facil para as mulheres, e isso demonstra a desigualdade
vivenciada por elas. A aluna “Sadi” também descreveu os desafios de tal desigualdade na sua

trajetoria universitaria, juntamente com outras inlimeras responsabilidades.

A escolha foi feita: Pedagogia era o curso, s6 precisava voltar a estudar, procurei um
cursinho perto de minha casa, no momento ja morava na Asa Norte ¢ me matriculei.
Colocava meus filhos na escola e ia para o Alub-Asa Norte estudar, me sentia
totalmente deslocada no meio daqueles jovens e adolescentes, estudando de dia. Mas
o turno vespertino era o melhor horario para mim, procurei naquele tempo me dedicar
aos estudos, entretanto, conciliar casa, maternidade e estudos ndo sdo tarefa facil,
ainda mais quando se tem filhos que precisam constantemente de cuidados e atencao
(SADI, 2011, p. XI).

Os deveres com a maternidade e o trabalho, além das dificuldades financeiras, acabaram

limitando seu desempenho e sua maior dedicagdo & Pedagogia.

Cursar a faculdade para mim sempre representou um desafio muito grande, pois
conciliar tantos papéis ndo é tarefa facil, ainda mais quando se tem demandas tdo
intermitentes. Procurei fazer o meu melhor, no entanto, muitas vezes gostaria de ter
tido mais tempo, situagdo financeira que me proporcionasse a compra de livros e
disposicao para me aprofundar nos contetidos disciplinares. E também, gozar de todas
as possibilidades que a Universidade oferece, como aluno especial, participacdo em
semindrios, cursos de extensdo e eventos, para se ter uma formacéo de alto nivel e
qualidade, no entanto ndo pude fazé-lo devido as iniimeras circunstancias da vida, e
de uma maneira muito peculiar isso mexe com meu interior, pois o ensino sempre foi
algo que me fascinou, e me traz um sabor de “quero mais” (SADI, 2011, p. XV).

Para a aluna “Carol”, a trajetéria no curso de Pedagogia também foi marcada pelo

desafio de harmonizar os estudos com a maternidade.

No quarto semestre, retornei a faculdade e, como eu ndo tinha familia e ninguém para
cuidar da Gabrielle, resolvi entdo leva-la comigo para as aulas, pois minha filha foi
um motivo de forma e determinagdo na minha vida, principalmente na minha vida
académica. Muitos falaram que era loucura minha, que deveria largar tudo e cuidar da
Gabi, mas eu pensei e penso até hoje que eu continuar seria necessario para mim e
muito mais para ela, na perspectiva de que eu sempre quero o melhor para ela. Ela
sempre foi uma crianga tranquila e, com isso, estava conseguindo conciliar, apesar de
ter que leva-la de Onibus, ela era ainda era pequena entdo dava para levar (CAROL,
2011, p. 17).
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“Carol” foi uma das maes que conseguiram permanecer no curso de Pedagogia e
conclui-lo. Assim, as dificuldades da permanéncia das mulheres na universidade podem
envolver fatores individuais, familiares, sociais, emocionais e financeiros, entre outros, o que

toma mais complexo conciliar todos os papéis assumidos.

A investigacdo de como as estudantes vivenciaram a questdo das relacGes/tensbes de
género na escolarizacao bésica e no itinerario do curso de Pedagogia, construida neste capitulo,
foi importante ndo apenas para perceber os desafios com que as mulheres se deparam no
ambiente escolar, no trabalho, na familia e quanto ao aspecto desigual da sua condi¢do, mas
para notar que elas buscaram formas de enfrentar e superar essas diferengcas. Uma das maneiras
que as alunas encontraram para construir sua autonomia foi por meio dos estudos. Nesse
sentido, veremos, no capitulo seguinte, como a formacdo em Pedagogia foi importante para
essas pessoas enfrentarem as desigualdades de género e buscarem seu empoderamento na

sociedade Ao falar de empoderamento, cito e utilizo a conceituacéo descrita por Colling (2004,

p. 6):

[djerivado da palavra inglesa empowerment que significa dar poder, habilitar, o termo
tem sido usado numa perspectiva de género como o processo pelo qual as mulheres
incrementam sua capacidade de configurar suas préprias vidas. E uma evolucéo na
conscientizacdo das mulheres sobre si mesmas, sobre sua posi¢ao na sociedade [...].
O empoderamento deve capacitar as mulheres para assumir o poder levando em conta
as relacGes de poder entre homem e mulher, hierarquicamente construidas.

No conceito de empoderamento esta presente outro também importante, o de poder.
Nesse sentido, é valido analisar: o que é o poder? Quem da poder? Sobre esse conceito, Berth
(2019, p. 21) traz uma afirmacdo que é, no seu entendimento, a sintese do poder a ser

desenvolvido no processo de empoderamento:

[gjuando assumimos que estamos dando poder, em verdade estamos falando na
conducdo articulada de individuos e grupos por diversos estagios de autoafirmacéo,
autovalorizacdo, autorreconhecimento e autoconhecimento de si mesmo e de suas
variadas habilidades humanas, de sua histéria, e principalmente de um entendimento
guanto a sua posicao social e politica e, por sua vez, um estado psicolégico perceptivo
do que se passa ao seu redor.
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O empoderamento, conforme Berth (2019), ndo visa retirar o poder de alguém para da-
lo a outro(a), a ponto de se inverterem os polos de opressdo. Empoderamento é uma postura de
enfrentamento da opressdo para tentar eliminar as situagdes de injustica e buscar o equilibrio

quanto as existéncias em sociedade.

Berth (2019) entende que o empoderamento, tanto individual quanto coletivo, é um
instrumento essencial nas lutas pela emancipacdo das minorias sociais, especialmente nos

aspectos raciais e de género.

O empoderamento individual e coletivo sdo duas faces indissocidveis do mesmo
processo, pois o empoderamento individual esta fadado ao empoderamento coletivo,
uma vez que uma coletividade empoderada ndo pode ser formada por individualidades
e subjetividades que ndo estejam conscientemente atuantes dentro de processos de
empoderamento (BERTH, 2019, p. 54).

O empoderamento é um fator resultante da unido de pessoas que se reconstroem e
desconstroem em um processo que levara ao empoderamento adequado da coletividade, tendo

como resultado as transformagdes sociais de que todos(as) usufruirdo (BERTH, 2019).

Convido o(a) leitor(a) a nos acompanhar nessa analise.

64



3 A IMPORTANCIA DA FORMACAO EM PEDAGOGIA PARA O
ENFRENTAMENTO DAS DESIGUALDADES DE GENERO

Neste capitulo, o objetivo € avaliar até que ponto, segundo os relatos egodocumentais,
a formacdo em Pedagogia foi importante para auxiliar as estudantes a enfrentarem as
desigualdades de género e buscarem sua autonomia ou empoderamento na sociedade.

O capitulo esta dividido em trés topicos. No primeiro, estuda-se a importancia que o
ambiente da FE/UnB, enquanto espaco social, como o /6cus onde ocorre o curso de Pedagogia,
teve no aclaramento e no enfrentamento das questdes de género. No segundo topico, verifica-
se o papel de determinadas disciplinas na percepcdo das questdes de género, no olhar critico
para as desigualdades e na vivéncia da autonomia no decorrer do curso. No terceiro topico,
pesquisa-se sobre a contribui¢do dos(as) professores(as) do curso de Pedagogia para a formacao

académica e a compreensdo das questdes de género.

3.1 O ambiente

O ambiente que o Projeto Académico do Curso de Pedagogia de 2002 propunha para a
FE pautava-se pela inclusdo, didlogo, diversidade, multiplicidade e flexibilidade, mediante um
curriculo em que os(as) aluno(as) podiam optar por diferentes disciplinas, inclusive de outros
departamentos.

O Projeto Académico, na versdo de 2002, destaca a necessidade da construgdo de
espacos formativos flexiveis, para que efetivamente ocorram processos de aprendizagem e nao
apenas de ensino. “Torna-se cada vez mais fundamental a criacdo de espacos de formacdo,
abertos, continuos, em fluxos ndo lineares, capazes de se reorganizarem conforme os objetivos
ou contextos nos quais cada qual ocupa uma posigdo singular e evolutiva” (UNIVERSIDADE
DE BRASILIA, 2002, s. p.). Assim, percebe-se que o curso de Pedagogia da UnB constituia-
se num ambiente amplo e acessivel que proporcionava equilibrio entre a liberdade e os aspectos

obrigatorios.

A flexibilidade esta presente, inclusive, na organizacdo curricular do curso, estruturado
em fluxo curricular, em oposi¢do ao termo grade curricular, como lembram Vieira e Gonzaga

(2015). No Projeto Académico de 2002, esse aspecto da fluidez estd bem destacado:
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[n]a apresentagdo do Curso de Pedagogia insiste-se sobre o termo fluxo para enfatizar
o conceito de fluidez, de flexibilidade, de roteiro orientador, em prevaléncia sobre o
termo grade, que conota um certo aprisionamento espago-temporal. O encadeamento
dos estudos néo pode ser subentendido como uma cadeia que confine, espacialmente,
a temporalidade de uma praxis formativa (UNIVERSIDADE DE BRASILIA, 2002,

s. p).

O curso de Pedagogia da UnB, portanto, ¢ um ambiente favoravel para as discentes
desenvolverem sua identidade como profissionais, de forma auténoma, a partir da diversidade
de elementos formativos presentes nesse percurso. Tal proposta estd evidente no Projeto

Académico do Curso de 2002:

[...] o Curso de Pedagogia sera estruturado de maneira que propicie:

1. preocupagdo com a constru¢do de uma identidade profissional dos educadores
marcada por uma profunda consciéncia da significacéo de seu papel s6cio-historico,
dentro de um projeto de sociedade emancipadora e autdnoma.

