


Frederico Assis Cardoso

A IDENTIDADE DE PROFESSORES HOMENS NA
DOCENCIA COM CRIANCAS: HOMENS FORA DO LUGAR?

Dissertacdo apresentada ao Curso de Pds-
graduacdo em Educacdo da Universidade Federal
de Minas Gerais, como requisito parcial e tltimo
a obtencéo do titulo de Mestre em Educacéo
Linha de pesquisa: Sociedade, Cultura e
Educacéo
Orientadora: Profa. Dra. Marlucy Alves Paraiso
Universidade Federal de Minas Gerais

Belo Horizonte
Faculdade de Educagéo da UFMG
2004



FACULDADE DE EDUCACAO —}-—_®
aE- 5

UNIVERSIDADE FEDERAL DE MINAS GERAIS
FACULDADE DE EDUCACAO

PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EDUCACAO:
CONHECIMENTO E INCLUSAO SOCIAL

Dissertacdo apresentada por Frederico Assis Cardoso, sob o titulo: A identidade de
professores homens na docéncia com criangas: Homens fora do lugar?, no dia 20 de

dezembro de 2004 para a banca examinadora constituida pelas seguintes pessoas:

Profa. Dra. Marlucy Alves Paraiso (Orientadora) — FaE/UFMG

Profa. Dra. Adla Betsaida Martins Teixeira — FaE/UFMG

Profa. Dra. Eustaquia Salvadora de Sousa — FaE/lUFMG

Profa. Dra. Luciola Licinio de Castro Paixdo Santos — FaE/UFMG

Profa. Dra. Antonia Vitéria Soares Aranha — FaE/UFMG
Suplente interno

Profa. Dra. Isabel de Oliveira e Silva— FUMEC
Suplente externo



Ao meu pai, Cornélio Paes Cardoso Neto (in memoriam)
A minha mée, Suzete Candida de Assis Cardoso
A minha avo, Maria Améalia Paes Cardoso (in memoriam)

Ao prof. Dr. Jodo Pereira Pinto (in memoriam)



AGRADECIMENTOS

A minha escola ndo tem personagem.

A minha escola tem gente de verdade.

Alguém falou do fim do mundo, o fim do mundo j& passou...

Vamos comegar de novo. Um por todos, todos por um.

O sistema é maus, mas minha turma é legal...

Viver é foda, morrer é dificil, te ver é uma necessidade... [...]

Sem essa de que ‘estou sozinho’, somos muito mais que isso...

Somos pinguim, somos golfinho, homem, sereia e beija-flor, ledo, leoa e ledo-marinho...
Eu preciso e quero ter carinho, liberdade e respeito, chega de opressao!

Quero viver a vida em paz, quero um milh&o de amigos, quero irméos e irmas.... [...]
E hoje em dia, como ¢ que se diz ‘Eu te amo?”’

(Renato Russo. Vamos fazer um filme)

Este estudo € o resultado de parte de um projeto de vida repleto de desafios, desejos,
desencontros, duvidas e temores, criticas, significacbes, problemas e propostas, mas €,
acima de tudo, um projeto de encontros e delicias. Dele participaram muitos/as
amigos/as. Pelo acolhimento, pelo incentivo e pelos palpites nos momentos de angustia,

agradeco a todos/as aqueles/as que estiveram comigo em mais esta caminhada.
Ao meu Deus, menina e menino, que continua amando sem medidas.

A Casa do Menor Santa Tereza, onde tudo comecou. As criancas, ao Pe. Guido

Fortunato e a amiga Renée.

Aos companheiros e as companheiras do NETE e da selecdo 2002 do mestrado: Betania,
Claudio (Caca), Geraldo e Jacqueline. Também aos funcionarios e as funcionérias da

secretaria da po6s-graduacdo, com carinho especial & Glaucia, a Rose, ao Claudio e ao



Chico, por me ajudarem tanto. Também aos ex-funcionarios Joel, Jodo e sua esposa
Nédia.

Aos/As amigos/as sempre presentes: Ana Paula e Pablo, In4cio, Juniele e Rodrigo, Léo
Poeta, Luiz Otavio, Sergey. Também aos amigos Victor, Tulio e Mario. E ao Zé Luiz,
grande historiador, com quem tanto aprendi. Também a Amarildo, Ana Paula, Athos,
Ciléa, Cristina, Fabiano, Juca, Séo Leandro, Léo, Margareth, Séo Zé, Déra, ao casal
Danieli e Cristiano, Eudes, Vania, Geraldo, companheiro Jodo Paulo, Jane, Manolo,
Marco Antonio, Sandro, Tania e Virginia. A Ednéia, Lazara e Marlene Coimbra, pelo
apoio, carinho e respeito. Também sou muito grato a professora Rita, entendedora dos
estudos culturais, pela leitura cuidadosa deste texto e indicacéo de leituras.

Ao companheiro Glaucio Kénio, pela luta diaria na Escola Estadual Professora Maria

Coutinho, e a Michele Lopes, pelos calorosos debates sobre género, por ela sugeridos.

A minha familia, por ser s6 amor. Ao meu pai, Cornélio Paes Cardoso Neto (in
memoriam) e a minha mae, Suzete Candida de Assis Cardoso, pelo amor com que me
ensinaram a dividir as tarefas domésticas com a minha irmid. A minha av6, Maria
Amalia Paes Cardoso (in memoriam), de quem aprendi o gosto pela profissdo. Agradeco
muito a minha irmd, Fernanda, por tanto amor e por Seu coragdo generoso. Seus
conselhos foram fundamentais para execucdo deste trabalho. Também ao seu
companheiro, Cristiano (bichdo) pela amizade fraternal que nos une. As minhas tias
Carol, Iracema e Nelma (e ao meu tio Fernando), bem como as minhas primas Ana
Carolina, Claudia, Ceca, Erika, Elida. As criancas que embelezam esse mundo: Jade,
Caique, Luan e Cora. Ao Aluisio, com gratiddo pelo enorme carinho sempre dispensado
ao meu pai, e a Tiana por cuidar com dedicacgéo, e ha tanto tempo, de tanta gente. Ainda
a minha outra familia: Irene, Rivson, Barbara, Jéssica e Silvana, pessoas que me

auxiliaram neste estudo e que suportaram minhas omissdes enquanto a ele me dedicava.

A Bérbara, minha companheira, pela capacidade de amar sem medidas. Com ela dividi

todas as alegrias e as descobertas deste texto.



EM ESPECIAL, AGRADEGO

Ao CNPq, pelo fomento parcial deste estudo.

Ao prof. Dr. Fernando Selmar Rocha Fidalgo, pelo companheirismo do inicio do

mestrado e por sua importante presenca na minha trajetéria académica.

A Laura Araljo Henriques, da geréncia de planejamento escolar da Secretaria
Municipal de Educagdo da Prefeitura de Belo Horizonte, por me ajudar na coleta de

dados.

A escola municipal que me recebeu para a pesquisa, especialmente a professora Célia,
pelo carinho da acolhida. Ao professor, e hoje amigo, Elson, a minha gratiddo por seu
apoio, sua confianca e disponibilidade durante o periodo em que caminhamos juntos

nesta pesquisa.

A cada um dos colegas professores homens que se dispuseram a conversar comigo nas
entrevistas e a responder ao questionario semi-estruturado, ocupando Seus escassos
tempos livres com mais essas tarefas. E, mais do que isso, agradeco pelas leituras, pelos

palpites e pela torcida.

Aos/As professores/as da FaE/UFMG: Amarilis Coragem, Antbnia Vitoria Soares
Aranha, Antbnio Augusto Gomes Batista (Dute), Anténio Carlos Siqueira (Toninho
Malvadeza), Inés Assuncdo de Castro Teixeira, Lana Mara de Castro Siman, Luciano
Mendes de Faria Filho, Maria Lucia Castanheira (Lalu), Marildes Marinho, Ménica
Correia Baptista, Nilma Lino Gomes, Rogério Cunha Campos. Com carinho especial, a
professora e amiga Sonia Roedel.



Aos/As professores/as da PUCMinas: Ana Maria Coutinho, Anna Floréncia Martins de
Carvalho Pinto, Elizabeth Guerra Parreiras Baptista Pereira, Carla Ferretti Santiago,
Maria Mascarenhas de Andrade, Maria Mercedes Silva Petres e, com muito carinho, a
Lucilia de Almeida Neves Delgado e a Virginia Maria Valadares Trindade. Ao parceiro
e amigo Jodo Pereira Pinto (in memoriam), pelo sujeito ético que foi e me ensinou a

Ser.

A profa. Dra. Marlucy Alves Paraiso, pelo feliz reencontro e por aceitar a “aventura” de
orientar-me nesta pesquisa, emprestando-me carinhosamente seu nome, participacédo e
tempo. Intelectual comprometida, despertou minha atencdo para a dificil tarefa de por
em questdo enunciados e relacdes de poder das quais cotidianamente fazemos parte. Seu
estimulo e sua confianca deram-me 0 animo necessario para nao desistir. A ela devo a
minha introducdo ao campo dos estudos culturais e a busca incessante pela qualidade
deste trabalho. Meu agradecimento é extensivo ao seu companheiro, prof. Dr. Claudio
Lacio Mendes, pela certeza de ter, também ele, acompanhado os sabores e dissabores

deste estudo.

A profa. Dra. Adla Teixeira, & profa. Dra. Eustaquia Sousa e & profa. Dra. Luciola
Santos que, junto com a profa. Dra. Marlucy Paraiso, compuseram a banca
examinadora. A professora Eustaquia por ser s afeto e ternura e & professora Luciola,
por sua importante contribuicdo intelectual para minha formacéo desde os tempos de
graduando. Sou grato pela leitura atenciosa e as questdes relevantes levantadas por

ambas durante a arguigéo publica.

A professora e amiga Regina que, fazendo prestimosamente a revisio da linguagem
deste texto, deu-me preciosas sugestdes. Leitora atenta, seu carinho e sua paciéncia
foram fundamentais. Também agradeco & Auxiliadora, pela interlocucdo. E ao professor

José Maria Lima pela ajuda na revisao textual e normativa.

A Carol, pela importante contribuicdo em transcrever os depoimentos. Seu trabalho, de

tamanha qualidade, foi fundamental.



RESuUMO

Esta investigacdo estuda o processo de construgdo e reconstrucdo da identidade de
professores homens que trabalham na docéncia com criancas. Seu foco sdo 0s
professores homens no segmento do 1° ciclo de formacao (criancas de seis, sete e oito
anos de idade) da rede municipal de ensino de Belo Horizonte (MG). Utilizando
conceitos préprios do campo tedrico dos estudos culturais, tais como identidade,
diferenca, representacdo e praticas de significacdo, esta dissertacdo procura
compreender e problematizar os significados do género na escola. Em especifico, busca
responder a questdes relativas aos professores homens: quem sao eles? Como constroem
(ou reconstroem) sua identidade masculina, atuando em uma profissdo socialmente
definida como feminina? Em que medida a masculinidade atribui sentidos ao seu
trabalho? Para isso, esta dissertacdo utiliza-se da metodologia de pesquisa qualitativa e
trabalha com entrevistas, questionarios, observacgdes e registros de campo. Foram feitas
nove entrevistas, além de observagdes em uma escola, entre 0s meses de margo e agosto
de 2004. O argumento aqui desenvolvido é o de que a identidade dos professores
homens é construida em relacfes de poder, em processos permanentes de conflito de
acomodacdo e resisténcia em relacdo a norma masculina. O estudo mostra que as
relacbes de género na escola ndo expressam apenas concepcdes culturais proprias de
uma sociedade ou de uma época. Elas também atuam como forma de contestar ou

legitimar certos tipos de papéis socialmente definidos para homens e para mulheres.

Palavras-chave: género, identidade, professores



RESUME

Cette recherche étudie le processus de construction et de reconstruction de I’identité des
professeurs du sexe masculin qui travaillent avec des enfants. Son enjeu ce sont les
professeurs du sexe masculin du premier cicle de formation (des enfants de 1’age de six,
sept et huit ans) du réseau municipal de I’enseignement a Belo Horizonte — Minas
Gerais. En utilisant des concepts propres dans le champ théorique des etudes culturelles,
telles que I’identité, la différence, la répresentation et les pratiques de signification, ce
travail cherche a comprendre et & problématiser la signification du genre dans I’école.
En particulier, il cherche a répondre a des questions relatives aux professeurs du sexe
masculin: qui sont-ils? Comment construisent-ils (ou reconstruisent-ils) leur identité
masculine, en exercant une profession socialement définie comme féminine? Dans
quelle mésure la masculinité impose-t-elle un sens a leur travail? Pour cela ce travail
utilise la méthodologie de la recherche qualitative et nous travaillons a partir
d’entretiens, de questionnaires, d’observations et d’enregistrement fait sur le terrain.
Nous avons fait neuf entretiens, en plus d’observations dans 1’école, entre les mois de
mars et d’aolt de 2004. Les arguments que nous développons dans cette étude sont que
I’identité des professeurs du sexe masculin se construit dans des rapports de pouvoir, en
processus permanents des conflits d’acommodation et résistence par rapport au modele
masculin. L’étude montre que les rapports de genre dans 1’école n’exprime pas que les
conceptions culturelles propres d’une sociét¢ et d’une époque. Elles opérent aussi
comme une forme de contestation ou légitimation des certaines formes des roles

socialement définis par les hommes et par les femmes.

Mots-clé: genre, identite, professeurs
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1 INTRODUCAO

“DIARIO DE BORDO” -
O LUGAR DE QUEM FALA:
DE COMO TUDO COMECOU

Via de regra, sabe-se o senhor, é a supersticdo fecundo ponto de

partida para pesquisa.

(Jodo Guimaraes Rosa. Primeiras estdrias)
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As vezes, temo que algum leitor ou leitora, mesmo que ainda ndo
totalmente convertido ao ‘pragmatismo’ neoliberal mas que por ele ja é
tocado, diga que, sonhador, continuo a falar de uma educagdo de anjos e
ndo de mulheres e de homens. O que tenho dito até agora, porém, diz
respeito radicalmente a natureza de mulheres e homens. Natureza
entendida como social e historicamente constituindo-se e ndo como um ‘a
priori’ da Histdria (Freire, 2001, p. 40).

Atualmente, debates sobre crise da masculinidade, mudancas no comportamento
masculino, transformac6es em seus papéis sociais, surgimento de um novo homem tém
gradativamente ganhado espacos e contornos nos discursos produzidos pela academia,
pela literatura, pela midia e por outros espacos sociais. Igualmente tém povoado as mais
diversas esferas do cotidiano da vida social: as brincadeiras, as conversas informais, as
instituicGes, as musicas, os relacionamentos afetivos e amorosos. Como professor e
homem, um desses espacos chamou minha atencdo: a escola. Em meio ao que ja se
disse e que se tem dito sobre os homens, decidi cruzar os muros da escola para buscar
afinal, em seu interior, quem sdo os professores homens que, como ja nos lembrava
Paulo Freire (2001), sdo seres histéricos, sociais, culturais, corpéreos de pessoas de

classe, raca e género®.

! Optei por citar, na primeira vez em que utilizo a contribuicdo de outrem, o nome do/a autor/a na forma
de prenome e sobrenome. A justificativa para essa escolha reside no fato de que, em primeiro lugar,
acredito tornar o texto mais legivel e menos formal dando a conhecer ao/a leitor/a de que autor/a se trata
tendo em vista a repeticdo dos sobrenomes. Em segundo lugar, com base no fato politico de que a
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Esta dissertacdo é um estudo sobre as marcas da identidade de professores homens® no
trabalho docente com criancas de seis a oito anos de idade. Ele tem como foco os
professores homens em situacdes e atividades de trabalho* escolar da rede municipal de
ensino de Belo Horizonte/Minas Gerais, lotados no primeiro ciclo de formacgdo. Neste
estudo, analiso a construcdo, desconstrucdo e a reconstrucdo da identidade dos
professores homens. Este estudo aborda a identidade dos professores no contexto de
uma carreira que foi construida, ao longo de processos histéricos, como eminentemente

feminina: o trabalho no magistério com criancas.

Para tanto, utilizo as contribuices do campo dos estudos culturais, do conceito de
identidade e das relacdes sociais de género. O conceito de identidade faz parte de um
campo complexo, polémico, de mdltiplas abordagens. Trata-se de um conceito ainda
pouco desenvolvido, e muito pouco compreendido, na ciéncia social contemporéanea
(Hall, 2001). Este estudo concebe a identidade como um conceito relacional que se
constrdi por meio dos simbolismos culturais, dos discursos sociais e sempre em relagdes
de poder. Ao adotar o conceito de identidade neste estudo como algo que se constroi, se
desconstréi e se reconstroi, levo em consideracdo os espacos das personagens sociais
em suas acdes coletivas e individualizadas, seus localismos, compreendendo a fluidez
das identidades, sempre sujeitas a (re-)combinacdes e deslocamentos, segundo projetos
moveis que se orientam por vontades individuais e coletivas, por organizacGes
simbdlicas, ou que se deixam afetar por cenarios politicos e econdmicos. Nessa
perspectiva, a identidade surge como uma construcao historica que cada individuo ou
grupo social elabora ao longo de suas experiéncias, de acordo com especificidades do

contexto e das condi¢des sociais que vivenciam.

linguagem implica relagbes de poder, tento, dessa forma, evitar silenciar os/as autores/as preservando-
Ihes uma marca importante de sua identidade: o nome.