L]

5. Formag@o de um profissional auténomo, capaz de se re-educar permanentemente e
de refletir sobre sua pratica pedagégica (UNIVERSIDADE DE BRASILIA, 2002, s.

p.)-

E notério o direcionamento do Projeto Académico no intuito de formar profissionais
autdnomos(as), como pessoas criticas da realidade e capazes de dar continuidade & propria
formacdo. Esse propoésito também se evidencia nos egodocumentos, nos quais as alunas
descrevem, em relatos elaborados nos memoriais académicos, sua percep¢do sobre a
importancia do curso de Pedagogia como ambiente de construcio da autonomia e de

enfrentamento das desigualdades de género.

Em seu relato, a aluna “Flor” expde a mudanca de sua concepcdo sobre o curso de
Pedagogia ainda no primeiro semestre, o que mostra de forma positiva a relevancia do curso

para a sua formagao.

Quando as aulas comegaram, eu me surpreendi com a pedagogia. Eu tinha a ideia de
que era um curso mondtono, desinteressante e vazio de contetido. Logo, as primeiras
aulas me provaram o contrario. O primeiro semestre foi de muita importancia para
mim, pois foi quando mudei completamente 0 meu pensar sobre a pedagogia (FLOR,
2006, p. 16).
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Essa percepgdo de “Flor” pode estar contemplada na proposta curricular, vista como
algo em construgdo e que abrange diferentes percursos formativos para a escolha dos(as)

discentes. Vejamos:

[p]artindo do pressuposto que o curriculo é algo aberto e em movimento, que
privilegia tanto o processo para definir diferentes percursos quanto os resultados a
serem alcancgados, a presente proposta curricular deve ser vista como uma rede com
um numero pré-fixado de nds essenciais que, por sua vez, constituem pontos de
referéncia e de conex@o para um sem nimero de possibilidades e alternativas para
ampliar e diversificar as trajetdrias de sujeitos aprendizes na sua formagao profissional
(UNIVERSIDADE DE BRASILIA, 2002, s. p.).

A aluna “Aurea” também destaca o curso de Pedagogia como espago para seu

crescimento pessoal e social:

[o] curso de Pedagogia da UnB me encanta por sua amplitude e por sua colaboragéo
significante em minha formag#o intelectual. Entre outras coisas, conheci algumas
ideias de Paulo Freire, Celestin Freinet, Vygotsky, Maria Montessori, Karl Marx,
Durkheim, [...]. Pensamentos que ampliaram meus horizontes e contribuiram para
minha formagao pessoal, ¢ que certamente tem sido Uteis em minhas intervencgdes na
area de educagdo, que é uma area, sem duvidas, estratégica, para o desenvolvimento
tanto pessoal, como social. Tudo isso ajudou a confirmar minha identificagdo com as
areas pedagogicas (AUREA, 2007, p. 10).

A educagdo e o conhecimento do pensamento de autores consagrados, citados por
“Aurea”, proporcionou identificagdo com a Pedagogia, pois forneceu subsidios para a sua
atuacdo profissional.

O curso de Pedagogia € o ldcus onde as alunas se identificam com questdes essenciais
da propria vida, como foi vivenciado por “Diva”. “Mais para o fim do curso interessei-me pela

diversidade cultural no espaco educativo com enfoque na questdo da construgdo da identidade

negra pelos alunos” (DIVA, 2007, p. 9).

E valido ressaltar que o curso de Pedagogia da FE/UnB oferecia, em 2002,
possibilidades formativas para que o(a) profissional pudesse atuar em amplos espagos. Essa
proposta ja estava presente na elaboracdo do Projeto Académico do curso de entdo. “Percebe-
se na constru¢do do Projeto Académico, uma preocupacdo em formar um profissional
autdnomo, capaz de dar continuidade & propria formacdo e que esteja apto para atuar em espagos

escolares e ndo escolares” (VIEIRA et al., 2015, p. 271). Esses caminhos serdo descobertos
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pelas discentes ao longo do processo formativo, bem como a area de atuacdo das futuras

educadoras.

A medida que vai avangando e penetrando no mundo do trabalho em toda a sua
complexidade, o futuro educador é levado a fazer op¢des quanto ao perfil profissional
que ele pretende ter a partir de experiéncias ¢ reflexdes, culminando na elaboragéo de
um projeto profissional préprio (UNIVERSIDADE DE BRASILIA, 2002, s. p.).

Outro relato interessante é o da aluna “Angela”, que também demonstra a contribuigio

do curso de Pedagogia para o enfrentamento das desigualdades de género.

Retomando a escolha pelo curso de Pedagogia, hoje, vejo como a graduagdo me
completa ¢ me da forcas para vencer todos os obsticulos que surgem; almejo
contribuir para o processo educacional do pais ¢ romper com a conjuntura de
desigualdades e exclusdo que ainda temos no setor. Acredito que todos devem ter
acesso a educagdo e que ela precisa ser igualitaria de forma que dé€ subsidios para a
construgdo de uma sociedade mais justa ¢ fraterna e na qual o amor e o respeito ao
préximo possa ser nosso lema (ANGELA, 2009, p. 18).

A desigualdade de género continua presente no ensino superior, como destaca Guedes
(2008), pois as mulheres, no geral, embora sejam mais graduadas que os homens, licenciadas,
mestres ou doutoras, ainda ganham menos e tém menos acesso a posi¢des de lideranga dentro

e fora das institui¢Ges de ensino superior.

De modo mais pragmatico, a analise da trajetdria do contingente feminino com nivel
universitario é fundamental, uma vez que o acesso as universidades traduz-se em
ascensdo social e possibilidade de concorréncia por melhores postos de trabalho ¢, do
ponto de vista das relacdes de género, em ocupacdo de postos de poder/comando
controlados tradicionalmente por homens. Essa perspectiva torna-se ainda mais
relevante em um contexto como o brasileiro, no qual a participagdo feminina em
importantes esferas decisdrias ainda é bastante incipiente (GUEDES, 2008, p. 121).

E importante destacar também, conforme Guedes (2008), que a “igualdade” ou
superioridade numérica das mulheres nos cursos de graduagdo ndo representa de fato uma
equidade entre os géneros, visto que, apesar do aumento do pablico feminino em diversas
carreiras, elas também continuam maioria nas carreiras de menor prestigio. Isso revela, na
realidade, a desigualdade de género, a exclusdo e a divisdo no processo de entrada das mulheres

na Universidade, que muitas vezes € ocultado.

68



0 intenso avanco do ponto de vista quantitativo, contudo, mascara alguns aspectos de
exclusdo e segmentacdo do processo de entrada das mulheres nas universidades.
Igualdade numérica nédo significa equidade de género, uma vez que a tendéncia de
maior peso feminino nas carreiras de menor prestigio e mais mal remuneradas se
acentua ao longo do periodo (GUEDES, 2008, p. 121).

Guedes (2008) ainda enfatiza que o fato de as mulheres continuarem por mais tempo se
dedicando aos estudos esté relacionado a falta de alternativas no mercado de trabalho. Segundo
o autor, embora o acesso ao mestrado ou ao doutorado néo signifique, necessariamente, que
elas terdo melhores salérios, esse acesso ja representa um avango em termos de conquistas e

crescimento.

Apesar de a conclusdo de um curso de mestrado ou doutorado ndo representar
diretamente melhores salarios no mercado de trabalho e de ser um nicho ocupacional
cada vez mais procurado diante da escassez de empregos, mesmo para uma mao-de-
obra qualificada como a que estamos analisando, o acesso crescente das mulheres a
£SSes espacgos representa um avango, se considerarmos a educacdo como um bem
intrinseco estruturador de novas relagdes de poder (GUEDES, 2008, p. 128).

Em outra narrativa, a aluna “Carol” descreve que o curso de Pedagogia foi significativo
para que ela tivesse uma visdo diferente da realidade. Assim, o curso seria também o l6cus de

mudanca e transformacéo na vida das discentes.

O curso me fez crescer como pessoa, pois se trata de um Curso humano, com opinides
fortes e de cunho social muito forte, questdes atuais e que tém um contexto histérico
muito fundamentado, que eu jamais conheceria se ndo estivesse cursando pedagogia
na UnB. O curso me deu uma visao totalmente diferente da que eu tinha antes, além
de tudo contribuiu para meu papel como mae, pude perceber acontecimentos no
desenvolvimento da minha filha. Assim, concluo que o curso de pedagogia me ajudou
a ser uma pessoa melhor e me ensinou que a educacao € um ato de amor eterno, que
sempre sera necessaria, € cabe a cada educador fazer a diferenga (CAROL, 2011, p.
21).

Esses relatos demonstram a compreensdo das alunas sobre o curso de Pedagogia da
FE/UnB como um ambiente que proporcionou a realizagdo pessoal e profissional, além da
construcdo da autonomia do préprio processo formativo. As académicas, em suas narrativas,

mostraram que se sentiram motivadas a dar continuidade aos estudos, como forma, também, de
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enfrentamento das desigualdades de género, experiéncia vivenciada em um curso que é aberto
a diversidade e a pluralidade.
No proximo tépico, sera analisado o papel de determinadas disciplinas na vida das

discentes no que concerne a percepgao das questdes de género.

3.2 Asdisciplinas

Algumas disciplinas foram decisivas na formacédo das discentes durante o curso de
Pedagogia, contribuindo para que elas encontrassem sua identificagdo com a profisséo,
buscassem sua autonomia e pudessem ter uma visdo mais abrangente sobre a realidade social,
as diferencas culturais, a educacgao brasileira, as questdes de género e a forma de enfrentar as

desigualdades relacionadas a esse tema.

A aluna “Sadi” descreve que muitos(as) alunos(as) do curso de Pedagogia tém
dificuldades quanto a &rea profissional ou quanto ao papel que poderdo desenvolver no

magistério. Ela percebeu isso quando cursou a disciplina Seminério Final de Curso.

Essa falta de identificacdo no papel profissional é algo relevante dentro do curso de
Pedagogia da FE/UnB, percebi este fato quando cursei a disciplina Seminario de Final
de Curso com a professora Norma Lcia, onde a maioria dos alunos em projeto 4 nao
sabiam a linha de estudos que queriam aprofundar em seu TCC. De acordo com a
vivéncia na disciplina, nessa época ja estdo prestes a concluir o curso, e ainda nao se
identificaram com o perfil profissional do Pedagogo. Alguns encontram dificuldade
em conciliar o projeto 4 que representa grande parte do estagio supervisionado no
curso de Licenciatura em Pedagogia FE/UnB no espaco escolar, o que é de grande
valia na identificacdo do aluno com a docéncia, sua base de formacéo (SADI, 2011,
p.X1V).

O Projeto 112, também mencionado por “Sadi”, representa 0 momento em que 0

discente poderd conhecer melhor a préatica docente, observando-a no cotidiano da sala de aula.

12De acordo com a ementa da disciplina, o Projeto IV representa o “[mjomento de cumprimento do ‘estagio’ em
sua formulag&o legal. Compreendendo ao todo 240 horas vivenciadas em ‘instituicdes de ensino formal escolar’
(independentes da idade dos formados e dos educandos). Aqui o fimdamental é a vivéncia concreta das ‘situagdes
educativas’, entendidas como espago/tempo da atuagdo interativa com alunos, inclusive em sala de aula. E o
momento do planejamento, da execugdo e da avaliacdo do trabalho formativo didaticamente experienciado num
‘grupo-classe’, em sintonia com o ‘projeto politico pedagogico’ de cada estabelecimento ou instituicdo onde venha
a exercer sua préatica”. Informag&o disponivel em:
httns://matriculaweb.unb.br/graduacao/discinlina.asnx?cod=194751. Acesso em: 15 jan. 2021.
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“Aqui o fundamental é a vivéncia concreta das ‘situa¢Bes educativas’, entendidas como

espaco/tempo da atuagéo interativa com alunos, inclusive em sala de aula™13,

Em seu relato, a aluna “Karen” descreve que uma das disciplinas que a ajudou a se

identificar com o ser pedagoga foi o Projeto IV:

[djurante o curso, essa questdo da identidade do pedagogo chamou bastante atengéo,
principalmente quando pude realizar a primeira e a segunda fase do projeto 1V, projeto
esse que se trata de dois estagios a serem feitos durante o curso. Ao observar e estar
ao lado de alguns professores em seu contexto de pratica de ensino, ouvindo as suas
idéias, as suas angustias, suas motivacdes; pus-me a pensar sobre o que leva esses
professores a estarem trabalhando na area de educacgéo, como concebem seu papel de
professor e como procuram lidar com algumas situa¢Ges que surgem no seu ambiente
de trabalho (KAREN, 2006, p. 7).

De acordo com o Projeto Académico do Curso de 2002, em seu Anexo 1, o Projeto IV
era disciplina obrigatdria do 60 periodo, com carga horaria de 120 horas, e correspondia a oito
créditos. O Projeto IV, de acordo com Borges e Machado (2018), é a denominacdo utilizada

para o Estagio Supervisionado curricular obrigatério.

“Karen” também cita outras disciplinas que foram essenciais para que ela pudesse

compreender melhor a si mesma.

Destaco a importancia de algumas disciplinas em especial, como Inconsciente e
Educacdo, Antropologia e Educacéo, Sociologia da Educagdo, O Educando portador
de necessidades especiais e 0 Projeto IV. Essas disciplinas tiveram um significado
maior para minha formacdo enquanto ser humano, permitindo que me deparasse com
conflitos internos e que por meio da analise de alguns aspectos da minha vida
desenvolvesse-me como pessoa, e pudesse compreender melhor a mim mesma e o
outro. Acho que é o aspecto mais importante que eu tenho percebido na minha
formacdo como pedagoga. Pude ter acesso a uma formacdo que me possibilitou
perceber o quanto pude evoluir enquanto ser humano que estd em continua
(re)constituicdo, que tem sentimentos, sonhos, angustias, dividas, e que tem o direito
as incertezas (KAREN, 2006, p. 7).

A disciplina Inconsciente e Educacdo, segundo o Projeto Académico do Curso de 2002,
é optativa e fazia parte do Departamento de Métodos e Técnicas (MTC); as disciplinas

Antropologia da Educacéo, Sociologia da Educacdo e O Educando Portador de Necessidades

13Informacdo disponivel em: httns://matriculaweb,unb.br/nosgraduacao/discinlina.asnx?cod=194760. Acesso
em: 15 set. 2020.
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unb.br/nos

Especiais pertenciam ao Departamento de Teoria e Fundamentos (TEF). A ementa da disciplina

Antropologia e Educacéo, por exemplo, de 2007/1, descreve que:

[a] Antropologia é antes de tudo uma tradigdo de discursos cientificos sobre "o outro"
e ai se encontra sua especificidade em relacdo as demais Ciéncias Sociais,
especializadas na producdo de discursos sobre "nds mesmos" ou sobre a propria
sociedade ocidental.

Ao apresentar a Antropologia como tradi¢do discursiva, este curso, em seu primeiro
bloco comeca por chamar atencdo para as transformacdes sofridas pelo discurso
antropoldgico ao longo do tempo, iniciando-se com a critica ao evolucionismo,
centrada na oposicdo entre etnocentrismo e relativismo cultural. Focaliza também a
especificidade do discurso antropoldgico sobre "o outro" partindo de informactes
sobre o modo como, ao longo do tempo, firmou-se, especialmente nos trabalhos sobre
povos indigenas e sobre os afrodescendentes, uma tendéncia a pensar o objeto ndo
simplesmente como "o outro”, mas como uma parte do "nds" constituido pela
sociedade nacional. Também serdo discutidas as questdes relativas ao método de
pesquisa antropologica, a técnica e a conduta do pesquisador perante o “outro”.

O segundo bloco do curso apresenta a questdo da mudancga de paradigma, com énfase
para a complexidade, a transdisciplinaridade e a Educacdo. Serdo discutidas questdes
como: anecessidade de um pensamento complexo; a cogni¢do humana e as bases para
um novo tipo de conhecimento: ciéncia, natureza e transdisciplinaridade; a

multirreferencialidade nos processos educativosl415

A aluna “Liza”, por sua vez, discorre sobre a disciplina Projeto Il na sua trajetéria no

curso de Pedagogia da FE/UnB.

Um outro fator marcante que vivenciei no segundo semestre foi ter cursado o projeto
2, cuja finalidade é apontar diversas finalidades para os pedagogos/as. Esse projeto
foi essencial para mim, pois consolidou 0 meu interesse e desejo em permanecer no
curso de Pedagogia. Ao conhecer melhor o curriculo proposto pela Faculdade de
Educagdo, eu comecei a vislumbrar que eu poderia ingressar além, além do magistério
(LIZA, 2008, p. 17).

Tanto no Projeto 1l quanto no Projeto 11, na perspectiva do Projeto Pedagogico do Curso
de 2002, “[...] os estudantes serdo acolhidos em éareas temaéticas, inserindo-se nos trabalhos e
estudos de grupos, passando a vivenciar projetos especificos” (UNIVERSIDADE DE
BRASILIA, 2002, s. p.). Na realidade, a intencdo do Projeto Il é introduzir os estudantes na

profissdo, como bem descrito no relato de “Liza”. Vieira e Gonzaga (2015, p. 246) afirmam

14 Informacdo disponivel em: httns://matriculaweb.unb.br/graduacao/discinlina.asnx?cod=l 97157. Acesso em:
15 set. 2020.
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que “o projeto 2 busca discutir o campo de atuacdo da Pedagogia com base no estudo e

investigacdo epistemologica da Educacdo™.

A aluna “Flor” também falou a respeito do Projeto Il como disciplina que contribuiu

para seu interesse pela teméatica de género:

[n]o terceiro semestre iniciei a primeira etapa do projeto 3. Foi no projeto Mulheres
das Aguas coordenado pela professora Leila Chalub e desenvolvido na cidade de Sio
Jodo D’ Alianga/GO. Neste projeto eram tratadas questdes da preservagdo ambiental
do lugar, pois havia um sério problema de poluigdo do rio que abastecia a cidade. Mas
também a dimensao do género era contemplada, o que me interessou muito (FLOR,
2006, p. 17).

Conforme a fala de “Flor”, ja vista na pagina 42, uma das suas inquietacdes sobre a
desigualdade de género diz respeito & assimetria entre a participacdo de homens e mulheres no

campo de trabalho. Nesse cenario, segundo Guedes (2013, p. 7),

[a]pesar dos intensos avangos das mulheres no mercado de trabalho brasileiro,
constatados a partir da analise de diversas varidveis, em alguns campos as estagnacdes
sdo evidentes. Este é o caso da presenca feminina em postos de comando/poder
decisdrio, ou seja, os empregos mais valorizados e bem remunerados que continuam
sendo majoritariamente masculinos.