? Importante contribuicdo de Joan Scott (1995) para as ciéncias sociais foi a apresentacéo possivel de se
considerar a articulacdo teorico-analitica das categorias classe, raga e género. Scott (1995) lembra que o
interesse em se articular tais categorias deve-se a duas proposi¢des importantes: “o envolvimento do/a
pesquisador/a com uma histéria capaz de incluir a narrativa dos/as oprimidos/as e uma andlise do sentido
e da natureza de sua opressdo [bem como a] compreensdo de que as desigualdades estdo organizadas” em
torno, no minimo, desses trés eixos (Scott, 1995, p. 73).

% Faco uso da expressdo professores homens sempre para me referir tanto ao professor atuante na
docéncia de sala de aula (aquele que assumiu alguma turma), quanto aqueles que estdo ocupando outros
cargos — sejam administrativos, gerenciais ou pedagdgicos — e, portanto, momentaneamente, fora da sala
de aula.

* Entendo por situacdes de trabalho todas as manifestacdes mais amplas do trabalho docente que n&o
estdo prescritas oficialmente no fazer estrito do cotidiano do professor, tais como as conversas informais
na hora do recreio ou os momentos de confraternizacdo entre seus pares. Diferentemente, entendo por
atividades de trabalho o fazer operacional cotidiano do professor como a aula, por exemplo (Souza-e-
Silva, 2002).
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A decisdo de investigar a identidade masculina de professores homens, com base em
uma perspectiva cultural, teve inicio em minhas experiéncias como professor e como
homem. Professor de historia dos niveis fundamental e medio, este estudo nasceu das
minhas vivéncias pessoais e profissionais. Retomo, nele, duvidas e inquietacdes
impostas, propostas e assimiladas no percurso, ora mais doce, ora mais arduo das
minhas experiéncias no espaco escolar, como homem, como professor e como

pesquisador.

Ao longo de minhas vivéncias em sala de aula, travei, com meus/minhas
interlocutores/as®, alunos e alunas, inimeros dialogos que me fizeram refletir sobre a
presenca masculina (e, portanto, sobre a minha propria presenca) no magistério. Em um
universo ainda povoado em sua maioria por mulheres, era rotineiro um/a ou outro/a
aluno/a dirigir-se a mim como professora. Nesses momentos, havia aqueles/as que riam
do inesperado, outros/as que ficavam acanhados/as e até alguns/algumas que, tdo
prontamente pudessem, corrigiam o/a colega. Meu/Minha interlocutor/a, entéo,
apressava-se em pedir desculpas. Esses constantes acontecimentos despertaram-me para
uma curiosidade ainda inicial: por que os/as alunos/as se referiam a mim como
professora? Descobrir uma resposta para essa questdo ndo foi tarefa dificil. Trabalhando
no Colégio Tiradentes da Policia Militar de Minas Gerais, escola publica estadual,
percebi uma desproporcional diferenca no quadro de funcionarios da docéncia: no
ensino fundamental, de 5% a 82 séries no turno da tarde, em 2001, éramos 46 professores,

dos quais, 37 mulheres e apenas nove homens.

Durante algumas reunides entre professores/as, eram comuns conselhos para que eu
finalizasse minha carreira profissional no magistério, com a justificativa de que este nao
seria um trabalho para homem. Em uma dessas oportunidades, uma professora
confidenciou-me: “isso [0 magistério] é trabalho para a gente, mulher, para nio
depender do dinheiro do marido”. Um professor mais idoso e com muitos anos de
profissdo, aconselhou-me a largar de vez as aulas. Dizia ele: “Vocé é novo. Ndo esta

casado e ndo tem pardalzinho [filho] pra criar. Se vocé gosta de historia, vai fazer

> Adoto na escrita deste texto a linguagem do masculino sempre acompanhada do feminino quando me
refiro tanto a homens quanto a mulheres como forma de fugir das armadilhas dos processos lingisticos e
discursivos que tentam hierarquizar as diferencas entre os sujeitos. Muito mais que uma questdo
semantica, esta € uma opcao politica.
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concurso! Tenta [vestibular para o curso de] Direito. Isso aqui [0 magistério] s6 da

trabalho e dor de cabega. Nao da pra ganhar dinheiro, ndo ¢ para a gente”.

Obviamente ndo é dificil perceber que, nessas falas e conselhos, existem muitas relaces
entrelacadas: insatisfacbes com a docéncia pelas precéarias condi¢cBes de trabalho
docente (tal como a mé remuneragdo salarial), o descaso politico e social com a carreira
do magistério, a falta de estabilidade para os contratados, o pouco ou quase nenhum
reconhecimento social da profissdo. Entretanto, também estdo presentes representacoes
de género: caracteristicas socialmente atribuidas aos homens, tais como o homem €é o

provedor e esse ndo é trabalho de homem.

Ao0s poucos, pude, entdo, perceber a estreita relacdo existente entre mim, um professor,
e minha identidade masculina. A partir dai pude perceber que meus mais singelos gestos
e falas durante as aulas expunham meu corpo a olhares e imaginagdes dos/as alunos/as.
Concomitante a isso, varios textos e desenhos informais produzidos pelos/as alunos/as
circulavam em sala. Assim como eu, todo o corpo docente passava pelo crivo atencioso
dos olhares dos/as alunos/as, bem como de nds proprios, professores e professoras. E
realmente por meio do nosso corpo, matriz da existéncia humana, que habitamos o
mundo (Teixeira, 1996, p. 182). Dai fazer mesmo muito mais sentido falar em Corpo, e

seus multiplos significados, Docente.

Graduado em historia pela Pontificia Universidade Catdlica de Minas Gerais
(PUCMinas) e ja professor da rede publica estadual de ensino, no ano seguinte,
formava-me no Curso de Pedagogia, na Faculdade de Educacdo da Universidade
Federal de Minas Gerais, (FAE/UFMG). Nesse curso, em sua grande maioria composto
de mulheres, as questdes relativas ao género ja se tornavam evidentes para mim. Fora da
faculdade, dada minha escolha profissional, muitas eram as insinuagdes a respeito de
minha opcéo sexual®. Algumas pessoas diziam mesmo que ali ndo era lugar para mim,
um homem. Ja outros comentarios sinalizavam que deveria ser 6timo estudar em um

lugar cheio de mulheres, o que pretensamente facilitaria minha aproximagdo com

® As insinuagdes partiam de uma certa “incompatibilidade” entre minha formagdo profissional ¢ minha
sexualidade. Embora os/as estudiosos/as da questdo adotem os conceitos de género e sexualidade de
forma relacional (Louro, et alii, 2003 e Lopes, et alii, 1996), meus/minhas interlocutores/as atrelavam a
profissdo docente as representacdes de género e, conseqiientemente, a sexualidade.
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alguma delas. De qualquer forma, era como se eu representasse para as pessoas um tipo

de homem fora de seu lugar.

Foi assim que essa tematica de discussdo — aquilo que somos, como Somos Vistos e
representados — despertou em mim, aos poucos, interesses de estudos e discussdes, até
tomar a forma de um projeto de investigacdo no mestrado da FaE/UFMG, que acabou
resultando nesta dissertacdo. Foi assim que este trabalho comecou. Tal como registrou
Freire (2001), a partir da compreensdo de que
ndo ha ensino sem pesquisa e pesquisa sem ensino. Esses que-fazeres se
encontram um no corpo do outro. Enquanto ensino continuo buscando,
reprocurando. Ensino porque busco, porque indaguei, porque indago e me
indago. Pesquiso para constatar, constatando, intervenho, intervindo, educo e

me educo. Pesquiso para conhecer o que ainda ndo conhego e comunicar ou
anunciar a novidade (Freire, 2001, p. 32).

Mas, para mostrar partes das idas e vindas no processo de conducao desta investigacao,
considero importante registrar que, inicialmente, minha proposta privilegiava investigar
os professores homens de um segmento especifico: a educagdo infantil’ da rede
municipal de ensino da Prefeitura de Belo Horizonte — PBH. A questéo que se colocava
como mote de investigacdo era a de que o trabalho docente na educacdo infantil
constituir-se-ia em um trabalho de mulheres por exigir caracteristicas ligadas ao
cuidado, a protecdo e a formacdo de criancas; ao contrario de um trabalho de homens,
por exigir caracteristicas de administracdo, chefia, controle, comando e superviséo.
Aquelas caracteristicas estariam dadas historicamente, em nossa sociedade, ao género
feminino, ao passo em que estas, ao género masculino. Minha hipétese era a de que a
presenca de homens na educacdo infantil configuraria j& um dado curioso, tendo em
vista que, socialmente, este seria considerado um espaco para trabalho de mulheres.
Além disso, como pedagogo, eu sabia que alguns homens, como eu, estavam sendo
habilitados, pelas diversas instituicdes de ensino superior, para trabalhar com criancas e

esperava encontrar alguns deles nessa funcao.

’ Criangas de zero a seis anos. Segundo a Lei de Diretrizes e Bases da Educacio Nacional (LDB-EN),
define-se por educacdo infantil a “primeira etapa da educacdo basica, [que] tem por finalidade o
desenvolvimento integral da crianga até seis anos de idade” (BRASIL, 1996. LDB-EN. Titulo V, Capitulo
I, Secdo Il: Da Educacdo Infantil, art. 29). Na rede municipal de ensino de Belo Horizonte, este
atendimento € oferecido as criancas de zero a cinco anos e oito meses, idade a partir da qual fica
facultativo as instituicGes que compdem o Sistema Municipal de Ensino o dever de matricular as criangas
no ensino fundamental (BELO HORIZONTE, 2000. Diério Oficial do Municipio — DOM -, 11/11/00, p.
15).
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Com base nesses pressupostos, fui a campo para dar inicio e forma a este estudo.
Inimeros contatos foram feitos junto & Secretaria Municipal de Educacdo — SMEd — da
PBH para levantar os dados preliminares fundamentais a realizacdo deste trabalho.
Depois de cerca de doze meses de idas e vindas e frustrantes contatos com a SMEd,
ficou claro que a instituicdo nédo dispunha de dados precisos sobre quem sdo e quantos
sdo os professores homens de sua rede escolar, conforme oficio por mim encaminhado,
em 15 de abril de 2003, a responsavel pela Geréncia de Organizacdo Escolar, — GeOE —

da PBH, e respondido posteriormente pelo Ndcleo de Educacéo Infantil — NEI:

“Nosso servigo realiza visitas as Instituicdes de Educac@o Infantil, ptiblicas
municipais e privadas confecionais (sic), comunitarias, filantrépicas e
particulares. Preenchemos um quadro de recursos humanos. Entretanto, ndo
temos registro do nimero de professores homens atuando como regente
(sic) de turma, pois sdo dados qualitativos. Mas, pela nossa prética, podemos
adiantar que sdo raros. Os homens aparecem como professores de educacdo
fisica, informatica, judd, musica e ndo como regentes de turma. [..] A
maioria desses profissionais sdo autdnomos tercerizados. (sic)” (Grifos do
autor da dissertacéo).

O numero de criangas que precisam de atendimento escolar em Belo Horizonte,
segundo estatistica da prdpria PBH, é de cerca de 51.000 (criancas em idade escolar
para o segmento da educacgéo infantil). Contudo, nem mesmo o nimero total de criangas
atendidas em institui¢fes de educacdo infantil era conhecido em Belo Horizonte porque,
como o proprio NEI informa, “o nimero de criangas atendida (sic) pela rede particular
ndo é conhecido, pois muitas instituicdes ndo entraram com o pedido de autorizagdo
para funcionar junto a PBH. Estdo funcionando ‘clandestinas’ e aos poucos vamos

identificando-as através de dentincias”.

Segundo o recenseamento demografico do Instituto Brasileiro de Geografia e
Estatistica® — IBGE —, no ano de 1980, cerca de 86,6% do corpo docente brasileiro era
composto por mulheres. Elas representavam a quase totalidade no ensino da educagéo
infantil (99%) e a maioria absoluta nas séries ou ciclos iniciais (96,2%) (Oliveira, 2000),
trabalhando com criancas de sete a dez anos, em conformidade com a idade escolar.

Passados cerca de vinte anos, algo em torno de 94% do total do corpo docente que atua

8 E preciso registrar que este é um estudo de ordem qualitativa do qual participaram como sujeitos
pesquisados nove professores com experiéncia nas séries (antes da concretizacdo do Projeto Escola
Plural) ou ciclos iniciais (em especifico com recorte no 1° ciclo do ensino fundamental que atende
criangas de seis, sete e oito anos) Apesar de ndo ter como preocupacdo apresentar uma amostragem
estatistica, achei por bem indicar alguns dados que colaborariam para uma leitura mais legivel do
fendmeno analisado.
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na educacdo basica é composto por mulheres, cabendo aos homens um universo muito

menor: aproximadamente 6% (Rosemberg, 2001).

Como forma de encontrar o ndmero de professores homens atuantes na educacgdo
infantil em Belo Horizonte, a orientacdo dada pelo NEI era a de que eu deveria procura-
los em cada uma das escolas publicas municipais de cada uma das nove secretarias
municipais da coordenacédo de gestdo regional (regionais) e, obviamente, todas as outras
pré-escolas e creches conveniadas que ndo estivessem funcionando de maneira
clandestina. Para resolver esse problema, que parecia um trabalho inviavel, contei com
a colaboracdo da funcionaria Laura A. Henriques, da Geréncia de Planejamento Escolar,
que, com um cruzamento de informac@es, ajudou-me a fazer uma pesquisa com as
seguintes entradas: professores do sexo masculino e formacdo em Magistério ou
Magistério mais curso superior com licenciatura. Foram considerados cursos superiores
com licenciatura apenas os cursos de pedagogia e de normal superior. Isso porque, na
rede de ensino da PBH, somente profissionais com formacdo em magistério no ensino
médio (antigo curso normal) ou em cursos de pedagogia e normal superior podem atuar

em sala de aula como professores/as de criangas.

Dados obtidos por esta pesquisa junto & PBH®, em marco de 2004, indicam que o corpo
docente permanente da educacdo basica (todos/as professores/as concursados/as) era
composto por cerca de 85% de mulheres e de 15% de homens. Do total aproximado de
9.930 professores/as, cerca de 3.200 tinham algum curso de po6s-graduacao
(especializacdo, mestrado, doutorado) e se dedicavam a uma jornada de vinte e duas
horas e meia de trabalho semanal para cada cargo. Do cruzamento final da pesquisa,
apenas 21 homens estariam habilitados para trabalhar com a educacéo infantil ou com o
1° ciclo de formacdo do ensino fundamental’®, o que daria algo em torno de 5% do total

do corpo docente da educacdo bésica.

° E importante ressaltar que este quadro ndo é permanentemente estavel tendo em vista a mobilidade do
quadro de funcionérios/as das escolas, 0s abandonos, as aposentadorias, as chamadas dobras — acimulo
parcial ou total de outro cargo na falta de um/a professor/a — e as substitui¢des. Tal levantamento de
dados refere-se ao inicio do ano letivo escolar de 2004, e ja pode ter sofrido alteragdes.

1905 ciclos de formagéo adotados pela PBH séo: 1° ciclo: criancas de seis, sete e oito anos de idade, 2°
ciclo: criancas de nove, dez e onze anos e 3° ciclo: doze, treze e quatorze anos, o que equivale ao ensino
fundamental regular completo.
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Quando entrei em contato com as escolas em que os professores homens trabalhavam

para averiguar os dados conseguidos junto & PBH, descobri que nenhum deles realmente

trabalhava na educacdo infantil. Optei entdo por tentar encontrar professores homens

trabalhando no 1° ciclo de formacéo, pois esse ciclo atende a criancas com a menor

faixa etaria possivel''. Afinal, com base nos dados sobre 0 género dos/as professores/as

que temos acesso é possivel verificar que quanto mais baixa a idade das criangas, menos

professores homens temos nesse trabalho (Rosemberg, 1996).