Fica compreendido, na afirmagdo de Guedes (2013), que, embora o numero de mulheres
no mercado de trabalho tenha aumentado, esse fato ndo foi acompanhado por uma diminuigéo

significativa das desigualdades profissionais entre homens e mulheres.

Além do contraste quanto a questdo salarial, Guedes (2013) aponta outras desigualdades

sofridas pelo publico feminino:

[a]pesar de assistirmos aos avangos de uma reduzida parcela de mulheres, a ampla
maioria das trabalhadoras continua refém de relagdes sociais que ainda pensam a
familia como principal instituigdo de cuidado. Nos referimos aqui ndo apenas aos
trabalhos ligados aos filhos — vastamente analisados pela literatura — mas também aos
cuidados relativos aos idosos (cada vez mais relevantes diante da tendéncia de
envelhecimento da populagdo brasileira) e de enfermos. Concretamente isso
representa um trabalho que também ndo foi desenvolvido pelo préprio Estado
brasileiro através de politicas publicas que desconstruam o tradicional bindmio
homem-provedor ¢ mulher-cuidadora (GUEDES, 2013, p. 11).
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Outra narrativa sobre a importancia de duas disciplinas do primeiro semestre encontra-

se no relato da aluna “Lucia”:

[cjursei sete disciplinas no primeiro semestre e, entre elas, gostei muito das aulas de
oficina vivencial, j& que tinhamos a oportunidade de falar de nossos sentimentos e
trajetéria escolar até chegar a faculdade e do Projeto I, pois tomei conhecimento de
alguns projetos da nossa faculdade bem como dos lugares da universidade (LUCIA,

2006, p. 15).

O Projeto |, que ocorre no primeiro semestre, de acordo com o Projeto Pedagdégico do
Curso de 2002, consiste na orientacdo académica individualizada como forma de acolher o

estudante no curso de Pedagogia.

No primeiro semestre acontecera o Projeto 1, que consistird na Orientagdo Académica
Individualizada tendo por objetivo acolher os estudantes e inseri-los no contexto da
Faculdade e da Universidade e, mais especificamente, na profissdo de pedagogo,
tendo em seguida uma visdo das diferentes possibilidades de engajamento académico
e tematico (UNIVERSIDADE DE BRASILIA, 2002, s. p.).

Para Borges e Machado (2018), o Projeto I, cujo propdsito é inserir os estudantes no

ambiente universitario, tem atingido esse papel.

A disciplina Oficina Vivencial, do primeiro periodo, também mencionada por “Lucia”,
pertencia ao Departamento de Teoria e Fundamentos (TEF). De acordo com a ementa dessa
disciplina, disponivel no site da FE, a intenc&o é apresentar o ambiente académico. “E o0 espago
de acolhimento e descortinamento do fazer académico e social universitario, junto aos alunos
calouros. Este trabalho sera realizado tendo por base a 6tica dos fenbmenos grupais”15. De
acordo com o programa da disciplina, um dos tépicos a ser trabalhado é a construgéo coletiva
do conhecimento na FE e a experimentacdo das possibilidades de realizacdo profissional,

crescimento pessoal e trabalho em grupo.

Destaca-se que um dos itens do programa da disciplina é a énfase no crescimento pessoal

do(a) discente, além do conhecimento das possibilidades de realizagdo profissional.

A aluna “Dani” referiu o Projeto | como importante ndo sé para a inser¢do do estudante

na Universidade, mas também para o conhecimento dos projetos académicos da FE.

15 Informacéo disponivel em: httns://matriculaweb.unb.br/graduacao/discinlina.asnx?cod=1 93089. Acesso em:
15 set. 2020.
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O Projeto 1 tem como escopo a inser¢cdo do Calouro na vida universitaria, na
Faculdade de Educacdo e no curriculo de Pedagogia. O curso desse projeto revelou-
se interessantissimo, pela diversidade de tema tratados, pelo esforgo de pesquisa dos
proprios alunos e pela visdo de tantas possibilidades de atuacdo profissional que se
abriram & nossa frente (DANI, 2007, p. 16-17).

Sobre a diversidade de assuntos que a aluna encontrou no Projeto I, eles estdo descritos

na ementa e no programa da disciplina:

[a] transicdo ensino médio e universitario. A universidade publica. O carater do
publico e do privado. Conhecimento das dependéncias fisicas, da organizacdo
administrativa e dos projetos pedagdgicos e académicos da Faculdade de Educacéo.
Introducdo as concepcdes de educagdo e suas implicagdes na histdria do curso de
Pedagogials.

Além de proporcionar ao aluno o conhecimento do aspecto fisico da FE, o Projeto |

aborda os principais conceitos da Educacdo e suarelacdo com a Pedagogia:

[ijntroduzir o aluno calouro a vida académica; proporcionar possibilidades de
integracdo grupai; propiciar a reflexdo acerca da origem da universidade e sua atual
estrutura, bem como sobre a natureza do publico e do privado, especialmente nas
instituicbes de ensino superior brasileiras; propiciar ao aluno o conhecimento, tanto
do ponto de vista fisico quanto estrutural, do campus universitario, sobretudo da
Faculdade de Educacdo; introduzir a discussdo sobre as concep¢Bes de educacédo e
suas implicagdes sobre o curso de Pedagogiall.

A aluna “Dani” relata sua experiéncia positiva com a disciplina Investigacéo Filoséfica

na Educagéo, que impactou significativamente a sua forma de pensar.

A primeira matéria a causar um grande impacto em meu modo de pensar foi
Investigagdo Filosofica na Educacéo, optativa cursada no lo semestre. Nos primeiros
dias de discussdes em sala de aula, tanto eu quanto meus colegas nos empenhavamos
em encontrar o “erro” na fala do outro. Refutdvamos sumariamente a opinido
divergente da nossa, e nosso objetivo quando falavamos era de convencer o outro de
nossas verdades superiores. Contudo o professor Dante Diniz habilmente foi nos
provocando de maneira sutil, nos mostrando que estavamos ali ndo para descobrir
guem estava certo, mas para enriquecer o debate com opinides novas, até mesmo
contrarias, e repensar nossas posturas pessoais. Paulatinamente os alunos foram se
tomando mais isentos, mais receptivos a0 novo, menos preconceituosos e mais

16 Informacéo disponivel em: httns://matriculaweb.unb.br/nosgraduacao/discinlina.asnx?cod=I 94638. Acesso
em: set. 2020.
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dispostos a ouvir; e as discussfes, consequentemente, ficaram mais ricas, civilizadas
e agradaveis (DANI, 2007, p. 12).

Fica evidente na narrativa de “Dani” que a Investigacdo Filosofica na Educacgéo
contribuiu para que ela repensasse sua maneira de lidar com as diferencas e aceitar idéias
contrérias sem pré-julgamento, pois, ao estudar o pensamento de autores da Filosofia, dos
classicos aos contemporaneos, aprendeu a cultivar a reflexao e o pensar como postura constante

do educador. Na ementa da disciplina, esse propoésito esté descrito:

[0] curso trata do conceito de educacgéo situado no campo da filosofia, abordando seus
problemas e antinomias por meio de pensadores classicos e contemporaneos.
Introduzir a reflexdo e o pensar como posturas permanentes do educador/pesquisador
e instigar o seu "estado nascente". Para tanto discutir-se-a conceitos fundamentais e
métodos de investigacao filosoficall.

“Dani” cita também outra disciplina de igual importancia, Antropologia e Educacao.

Concomitantemente, muitos de nds estavam também cursando Antropologia e
Educacdo, com a professora Leila Chalub. Estdvamos lendo um livro sobre
etnocentrismo, 0 que nos ajudou também a ser mais tolerantes com a opinido alheia e
a notar que chegar auma conclusdo e uma experiéncia coletiva ndo é necessariamente
chegar aum consenso. Sempre ha controvérsias, ndo importa qudo convincentes sejam
seus argumentos. Percebemos também que a verdade, o certo e o errado eram
conceitos muito relativos, que a intolerancia pode ser um sentimento muito virulento
e contraproducente. Dessa forma, fomos aos poucos sendo convidados a desenvolver
uma mentalidade mais académica, digamos assim, mais imparcial, critica,
guestionadora, racional, humilde e dindmica. No fim do semestre, aquelas discussbes
acaloradas, caodticas e hostis ndo aconteciam mais (DANI, 2007, p. 12).

Por meio dessa disciplina, “Dani” desenvolveu outra forma de pensar, mais critica e
receptiva as diferencas. O discurso cientifico sobre o outro, feito na Antropologia, inclusive
sobre os indigenas e afrodescendentes, como veremos na ementa, certamente favoreceu um

melhor entendimento das desigualdades.

A Antropologia é antes de tudo uma tradicéo de discursos cientificos sobre “o outro”
e ai se encontra sua especificidade em relacdo as demais Ciéncias Sociais,

17 Informacéo disponivel em: httns://matriculaweb.unb.br/graduacao/discinlina.asnx?cod=197181. Acesso em:
15 set. 2020.
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especializadas na producdo de discursos sobre “nds mesmos” ou sobre a propria
sociedade ocidental.

Ao apresentar a Antropologia como tradi¢cdo discursiva, este curso, em seu primeiro
bloco comeca por chamar atencdo para as transformacgfes sofridas pelo discurso
antropoldgico ao longo do tempo, iniciando-se com a critica ao evolucionismo,
centrada na oposicdo entre etnocentrismo e relativismo cultural. Focaliza também a
especificidade do discurso antropoldgico sobre “o outro” partindo de informagdes
sobre 0 modo como, ao longo do tempo, firmou-se, especialmente nos trabalhos sobre
povos indigenas e sobre os afrodescendentes, uma tendéncia a pensar o0 objeto ndo
simplesmente como “0 outro”, mas como uma parte do “nos” constituido pela
sociedade nacional. Também serdo discutidas as questdes relativas ao método de
pesquisa antropoldgica, a técnica e a conduta do pesquisador perante o “outro”.

O segundo bloco do curso apresenta a questdo da mudancga de paradigma, com énfase
para a complexidade, a transdisciplinaridade e a Educacéo. Serdo discutidas questdes
como: anecessidade de um pensamento complexo; a cogni¢do humana e as bases para
um novo tipo de conhecimento: ciéncia, natureza e transdisciplinaridade; a
multirreferencialidade nos processos educativos!s.

O segundo bloco da disciplina estd mais direcionado ao campo da educacdo e as bases
para discussdo de um conhecimento inserido na diversidade e na complexidade, tendo como

referéncia a ciéncia, a natureza, a transdiciplinaridade e a multirreferencialidade.

Esses dois ultimos conceitos sdo bem desenvolvidos por Fagundes e Bumham (2001, p.
42), para os quais “a transdisciplinaridade, mesmo quando pautada na noc¢édo de racionalidade
aberta, mantém como um dos seus pressupostos basicos a crenca de que o conhecimento é um
todo integrado e de que é possivel uma percepcdo totalizante da realidade”. S&o saberes e
conhecimentos reorganizados que perpassam varias disciplinas. Inclusive, segundo Fagundes e
Bumham (2001, p. 46), existem campos do conhecimento que procuram a abordagem
transdisciplinar “para poder produzir novas ou ampliar as ja existentes hipéteses explicativas

referentes a problemas com que lidam”.

Sobre a multirreferencialidade, Fagundes e Bumham (2001, p. 48) afirmam que ela

surge de uma

reflexdo sobre a pratica, € uma abordagem que assume plenamente a hip6tese da
complexidade do real, mas de forma diferenciada da inter/transdisciplinaridade. A
multirreferencialidade ndo pretende ser uma integracdo (soma) de conhecimentos; ao
contrario, postula o luto do saber total, posto que quanto mais se conhece, mais se cria
areas de nao-saber. Quanto maior é a area iluminada, maior sera a area de sombra.

18 Informacdo disponivel em: https://matriculaweb.unb.br/graduacao/discmlina.aspx?cod=197157. Acesso em:
15 set. 2020.
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Os diversos sistemas de referéncias sdo diferentes, ndo redutiveis uns aos outros e
escritos em linguagens distintas. A aceitacdo da diversidade que constitui o complexo e,
portanto, a compreensdo de que o exercicio de reflexividade requerido por ela exigird um amplo
espectro de referenciais é o centro da perspectivamultirreferencial (FAGUNDES; BURNHAM,
2001). Ainda para Fagundes e Bumham (2001, p. 48), “a multirreferencialidade pode ser
entendida como uma pluralidade de olhares dirigidos a uma realidade e uma pluralidade de
linguagens para traduzir esta mesma realidade e os olhares dirigidos a ela”. Essa reflexao,
trabalhada na disciplina Antropologia e Educagdo, é fundamental para compreensdao da

realidade e também para lidar com as diferencgas.

A aluna “Mylla” comenta sobre a disciplina Fundamentos da Educacédo Ambiental, que
foi relevante para descoberta de novos sentidos para a sua vida, especialmente na forma de

perceber com outro “olhar” a relacdo do ser humano com o ambiente.

No primeiro semestre de 2004 iniciei 0 meu tdo sonhado curso de gradacdo em
Pedagogia. Fui orientada a ndo recusar nenhuma disciplina ofertada, dentre as
optativas me ofereceram Fundamentos da Educacdo Ambiental com a professora Vera
Cataldo. Meu antigo desejo de descobrir mais sobre a relacdo do homem com o meio
se tomou uma grande historia de amor com meus estudos. A partir dessa disciplina
construi, desconstrui e reconstrui novos sentidos de vida, passei a enxergar as relagdes
com lentes diferentes, compreendi que ndo somos 0 ambiente, somos seres
interdependentes, complexos, envolvidos em uma rede de incertezas (MYLLA, 2008,
p. 20).

A disciplina Fundamentos da Educacdo Ambiental pertence ao TEF e analisa o0s
“fundamentos do pensamento ambiental, numa perspectiva histdrica. A ideia de crise, mudanca
de paradigma, ecologia humana. Construg¢do do novo paradigma em articulagdo com a pratica
de educacdo ambiental’’19. Todos esses conceitos foram fundamentais para que “Mylla”
compreendesse melhor a complexidade e a inter-relacdo do ser humano com o ambiente. De
acordo com o programa da disciplina, as “principais questdes ambientais sdo analisadas sob
multiplas dimensdes: econdmica, politica, social, filoséfica, antropoldgica e psicoldgica” (UnB,
1971/2, s. p.). Além disso, estuda-se “o papel da educagdo como base para a transformacgéo das
relacbes homem-meio visando a expansdo da consciéncia ambiental e a conservacdo do meio

ambiente e dos recursos naturais’?20.

19 Informacéo disponivel em: httns://matriculaweb.unb.br/graduacao/discinlina.asnx?cod=191663. Acesso em:
15 set. 2020.
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Além da Oficina Vivencial, do Projeto | e da Antropologia da Educacdo, a discente
“Ana” também menciona as disciplinas Investigacédo Filosofica na Educacgéo e Perspectivas do
Desenvolvimento Humano, que a ajudaram a obter um conhecimento mais amplo sobre a

educacao na 6tica dos filésofos e também a compreender as diferengas sem preconceitos.

No primeiro semestre além do Projeto 1 fiz Investigacdo Filoséfica na Educacdo,
Perspectivas do Desenvolvimento Humano, Oficina Vivencial e Antropologia e
Educacgdo. Com estas disciplinas percebi a necessidade de compreender a diferenca,
0 outro sem “rotulagdes” ou “discriminagdes”. Tive uma visdo mais ampla do
desenvolvimento e aprendizagem humana e o papel da educagdo nesse processo de
desenvolvimento e aprendizagem. Também tive acesso a filosofos que se importavam
com a educacdo, onde cada um tinha uma perspectiva diferente acerca desta,
desvendando a realidade e os jogos de poder e opressdes comuns durante a historia da
humanidade (ANA, 2008, p. 20).

Na disciplina Perspectivas do Desenvolvimento Humano, também pertencente ao TEF,
busca-se compreender “o desenvolvimento humano e suas peculiaridades. Concepc¢des do
desenvolvimento do sujeito na psicologia e em diferentes &reas do conhecimento. Dimensdes e
fases do desenvolvimento humano: contexto ambiental e promocdo de saude integral”20. No
programa da disciplina, abordam-se concepc¢bes sobre sujeito e identidade em Nietzsche,
problematizacdo do sujeito em Michel Foucault e varios assuntos proprios da psicologia que

certamente foram importantes para “Ana” entender melhor a si mesma e ao outro.

Todavia, outro aspecto que é importante destacar € que em algumas disciplinas as alunas

tiveram experiéncias frustrantes. E o que foi narrado também pela aluna “Ana”. Sem citar

especificamente a disciplina e nem o nome do professor, ela relata a decepgéo que teve:

[n]o sétimo semestre além do Projeto 4 fiz Ensino de Histéria e Cidadania, Curriculo
e Ensino, Topicos Especiais em Psicologia da Educacdo, Fundamentos da Educacdo
Ambiental e Filosofia da Educacdo. Cada uma dessas disciplinas abordou contetidos
especificos, porém muito importantes para minha formacéo. Acabei conhecendo mais
sobre a representacdo social, a educacdo ambiental, a construgdo de um curriculo (um
desafio que possibilitou um grande crescimento profissional) e ensino de histéria
incluindo a vivéncia dos alunos. Em uma dessas disciplinas tive uma experiéncia
muito ruim, o professor se exaltou e me humilhou na apresentacdo de um seminario,
mas eu tive apoio de toda a turma e o professor reconheceu que errou e pediu
desculpas por ter deixado problemas pessoais influenciarem em sua vida profissional
(ANA, 2008, p. 23).

20 Informacéo disponivel em: httns://matriculaweb.unb.br/graduacao/discinlina.asnx?cod=1 94654. Acesso em:
15 set. 2020.
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As disciplinas do curso de Pedagogia foram fundamentais para que as alunas pudessem
assimilar, por meio do olhar de diversos autores do campo da educacdo e demais éareas de
formacdo, a questdo da desigualdade de género, além de lidar com esse tema tdo relevante e
com varios outros que fizeram parte do seu percurso académico. No terceiro topico, serd
apresentada a atuacdo de docentes e sua contribuicdo para que as alunas pudessem enfrentar as

questdes de género ndo s6 no ambiente académico, mas na propria vida.

3.3 Os(as) professores(as)

Neste topico, sera estudada a relagdo das alunas com os(as) docentes, a atuagdo e a
contribui¢do de professores(as) para que elas enfrentassem as questdes de género, analisando-
as sob vérios aspectos em determinadas disciplinas. O papel dos(as) professores(as) é crucial
para o trajeto académico dos(as) discentes em muitos sentidos, a exemplo do despertar para o
pensamento critico € a melhor compreensdo da realidade social e suas desigualdades, inclusive
a de género; o estimulo a identificacdo com o proprio curso e com a carreira profissional; e o

incentivo ao desenvolvimento de pesquisas na tematica.