Ao entrar em contato, por telefone, com os 21 professores listados, foi possivel verificar

que

1.

dos trés 3 professores que atuariam com o 1° ciclo de formacdo, apenas um
realmente ainda estava trabalhando com esse ciclo;

dos oito professores do 2° ciclo, trés tiveram experiéncia com o trabalho docente
no 1° ciclo e, justamente por isso, participaram desta pesquisa. Dos outros cinco,
um era coordenador e voltou a funcdo de regente de turmas, mas ele, assim
como os demais, ndo tinha experiéncia com o 1° ciclo; e outro, apesar de
aprovado no concurso para professores do ensino fundamental, acabou se
formando em geografia e assumindo turmas do ensino médio;

um professor com desvio de funcdo, que trabalhava na biblioteca da escola,
relatou ter longa experiéncia no 1° ciclo e também fez parte desta pesquisa;

dois professores atuavam na coordenacdo, mas somente um ja havia trabalhado
com criangas do 1° ciclo;

um estava atuando como diretor de escola, mas também ja havia trabalhado com
criancas de seis, sete e oito anos;

um professor que estava lotado em uma regional foi encontrado em uma escola.
Por problemas politicos, ele abandonou o cargo que ocupava, voltando a
trabalhar com criancas do 2° ciclo, embora tenha sido professor alfabetizador por
muitos anos;

um professor que cumpria carga horaria na SMEd, relatou também ja ter passado

pela docéncia no 1° ciclo;

Y Tanto o Gnico professor que trabalha com o 1° ciclo, como todos os outros que relataram ter
experiéncias nesse segmento do ensino fundamental foram convidados para participarem desta pesquisa.
Felizmente, todos aceitaram.
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8. trés professores da Educacdo de Jovens e Adultos — EJA — relataram que nunca
tiveram contato com criangas do 1° ciclo e, embora sejam todos formados em
pedagogia, sempre assumiram turmas do 2° e 3° ciclos;

9. um professor estava cedido para fungdes alheias a educacédo e ndo foi encontrado

no periodo desta pesquisa.

Em sintese, interessa registrar que, dos 21 professores homens, apenas nove deles
tiveram alguma experiéncia com criangas do primeiro ciclo e, justamente por isso,
participaram desta investigacdo. Atualmente, apenas um professor continua atuando no
primeiro ciclo. Tais dados servem para ilustrar claramente um processo historico que
vem se desenvolvendo no campo educacional escolar: a divisdo social e sexual do
trabalho, sua énfase nos indicadores de uma feminizacdo do magistério™. Isso ocorre
com maior destaque na educacdo basica, em especial, na educacdao infantil e nos
primeiros ciclos ou séries iniciais. Assim, caberia perguntar: que efeitos tem para os
professores homens essa presenca tdo grande das mulheres na docéncia de criancas? O
que faz com que os professores lotados para trabalhar com o 1° ciclo abandonem téo

logo que podem esse trabalho? Esse seria, de fato, um lugar de mulheres?

Segundo a PBH, ainda neste ano, nove novas escolas municipais de educacao infantil
seriam inauguradas e outras dez seriam entregues até o fim do mandato do prefeito
Fernando Pimentel. Além disso, foi realizado um concurso publico para o cargo de
educador/a infantil, o que possivelmente facilitara futuras pesquisas neste campo. O
Diario Oficial do Municipio, de 27 de abril deste ano, publicou o nimero dos/as
aprovados/as nesse concurso: 9.846, e, até junho, os 300 primeiros colocados haviam

sido chamados a tomarem posse do cargo.

No Brasil, a macica presenca feminina nos espacgos educativos e as representagdes que
as mulheres fazem de seu envolvimento nesses espacos evidenciam implicacGes nas
praticas pedagodgicas (Andald, 1995; Cerisara, 2002 e Silva, 2001). A literatura
feminista (Boff e Muraro, 2002; Saffiotti, 1987 e Whitaker, 1988), construida ao longo
de cerca de quatro décadas de producéo, j& apontou que, durante séculos, desde as mais

remotas sociedades patriarcais, 0s homens sempre tiveram uma condicdo favoravel (de

2.0 processo de feminizagdo do magistério e suas implicagBes na profissdo docente ja foi objeto de
estudo e pesquisa amplamente analisados no Brasil (Hypélito, 1997).
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superioridade de experiéncias socioculturais, educacional, social e técnica) de acesso a
materialidade e a0 mundo do trabalho. A medida que as mulheres foram lutando por sua
emancipacdo e assumindo uma nova condi¢do nas sociedades, iniciou-se também um
movimento de reacdo masculina. Anseios, conflitos, duvidas, indefinicdes e temores
forcaram (e mais recentemente ainda for¢cam) o surgimento de um novo homem. Assim,
em um pais que se constituiu durante anos sob os lacos histéricos de sociedades
escravocratas e paternalistas (Freyre, 1989; Holanda, 2001 e Ribeiro, 1997 e 2001), o
numero de homens trabalhando no ensino de criangas, apesar de muito inferior ao de

mulheres, ndo pode ser considerado sem importancia.

Além disso, em um pais cujo trabalho docente e cujas instituicGes educativas e
formadoras de professores/as sempre se constituiram em um dramatico jogo historico
gque mantém no centro de suas engrenagens, as mulheres — como alunas, funcionarias,
mées e professoras —, a pesquisa e 0 estudo das questdes masculinas e das vivéncias de
homens socialmente considerados como fora de seu lugar, tornam-se importantes para
conhecer mais sobre um universo ainda pouco explorado: o dos professores homens.
Afinal, levanto a hipétese de que seu trabalho nas escolas com criangas mostra
implicacbes nas praticas pedagogicas de nossas escolas e na propria identidade
masculina desses professores homens. Entretanto, ao estudar tal fendmeno, tomando os
professores homens como objeto de analise, ndo posso deixar de registrar a importancia
dos didlogos que se estabelecem com o género feminino, tendo em vista a compreensédo

de que as construgdes das identidades de género sdo sempre relacionais.

Assim, 0 que proponho com esta investigacdo ¢ a analise de importantes questfes sobre
a identidade dos professores homens. Faco-o a partir dos debates culturalistas que se
estenderam desde o surgimento dos novos movimentos sociais (Hall, 2001) dos anos
sessenta, do século passado, movimentos como o feminista, 0 homossexual e 0 negro
que contribuiram ndo s6 como precursores de novas praticas sociais mas tambem de
novos paradigmas tedricos para se pensar a sociedade. Stuart Hall (2001) assegura que
0s Novos movimentos sociais oriundos dos movimentos de 1968 traduziam o sentido

historico de lutas em lugares comuns. Eles afirmavam dimensdes subjetivas quando

3 Kathryn Woodward (2003, p. 33) adota 0 mesmo recorte temporal para justificar o surgimento de
novos movimentos sociais, ao afirmar que eles “emergiram no Ocidente nos anos 60 e, especialmente,
apds 1968, com a rebelido estudantil, o ativismo pacifista e antibélico e as lutas pelos direitos civis”.
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comparadas ao pragmatismo da politica objetivista, enfatizavam aspectos da vida na
cultura e no cotidiano, organizavam-se em grupos mais fragmentados e ndo em
organizacbes de massa. Além disso, de modo geral, 0s novos movimentos sociais
apontavam para o debate centrado na politica da identidade cultural e nas relacGes
sociais. Isso significa que os movimentos sociais acabaram por forgar uma profunda
transformacdo de ordem pratica e tedrica nas sociedades ocidentais (Castro, 2000a e
2000b e Hall, 2003a).

No Brasil, temos assistido recentemente a vasta proliferacdo de estudos cuja tematica
esta ligada a profissdo docente, nos quais, inclusive, consideram-se andlises das relacdes
de género. Conforme afirma uma dessas estudiosas, Guacira Louro (1992), grande parte
dos estudos académicos tém-se direcionado as discussdes sobre o oficio de professoras,
analisando a macica presenca das mulheres na profissao do magistério, da educagédo
infantil aos ciclos ou as séries iniciais, e mesmo no restante do ensino fundamental.
Esses estudos analisam as relacdes de género na educacdo focalizando, em grande parte,

a condicdo feminina no espaco escolar™®.

Parece-me [...] importante notar que, ao contrario do que alguns pensam, se
temos poucos trabalhos sobre a educagdo de meninas e mulheres, talvez
tenhamos ainda menos estudos sobre a formacdo de meninos e homens
(Louro, 1992, p. 62. Destaques da autora).

O que desejo operar com este estudo é o deslocamento das preferéncias de reflexdes
sobre as mulheres e o feminino a fim de compreender um pouco mais 0 universo
masculino dos professores homens. Em sintese, busco compreender: quem sdo 0s
professores-homens? Quais sdo os discursos utilizados pelos professores homens para
legitimar a sua presenca em uma carreira socialmente identificada como feminina?
Como eles constroem, desconstroem ou reconstroem sua identidade quando atuam em

uma profissdo socialmente concebida como feminina?

Assim, a proposta deste estudo € investigar a identidade de professores homens. Para
iSS0, 0 género constitui uma categoria de analise privilegiada. Embora compreendendo-
0 como relacional, dedico maior atencdo as especificidades masculinas, historicamente

construidas, e os seus efeitos sobre o trabalho docente com criangas. Considero

4 \Vejam-se, por exemplo, os estudos produzidos por Andalé (1995), Cerisara (2002), Paraiso (1995) e
Silva, (2001).
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importante conhecer mais sobre os homens em um trabalho socialmente entendido
como de mulheres, buscando uma analise “ndo apenas da relagdo entre a experiéncia
masculina e a experiéncia feminina no passado, mas também a conexao entre a historia

pratica e a pratica histdrica presente” (Scott, 1995, p. 74).

Nesta dissertagdo, optei por recorrer ao conceito de identidade cultural, na perspectiva
de andlise do campo dos estudos culturais, para compreender como € construida, re-
construida e experimentada a identidade do professor homem de criangas. Esse foi o
campo que serviu como referencial tedrico para as andlises feitas neste estudo. Contudo,
minha adesdo aos estudos culturais representou muitas idas e vindas no processo da
pesquisa: nas leituras e nos fichamentos dos textos, nas inUmeras versdes da escrita
apresentadas e nas muitas discussdes com a orientadora. Assumir a pesquisa com base
nessa perspectiva acabou por me proporcionar inimeros desafios, apesar das varias

conquistas.

Dentre as conquistas proporcionadas pelo campo, esta a possibilidade de escrever este
resultado de pesquisa sempre com a voz na primeira pessoa, valorizando, no cotidiano
dos sujeitos, “todas as formas pelas quais as praticas culturais falam a suas vidas e de
suas vidas” (Nelson et alii, 2003, p. 27). Além disso, havia a possibilidade de
desestabilizar verdades até entdo preconcebidas, cristalizadas, tomadas pelo discurso de
uma natureza, de uma esséncia. Do ponto de vista metodoldgico, o campo traz ainda a
possibilidade de dialogar com fontes escritas e n&do-escritas, de analisar dados

qualitativos bem como quantitativos, de criar meus proprios documentos.

Como desafios, eu poderia citar, dentre outros, o de assumir a responsabilidade de
escrever um texto que desse conta da imensa qualidade e apuro das entrevistas
concedidas, analisando-as e fazendo-as dialogar com a literatura, o que certamente néo
foi tarefa das mais faceis. Além disso, o de produzir didlogos articulando género e
identidade, além de conceitos como diferenca, sexualidade, corpo, praticas de
significacdo e masculinidade, sem perder de vista a propria perspectiva desta

dissertacdo.
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O resultado dessa experimentacdo, com base nesse campo tedrico, é 0 que apresento
nesta dissertacdo. Seu objetivo foi conhecer e compreender a identidade dos professores

homens, bem como suas praticas e suas representaces na docéncia com criangas.

No segundo capitulo, apds este capitulo introdutério, Compondo o0s cendrios da
pesquisa: 0 processo da investigacdo e os procedimentos tedrico-metodolégicos, revelo
quais foram as trajetorias desta pesquisa e COmo ocorreu 0 processo de construcao de
seu objeto. Nele, apresento de forma sucinta alguns dados sobre os professores homens
com o objetivo de caracterizar os sujeitos entrevistados. Ainda, nesse capitulo, descrevo
a escola em que o Unico professor homem do 1° ciclo trabalha: escola observada nesta
investigacdo. No terceiro capitulo, O fio de Ariadne: para se ler com os Estudos
Culturais, introduzo as questdes relativas ao estudo do campo em que esta pesquisa se
insere. E um capitulo construido com o objetivo de tornar claro ao/a leitor/a quais foram

as opgdes tedricas e o instrumental analitico adotados.

Analiso a presenca histérica de homens no magistério, procurando demonstrar como o
ensino brasileiro foi historicamente construido por homens e sobretudo para homens, no
quarto capitulo, Comunidade imaginada: os homens em sala de aula, Esse capitulo
serve para localizar os professores homens deste estudo no processo histérico que, na
contemporaneidade, os levou a exercerem uma profissdo socialmente considerada como
feminina. Serve também para evidenciar um processo histérico que faz os professores
homens hoje sentirem a falta e reclamarem da necessidade de maior presenca de

homens na docéncia com criancas.

A partir do capitulo, Género e sexualidade na construcdo da identidade de professores
homens, abro um conjunto de trés capitulos que, no total, servem para confrontar os
dados coletados durante as observacfes de campo e os depoimentos dos professores
homens, com o momento das leituras referentes ao fendmeno estudado. Assim, no
quinto capitulo, discuto como o género e a sexualidade sdo aspectos fundamentais para
0 processo da construcdo da identidade destes professores. O sexto capitulo, Vestidos de
cultura: o corpo e a identidade masculina de professores em processos de
acomodagcao/resisténcia, destina-se a reflexdo sobre as marcas dos corpos masculinos
dos professores no cotidiano escolar. J& o sétimo capitulo, Os homens e a docéncia:

vozes masculinas na educacgdo, examina as representacdes dos professores homens
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acerca do trabalho docente, quais os significados que eles produzem e quais 0S

significados que apresentam de si mesmos no magistério.

A concluséo, no oitavo capitulo, sintetiza o que foi possivel verificar nesta investigacéo
que evidencia a identidade dos professores pesquisados. Finalmente, as referéncias
bibliograficas e um apéndice completam a presente pesquisa.
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2 COMPONDO 0OS CENARIOS DA

PESQUISA: O PROCESSO DA
INVESTIGACAO E OS
PROCEDIMENTOS
TEORICO-METODOLOGICOS

Estou preso a vida e olho meus companheiros. [...]
O tempo é a minha matéria, o tempo presente, os homens presentes, a
vida presente.

(Carlos Drummond de Andrade. Sentimento do mundo)
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Este capitulo tem por objetivo narrar as op¢des metodoldgicas desta pesquisa, passando
pela elaboracdo do objeto e pelas escolhas de investigacdo. Além disso, serve para
apresentar a composi¢cdo dos cendrios que contextualizaram este estudo: uma breve
descricdo dos professores entrevistados e da escola investigada. Nele, trago uma série de
informac@es sobre as decisdes tomadas, as op¢oes feitas e as trajetdrias percorridas para

que este estudo se realizasse.

O projeto inicial desta pesquisa era investigar a identidade de professores homens que
atuavam na educacdo infantil. Contudo, ao ndo se encontrarem homens atuando nesse
segmento da educacdo, o recorte do universo e a escolha da populacdo amostral
sofreram alteracGes. Elegi, entdo, como objeto de estudo, professores homens do 1°

ciclo da rede pablica municipal de ensino da prefeitura de Belo Horizonte (MG).

Dois importantes motivos justificam a escolha da rede pablica de ensino municipal de
Belo Horizonte: o primeiro, de ordem pratica, reside no fato de essa rede ser, em
numero de estabelecimentos, a menor das redes de ensino existentes no municipio, se
comparada as redes de ensino estadual e privada, o que facilitaria a amostragem e a
coleta de dados, assim como sua analise no prazo de dois anos e meio para concluir a
dissertacdo, cursar as disciplinas e cumprir os créditos necessarios, além de realizar as

leituras e os fichamentos e fazer a pesquisa empirica. O segundo motivo, de ordem da
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politica publica, diz respeito ao fato de o municipio ter a incumbéncia de oferecer a
educacdo infantil e a prioridade do ensino fundamental (e suas séries ou ciclos iniciais),
como modalidade de ensino. Conforme define a LDB-EN de 1996, em seu art. 11,

inciso V, cabe ao municipio a responsabilidade de

oferecer a educacdo infantil em creches e pré-escolas, e, com prioridade, o
ensino fundamental, permitida a atuagdo em outros niveis de ensino somente
quando estiverem atendidas plenamente as necessidades de sua area de
competéncia e com recursos acima dos percentuais minimos vinculados pela
Constituicdo Federal a manutengdo e desenvolvimento do ensino. (BRASIL,
1996)

Definido o universo a ser estudado, optei por adotar uma metodologia de pesquisa
qualitativa, por considerar o estudo em questdo um fendmeno de natureza histérica de
grande complexidade. Segundo Mirian Goldenberg, as pesquisas qualitativas ““se opdem
ao pressuposto que defende um método unico de pesquisa” (Goldenberg, 2002, p. 16).
Assim, este estudo foi desenvolvido por meio de observagdes em campo, entrevistas,
questionarios semi-estruturados, além da elaboracdo de um diario de campo que me
serviu como fonte, tendo em vista que o método qualitativo envolve a observacao, o
registro e a analise das interacBes entre 0s sujeitos e entre 0s sujeitos e suas instituicoes
(Bogdan e Biklen, 1994; Minayo, 2000 e Monteiro, 1998). Interagindo com 0s sujeitos
da investigacdo, por meio de seus relatos biogréaficos e de minhas observacoes e
vivéncias no campo de pesquisa, entendo que este estudo faz uso de técnicas
etnograficas (Geertz, 1989), assim como de observacdes da pratica pedagdgica na

escola, registros em diario de campo, conversas informais e entrevistas estruturadas.