A aluna “Dani” cita em seu relato a contribui¢do da professora Luciana Gomide, da

disciplina Filosofia da Educag@o, para sua formagao:

[n]Jo 8° e tultimo semestre, fiz Filosofia da Educagdo com a professora Luciana
Gomide. Além de gostar muito de Filosofia, essa disciplina me marcou também por
outro motivo: a professora criou uma atmosfera de muita liberdade, mostrando-se
receptiva ds nossas colocagdes e nos conduzindo ao questionamento. Ela
deliberadamente procurou nos tornar menos temerosos em relagdo as avaliagdes e
sempre se mostrou flexivel e compreensiva. Apesar de cansada por trabalhar o dia
inteiro e ja estar no Gltimo semestre, ainda encontrei motivagéo para participar das
aulas, que a meu ver geraram discussdes muito instigantes, fecundas e envolventes
(DANI, 2007, p. 12).

A disciplina ministrada pela professora Luciana Gomide fazia parte, a época, da area de
Multiculturalismo do TEF. Uma das caracteristicas da docente, enfatizada por “Dani”, é
conduzir o aluno ao ato de questionar, compreender e flexibilizar-se para o entendimento. Esse
ambiente de liberdade para o exercicio do pensamento € fundamental ndo apenas na formacgao

académica, mas em todo o processo educacional.
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Alguns docentes conseguiram agucar nos alunos o interesse por determinadas areas de

formac&o do curso de Pedagogia. Essa experiéncia foi descrita pela aluna “Angela”:

[a] paixao pela gestdo escolar brotou conjuntamente com o amor por politicas publicas
durante o semestre em que fui aluna e monitora da professora Denise Botelho, na
disciplina de politicas publicas. Com esta disciplina percebi o quanto as politicas
publicas contribuem para a melhoria dos problemas educacionais. Outro docente que
despertou em mim o encanto por estas areas foi o professor José Vieira, assim que o
conheci, tive contato com sua area de pesquisa e atuagdo, voltada para a gestdo e
avaliacdo da educacdo superior. A avaliacdo escolar sempre me chamou a atencao
porque ndo é um processo isolado, ao contréario, ela sofre influéncia de outros aspectos
que intervirdo diretamente em seu resultado. O professor Célio Cunha me fez refletir
sobre questdes relevantes da avaliagdo amparadas pelos aspectos social e filosofico.
Além dos professores citados anteriormente, ressalto a importancia em meu
aprendizado da professora Maria, que, com sua rigidez, me ensinou a ter mais
disciplina; a professora S6nia Marise, que propiciou experiéncias significativas junto
a comunidades carentes e cooperativas de trabalhadores que, juntos, batalham poruma
vida melhor (ANGELA, 2009, p. 17).

Denise Maria Botelho atuou como Professora do Departamento de Planejamento e
Administracdo (PAD) da FE de 2006 a 2011, e ministrou as disciplinas Projeto 111, Organizacéo

da Educacdo Brasileira, Politicas Publicas e Educacéo?l, entre outras.

O professor José Vieira de Sousa trabalha no Departamento de Planejamento e
Administracdo da FE/UnB e ensinou as disciplinas Avaliacdo nas Organizacdes Educativas;
Projeto Il — Projetos Individualizados (PESPE); Projeto IV, Fase 2; Projeto V, Fase 1; Projeto

V, Fase 2, Trabalho Final de Curso (TFC); Estado e Politicas Publicas em Educac¢do?? e outras.

Celio da Cunha é professor adjunto da FE desde 1991, lecionando Didética, Avaliacéo

da Aprendizagem e Histdria das Idéias Pedagogicas23.

A professora Sonia Marise Salles Carvalho trabalhou no Departamento de Teorias e
Fundamentos (TEF) da FE/UnB e ministrou disciplinas como Fundamentos Multiculturais e
Simbolicos da Educacdo; Projeto | - Projetos Individualizados 1 (PESPE); Projeto Il — Projetos
Individualizados 2 (PESPE); Projeto Il — Projetos Individualizados 3 (PESPE); Projeto V -
Trabalho Final de Curso (TFC); e Sociologia da Educacdo24. Cada um(a) desses(as)
professores(as) contribuiu para que a aluna pudesse se identificar com determinadas areas do

curso de Pedagogia, o que foi relevante para seu crescimento formativo, pessoal e profissional.

21 Informacdo disponivel em: httr>://lattes.cnr>q.br/5168554413015642. Acesso em: 7 out. 2020.
22 Informacdo disponivel em: httr>://lattes.cnr>q.br/3287025746166245. Acesso em: 7 out. 2020.
23 Informacgdo disponivel em: httr>://lattes.cnr>q.br/8960254836406881. Acesso em: 7 out. 2020.
24 Informacdo disponivel em: httr>://lattes.cnr>q.br/7582726565531671 . Acesso em: 7 out. 2020.
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Nos egodocumentos analisados, também ha criticas a alguns(mas) professores(as) que
foram motivo de frustragdo no percurso académico das alunas. Os respectivos nomes ndo serao
divulgados, apenas o relato sobre a situacdo vivenciada. A aluna “Dani” narra a experiéncia de

decepcdo com tais docentes:

[o]utra observagdo com carater de denlincia que gostaria de fazer é em relagédo a alguns
(felizmente raros) professores, cujos nomes ndo citarei por razdes éticas, que insistem
em manter uma postura totalmente incondizente com o compromisso que assume um
professor universitdrio. S3o aqueles professores que condicionam os alunos a
simplesmente dizerem o que eles querem ouvir, que abominam a critica ¢ a
controvérsia e temem ser confrontados em suas convicgdes. E o tipo de professor que
leva qualquer observagdo menos convencional para o lado pessoal e passa a perseguir
sistematicamente o aluno que o contradiz. Aquele educando que ndo compartilha de
suas opinides ¢ visto como o inimigo a ser aniquilado nas discussdes em sala, aquele
que merece punigio severa e antipatia declarada. E lamentavel a existéncia desse tipo
de comportamento em professores universitirios, que, frageis em suas proprias
convicgoes, se colocam na defensiva mediante os alunos mais criticos e autdnomos,
tentando incutir neles 0 medo e o sentimento de submissdo e passividade (DANI,
2007, p. 12).

A narrativa de “Dani” expressa um conflito interpessoal, uma vez que ela deixa evidente
que o(a) professor(a) ndo aceitava ser contrariado(a) e levava a questdo para o lado pessoal
quando isso acontecia, chegando inclusive a perseguir o(a) aluno(a). Esse tipo de conflito
certamente é prejudicial para ambas as partes, pois, no processo educativo, as diferencas de

opinides e ideias devem ser respeitadas.

Essa atitude do(a) docente, descrita por “Dani”, pode também ser compreendida dentro

daquilo que Santos e Soares (2011, p. 361) chamam de soberba intelectual:

[o] docente, a medida que faz uso da soberba intelectual, contribui para que o
estudante permanega numa posigio passiva no seu processo formativo. E fato que a
relag@o professor-estudante estd assentada no controle de um agente sobre o outro e
que, a depender da concepgao de sociedade e de homem que se deseja contribuir para
formar, o outro sera considerado subordinado, implementando uma relagéo de poder
marcada pelo autoritarismo, ou serd percebido como sujeito ativo, acionando a
autoridade epistemoldgica do professor.

Outra exposi¢do que mostra frustragdo da aluna com o professor foi a de “Duda’:

[e]sse foi 0 semestre das decepgodes. Outras dessas foi pedir a disciplina de Psicologia
da Educag@o com o mesmo professor da disciplina Perspectivas do Desenvolvimento
Humano (1° semestre). Um dia de aula tinhamos que apresentar um pequeno trabalho
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para a turma, feito em duplas. Comegamos a apresentar e ele comegou a fazer caras
de poucos amigos, quando a gente terminou, ele acabou com a gente e nos constrangeu
diante toda a turma. Foi uma cena muito ruim; eu quis até chorar, mas fui forte e
resisti. Ao final da aula, falei para ele que ndo necessitava de tudo aquilo, ele poderia
ter muito bem esperado o final da aula para nos chamar ateng¢do. Depois desse dia ia
para a aula totalmente desmotivada e fiquei com medo até de ser reprovada (DUDA,
2008, p. 27).

Muitas vezes, existe uma postura de autoritarismo do(a) professor(a) em relacdo ao(a)
aluno(a). No caso de “Duda”, ao criticar de forma incisiva e negativa a apresentagdo, o docente
demonstra uma intolerancia e severidade que intimida a aluna. Santos e Soares (2011, p. 358)
destacam que as “relagdes professor-estudante hierarquizadas, distantes, autoritarias concorrem
para o desinteresse, para a falta de investimento e de confianga do estudante na explicitagdo e

superacdo de dividas, o que compromete a aprendizagem™.

Na experiéncia mencionada por “Duda”, ndo houve uma acdo mediadora ou um didlogo
que possibilitassem o seguimento da aprendizagem e o entendimento entre ela e o docente.
Nesse sentido, Roncaglio (2004, p. 104), ressalta que “a acessibilidade ao professor, a relagéo
dialégica guiada por principios filos6ficos humanistas, faz com que o aluno melhor participe
do processo de ensino aprendizagem”. Na postura adotada pelo professor, evidencia-se uma
relacdo de poder que permeia, de certa maneira, o espaco académico. No curso de Pedagogia
ndo ¢é diferente, como podemos observar no relato de algumas alunas. Nesse contexto,

Roncaglio (2004) observa que as relagdes de poder ocorrem na universidade

[...] seja pelas relagdes intrinsecas entre professor e aluno, seja a partir da postura
pedagodgica adotada pelo educador. Isso demonstra que a pratica democratica ndo se
exerce em sua totalidade, pois encontramos relatos que deixam clara a existéncia de
professores que se utilizam de uma pedagogia autoritaria no exercicio de sua fungéo
(RONCAGLIO, 2004, p. 106).

Os(as) professores(as) citados(as) foram referéncia no processo de formacgdo e
construcdo da identidade profissional e pessoal das discentes. Nesse sentido, segundo Antoénio
e Manoel (2015, p. 7-8),

[0] professor na educagio superior também é modelo para os alunos. E necessario que
o professor se conscientize desse fato, pois, muitas vezes, o educando o segue sem
nenhuma reflexdo sobre a sua postura de docente ou enquanto pessoa, 0 que imprime
maior responsabilidade a sua pratica de mestre. Nesta perspectiva, o professor deve
fazer a diferenca e contagiar o aluno na busca pelo saber, refletir, analisar.
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Portanto, a partir dos relatos analisados, foi abordado neste topico o papel que alguns
professores tiveram na trajetoria formativa das alunas do curso de Pedagogia, a fim de que elas
pudessem consolidar sua identidade profissional dentro das varias possibilidades de formagao
na FE/UnB, conhecer a realidade a partir de um olhar critico e perceber melhor a si mesmas e
as diferencas, além de entender as desigualdades de género presentes no ambiente académico e

conseguir preparagdo para enfrenta-las.

Diante desse contexto, é importante destacar que o presente capitulo trouxe as vivéncias
das mesmas personagens do capitulo anterior, as quais narraram as relagdes/tensdes de género
que experimentaram, mas tratando de outra dimensao de suas historias de vida e experiéncias
significativas da formacdo em Pedagogia. Isso é relevante para demonstrar que os saberes, as
experiéncias e os aprendizados da formacdo em Pedagogia contribuiram para o enfrentamento
das desigualdades de género, porquanto as municiou com autonomia, empoderamento € maior

compreensdo das assimetrias quanto & sua condi¢do humana.

84



4 REFLEXOES SOBRE A DESIGUALDADE DE GENERO NO ENSINO
SUPERIOR - UM MINICURSO

Enquanto reflexdo sobre as questdes da desigualdade de género no ensino superior
abordadas na presente pesquisa, gerou-se, como produto técnico, um minicurso de extensao
sobre o tema, com carga horéria de 12 horas, a ser ministrado em trés encontros presenciais,
apos o periodo da pandemia de Covid-19. O publico-alvo € de estudantes do curso de Pedagogia

da FE/UnB. A proposta est4 apresentada a seguir:

1) Titulo do minicurso
Desigualdade de Género no Ensino Superior: andlise a partir das narrativas

egodocumentais das discentes do curso de Pedagogia da UnB de 2006 a 2011

2) Resumo da proposta

Pretende-se, por meio deste minicurso, analisar o historico da educacdo feminina no
Brasil, das primeiras letras & universidade; discutir o conceito de género pelo olhar de
varios(as) pesquisadores(as) do tema; e apresentar a desigualdade de género no ensino
superior a partir das experiéncias relatadas pelas discentes do curso de Pedagogia, conforme

registradas nos memoriais académicos do periodo de 2006 a 2011.

3) Justificativa
Faz-se necessario discutir género no curso de graduacdo em Pedagogia, no qual
predominam mulheres?, mies, esposas ¢ filhas que vivenciaram aspectos da desigualdade
na sua trajetoria de vida e estudantil. Embora a quantidade de estudantes do publico feminino

seja superior a do masculino nos cursos de graduag@o, é importante destacar, de acordo com

Guedes (2008), que tal superioridade numérica das mulheres ndo representa de fato uma

25 De acordo com o Projeto Didatico Pedagégico do curso diurno de Pedagogia, em sua tltima versdo (2018),
“[c]orrespondendo ao histérico de um curso e uma profissdo majoritariamente feminina, as mulheres
correspondem a maioria dos ingressantes, tanto no diurno quanto no noturno” (UNIVERSIDADE DE BRASILIA,
2018, p. 24). Informag@o disponivel em:
http://fe.unb.br/images/Graduacao/Presencial/docs/PROJETO POLTICO PEDAGGICO DO CURSO DE PE
DAGOGIA - DIURNO compressed.pdf Acesso em: 26 mar. 2021.
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equidade entre os géneros, porque, mesmo com a participacdo feminina em diversas
carreiras, elas também continuam maioria nas carreiras de menor remuneragao e prestigio.
Isso oculta, na realidade, alguns aspectos de desigualdade de género, exclusdo e segmentacao
do processo de entrada das mulheres nas universidades.

Nessa perspectiva, Ferreira (2010) entende que as formas de discriminag@o contra as
mulheres sdo mais sutis, pois, apesar de elas serem maioria no campo educacional, os
preconceitos ainda permanecem, sobretudo pela participacdo seletiva das mulheres no
sistema educacional. A escola transmite padroes de comportamento sexual culturalmente

padronizado, o que fortalece a desigualdade social entre os géneros.

Ainda hoje, as escolas continuam desempenhando varios papéis relacionados com
a diferenca de género, reproduzindo as desigualdades. Assim, quando tentam
transmitir conhecimentos as estudantes, as escolas seguem as regras da divisao
sexual do trabalho na sociedade, preparando as mulheres para posi¢des
semelhantes aquelas de suas maes e de outros membros de seu sexo. As mulheres
sdo identificadas com a arena privada da casa e das relagGes pessoais e os homens,
com o espago publico, da producdo e da politica (FERREIRA, 2010, p. 43).

Assim, é importante discutir por que a desigualdade de género ocorre e apontar
possiveis alternativas para mudar esse cenario. A partir das narrativas egodocumentais
estudantis, as experi€ncias e vivéncias dessas assimetrias acontecem desde a educacdo basica
e continuam no ensino superior. Dos relatos de vida analisados nos memoriais, varios
chamam a atencdo devido a complexidade das dificuldades pelas quais as estudantes
passaram desde a infancia até a vida académica. Os desafios em conciliar a vida estudantil
com o trabalho e com a maternidade sdo marcantes na trajetoria das discentes. Muitas delas,
inclusive, por ndo conseguirem manter a tripla jornada, acabam adiando ou até abandonando
a universidade.

A formacg@o em Pedagogia foi essencial para capacitar as estudantes a enfrentar as
desigualdades de género e buscar sua autonomia ou empoderamento na sociedade. De que
maneira essa contribuicdo acontece? A comecar, pelo ambiente que o Projeto Académico do
Curso de Pedagogia de 2002 propunha para a FE/UnB, pautado na inclusdo, didlogo,
diversidade, multiplicidade e flexibilidade. Esses principios, construidos e vivenciados na
universidade, sdo determinantes para que as discentes se sintam acolhidas e busquem superar

as assimetrias. Além disso, Faber, Verdinelli e Ramezanali (2012, p. 122) afirmam que
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[a] universidade, € um ambiente particular, € uma das instituicbes que possui
influéncia na sociedade. Representa um modelo, é uma referéncia, dissemina
conhecimento e ao mesmo tempo reflete aspectos da realidade social, anunciando
e antecipando mudangas que nela ocorrem. Como toda instituicdo, o ambiente
universitario, desperta expectativas na sociedade quanto a sua atuagdo. Através do
tripé: ensino, pesquisa e extensdo a educagdo superior atinge a esséncia de sua
missdo. Ou seja, preparar os individuos quanto aos conhecimentos técnicos e
saberes profissionais para atuarem no mercado de trabalho e formar a pessoa
humana, integrando-a na sociedade como verdadeira cidada

Algumas disciplinas do curso de Pedagogia, segundo as narrativas estudantis, foram
decisivas para a formacéo das discentes, contribuindo para que elas tivessem uma visdo mais
abrangente das questbes de género e, consequentemente, da forma de enfrentar as
desigualdades. As alunas passaram a entender melhor o conceito e 0s aspectos que provocam
as discrepancias e, a partir dessa formacdo, buscam a autonomia na sociedade. Faber,
Verdinelli e Ramezanali (2012) ainda destacam que a universidade, fonte de novos
conhecimentos, ndo pode apenas refletir a sociedade, mas deve ser protagonista das

mudancgas necessarias para o desenvolvimento de uma sociedade equitativa.

Entretanto, Faber, Verdinelli e Ramezanali (2012) ressaltam que pesquisas
relacionadas a educacdo e igualdade ou desigualdade tém demostrado que as institui¢es de
ensino podem estar utilizando mecanismos sensiveis de discriminacéo e ainda reproduzindo
o modelo patriarcal, apesar de serem previstos os principios de igualdade para todos. Os
autores defendem um olhar mais criterioso sobre a perspectiva de género, especialmente nas
universidades, pois é de onde sairdo os professores dos demais niveis. O tema género na
educacdo deve ser abordado para construir uma reflexao critica sobre as estruturas de poder
gue sustentam as diferencas sociais. “Se a universidade desempenha o papel de um agente
social que cria, transmite e dissemina conhecimentos, constituindo exemplo e referéncia para
a sociedade, ndo se podem admitir disparidades neste ambito” (FABER; VERDINELLI,
RAMEZANALLI, 2012, p. 123).

4) Ementa

O minicurso abordard os topicos de histéria da educacdao feminina no Brasil das
primeiras letras a universidade, o conceito género enquanto categoria teérica e fenébmeno

social e a desigualdade de género no ensino superior, a partir das experiéncias relatadas pelas
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discentes do curso de Pedagogia registradas nos memoriais académicos do periodo de 2006

a2011.