Dessa forma, entrevistei todos os professores relacionados em uma listagem feita pela
PBH que déem ou ja tiveram experiéncias com criancas do primeiro ciclo, mesmo
aqueles que estariam fora do exercicio da docéncia, justamente como uma forma de
compreender por que esses professores sairam da sala de aula. Um Unico professor foi
encontrado atuando no magistério do 1° ciclo e, por isso, foi acompanhado mais de
perto entre 0s meses de margo e agosto de 2004, totalizando, aproximadamente, cento e
sessenta horas/aula observadas. Para compor o estudo, optei por ndo trabalhar com
aqueles que ndo tinham experiéncias com o primeiro ciclo. Desse modo, entrevistei

todos aqueles cujos nomes constavam na listagem inicial e que ja trabalharam com o 1°
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ciclo de formacéo, perfazendo um total de nove entrevistas. Dessas, apenas uma néo foi

gravada, por opcdo do professor, que entregou suas respostas por escrito.

Apdbs acompanhar e registrar o trabalho do professor do 1° ciclo, elaborei um roteiro
(Apéndice) de entrevistas provisorio (que me serviu de teste) e que foi adotado para
finalizar as observagdes na escola. Com ele, pude verificar a pertinéncia do roteiro
criado e, depois de algumas modificacdes, tornou-se o caminho pelo qual todas as
outras entrevistas, de alguma forma, tiveram que passar. O roteiro serviu como uma
orientacdo para as entrevistas. Por ele, fiz os primeiros apontamentos referentes a:
historia de vida dos professores, sua origem, historia familiar, lembrancas da infancia;
suas histérias profissionais, formacdo, aprovacdo no concurso da PBH, trajetorias
profissionais; as relagdes de seu trabalho com o trabalho das mulheres, seus desejos e
aspiracdes, cuidado com as criancas, vivéncias contestadas e contestaveis da relacéo
entre eles e as professoras etc.

As entrevistas foram realizadas seguindo um roteiro preestabelecido (Apéndice), nos
mais variados locais possiveis, de acordo com a disponibilidade dos professores em me
receberem: em suas residéncias, nos locais de trabalho e na FaE/UFMG. As entrevistas
foram realizadas entre os meses de marco e agosto de 2004 e duraram em média duas a
duas horas e meia. Foram gravadas em microfitas magnéticas, sempre com autorizacdo

dos entrevistados e, em seguida, transcritas, revistas e analisadas.

A proposta de fazer entrevistas com o universo de nove individuos nao foi tarefa
simples, tendo em vista a disponibilidade e os horarios de folga dos professores.
Também é preciso considerar que os ambientes de trabalho, assim como as residéncias
dos professores, estdo localizados de maneira muito heterogénea no mapa da cidade,
muito distantes uns dos outros, 0 que me fez atravessar a cidade por acessos e trajetos,

em alguns casos, muito dificeis.

E preciso ressaltar, ainda, que as entrevistas foram feitas apenas com professores
homens. Isso porque, do ponto de vista tedrico-metodologico, considerar 0 género como
uma categoria relacional ndo me obriga a entrevistar também as professoras mulheres,
mesmo que isso indubitavelmente representasse uma contribuigdo importante para este

estudo, mas inviavel em seu contexto de producdo. Contudo, nos proprios depoimentos
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dos professores, muitas vezes, as falas incorporaram aspectos também ligados ao género
feminino e fizeram referéncia as alunas, amigas, esposas, professoras e maes.
Constantemente, eles se referiram, ou foram levados a se referir, ao trabalho docente das

mulheres.

A realizag8o das entrevistas foi a mais informal possivel: feita na forma de conversa, em
espacos agradaveis e sem a preocupacdo com os vicios da linguagem oral (alguns
professores fizeram uso de palavrdes, ditos populares ou girias) embora nem por isso
sem uma intengdo clara, afinal, uma entrevista ¢ geralmente feita “entre duas pessoas
[...] dirigida por uma das pessoas, com 0 objetivo de obter informacdes sobre a outra.

No caso do investigador qualitativo, a entrevista surge com um formato proprio”

(Bogdan e Biklen, 1994, p. 134).

Em alguns momentos, os professores eram convidados a falar mais diretamente sobre as
relacGes existentes entre professores homens e professoras mulheres, apontando
semelhancas ou diferencas no trabalho. Em outros momentos, eram convidados a
responder questdes como o0 que é para ele ser homem?e o que é ser professor?, como
forma de se tentar perceber qual a concepgdo desses professores sobre sua
masculinidade e a profissdo docente. Havia ainda uma parte do roteiro em que era
pedido que os professores falassem do papel politico do educador, apontando reflexdes
sobre suas opcOes politico-partidarias, se eram sindicalizados, se eram a favor do
movimento de greve e que sentido davam a politica educacional do municipio, a Escola
Plural. Contudo, decidi suprimir essa parte das entrevistas neste estudo, tendo em vista
a extensdo possivel das andlises, o que poderia me distanciar do objeto de investigacao,
ficando o material para outras analises. Ainda, neste topico, foi pedido que falassem
sobre a relagdo que estabelecem com as criancas, como forma de se tentar compreender
um pouco mais sobre como véem o trabalho de homens na docéncia. Afinal, a
masculinidade tem sido associado o estigma da agressdo, da forca, da violéncia e de
uma virilidade inerente aos homens, em detrimento da figura fragil, meiga e terna das
mulheres (Muszkat, 2001).

Ao solicitar que os professores falassem livremente sobre as questdes previamente por
mim definidas, observei que, muitas vezes, 0 roteiro de entrevistas ia sendo

espontaneamente respondido. Nos casos em que isso ndo ocorreu, interferi (tanto de
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maneira implicita quanto explicita, conforme achava mais apropriado, de acordo com o
momento e a liberdade que cada professor me concedia) pedindo que retomassem algum

aspecto do roteiro ainda nao abordado.

2.1 Um pouco sobre os professores homens

A seguir, com base no questionario semi-estruturado que todos os professores
preencheram, apresento cada um dos entrevistados como forma de facilitar sua
identificacdo junto aos depoimentos citados no decorrer da dissertacdo. Por meio da
apresentacdo réapida de cada professor, antes das semelhancas evidentes entre eles,
espero destacar suas diferencas. Um grupo de nove pessoas muito heterogéneo: seja
pela raca, seja pela idade ou pelas vivéncias pessoais e profissionais. Embora somente
um professor continue trabalhando com criancas de até seis anos, todos os demais
professores listados pela PBH ja tiveram algum tipo de experiéncia com criangas dessa
idade.

Dos nomes listados a seguir apenas dois, Eduardo e Marx, sdo ficticios, atendendo o
pedido dos professores. Optei por manter os nomes escolhidos pelos proprios
professores entrevistados que exigiram o anonimato. Seguindo o disposto pelos estudos
culturais, todos os demais nomes utilizados nesta dissertacdo sdo verdadeiros e sua

utilizacdo foi autorizada pelos professores.

2.1.1 Elson: um professor homem visto de perto

Elson é o Unico professor homem da rede municipal de ensino da PBH que ainda
trabalha com o primeiro ciclo de formacéo. Ele foi encontrado em uma escola da regiéo
do Barreiro. Esta ha cerca de cinco anos na mesma escola e tem, aproximadamente,
quinze anos de experiéncia no magistério. Apesar da possibilidade de dobra dentro da
prépria rede da PBH, ele trabalha em uma escola da rede estadual de ensino, onde é
efetivo por concurso. Pela dupla jornada de trabalho, sua renda mensal aproximada é de

cinco salarios minimos. Nascido no interior do estado de Minas Gerais, em uma cidade
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que conta com 19.243 habitantes (IBGE, 2001), o professor Elson veio a Belo Horizonte
em busca de emprego. Ndo sem antes muitas idas e vindas. Ele proprio comenta que,
antes de ser professor, era como um macaco pulando de galho em galho. Anteriormente
a assumir o cargo de professor na PBH, Elson trabalhou como controlador de
manutencdo de maquinas pesadas e veiculos e foi também gerente de uma unidade de
alimentacdo industrial. Atualmente, mora sozinho, em casa alugada. Ele é branco,
catolico, solteiro, sem filhos e estd com 37 anos de idade. Fez o Curso Normal de
Magisterio de nivel médio em uma escola pablica da sua cidade natal, e é formado no
Curso Normal Superior por uma instituicdo de ensino privada. Neste ano de 2004, ainda
fazia sua especializagdo em psicopedagogia, curso que lhe tem despertado muito
interesse. Ja esta ha dez anos na capital e relata dedicar até quatro horas semanais as
tarefas relacionadas ao seu trabalho, tais como leituras, producdo de materiais para suas
aulas etc. Suas atividades de lazer prediletas sdo “sair com amigos para barzinhos
(musica), churrasco e ver esporte [em programas de televisdo]”. A maior alegria de seu
trabalho € “a receptividade e o carinho dos alunos (criangas)” e a maior decepgao € “o

descaso do poder publico com o profissional professor € com a educagao”.

Na escola em que trabalha, Elson ¢ o professor assistente, ou seja, ele ndo é o professor
referéncia da turma, aquele que permanece em sala e cuja responsabilidade ¢ alfabetizar
ou lecionar o conteldo de matematica. Seu trabalho docente esta voltado para as
préaticas corporais dos/as alunos/as, a lateralidade, a musicalidade, os jogos e as

brincadeiras.

Filho de pais pobres do interior de Minas, Elson encontra-se feliz na profisséo, embora
considere remota a possibilidade de mudar sua ocupacdo profissional. Na verdade, o
professor Elson n&o foi o Gnico a praticar o é&xodo em direcdo a capital. Curiosamente,
como ele, também outros professores entrevistados transitaram por lugares diferentes

antes de se fixarem em Belo Horizonte e na profissao.
2.1.2 Claudio: um professor na familia de militares
Claudio conta com cinco anos e meio de carreira no magistério. Trabalha todo esse

tempo na mesma escola. Atualmente, trabalha nos dois turnos, manhd e tarde, pelos

quais recebe quatro salarios minimos. Natural de Belo Horizonte, esta com 34 anos de
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idade, considera-se pardo e € catélico. Casado, tem um casal de filhos e conheceu sua
mulher, professora da rede publica estadual, no curso de graduacdo. De origem pobre,
relata que seu pai foi bombeiro-datilografo da policia militar e que sua mae nao
trabalhava fora. Seus irmdos e sua irma seguiram a carreira do pai e tornaram-se
militares também: um é capitdo, outro major, e a irma é sargento. Ele também chegou a
fazer concurso para policial militar (Curso de Formacdo de Oficiais — CFO). No
entanto, apds sua aprovacdo, preferiu ndo enveredar pela careira militar. Hoje, trabalha
com educacdo fisica e relata que desejaria ter-se formado nesse curso, mas, como
precisava trabalhar e ndo dispunha de horario disponivel para estudar, optou pelo curso
noturno de pedagogia na UFMG. No curso, foi da mesma turma que o professor
Zoroastro, também entrevistado nesta pesquisa. Antes de ser professor, trabalhou por

cerca de dez anos em uma empresa privada de telecomunicacdes.

Claudio € po6s-graduado em psicopedagogia e recentemente voltou a estudar: esta
finalmente cursando educacdo fisica em uma instituicdo privada. Disse que a maior
alegria de sua profissdo ¢ “o ato de ensinar” e que suas maiores decepgdes sdo a
“indisciplina e falta de respeito entre os professores e entre os proprios alunos”. Quando
dispde de tempo livre, seu lazer preferido é praticar esportes, como volei e futebol, e ir

ao clube ou a shoppings da cidade.

2.1.3 Eduardo: alto e deslocado

Do alto de seu 1,85 m, Eduardo atua hd quatorze anos no magistério, seis deles na
mesma escola. Ele é branco, tem 38 anos de idade, esta solteiro e sem filhos, mora em
casa propria e é espirita kardecista. Eduardo trabalha apenas um turno e sua renda

mensal € de aproximadamente trés salarios minimos.

Filho de uma espanhola com pai brasileiro (cujos av0s paternos eram um portugués e
uma filha de espanhdis), mora na regido leste de Belo Horizonte ha muitos anos, desde
quando seus pais vieram transferidos de Ouro Preto para a nova capital. Sua casa esta
situada na regido da antiga chacara Mario Werneck. E formado em pedagogia pela
Universidade do Estado de Minas Gerais — UEMG —, em histéria pela UFMG e em
jornalismo por uma instituicdo privada de Belo Horizonte. Além da grande estatura, é

dono de uma impostacdo de voz que pode parecer agressiva, caracteristicas que lhe
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renderam problemas na escola. Recentemente, tem enfrentado muitas dificuldades em se
relacionar com as professoras mulheres colegas de trabalho, sente-se deslocado no seu
ambiente de trabalho. Disse estar descrente com a educacéo e que sua paixao foi o curso
de jornalismo. Considera-se um sub-empregado: “sou um jornalista desempregado
trabalhando no magistério enquanto ndo arrumo outra coisa melhor para fazer”. Na
familia, apenas ele e a irmd, que acompanhou a entrevista feita na casa dele, formaram-
se em pedagogia. Dizem sofrer preconceito da familia porque sdo os primos pobres uma
vez que todos/as os/as primos/as formaram-se em direito, engenharia, medicina ou

cursos de maior status social.

Apesar de ser um professor frustrado, relatou que a maior alegria de seu trabalho é
poder “ver alguém que ndo conhecia as letras, ler”. E que a maior decep¢do ¢ “ndo
poder fazer nada para ajudar os alunos a superarem suas caréncias sociais”. Seu lazer
preferido é ir ao cinema e ao teatro, embora registre que ha muito tempo ndo assista a
um filme ou a uma pecga. Também gosta de ler “mesmo tendo sido obrigado a restringir
as compras ao maximo”, o que o fez muitas vezes ler jornais doados “por caridade dos

amigos”.

Antes de ser professor, foi vendedor e jornaleiro. Comecou na PBH assumindo o cargo
de professor alfabetizador em uma escola préxima a vilas e favelas, na regido de Venda
Nova. Também lecionou em uma escola de ensino especial da PBH, na regional centro-
sul. Essas duas experiéncias marcaram tanto sua trajetéria, que durante a entrevista,
recorreu a ambas para contextualizar suas vivéncias. Atualmente, € professor em uma

escola mais proxima de sua casa.

2.1.4 Jainimar: o diretor de letra bonita

Trata-se de um professor de 6tima caligrafia, conforme relatou na entrevista e como
pude perceber na folha do questionario preenchida por ele. No exercicio da profisséo,
sua caligrafia ¢ motivo de orgulho, como ele mesmo relata: “Felizmente sempre tive
uma caligrafia de forma legivel. Segundo minhas colegas, muito mais bonita do que a

de algumas mulheres.”
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Jainimar conta com quatorze anos de carreira no magistério, dez deles na mesma escola
em que hoje é diretor. Atualmente, trabalha nos trés turnos, pelo exercicio do cargo, e
recebe em torno de 10,5 salarios minimos. Nascido no interior de Minas Gerais, em uma
cidade que tem 13.713 habitantes (IBGE, 2001), Jainimar estd com 39 anos de idade e
ha 32 reside na Capital. Considera-se “uma mistura de ragas” e ¢ catolico, embora seja

“simpatizante do espiritismo”. Ele estd solteiro e ndo tem filhos.

De origem pobre, Jainimar morou no interior, na zona rural, e chegou a estudar em
classe multisseriada. Ele é o mais novo de oito filhos e o Unico que se formou em um
curso superior. Sua irmd@ mais velha chegou a se formar, na década de setenta, em
magistério, mas depois abandonou a carreira docente. Jainimar € formado em pedagogia
pela PUCMinas e tem pos-graduacdo em criminologia, pela academia de Policia Civil
de Minas Gerais. Sua monografia foi sobre a violéncia nas escolas. Enquanto cursava
sua especializacdo, resolveu voltar a estudar e fez também o Curso Normal de
Magistério, de nivel médio. Mora em apartamento proprio na mesma regido da escola

em que trabalha.

Como diretor, revelou que a alegria da profissdo ¢ “perceber que os alunos e pais
demonstram satisfagdo com a escola” e que sua maior decepgao ¢ a “desvalorizacao do
profissional do magistério por parte dos governantes”. Quando dispde de tempo livre,
seu lazer preferido € estar em um “boteco” ou em casa, bebendo uma cerveja com os
amigos. Antes de ser professor, trabalhou por cerca de dez anos em areas

administrativas de empresas privadas.

2.1.5 Luciano: o mais novo

Exerce a profissdo docente ha oito anos e estd ha dois anos e dez meses na mesma
escola. Atualmente é coordenador do curso noturno na mesma escola em que cursou o
ensino médio. Também é professor em duas instituicbes privadas de ensino superior.
Formado em pedagogia pela UFMG, local em que também cursa o mestrado, fez muitas

matérias de sociologia no Curso de Ciéncias Sociais, na mesma Universidade.

Por suas ocupagdes, Luciano recebe em torno de sete salarios minimos. Natural de Belo

Horizonte, tem 27 anos de idade, 0 que o caracteriza como 0 mais novo dos professores
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homens entrevistados. Considera-se “pardo”, disse ndo seguir qualquer religido, ¢

casado e tem um filho.

A maior alegria de Luciano na profissdo ¢ “o proprio trabalho”; ndao citou uma
decepcgédo. Quando dispde de tempo livre, gosta de estar em bares, ler (tem prazer na
leitura de livros de sociologia, mesmo quando ndo esta “a trabalho”) e assistir a filmes.
Antes de ser professor, trabalhou como office-boy, animador de festas e, eventualmente,

como auxiliar de seu pai, que era pedreiro.

2.1.6 Marx: o Unico professor negro do grupo

Nome ficticio sugerido pelo proprio professor para homenagear o filésofo aleméo Karl
Marx, pai do socialismo cientifico. O professor Marx € natural de Belo Horizonte e tem
vinte e cinco anos de experiéncia no magistério, sete deles dedicados ao trabalho na
mesma escola. E o tnico professor que se identificou como negro. Ja sofreu preconceito
por ser “preto, pobre e morador de vila suburbana”. Ele tem quarenta e trés anos e esta
divorciado daquela que € mée de seu Unico filho. Atualmente, optou por morar com 0s
pais, que ja sdo idosos. Disse ser “ateu ou agnostico” e contar com uma renda
aproximada de trés salarios minimos. Na escola, tem readaptacdo ocupacional,
trabalhando como auxiliar de biblioteca. Por estar fora da sala de aula, ndo recebe o
incentivo a produtividade de 30% sobre a remuneracdo mensal. Abandonou o exercicio
do magistério quando entrou em processo de separacdo judicial, o que lhe causou
depressdo. Deixou a atividade docente para se tratar com terapia psicologica e ndo
retornou mais. No ano seguinte, ainda no cargo de bibliotecério, iniciou seu curso
universitario. Logo depois foi instituido o Projeto Escola Plural, que lhe daria
oportunidade de voltar a docéncia, o que, no entanto, ndo ocorreu por opgdo propria.
Desde entdo, tem-se preparado para 0 mestrado e, posteriormente, para o doutorado,
seus “sonhos de consumo”. Negro e de origem pobre, todos os irmaos estudaram até o
ensino médio, e somente ele e a irma mais nova concluiram o ensino superior (ela

formou-se em biblioteconomia).

Marx tem o Curso Normal de Magistério de nivel médio e o Curso Técnico em
Seguranca no Trabalho. E bacharel licenciado em histria, pela UFMG, com

monografia sobre o imperialismo norte-americano. Desenvolve uma trajetoria politica
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marcante: participou da Federacdo das Associag0es de Movimentos de Bairros, Vilas e
Favelas de Belo Horizonte — FAMOBH — de 1984 a 1988; também atuou no
Movimento Contra a Carestia e no Movimento das Diretas J4, de 1984 a 1988; ajudou a
fundar a associacdo Unido dos Trabalhadores do Ensino, antiga UTE, onde militou de
1979 a 1985, e depois o sindicato Sind-UTE, Sindicato Unico dos Trabalhadores em
Educagéo de Minas Gerais, de 1986 a 1996. Também ajudou a fundar a Central Unica
dos Trabalhadores — CUT — militando entre os anos de 1982 a 1984 e o Partido dos
Trabalhadores, PT, sendo militante de base e de direcdo do mandato do deputado

estadual Rogério Correia.

Segundo Marx, a maior alegria da profissdo ¢ o fato de que “o sistema municipal de
ensino tem passado por indmeras reformas microtécnicas, macropedagogicas, de
concepgao, gestdo e relagdes de poder mais igualitarias, fraternas e democraticas”. Disse
ainda ter “esperanca nos homens ¢ nas mulheres envolvidos neste processo” de
transformagdo da escola publica de Belo Horizonte, “crenca nas mudangas e alegria de
ter participado responsavelmente do processo”. Sua maior decepgdo € o salario. Quando
dispde de tempo livre, seu lazer preferido € ler, jogar xadrez, fazer ginastica, ouvir
masica classica (ou MPB) e bater papo com pessoas do bairro onde mora. Antes de ser
um professor/bibliotecario, trabalhou na construcdo civil como apontador e, ainda,
como office-boy. Na PBH, ja exerceu as fungdes de agente administrativo e auxiliar de

secretaria.

2.1.7 Rogério: o Unico mestre

Rogério conta com experiéncia de dez anos como professor e atua ha dois anos no
servico administrativo da SMEd. Recebe uma renda mensal aproximada de quatro
salarios minimos, tem 34 anos de idade, estd casado e tem apenas um filho. Mora em
uma casa emprestada, relatou ser “pardo” e adepto da religido espirita. Fez o curso
noturno de pedagogia na UFMG e tem diploma de Mestre em Educacdo pela mesma
Universidade. Pretende ainda cursar o doutorado. Natural de Belo Horizonte, a maior
alegria de seu trabalho ¢ poder “viajar, conhecer novas culturas e trabalhar com
criancas”. Tem muitos conhecimentos em jogos e brincadeiras infantis (tema de sua
dissertacdo) e na cultura dos povos indigenas mineiros, conhecimentos esses adquiridos

quando ainda era bolsista de iniciacdo cientifica. Sua maior decepgdo é ndo conseguir
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realizar muitos de seus projetos. Quando dispbe de tempo livre, gosta de assistir a
filmes, fazer caminhadas e passeios, ler, observar péssaros, ouvir masica, pesquisar,

tocar percusséo € usar navegar na internet.

Tem seis irmés, o que, segundo ele, garantiu-lhe um melhor “transito” entre as mulheres
nas escolas em que ja atuou. Antes de assumir o cargo de professor na PBH, trabalhou

com manutencdo de elevadores, tornearia e em um escritorio de contabilidade.

2.1.8 Sérgio: ex-coordenador e ex-diretor

Sérgio € natural de Belo Horizonte e estd com 34 anos de idade. Durante 14 anos ele e
sua familia estiveram em diversas cidades de Sdo Paulo e Minas Gerais e, em 1984,
radicaram-se definitivamente em Belo Horizonte. Os pais tém ensino fundamental
incompleto, até a 42 série, e 0s irmaos, 0 ensino médio completo. Sérgio fez o Curso
Normal de Magistério de nivel médio e comecou o Curso de Ciéncias Sociais, mas 0
abandonou para fazer o Curso de Pedagogia, ambos na UFMG. Por problemas pessoais,
n&o concluiu o curso. Preferiu participar de outro vestibular, dessa vez para o Curso de
Desenho Plastico na UEMG, licenciatura que hoje se chama Curso de Artes Visuais e

que o habilita para o exercicio do magistério como professor de artes.

Na escola, trabalhou como alfabetizador e exerceu por duas vezes o0s cargos de
coordenador e de vice-diretor, com experiéncia em uma regional, abandonando este
ultimo pelo que chamou de “problemas politicos”. Voltou para a escola em que estava
trabalhando antes de ir para a regional. Tem dez anos de experiéncia como professor e
estd praticamente ha oito anos lotado na mesma escola em que cursou o0 ensino médio.
Esté casado pela segunda vez e é pai de trés filhos, dos dois casamentos. Mora em casa
prépria na regido da escola, ndo € religioso, identificou-se como “moreno”, e sua renda
mensal aproximada é de trés salarios minimos. Antes de ser professor, foi auxiliar de

escritério.

No trabalho, sua alegria ¢ “quando os alunos aprendem a ler” e, assim como Luciano,
ndo mencionou nenhuma decepcdo. Seu lazer predileto é desenhar, pintar e ouvir

musica.
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2.1.9 Zoroastro: o professor cabeludo

Natural de Belo Horizonte, Zoroastro tem 33 anos de idade e se considera “professor”
ha 21 anos, desde quando aos, doze anos, ministrava aulas particulares para os filhos
das amigas de sua mée. Ela era professora e seu pai bancéario. Anos mais tarde, seu pai
também formou-se em educacdo fisica, abandonando o magistério em troca de uma
promocao no banco. Sobre sua experiéncia na docéncia, Zoroastro disse que nunca teve
“segredo”: “Eu nasci dentro da sala de aula, descobri que meu sonho era ser professor.
Sempre adorei ser professor, vocé vai descobrindo que tem ‘tino’ para a coisa. Ai fui

encarar a profissao”.

Depois de “uma juventude, muito intensa, com banda e uma série de coisas”, Zoroastro
abandonou o Colégio Técnico — COLTEC — da UFMG onde pretendia cursar patologia
clinica ou instrumentacdo. Prestou vestibular para pedagogia (curso noturno) na UFMG
e, uma vez aprovado, faz o curso. Registra que, por vezes, quase 0 abandona. Durante o
curso, conheceu o professor Rogério, que também participou desta pesquisa, de quem se
tornou amigo e com quem trabalhou no projeto de extensdo da Faculdade de Educacéo.
Conheceu também outros dois professores que fizeram parte desta pesquisa: Claudio e
Luciano. Fez muitas matérias em outros cursos, sobretudo na area de filosofia, e
formou-se no tempo maximo permitido pela Universidade, época em que foi aprovado

no concurso publico da PBH.

Assumiu o cargo de professor hd um ano e meio e, desde entdo, trabalha na mesma
escola, em apenas um turno. Zoroastro esta casado, tem dois filhos, definiu-se de raca
“branca” ou como escreveu entre parénteses: ‘“Brasileira, pra ser mais exato”. Nao tem
religido, embora se considere um sujeito espiritualista. Segundo ele, devido a sua “visao
romantica” da educagdo mora em uma casa alugada na regido em que trabalha a fim de
conviver com a comunidade da escola. Sua renda mensal aproximada € de seis salarios

minimos, uma vez que mantém outro vinculo empregaticio.

Zoroastro disse que sua maior alegria no exercicio da profissao ¢ “dar aula, na sala” e
que a maior decepcdo ¢ “a infra-estrutura e as condi¢des de trabalho da escola publica”.

Nos momentos de folga, seu lazer preferido ¢ estar com amigos em um “bom boteco”,
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de preferéncia com musica ao vivo. Sua experiéncia profissional anterior esta
concentrada na pesquisa cientifica na &rea educacional, area em que ainda atua. Além
disso, trabalhou como técnico em laboratorios de informatica e em uma empresa de
fotocdpias. Atualmente, é o Unico dos professores que faz uso de cabelos longos, o que

ja Ihe causou problemas no cotidiano escolar.

Em sintese, é possivel verificar uma importante variedade de experiéncias, de
trajetdrias, de idades e de renda entre os professores homens que trabalham com
criancas na PBH. Em termos salariais, a renda mensal varia de 3 a 10,5 salérios
minimos. Trés professores sdo brancos, cinco sdo mesticos e apenas um € negro. Seis,
entre nove professores, sdo formados em pedagogia. Desses, quatro estudaram na
FaE/UFMG. Os dois professores que vieram do interior fizeram primeiramente o Curso
de Magistério de nivel médio. Um professor tem apenas o Curso de Magistério em nivel
médio e um outro fez o Curso de Magistério Superior. Trés professores completaram
algum curso de pos-graduacdo, dois ainda estdo cursando, e um se prepara para a
selecdo de mestrado. A graduacdo em historia € a escolha mais presente entre 0s
professores com duas formacdes em nivel superior, seguida da graduacéo em jornalismo

e a em educacdo fisica, ainda em curso pelo professor Claudio.

2.2 A escola observada

A escola®® em que o professor Elson trabalha foi construida com recursos do fundo
participativo do municipio e entregue a populagdo em 1995. Contudo, apenas em 1999,
foi inaugurada pelo entdo prefeito Célio de Castro, sendo secretaria da educacédo, a
época, Maria Ceris Pimenta Spinola de Castro e administrador regional do Barreiro

Lazaro Donizete Borja.

Até o final de 2001, a escola atendia apenas ao ensino fundamental regular e a EJA.

Entretanto, apds constatar uma demanda por parte da comunidade para novas vagas,

% para preservar a identidades dos/as outros/as professores/as, néo citarei aqui nem o nome da escola,
nem o bairro de sua localizag&o.
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especificamente para a educacdo infantil, novas turmas foram criadas em 2002 para a
atender a criancgas a partir dos quatro anos de idade. Atualmente, o grupo de alunos/as
mostra um perfil muito diversificado, com faixa etaria que varia entre quatro e setenta
anos, e inclui moradores/as da regido dos bairros Cardoso, Novo Santa Cecilia, Solar,
Vila Corumbiara e Vila Pinho. A escola esta localizada no Barreiro, uma regido de
tamanho razoavelmente grande e que faz divisa com os municipios de Contagem e
Ibirité. Apenas uma linha de dnibus serve a regido mais proxima da escola. Em suas
proximidades ndo ha pracgas publicas, e as avenidas, embora largas, ndo apresentam
grande fluxo de veiculos. No entorno, ha residéncias, uma escola publica estadual
proxima a uma das laterais e uma pequena venda que funciona como mercearia e

padaria em uma das esquinas préximas a entrada principal da escola.

A escola se organiza em trés turnos de trabalho. O primeiro e o segundo turnos atendem
aos trés ciclos de formacdo, além de uma turma do Projeto de Educagdo de
Trabalhadores — PET —, para alunos/as que ndo sdo especificamente atendidos/as pelo
terceiro turno. O horério de funcionamento da escola € das 7h as 11h30min, no primeiro
turno, das 13h as 17h30min, no segundo turno, e das 18h as 22h30min, no terceiro
turno. O professor Elson trabalha no turno da tarde. A escola tem um total de 1.339
alunos/as, 501 apenas no turno da tarde. Os alunos sdo enturmados dentro do proprio
ciclo de formacéo, rompendo, na maioria das vezes, a relacdo do agrupamento fixo. Sdo
construidos agrupamentos diversificados, aproximando-se os niveis de conhecimento e
habilidades especificas. Dessa forma, planeja-se um trabalho de intervencdo voltado
para as necessidades de formacdo dentro do estudo da lingua e desenvolvimento do
raciocinio légico matematico. Dividem a mesma sala de aula meninos e meninas de
diferentes idades (respeitando-se o ciclo), tamanhos, credos, racas etc. S6 no primeiro
ciclo séo 150 alunos/as. Sessenta deles/as estdo nas turmas atendidas pelo professor
Elson. Por coincidéncia, do total dessas criangas, trinta si0 meninos e trinta sio

meninas.

Atualmente, sdo 51 turmas no total, sendo dezessete de ensino fundamental e uma de
EJA no 1° turno, dezoito de ensino fundamental e uma de EJA no 2° turno e quatorze
turmas de EJA no noturno. O turno da tarde, especificamente, conta apenas com duas
turmas de educacéo infantil, seis turmas de 1° ciclo, cinco de 2° ciclo e mais seis de 3°

ciclo. Em relagdo ao quadro de professores/as no segundo turno, conforme a Apuragéo



45

Mensal de Presenca — AMP — relativa ao més de junho, para funcionérios/as efetivos/as
sem dobras e desconsiderando-se aqueles/as de licenga ha, no total, 72 professores/as,
dos quais apenas treze s&o homens, atuando somente o Elson no 1° ciclo. O turno conta
com trés professoras que atuam, cada uma, na coordenacdo do 1°, 2° e 3° ciclos e outra
que trabalha na coordenacdo do turno. No periodo da tarde, sdo dois estagiarios, um na
biblioteca e um na secretaria, seis funcionarios terceirizados para o trabalho na cantina e

na limpeza e mais uma auxiliar de servigos gerais.

A escola, que ocupa toda a &rea de um quarteirdo, possui cerca de 5.900 m?, dos quais
2.250 m? sdo de area construida, com toda a sua extensdo murada. A escola conta com
vinte salas de aulas, uma biblioteca, um laboratorio de ciéncias, um laboratério de
informatica, um auditorio, um Centro de Referéncia Arte e Educacdo — CRATE —, uma
sala de professores, um deposito de merenda, um depdsito de material escolar, uma sala
de secretaria/direcdo, uma sala de coordenagdo, uma sala de artes, uma cantina, seis
banheiros, casa de bomba d’adgua, uma sala para deposito de materiais em geral, um
ginasio poliesportivo coberto, uma quadra poliesportiva, um pequeno parque infantil e

patios.

O trajeto percorrido pelos/as alunos/as pode ser assim descrito: atravessam 0 portdo
central, grande e largo, descem por uma rampa que, a direita, da acesso a secretaria, a
cantina e aos banheiros. A esquerda, é possivel avistarem-se as quatro salas de aula do
pavimento inferior. Para os/as alunos/as de oito, nove, dez e onze anos, € preciso subir
as escadas gque ddo acesso ao pavimento superior, onde também estdo a biblioteca,
pequena e sem muitos titulos, quase todos livros didaticos ou de leitura infantil, e o
auditorio, local de muitas das aulas do professor Elson. No andar inferior, ha um ginasio
e uma quadra poliesportivos, uma sala de informatica com quinze computadores,
proxima a sala dos professores, além de banheiros, mesa de pingue-pongue e algumas
mesas com um tabuleiro desenhado (todas de cimento). A escola é muito limpa, dispde
de cacambas de coleta seletiva de lixo e inexistem pichacdes, nem mesmo nos

banheiros.