5)

6)

7

8)

periodo colonial, com as primeiras letras, até o acesso ao ensino superior, que ocorreu no
final do século XIX. A partir desses dados, procura-se demonstrar o porqué do acesso tardio
das mulheres a educagdo e da série de restrigdes quanto ao que lhes poderia ser ensinado,

além de evidenciar a desigualdade de género sofrida e os reflexos na atualidade.

fendmeno social, a partir da perspectiva de autores como Guacira Lopes Louro, José Nilson
Diniz, Lilia Guimardes Pougy, Judith Butler e entre outros(as). No Brasil, de modo geral, o
conceito de género esteve restrito, por muitos anos, as areas como a Sociologia, a Psicologia

e a Critica Literaria, e ausente nos estudos da Educagdo, que o adotou somente em 1990. O

Objetivos

Analisar a histéria da educacdo feminina no Brasil, das primeiras letras a

universidade;

Discutir o conceito género enquanto categoria tedrica e fendmeno social, a partir de

estudiosos(as) do tema;

Apresentar a desigualdade de género no ensino superior, por meio de uma analise das
narrativas das discentes do curso de Pedagogia registradas nos memoriais académicos

do periodo de 2006 a 2011.

Perfil dos(as) participantes

Estudantes do curso de Pedagogia da FE/UnB, que é majoritariamente feminino.

Metodologia

Aulas expositivas dialogadas, roda de conversa.

Conteudo do minicurso

Na primeira aula, sera analisada a historia da educacdo feminina no Brasil, desde o

Na segunda aula, serd discutido o conceito de género enquanto categoria tedrica e
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objetivo dessa aula é analisar por que o debate sobre género é tdo importante no ambiente
académico e escolar, estimulando as discentes, na sua atuagdo docente, a oportunizar praticas
pedagOgicas que incluam discussdes acerca das questdes de género, orientagdo sexual,
sexualidade e LGBT fobias para a construcao de uma sociedade mais igualitaria. Procura-se
também mostrar as alunas que a auséncia dessas discussdes e préaticas inclusivas acarreta a

excluséo das estudantes que tém sua orientacdo sexual fora do padrdo social estabelecido.

Na terceira aula, serdo analisadas as relagcdes de género na educacéo basica e no curso
de Pedagogia, especialmente os aspectos referentes as desigualdades vivenciadas natrajetoria
do ensino superior, por meio de uma anélise das narrativas das discentes do curso de
Pedagogia registradas nos memoriais académicos do periodo de 2006 a 2011. Essa aula tem
por finalidade mostrar que o ambiente escolar, que deveria ser um espaco de respeito e
acolhimento das diferencas, muitas vezes reforca e reproduz as assimetrias de género por
meios dos discursos e préaticas, além de mostrar a importancia que a formagdo em Pedagogia

teve para que as discentes pudessem buscar sua autonomia e empoderamento na sociedade.

9) Avaliacéo

Questionario com dez questdes discursivas.
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5 CONCLUSAO

Em conformidade com seu objetivo geral, a presente pesquisa buscou analisar as
relacOes/tensdes de género vivenciadas na trajetoria de mulheres estudantes do curso de
Pedagogia da UnB, tomando como base seus relatos egodocumentais elaborados nos chamados
Memoriais de Formagdo e apresentados junto aos seus trabalhos finais de conclusdo de curso,

entre os anos de 2006 a 2011.

No primeiro capitulo, foram investigadas as desigualdades de género experienciadas por
essas discentes desde a educagdo basica até a trajetoria universitaria. Na educacdo bésica, as
experiéncias narradas sdo diversas. Por exemplo, o hé relato de uma aluna que estudou em uma
escola onde os meninos podiam brincar & vontade no patio no horario do recreio, enquanto as
meninas permaneciam em uma sala reservada. Nesse sentido, ndo se pode aceitar que se tornem
naturais as distingdes construidas entre o que € espago especifico para o feminino e o lugar

proprio para o masculino.

Também ha narrativas em que se observa que a questio de género, sobretudo o aspecto
da desigualdade, ndo € debatida na escola. Constata-se a auséncia desse assunto, que é tdo
importante. Em um dos registros, a estudante entende que o ensino no ambiente escolar ndo
aborda a mulher como ser histérico, mas apenas como personagem secundario de uma
sociedade bastante patriarcal. Infelizmente, em muitas situacdes, a escola, que deveria propiciar
condi¢cdes para a superacdo das diferengas, as acaba produzindo e reproduzindo nas suas

praticas e discursos.

Algumas alunas descreveram ter comecado a se inquietar e se interessar pelas questoes
de género ainda na educacdo basica, por perceberem o papel reservado as mulheres na
sociedade, especialmente no tocante ao ingresso no mundo do trabalho. A percepcdo era a de
que os homens tinham facilidade de ingressar no mercado de trabalho, enquanto esse espago
era bastante restrito para as mulheres. E interessante notar que esse interesse pela tematica de

género iniciou-se na escola e continuou também no ensino superior, no curso de Pedagogia.

Outro aspecto importante nas narrativas foi a dificuldade que as alunas tiveram,
sobretudo ao final do ensino médio, de conciliar o trabalho com os estudos. Isso dificultou
muito o término da educagdo basica e o ingresso delas na universidade. Para alcangar o ensino

superior, a maioria s6 tinha como op¢do a universidade publica, pois eram de familias de baixa
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condicdo financeira. Devido ao fato de ja trabalharem, tiveram que adiar esse objetivo. Ha caso

de aluna que chegou a ter depressdo em decorréncia dessa circunstancia.

As alunas também vivenciaram as desigualdades de género na propria familia. Algumas
descreveram que a mae foi abandonada pelo marido e precisou assumir a criagdo dos filhos
sozinha, tendo que trabalhar e deixar a prole com algum outro familiar. Sdo relatos de muitas

dificuldades nesse periodo e que marcaram suas trajetorias posteriormente na FE/UnB.

No curso de Pedagogia, também foram experienciadas as desigualdades de género. Ha
narrativas em que as discentes optaram pela pesquisa do tema género por perceberem que este
ja fazia parte de seu cotidiano. Havia uma compreensdo da assimetria ainda na educagao basica,
pelo que, na formagdo superior, decidiram aprofundar o tema que sempre esteve presente em
suas vidas. Nesse exemplo, percebe-se uma das contribui¢des da formacado em Pedagogia para
o enfrentamento das discrepancias de género e para a construcdo da autonomia dos sujeitos em

sociedade.

O espago académico, algumas disciplinas e a relagdo com os(as) docentes sdo vivéncias
do curso que contribuiram decisivamente para que as discentes alcancassem esse resultado,

como foi analisado no segundo capitulo desta pesquisa.

Outro aspecto da relagdo de género que marcou o percurso académico de algumas
discentes foi a vivéncia da maternidade, a dificil tarefa que elas tiveram de conciliar os estudos
com a missdo de ser mde. Muitas narram que ndo conseguiram aproveitar o curso de forma mais
intensa devido a necessidade de dividir as atividades académicas com o cuidado dos filhos.

Nesse aspecto, vale salientar novamente o relato da aluna “Carol”:

No quarto semestre, retornei a faculdade e, como eu néo tinha familia e ninguém para
cuidar da Gabrielle, resolvi entdo leva-la comigo para as aulas, pois minha filha foi
um motivo de forma e determinagdo na minha vida, principalmente na minha vida
académica. Muitos falaram que era loucura minha, que deveria largar tudo ¢ cuidar da
Gabi, mas eu pensei e penso até hoje que eu continuar seria necessario para mim e
muito mais para ela, na perspectiva de que eu sempre quero o melhor para ela. Ela
sempre foi uma crianga tranquila e, com isso, estava conseguindo conciliar, apesar de
ter que leva-la de Onibus, ela era ainda era pequena entio dava para levar (CAROL,
2011, p. 17).

Cabe destacar também a relevancia da elaboragdo dos Memoriais de Formagdo, pois

neles estdo as narrativas de vida, da subjetividade, das diversas experiéncias da desigualdade
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de género que fizeram parte do percurso formativo das estudantes e que foram cruciais para

este estudo.

Acredita-se que os resultados encontrados nesta pesquisa possam subsidiar outras
possibilidades ou demais aspectos como objeto de estudos futuros. Por exemplo, a partir das
narrativas nos memoriais académicos, podem-se investigar as particularidades das
desigualdades de género no tocante & tentativa de conciliar a maternidade e a formacgao

académica.

Além disso, sugere-se estudar, posteriormente, a relagdo desafiadora de conciliar a
vivéncia no curso de Pedagogia com o mundo do trabalho, pois em muitas narrativas essa
questdo estad muito presente e vale aprofunda-la. As atividades laborais acabaram limitando o

desempenho e a maior dedicag@o das discentes ao curso.

Outro aspecto importante que pode ser analisado em pesquisa vindoura s3o as relagGes
de género na Pedagogia, também por intermédio dos memoriais académicos, segundo as
concepgles de alunos do sexo masculino, uma vez que a presenca feminina nos cursos de
graduacdo em Pedagogia é majoritaria. Dessa forma, pode-se pesquisar a questdo da
“naturalizacdo” do curso de Pedagogia como espago eminentemente feminino, além de verificar
a maneira como ¢ percebida a presenca dos estudantes homens nesse ambiente, como eles se

situam nesse espaco formativo e como sdo vistos pela sociedade.

Assim, a presente pesquisa pode suscitar outras investigacdes relacionadas a tematica
apresentada, pois o debate sobre género esta em evidéncia na sociedade e precisa ser discutido

em outros espagos para além do ambiente académico.
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