Na sala dos professores, ha uma pia e um filtro de dgua. Os armarios sdo limpos e
organizados e atendem o funcionamento dos trés turnos. As paredes mostram muitos

cartazes afixados, préprios do funcionamento da escola, tais como um quadro de
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horarios e um quadro de substitui¢cGes, além de um local reservado para lembretes e
projetos. H4 uma parede utilizada somente para os informes do sindicato. A sala ndo é
maior que uma sala de aula e tem muitas janelas, o que proporciona um efeito de
luminosidade e circulagdo de ar muito grande, além de trés grandes mesas que atendem
(ao menos no intervalo das aulas do segundo turno) a todos/as os/as professores/as. Ja as
salas de aula sdo grandes e arejadas e contam sempre com um quadro-negro, um
armario para os/as professores/as e geralmente sdo enfeitadas com trabalhos dos alunos,
calendarios, com o sistema numérico e o alfabeto. As carteiras para os/as alunos/as sdo
individuais (geralmente grandes e pesadas para eles/as) e estdo sempre organizadas em
formacdo tradicional: uma atrés da outra formando filas. Os/As professores/as conta(m)
com uma mesa grande e uma cadeira. Nos banheiros dos/as alunos/as faltam sabonetes,

tolhas de méo e papel higiénico.

As observacdes na escola foram realizadas entre 0os meses de margo e agosto,
perfazendo um total aproximado de cento e sessenta horas/aula, durante varios tempos
escolares: a entrada e a saida do turno, as aulas, os recreios, as reunides pedagdgicas,
reunidao com os pais dos alunos, além de trés momentos peculiares em que a logica
formal da aula em sala foi quebrada: uma visita a um circo, outra a um teatro e
momentos de ensaios para a festa junina. Os aspectos que me chamaram a atencéo, tanto
nas observacdes quanto nas conversas com os/as professores/as (mesmo as informais,
cujo interesse era um melhor conhecimento de suas atividades e concepcdes acerca de
suas identidades), foram registradas em um diario de campo, o que me auxiliou a tracar
um caminho a ser previamente seguido para a escrita dos capitulos analiticos desta
dissertacdo. Contudo, é importante registrar que, muitas vezes, a analise do diario me
conduziu a reestruturar o caminho anteriormente planejado. Por op¢do metodoldgica, e
mesmo politica, de uma ética com 0s sujeitos que contribuiram para que este trabalho
pudesse ser executado, as gravacOGes dos depoimentos sé foram feitas durante as
entrevistas formais e somente com os/as professores/as com os/as quais me comprometi

a ler e discutir esta dissertacao.
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3 O FIO DE ARIADNE:

PARA SE LER COM OS ESTUDOS
CULTURAIS

Quem nao tem ferramentas de pensar, inventa.

(Manoel de Barros. O fazedor de amanhecer)
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“Uma teoria ¢ como uma caixa de ferramentas. Nada tem a ver com o
significante... E preciso que sirva, é preciso que funcione. E nfo para si
mesma. Se ndo ha pessoas para utiliza-la, a comecar pelo préprio tedrico que
deixa entdo de ser tedrico, é que ela ndo vale nada ou que 0 momento ainda
ndo chegou. [...] Desde que uma teoria penetra em determinado ponto, ela se
choca com a impossibilidade de ter a menor consequiéncia pratica sem que se
produza uma explosdo, se necessario em um ponto totalmente diferente.”
(Gilles Deleuze. In: Foucault, 2004b, p. 71)

Segundo a mitologia dos gregos, Ariadne, filha de Minos, era a bela princesa amada
pelo herdi Teseu. Ela ajudou Teseu a se guiar pelo labirinto, onde ele entrara para matar
o temido Minotauro, monstro de pior estirpe, devorador de pessoas. Para conseguir tal
feito, Ariadne amarrou a ponta de um novelo na entrada do labirinto e foi desenrolando-
0 a medida que ela e o her6i penetravam na emaranhada construcdo. Morto o

Minotauro, ambos conseguem sair do labirinto, sdos e salvos, enrolando o fio de volta.

A questdo de se apresentar um referencial teérico nas ciéncias sociais ndo é um desafio
novo: é a forma mais usual de se tentar mapear as opcdes e trajetorias intelectuais e
politicas de uma pesquisa e de seu arquiteto. Dadas as grandes possibilidades tedricas,
os inimeros referenciais e 0s muitos discursos a que estive exposto, achei importante
ater-me a um fio condutor, tal como Ariadne, para que, assim, ndo me perdesse por
tantos caminhos possiveis. Este é o esforco deste capitulo: apresentar algumas das

referéncias adotadas nesta investigacao.
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Para analisar o processo de construgdo, desconstrucdo e reconstrucdo da identidade
masculina de professores homens, a partir da observacdo do trabalho docente de um
deles e dos depoimentos de nove professores entrevistados, utilizo os estudos culturais e
o0s estudos de relagOes sociais de género. As relacOes existentes entre identidade, género
e masculinidade, sobretudo naquilo que este estudo visa trabalhar — a identidade
masculina de professores homens no trabalho com criangas — foram articuladas a partir
das producdes teoricas de, Dagmar Meyer, Guacira Lopes Louro, Joan Scott, Robert
Connell e Tomaz Tadeu da Silva, respectivamente. Contudo, acredito que nenhum
conceito é tdo abrangente que se torne suficientemente capaz de explicar, por si s6, a
complexidade do movimento observado na realidade do cotidiano do trabalho dos
professores homens. Justamente por isso o campo dos estudos culturais foi adotado
neste estudo, tendo em vista a possibilidade de contar com a cooperacdo de inimeros
outros conceitos que se articulam e dos quais pretendo fazer uso nos capitulos analiticos
desta dissertacdo. Assim, o fator investigado s6 podera ser compreendido se considerada
sua condicdo particular no significado construido por meio das representacdes culturais
das identidades dos professores ouvidos, ndo sendo minha preocupagdo maior
generalizacdo das especificidades deste estudo.

Reza a literatura que a origem dos estudos culturais € de responsabilidade de um grupo
de intelectuais, Richard Hoggart, Raymond Williams e E. P. Thompson, que, em 1964,
fundou o Centre for Contemporary Cultural Studies — CCCS. Stuart Hall, considerado
na atualidade o maior intelectual vivo dos estudos culturais, foi o segundo diretor do
Centro, entre os anos de 1968 e 1979, na Universidade de Birmingham/Inglaterra. Na
época, o0 projeto institucional na Open University preocupava-se com uma nova forma

de se pensar a cultura, com referéncias ainda claras das contribui¢Ges da teoria marxista.

Os estudos culturais, entretanto, transpassaram o0s muros da universidade inglesa para
ganhar adesdo no universo académico internacional. A explosdo do campo justifica-se
por varios motivos, dentre eles, o fato de funcionar como uma estratégia teorica, até
entdo nova para a época, de se compreender o conceito de cultura e sua producdo. A
proposta inovadora dos estudos culturais situa-se no fato de que o campo se preocupa
em compreender a cultura com sua relagdo entre conhecimento e poder (Nelson et alii,

2003) a partir de temas até entdo desconhecidos pela academia. Isso quer dizer que “a
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cultura, nos Estudos Culturais, muito antes de dizer respeito aos dominios estético ou
humanistico (do espirito ‘cultivado’), esta ligada ao dominio politico”. (Costa, 2000b, p.
23). Para esse campo, a compreensdo mais ampla de cultura corrobora a definicdo de
Clifford Geertz, para quem “a cultura ¢ ptblica porque o significado o ¢” (Geertz, 1989,

p. 09).

A transformacdo dos estudos culturais em um fendmeno tedrico internacional
proporcionou um constante revigoramento do proprio campo. E fato que os estudos
culturais nunca estiveram associados ao dominio de um campo disciplinar especifico,
dialogando sempre com a antropologia, a filosofia, a historia, a sociologia, a teoria
literaria e, mais recentemente, com a educacdo. Mesmo Hall (1990)*! apud Nelson et
alii (2003, p. 11), ja lembrava que “os estudos culturais ndo sdo uma Unica coisa, [...]
nunca foram uma unica coisa”. A partir dos anos oitenta, 0 predominio do marxismo
cede lugar ao didlogo com outros intelectuais, como Michel Foucault e Jacques Derrida
(Silva, 1999). Como caracteristica dessa mistura tedrica, o préprio campo aproveita, em

seus estudos, o lugar da analise da mesticagem e do hibridismo cultural.

A questdo paradigmatica que os estudos culturais colocam é a de se pensar a cultura a
partir de uma relacdo existente entre os universos social e simbolico, evitando a
distingdo entre alta e baixa cultura. Por isso mesmo é “um conhecimento conjuntural,
contestado e local” (Hall, 2003, p. 14), que deseja atender as demandas de espacos e
tempos especificos. Na atualidade, de maneira critica, quaisquer textos culturais
produzidos pela sociedade tais como cinema, jogos, consumo, costumes sociais, moda,
programas televisivos, projetos literarios e propagandas podem ser objetos de analise do
campo. Em sintese, lembra Marlucy Paraiso, “a preocupacdo em grande parte desse
campo na atualidade ¢ abordar o local, o particular, o ‘mundano’, o contexto, a

complexidade, a politica da representacdo, as diferentes praticas culturais e suas
interfaces” (Paraiso, 2004, p. 55).

Seguramente, 0 que esta por tras dos bastidores da teoria dos estudos culturais foi o
surgimento dos novos movimentos sociais da década de sessenta (Louro, et alii, 2003),

do século passado — 0 movimento feminista, 0 movimento homossexual e 0 movimento

3 HALL, Stuart. The emergence of cultural studies and the crisis of the humanities. October, 53, 1990, p.
11-90.
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negro —, que lutavam contra as afirmacdes e projetos culturais tradicionais vigentes.
Buscavam politicas culturais identitarias, que incluissem a classe social, a etnia, 0
género, a opcdo sexual e a raca, em convic¢Bes sociais menos excludentes e mais
democraticas (Furlani, 2003; Meyer, 2003 e Louro, et alii, 2003). Basta perceber que
todas as produgdes nesse sentido datam dos anos posteriores a explosdo dos novos
movimentos sociais da década de sessenta. Tais movimentos favoreceram o surgimento
ndo apenas do proprio campo dos estudos culturais, como também serviram para
orientar dois importantes principios também por ele adotados. Primeiro, 0 de que na
cultura se inscrevem constantes lutas por espacos de representagdo. Uma luta por poder,
cujos estudos de Michel Foucault contribuiram de forma decisiva para o campo. O
segundo, o entendimento de que a materialidade da vida social, a0 mesmo tempo em
que escapa, € constituida e captada pelas textualidades da linguagem, outra importante
contribuicdo, dessa vez, fruto dos didlogos com a producdo de Jacques Derrida.
Segundo Dagmar E. E. Meyer (2003), as contribuicbes de Foucault e de Derrida
privilegiam a discussdo do género a partir de “abordagens que evocam a centralidade da
linguagem como locus de producdo das relacBes que a cultura estabelece entre corpo,
sujeito, conhecimento e poder” (Meyer, 2003, p. 16). Como afirma Richard Johnson, ¢é
importante o entendimento de que “a cultura ndo ¢ um campo autdbnomo nem
externamente determinado, mas um local de diferencas e lutas sociais”. (Johnson, 1999,

p. 13).

Partindo da premissa de que nossa sociedade vive tempos de conflitos de ordem
cultural, econdmica e politica, os diversos individuos e 0s grupos sociais sao obrigados
a inventar e a reinventar outras formas de convivéncia e interacdo social (Silva, 1999).
Entretanto, mesmo gquando em nossa sociedade os pontos de referéncia, a partir dos
quais, os individuos e os grupos fundamentam sua existéncia tém-se tornado cada vez
mais frageis e efémeros, dada a extrema complexidade das transformacfes das
instituicBes, dos modelos e dos papéis sociais, ainda existe um importante processo de
pertencimento e integralizacdo que faz dos individuos, paradoxalmente, iguais entre
seus pares e diferentes dos demais. Dai a importancia dos processos de construgédo de

identidades.

O conceito de identidade aponta para a definicdo de um complexo movimento de

conjuntos de representacdes discursivas, materiais e simbolicas, pelas quais, 0s
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individuos sdo iguais a si mesmos e, a0 mesmo tempo, semelhantes e diferentes dos
outros. As identidades sdo formadas por processos sociais, no interior das relagdes
sociais (nas quais ocorrem os fendmenos de identificacdo e diferenciacdo), elas mesmas
determinadas pelo sistema social. As identidades, como construcfes sociais, sao sempre
marcadas pela presenca da diferenca. A identidade, tratada na perspectiva dos estudos
culturais, ¢ sempre uma categoria relacional, que se constroi e se reconstroi com a

diferenca. Como lembra Tomaz Tadeu da Silva

as identidades s6 se definem, [...] por meio de um processo de produgdo da
diferenga, um processo que € fundamentalmente cultural e social. A
diferenca, e portanto a identidade, ndo é um produto da natureza: ela é
produzida no interior de préticas de significacdo, em que os significados sao
contestados, negociados, transformados (Silva, 1999, p. 25).

No processo de construcdo, desconstrucdo e reconstrucdo da identidade existe sempre o
nos (aquilo que somos) e o eles/elas (aquilo que sdo, ou 0 que ndo somos nds) ou seja,
o0s/as outros/as. S&o as posi¢cdes que 0s sujeitos assumem, e com as quais se identificam,
que dao forma as identidades. Por isso, a identidade é sempre relacional, uma vez que,
para existir, ela é construida na dependéncia de uma outra identidade, daquela que é
diferente. Os/As outros/as, por sua vez, sdo sempre marcados/as por condi¢Ges sociais e
materiais diferentes da nossa. Na medida em que os/as outros/as ndo estdo na mesma
posicdo que nos, eles/elas socialmente apresentam marcas de (des-)vantagens materiais.
Sdo justamente essas (des-)vantagens materiais que diferem o nds do eles/elas (Silva,
2003b; Woodward, 2003).

A literatura do campo sustenta que a cultura é a questdo central para se compreender
ndo apenas as diferencas e as semelhancas presentes na identidade, mas também as
formas pelas quais as diferencas e semelhangas se transformam em relagdes de
dominagdo e poder. Dessa forma, as identidades culturais s&o sempre um produto
inacabado, um processo incessante de construcdo, um vir a ser constante. Elas séo
contestadas e contestatdrias, fluidas, hibridas, sincréticas, moveis (Hall, 2001). Os
resultados desse processo de construgcdo sao sempre incertos, parciais, indeterminados e
imprevisiveis (Hall 2003; Silva, 2003b). E preciso, portanto, entender as identidades
como parte de um construto social, forjado sobre a necessidade de se inventar um
sistema material e simbdlico complexo de identificagdo com o grupo, uma necessidade

criada para se afirmar ser assim e ndo de outro jeito. Nesses termos, a identidade
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assume a condi¢do de que “ndo ¢ algo dado, posto, dilapidavel também, mas algo
constantemente reinventado, recomposto, investido de novos significados; e é preciso

perceber [...] a dindmica, a produgdo cultural” (Cunha, 1987, p. 101).

N&o se trata, porém, de perceber a dindmica da identidade cultural como multiplas
identidades impermeéveis superpostas umas as outras, como se o0s individuos
construissem sua identidade de forma somatoria, tal como camadas impermeaveis que
se organizariam de maneira desarticulada. Isso significa dizer que ndo ha um Unico tipo
de identidade, construida homogeneamente, conforme propde a normalizacdo de
condutas. No lugar disso, é preciso compreender que as identidades (de classe, género e

raca) relacionam-se mutuamente, de forma oscilante, conflitante.

As identidades produzem variadas vozes, nem sempre no mesmo tom, justamente
porque elas sdo sempre cambiantes, hibridas, multifacetadas, repletas de sentidos e
significagbes. A mistura, a conjuncao, o intercurso entre diferentes estdo presentes nas
mais variadas formas de politicas de identidades: de etnia, de género, de opcdo politico-
partidaria, de sexualidade, de raga, de religido. Dada sua polissemia, as identidades
culturais sofrem de discrepancias por apresentarem experiéncias e demandas cotidianas
que, muitas vezes, sdo divergentes, justamente porque sdo produzidas em momentos
particulares no tempo, o que significa que sdo construidas em discursos, locais e tempos
historicos especificos, no interior de experiéncias e por estratégias e iniciativas também
especificas. Como lembra Silva (2003b, p. 87), “os processos de hibridizagdo analisados
pela teoria cultural contemporanea nascem de relagdes conflituosas entre diferentes
grupos nacionais, raciais ou étnicos”. E eu acrescentaria também outras relagdes

conflituosas entre diferentes grupos de classe, género e religido.

Uma outra questdo parece-me fundamental no tocante as identidades culturais: o fato de
que a construcdo da identidade ocorre no universo de possibilidades constantes que a
cultura oferece, isto €, pela gama de variagdes discursivas e simbdlicas a que estamos
expostos, mas também devido as condicdes materiais e econdmicas presentes de

maneira desigual na sociedade. Como as identidades s&o construidas e vivenciadas em
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tdo diferentes contextos, elas proprias se posicionam de maneira assimétrica em relacao

ao poder. Jonathan Rutherford, apud Woodward (2003, p. 19)* argumenta que

... a identidade marca o encontro de nosso passado com as relacfes sociais,
culturais e econdmicas nas quais vivemos agora... a identidade é a intersec¢do
de nossas vidas cotidianas com as relacbes econdmicas e politicas de
subordinacdo e dominacéo.

O conceito de poder de Michel Foucault torna-se, nessa perspectiva, de crucial
importancia para a compreensao da produgéo das identidades. Para Foucault (2004b), o
poder intervém materialmente nos individuos, nas relagdes sociais cotidianas, no corpo
individual, cujas marcas sdo produzidas socialmente, por meio das relacbes
estabelecidas no cotidiano, seja na escola, no trabalho, na familia, ou em outros espacos

institucionais.

Foucault (2004b) apresenta o conceito de poder ndo como um objeto em si que pode ser
tido por alguém ou por um dnico grupo, ou uma causa nhatural que apresente uma
esséncia universal. O poder é compreendido como uma realidade social, uma pratica
historica de controle, de disciplina; seja de corpos, seja de mentes Foucault (2003d). Em
razao disso, seu conceito de poder refere-se as multiplas experiéncias de praticas sociais
nas esferas da microanalise das relac6es cotidianas. Nesse espaco, dar-se-ia a producao
das relacGes de poder, um poder ascendente e marginal, ndo descendente e central.
Partindo dessa matriz, o periférico produz relacdes de poder, ele ndo é apenas um
espaco que sofre poder. Dessa forma, ndo devemos, segundo Foucault (2004b, p. 183),

tomar o poder como um fenémeno de dominac¢do macico e homogéneo de um
individuo sobre os outros, de um grupo sobre 0s outros, de uma classe sobre
as outras; mas ter bem presente que o poder — desde que ndo seja considerado
de muito longe — ndo é algo que se possa dividir entre aqueles que o possuem
e 0 detém exclusivamente e agueles que ndo o possuem e lhe sdo submetidos.
O poder deve ser analisado como algo que circula, ou melhor, como algo que
s6 funciona em cadeia. Nunca esta localizado aqui ou ali, nunca estd nas
maos de alguns, nunca é apropriado como uma riqueza ou um bem. O poder
funciona e se exerce em rede.

Como as relagdes entre as diversas identidades culturais sdo sempre assimétricas, a luta
contra a opressao, 0 preconceito, ou a exclusdo nao é apenas a luta de uma classe contra

outra mas também de um sexo contra outro, de uma raca contra outra. Como registra

%2 RUTHERFORD, Jonathan (org). Identity: community, culture, difference. Londres: Lawrence and
Wishart, 1990.
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Foucault (2004b, p. 9), ¢ preciso lutar em “setores determinados, em pontos precisos”.
Para o filosofo, “Cada luta se desenvolve em torno de um foco particular de poder [...]
designar os focos, denuncia-los, falar deles publicamente é uma luta” (Foucault, 2004b,
p. 76). Se a luta agora é focalizada, a concepcdo de luta é ampliada nos estudos

culturais.

Se, até antes dos novos movimentos sociais, a luta politica era descrita e teorizada nos
dominios das lutas ideoldgicas e materiais por um determinado tipo de poder, agora a
luta parece ser pelo conflito entre as identidades e as formas de exercicio de seu poder.
Isso significa que os estudos culturais proporcionam uma analise compromissada com a

vida historica, material, simbélica e social dos individuos.

Ao longo das duas ultimas décadas, quando a teoria pareceu as vezes uma
cena descontextualizada de especulacdo filoséfica, os Estudos Culturais
regularmente teorizaram em resposta a condigdes sociais, historicas e
materiais particulares. Suas teorias tém tentado se conectar a problemas
sociais e politicos reais (Nelson, et alii, 2003, p. 18).

Para tentar conectar a identidade de professores homens aos problemas sociais e
politicos reais, eu ndo poderia deixar de considerar a existéncia de contradi¢des sociais
presentes nas representacbes do género masculino, uma vez que, assim como a
identidade, o debate tedrico sobre o género também tem constatado o embate entre duas
posicdes: o essencialismo e a construcdo cultural. Os estudos relativos & questdo do
género, referentes aos debates politicos travados na academia sobre a diferenciacdo
entre 0 masculino e o feminino, bem como a compreensdao de que tal diferenca é
constituida e mediada pela linguagem e pelo universo simbdlico, reafirmam a
importancia da construcdo do género como sendo de carater primordialmente social e
histérico, e nunca uma natureza dada, um a priori, ou seja, a concepg¢do de identidade
de género distante da no¢do de uma esséncia universal de sujeito, seja de homem, seja
de mulher (Louro, 2000a; Machado, 1998; Matos, 1998 e Scott, 1995).

Os estudos culturais entendem que as relagbes sociais de género estabelecem a
desnaturalizagéo das discussdes sobre a feminilidade e a masculinidade. Para o campo,

aspectos ligados a uma natureza inerente a homens e a mulheres, segundo a perspectiva

%3 Compreendo por esséncia uma “tendéncia a caracterizar certos aspectos da vida social como tendo
nlcleo — natural ou cultural — fixo, imutavel” (Silva, 2000, p. 53).
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biologista, ndo fazem sentido. Assim, o entendimento do conceito de género implica
que as diferencas entre homens e mulheres sdo apresentadas, fundamentalmente, como

construcdes historicas, culturais, sociais e também, biologicas.

Para Louro (1995, p. 103), o conceito de género refere-se “a construgao social e

historica dos sexos”. Sobre isso, Suely Kofes, relendo Scott, relata que

as diferencas entre 0s sexos constituem um aspecto primario da organizacéo
social, e que estas diferencas sdo fundamentalmente culturais. Culturais
sendo entendido ndo como producbes de individuos ou coletividades,
enfatizando-se significacBes, maltiplos e contraditdrios sentidos, e aspectos
normativos (Kofes, 1993, p. 21).

Em suma, o conceito de género é um construto cultural. Ele representa as relacfes
sociais e culturais entre homens e mulheres que vao além de uma estreita concepcéo

biol6gica. Assim,

as relagBes de género, a partir dai, estabelecem-se para além do bioldgico,
passando por uma construcdo, que é, acima de tudo, social. Esta concepgao
desnaturaliza a diferenca entre feminino e masculino que, em alguns
momentos, foi utilizada como justificativa para as posi¢cGes assumidas por
ambos os sexos (Oliveira, 2000, p. 165).

Maria Izilda Matos relata que “a categoria Género reivindica para si um territorio
especifico, em face da insuficiéncia dos corpos tedricos existentes para explicar a
persisténcia da desigualdade entre mulheres e homens” (Matos, 1998, p. 69). Isso
significa que o conceito passou a circular na academia com um objetivo especifico:
tentar explicar a persisténcia das desigualdades entre homens e mulheres, ndo mais por
meio de uma revisdo biologista, mas entendendo homens e mulheres como sujeitos

sociais e histéricos.

Dessa forma, 0 género perpassaria as experiéncias e as relagdes sociais humanas. Ele
ndo se constitui como um conceito restrito apenas as relacbes estabelecidas entre
homens e mulheres. Como categoria tedrica, 0 género deve ser entendido como uma
ferramenta, como lembrou Deleuze (2004), constitutiva de sentidos e significados,
elaborada culturalmente e cuja utilizacdo € a construcao cultural do universo politico, o
que explicaria a persisténcia da desigualdade das relagcbes entre homens e mulheres.

Como lembra Scott (1995, p. 89), “o conceito de género legitima e constrodi as relagdes
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sociais, [...] as formas particulares e contextualmente especificas pelas quais a politica

constrdi o género e o género constroi a politica”.

Isso implicaria a problematica de que a categoria género permite conhecer e analisar a
diferenca e a desigualdade existentes na relagdo entre homens e mulheres construidas
historicamente. Essa problematica denunciaria, ainda, o entendimento de que tais
construcdes historicas sdo fruto de relacdes de poder dentro de cada sociedade. Partindo
do pressuposto de que o género feminino tem sido construido historicamente na relagédo
com um projeto masculino dominante, parece-me importante ressaltar o lugar social em
torno do qual as relagdes entre homens e mulheres tém sido construidas. Isso significa
refletir sobre o conjunto de valores assimétricos e hierarquicos a que homens e mulheres
estdo expostos, as concepcdes, expectativas, praticas e papéis socialmente definidos
para um e outro. Ao examinar a feminilidade e a masculinidade sobre tal Gtica, tenho
por objetivo dois principios: primeiro, compreender que é preciso colocar em davida
qualquer forma de organizacdo social que hierarquize e torne desigual homens e
mulheres. Segundo, ratificar que, na relacdo social entre eles e elas, nada pode ser dado

de maneira natural, sem questionamento.
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4 “COMUNIDADE IMAGINADA":
OS HOMENS EM SALA DE AULA

'O que veio antes’, eu disse, 'a equacdo ou a historia?’
'A histdria, é claro’, ela disse sem pestanejar [...].
Toda histdria é contada por vinganca ou tributo. Vocé escolhe.

(Pauline Melville. A histéria do ventriloquo)
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Analisar a identidade dos professores homens como uma construcdo historica propria da
docéncia significa compreender o dinamismo particular de seu cotidiano, levado a efeito
por homens e por mulheres em relacdes de poder. O processo historico relativo a
docéncia é um importante elemento constituinte da identidade dos trabalhadores e das

trabalhadoras em educacéo.

Neste capitulo, desejo apresentar algumas consideracfes que julgo serem importantes
para compreender o processo historico que, na contemporaneidade, levou alguns
homens a exercerem uma profissdo considerada como feminina. No Brasil, a historica
presenca de homens na sala de aula constituiu-se em uma condicao social de hegemonia
masculina, em um ensino construido por homens e para homens, e que s6 mais
recentemente, nos Ultimos sessenta anos, se viram obrigados a aceitar a entrada das

mulheres.

Benedict Anderson cunhou o conceito de comunidades imaginadas para responder a
algumas questdes fundamentais sobre como se define o que € uma nagdo, como ela se
constréi e quais seriam suas explicitacGes teoricas. O conceito de Anderson (1993)
sugere que uma nagdo nao é apenas um principio politico soberano, mas, muito antes,
uma comunidade social que assim se define. Para o historiador, definicdo socialmente

apreendida nas relagdes histéricas em que a nacdo seria uma comunidade de pessoas
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gue se imaginam como tal e, em nome dela, essas comunidades sdo também

Imaginadas.

O conceito de comunidades imaginadas parece apresentar o que para 0s estudos
culturais seria a preocupacdo com a construcdo histérica da cultura, do sistema
simbdlico e da linguagem dominantes (Silva, 1999). O que explicaria essa construcéo?
Em que momento histérico uma determinada construgcdo sobressai a outras propostas
nascidas de uma mesma (e tdo diferente) sociedade e que tenta ser hegemonica? No
jogo do poder, como uma cultura dominante tenta sobrepujar (e em certos casos até
anular) outras culturas? Parece-me realmente importante a apropriacdo do conceito de
comunidades imaginadas para se pensar 0s espacgos historicamente construidos pelos e
para 0s homens em sala de aula, em especifico, para a formacao cultural das identidades
docentes dos homens no Brasil, sujeitos socialmente imaginados pela e para um

determinado tipo de sociedade™*.

Pode parecer paradoxal conceber a escola brasileira ainda hoje como um espaco
construido por homens e para homens, na medida em que, na atualidade, a escola é um
espaco eminentemente constituido de mulheres. Mas o paradoxo é mesmo apenas
aparente. Ainda que a maioria do corpo docente seja composto por mulheres, a
instituicdo escolar ainda € um espaco com homens. Além disso, cabe lembrar que, fora
algumas raras excecdes, € no espaco escolar que fulgura o conhecimento historicamente
contado com a narrativa de homens. Entretanto, as teorias do campo do curriculo sdo
incisivas em apontar que o conhecimento presente no curriculo é produzido, escolhido e

contado por meio do olhar da narrativa masculinas (Walkerdine, 1995).

E importante lembrar também que, como afirmaram os entrevistados, mesmo que nas
escolas em que atuam a maioria absoluta seja de mulheres, os homens acabam
controlando e dirigindo as a¢fes nesses espagos, porque ocupam rapidamente os cargos

administrativos ou pedagdgicos das escolas.

% Muitos outros estudos ja abordaram essa questdo. Apresento aqui 0s que considero importantes para
este trabalho, tendo em vista as questdes da andlise da historicidade da profissionalizagdo docente e da
feminizacdo do magistério. Para maior aprofundamento, confira Andal6 (1995), Cerisara (2002 ) e Silva
(2001).
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Pensar a escola, no Brasil, como um espago socialmente construido no masculino,
embora hoje seja majoritariamente um espa¢o marcado pela atuacdo feminina, indica
que a histéria dos professores homens no Brasil estd intimamente ligada a propria
historia do surgimento da instituicdo escolar e esta, por sua vez, da histéria da formacao
da sociedade brasileira. De maneira geral, credita-se aos religiosos da Companhia de
Jesus a responsabilidade pela criacdo de um primeiro tipo de escola no Brasil (Aranha,
1992; Azevedo, F. 1963 e 1976; Azevedo, L. 1973; Fanca, 1952 e Luzuriaga, 1975).
Esse entendimento parte do obvio principio de que foi constituido em nosso Pais um
determinado tipo de instituicdo escolar nos moldes daquela preconcebida na Europa. A
historia ensina que essas primeiras escolas integram uma politica econébmica maior, ou
seja, o processo de colonizagdo dos “impérios mercantis salvacionistas”, para se usar
uma expressao de Darcy Ribeiro (1997, p. 64), que identifica o periodo de expansdo
maritimo-comercial de uma Europa burguesa e cristd na conquista e salvacdo da

América.

Nos relatos historicos, o episodio ja € bem conhecido: classes dirigentes acabam por
erigir no Brasil um determinado tipo de instituicdo escolar proprio das concepgdes
pedagogicas de um padrdo de ensino humanistico e elitista e dos interesses politicos e
econémicos de seu tempo, lancando mao para isso de uma violenta acdo de controle e
governo dos povos autdctones e dos povos africanos. Foi por ela e para ela que a classe
dirigente, notadamente masculina, branca, cristd e burguesa, comegou a escrever a

histéria do ensino no Brasil.

Por volta do ano de 1600, a educacdo colonial dos jesuitas ja contava com cerca de trés
colégios e suas respectivas residéncias anexas, que compreendiam aldeias de indios e
casas missionarias, mas nenhum professor, na acep¢do mais recente do termo (Aranha,
1992; Azevedo, F. 1963 e 1976; Azevedo, L. 1973; Fanca, 1952 e Luzuriaga, 1975).
N&o havia um sistema educativo, muito menos um sistema educativo escolar: em seu
lugar, apenas a necessidade de “civilizar” os indios de forma a tira-los do bogal, estado
de transito limitado pela cultura sem o dominio da lingua portuguesa; ao ladino,
capacidade (ainda que mediocre) de comunicar primariamente com outrem (Villalta,
1997). Além do ensino da lingua portuguesa, 0S jesuitas preocupavam-se com a
catequese dos indios ensinando-lhes o Evangelho e a fé catdlica. Para os filhos dos

colonos, os padres professores disponibilizavam um ensino militaresco, repleto de
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normas, de horarios e de respeito a ordem hierarquica. Anjos, e ndo homens, eram o que
0s inacianos desejavam formar em suas aldeias, sem contudo conseguir a feitura de uma
coisa ou de outra (Holanda, 2001, p. 127).

Como a instrugdo escolar colonial brasileira era prisioneira da orientacdo religiosa
jesuitica, algumas novas iniciativas educacionais e cientificas marcadas pelo
pragmatismo e progresso da época, até entdo vigentes de forma clara na Europa, foram
repudiadas no Brasil, circunstancialmente por irem de encontro as proposicoes da igreja
catolica. Nessa preocupacdo jesuitica havia, assim como houve posteriormente pela
propria Coroa portuguesa, a preocupacdo de manter longe do dominio dos colonos
quaisquer ferramentas intelectuais que pudessem pér em xeque os ditames do poder.
Sérgio Buarque de Holanda (2001, p. 121) registra que os “entraves que ao
desenvolvimento da cultura intelectual no Brasil opunha a administragéo lusitana faziam
parte do firme propdsito de impedir a circulacdo de idéias novas que pudessem pdr em

risco a estabilidade de seu dominio”.

A educacdo jesuitica no Brasil manteve-se praticamente a mesma até os anos de 1750,
quando Sebastido José de Carvalho Melo, o Marqués de Pombal, pds fim as estruturas
jesuiticas de ensino proibindo a Companhia de Jesus de agir nas colénias portuguesas.
Esse foi 0 momento em que outras ordens religiosas passaram entdo a ofertar o ensino a
classe dirigente. Nesse periodo, a qualidade do ensino no Pais caiu consideravelmente,
mesmo porque cabia aos jesuitas a principal tarefa de oferta-lo. Para a elite colonial,
esse ndo foi um grande problema, tendo em vista a possibilidade de que seus filhos
continuassem os estudos em Portugal. Durante muito tempo, na coldnia, a inexisténcia

do ensino superior era uma exigéncia do controle metropolitano.

E notdrio que as escolas dos jesuitas dispunham apenas de professores homens, todos
padres catolicos brancos. Portanto, as escolas brasileiras que se constituiram na coldnia
eram agentes exclusivos de, por um lado, dominacdo da populagdo indigena e, por
outro, de formacdo das camadas superiores para o0 exercicio das atividades politico-
burocréticas e das profissdes liberais. Mas se, por um lado, a oferta da evangelizacao
para os indigenas e o processo educativo de escolarizagdo para os filhos dos colonos
estavam garantidos, por outro, aos negros havia a proibi¢do de ambos, conforme afirma

Silvani Valentim:
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A presenca de negros nos estabelecimentos de ensino era admitida para o
trabalho. A ‘Companhia de Jesus’ ndo s6 abengoou a escraviddo, como
também manteve escravos. Enquanto os Jesuitas buscavam a salvagdo de
almas através do lume do conhecimento das leis de Deus e da propagagao da
fé, os tidos por desalmados — 0s negros — serviam para o sustento de ftal
empreendimento (Valentim, 1990, p. 35).

No século XV, cerca de 60% da populacéo brasileira® era constituida de escravos. Os
negros eram 110.000 contra a soma de 74.000 de brancos e indios livres. No total, de
1531 (ano em que a colonizagdo efetivamente inicia) até 1850 (ano da proibicdo do
trafico negreiro), as estatisticas contabilizam cerca de quatro milhdes de negros
africanos trabalhando como escravos no Brasil. Se considerarmos o grande nimero de
negros para aqui trazidos e o fato de que o Brasil foi o Gltimo pais do mundo a abolir o
trabalho escravo ja ao fim do século XIX, tem-se um quadro ainda mais grave: a total
convic¢do de que, sO recentemente, 0s negros passaram da condicao do trabalho escravo
de trés séculos a cidadania no século XX.

Quinze anos depois da proibicao do trafico negreiro, José de Alencar publicava seu
romance lracema, em 1865. O Brasil ja havia se tornado um pais autbnomo, em 1822, e
pouca coisa havia mudado. A emancipa¢do politica do Pais no século XIX em quase

nada modificou o quadro da situacdo do ensino

Proclamada a Independéncia, parecia haver, ao menos como discurso oficial,
a necessidade de construir uma imagem do pais que afastasse seu carater
marcadamente colonial, atrasado, inculto e primitivo. E bem verdade que
0S mesmos homens e grupos sociais continuavam garantindo suas posicoes
estratégicas nos jogos de poder da sociedade. No entanto, talvez fossem agora
necessarios outros dispositivos e técnicas que apresentassem as praticas
sociais transformadas, ainda que muitas transformagbes fossem apenas
aparentes (Louro, 2000b, p. 443. Destaques da autora).

A crescente urbanizagdo e industrializacdo do Pais,*® entre os séculos XVIII e XIX,
coincide com uma fase revigorada do capital internacional que novamente instituiu os
antigos lagos de colonizagdo européia, dessa vez, nos continentes africano e asiatico,

com o chamado imperialismo. Novo modo de exploracdo de ordem liberal burguesa

% Referente ao universo de 184.000 habitantes em 1660, confira Klein (1986).
% Desde a revogagdo, em 1810, da proibicdo de instalacdo de indUstrias no Brasil assinado por D. Jodo
V1.
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empenhado no dominio de técnicas de conquista da natureza que buscavam mercados
consumidores, méo-de-obra e matérias-primas baratas, o imperialismo era sustentado
pela ideologia positivista do progresso. Desde o século XVI, incessantemente muita
coisa ja havia mudado, no Brasil e no mundo, o que forcou também a corrente
transformacdo do ensino no Brasil. Contudo, no jogo de poder, a classe dirigente
permanecia igual a si mesma, continuando a exercer seu interminavel poder de controle

econémico e social, conforme denunciou Darcy Ribeiro.

Senhorios velhos se sucedem em senhorios novos, super-hegemonicos e
solidarios entre si, numa férrea unido superarmada e a tudo predisposta para
manter o povo gemendo e produzindo. Ndo o que querem e precisam, mas o
que lhes mandam produzir, na forma que impdem, indiferentes a seu destino
(Ribeiro, 1997, p. 69).

A tradicdo de uma educacdo aristocrdtica e humanista do periodo colonial, ainda
baseada na fé cristd, j& ndo servia aos interesses da nova classe dirigente: 0s
proprietarios de terras, de engenhos e os letrados, cujo papel que “passaram a
desempenhar na nova ordem politica foi de indiscutivel relevancia, uma vez que foram

eles que, em sua maioria, ocuparam os cargos administrativos e politicos” (Romaneli,

1982, p. 39).

Quase até o inicio do século XIX, ainda no Império, as mulheres permaneceram em uma
espécie de clausura doméstica: as filhas de grupos sociais mais privilegiados contavam
com o ensino da lingua escrita, dos calculos mais basicos em matemaética e a iniciacéo
musical (notadamente do piano). Além disso, eram iniciadas na lingua francesa e em
certos tipos de trabalhos femininos que serviam para tornar as jovens meninas
verdadeiras mulheres-esposas e mulheres-maes. As habilidades de costura, culinaria e
gerenciamento dos afazeres do lar passaram a ser reconhecidas “como de dominio da
mulher, que nele poderia exercer, na sua plenitude, as virtudes consideradas como
proprias de seu sexo tais como a paciéncia, a intui¢do, a benevoléncia, entre outras”
(Goellner, 2003, p. 30). Esse ensino ndo era ministrado em institui¢des escolares e, sim,
nas proprias residéncias, por professoras, ou em escolas religiosas para mogas.
Enquanto as mulheres ocupavam com destaque o espaco privado do dominio do lar, o
espaco publico da rua continuava sendo dos homens. Contudo, embora a represséo
sobre as mulheres fosse imensa, ela ndo se deu sem resisténcias. E necessario registrar

que as fronteiras de interdicdo ao acesso das mulheres foram, como ainda o séo,
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freqiientemente questionadas, rompidas e ultrapassadas, o que significa que “a vida

escapa” (Goellner, 2003, p. 31).

A partir da proclamacdo da republica, a escola passa a ocupar lugar central por se
entender que somente ela seria capaz de, em uma complexa estrutura social, educar uma
maioria socialmente excluida para, enfim, colocar o Brasil nos rumos do progresso
(Aranha, 1992 e lanni, 1971). E foi assim que o direito a educacdo foi ampliado as
mulheres. Direito concebido e concedido as mulheres pelos homens como um dever
social. José Verissimo, logo apds a proclamagdo da republica, defende a educagédo
feminina: “essa educagdo € preciso dar-lhes, e somos nos, seus educandos, que temos,
pela forca das coisas, de dar-lhes” (Verissimo, 1985, p. 120). A referéncia clara a um
modelo feminino de mae naturalmente educadora (nos, seus educandos) estava presente
na feminizacdo do magistério gragas ao surgimento das primeiras escolas normais com
0 propdsito de formar professores/as. No entanto, foi sobretudo a partir do século XX,
com a Constituicdo de 1934 (quando o movimento sufragista estendeu o direito de voto
as mulheres), que a luta feminista pela reivindicacao de participacdo politica em outros
espacos e niveis sociais abriu ainda mais as portas das escolas para as mulheres. Como
lembra Dagmar Meyer: “E claro que a luta pelo direito ao voto agregou muitas outras
reivindicacdes como, por exemplo, o direito a educacdo, a condic¢Bes dignas de trabalho,

ao exercicio da docéncia” (Meyer, 2003, p. 12)%.

Nesse sentido, é possivel verificar que, no Brasil, as profundas transformacdes sociais
ao longo da segunda metade do século XIX, e durante todo o século seguinte,
conduziram as mulheres para as salas de aulas. Elas ndo apenas tiveram acesso a escola
como também, pouco a pouco, foram cada vez mais nela permanecendo, o que acabou
configurando o processo de feminizagdo do magistério, a partir do qual, as
representacdes sociais do magistério e da escola passaram claramente a ser identificadas
como espaco de dominio do feminino. Os primeiros professores no Brasil, notadamente
homens, surgiram antes mesmo de seu reconhecimento profissional, o que s0 viria a
acontecer apos a primeira metade do século XIX, quando a modernizacdo do Pais

parece ter sugado a mao-de-obra masculina para outros espacos sociais abrindo portas

3 E importante destacar que também as igrejas, e ndo apenas o Estado, tiveram importante interferéncia
nos valores culturais das escolas e em suas dindmicas sociais, 0 que favoreceu o surgimento de inimeros
conflitos de diferentes interesses entre essas esferas. Para maior aprofundamento, confira Louro (2000b,
2004) e Meyer (2000b, 2000c).
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para que as mulheres ocupassem 0s postos de trabalho docente. As professoras foram
entdo produzidas pelo Curso Normal de Magisteério.

As escolas normais se enchem de mocgas. A principio sdo algumas, depois
muitas; por fim os cursos normais tornam-se escolas de mulheres. Seus
curriculos, suas normas, os uniformes, o prédio, os corredores, 0s quadros, as
mestras e mestres, tudo faz desse um espaco destinado a transformar
meninas/mulheres em professoras. A instituicdo e a sociedade utilizam
multiplos dispositivos e simbolos para ensinar-lhes sua misséo, desenhar-lhes
um perfil proprio, confiar-lhes uma tarefa. A formagdo docente também se
feminiza (Louro, 2004, p. 454).

O magistério tornou-se, no Brasil, o primeiro espaco ocupacional para as mulheres no
universo de trabalho brasileiro. A partir da feminizacdo do magistério, o numero de
professores homens tornou-se cada vez menor, sobretudo no ensino de criancas, cuja
responsabilidade de formacdo estava entregue aos cursos normais. Nesse processo
historico da feminizacdo do magistério, as mulheres ocupam as figuras de tias, maes,
segundas-maes, o0 que corrobora a tese de que a sociedade criou discursos legitimando
as professoras a partir de sua experiéncia biolégica de uma maternagem®. Essa
atribuicdo ao universo feminino estéa carregada de simbolismo cujas marcas culturais da
maternidade e do cuidado infantil como um “destino natural de mulher” (Meyer, 2003,
p. 14), sdo facilmente identificadas como marcas culturais préprias do feminino: amor,

carinho, dedicacdo, paciéncia, vocacao etc.

Assim, a profissdo docente formou-se no Brasil a partir da divisdo social do trabalho por
meio de membros inicialmente provenientes da classe dirigente e depois, de setores
médios urbanos da sociedade; posteriormente, da também divisdo sexual desse mesmo
trabalho. Provavelmente, conforme relato dos professores homens, seja possivel afirmar
que s mais recentemente, por conta de um maior acesso a escolarizagdo, sujeitos
provenientes de classes economicamente desfavorecidas também tenham ascendido a
profissdo de professor/a, como ocorreu com grande parte dos professores entrevistados,
quase todos oriundos de classes sociais mais pobres nas quais a educacéo, a escola ou a

leitura configuraram-se como uma importante marca para a op¢éo do trabalho docente:

% Trato aqui 0 conceito de maternagem apresentado por Cerisara (2002) como um conjunto de aspectos
socioculturais da maternidade ligada as experiéncias das dimensoes biol6gicas da reproducgdo que dariam
as mulheres um a priori para o cuidado e o ensino de criangas, algo como uma credencial para o ensino.
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“Optei por ser professor por questdes financeiras. Acabei me
formando no Curso de Magistério. E uma questdo cultural e
econdmica também” (Elson).

“EBu admirava os professores de uma forma geral, me
identificava com isso. Botei na cabeca que seria professor. Em
cidade do interior, anos atrds, quem era professor tinha um
status... Ao contrario de ter preconceito, minha familia teve uma
grande admiracdo. Eu lembro que, quando levava as primeiras
avaliacGes para corrigir em casa, sempre tinha aquela coisa,
vinha um ou outro e olhava, e admirava...” (Jainimar).

Os depoimentos acima revelam as lembrancas de infancia que levaram dois
entrevistados a carreira do magistério. Assim como eles, outros professores também
confirmaram que a escolha pelo magistério é marcada pela condi¢do socioecondmica da
familia. Isso significa que, historicamente, um importante fator a se considerar é a
caracteristica de que, a partir do século XIX, os professores passaram a se proletarizar™,
vendendo sua forca de trabalho. Embora ja existisse uma profissdo docente configurada,
com saberes e com habilidades muito especificas, ao processo de proletarizacdo do
magistério no século XIX somou-se 0 processo de profissionalizacdo da carreira
docente. Funcionarios do ensino privado ou publico, os professores gradativamente
foram perdendo sua autonomia e seu controle no exercicio do magistério a partir do
controle por outrem nos seguintes aspectos: diarios escolares, programas curriculares,
planejamentos, projetos e, inclusive em muitos casos, pelas avaliacbes finais. De
maneira coincidente o controle estatal sobre a docéncia cresce a medida que a profissao
se feminiliza (Apple, 1988). O professor, que durante anos da histdria brasileira ocupou
a centralidade do processo educativo, passou a necessitar de uma formacéo especifica.
Sem ela, um professor tornar-se-ia leigo. Antéonio Novoa afirma que “a
institucionalizacdo de procedimentos de formacdo, através da criacdo de escolas
normais, permitiu [...] o estabelecimento de um controle estatal mais estrito sobre o

corpo docente” (Novoa, 1991, p. 124).

% Hypolito (1997) aponta como caracteristica a discussao, dentro do modo de producio capitalista, se de
fato o trabalho na escola seria produtivo ou improdutivo, 0 que aqui poderia ser apresentado como
proletarizacdo ou profissionalizacdo do trabalho docente. Neste estudo, adotei a primeira forma por
acreditar que o trabalho dos/as professores/as no Brasil, de modo geral, e dos professores homens, em
especifico, atende a um empregador, ainda que este seja o Estado, dando origem a um grupo social
marcado pela resisténcia, pela luta politica por melhores condigdes de trabalho, por melhores salarios e
pelos direitos trabalhistas dentre outras reivindicacGes.
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Dessa forma, os saberes e as competéncias para o preparo do trabalho docente, a
sistematizacdo de um conhecimento, a produgdo de normas curriculares e as cobrancas
por capacitacdo tornam-se constantes. A constituicdo de um sistema estatal publico,
reivindicacdo dos/as educadores/as brasileiros/as, levou a uma legislacdo de controle e
fiscalizacdo, por parte dos governos, das agdes no campo educacional. Os primeiros
anos do século XX marcaram profundas transformac@es na educacdo brasileira, dentre
elas cabe citar: 0o movimento da escola nova, a preocupacdo positivista de uma
higienizacdo social (Goellner, 2003), a modernizacédo tecnoldgica, a formacéo da classe
operéria brasileira a partir da influéncia dos imigrantes europeus, as pressdes dos
intelectuais por reformas e expansdo do sistema publico escolar entdo vigente. Ap6s
inimeras reformas educativas republicanas, o ensino ganhou os contornos que hoje
conhecemos, com muitas lutas e diversos conflitos. Varios interesses foram longamente
debatidos durante todo esse periodo. Questdes relativas as correntes pedagdgicas, as
metodologias e as formacBes profissionais estdo situadas no processo histérico pelo
qual, na contemporaneidade, os professores homens pesquisados travaram contato com

o trabalho docente com criancas.

Diante desse quadro, cabe ressaltar que a construcdo da identidade dos professores
pesquisados é marcada pela presenca (ou pela auséncia) dos homens no magistério. E
preciso considerar que os diversos discursos e as diversas imagens sobre 0s professores
homens que circulam em nossa sociedade, historicamente construidas, norteiam as
diferentes experiéncias desses sujeitos nas escolas em que trabalham. Isso pressupde
que as vivéncias dos sujeitos na profissdo sdo singulares: diferentes representacdes de
professor, e de homem, sdo reconhecidas, recusadas ou rejeitadas. Para conhecer e
analisar as representacdes desses professores, é preciso compreender que sentido eles
atribuem a si proprios, e que sentido socialmente lhes € atribuido, em uma profissdo
socialmente definida como feminina. Afinal, estariam de fato os professores homens

fora de lugar?

Como forma de responder essa questdo, ndo poderia deixar de considerar as variantes do
processo histérico da profissdo do magistério na construcdo da identidade de
professores homens. Considerar todo esse movimento historico e, além disso, dialogar

com a literatura tedrica e as falas dos professores homens é meu objetivo para 0s
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proximos capitulos, nos quais busco concentrar o esforco de dar voz aos sujeitos

pesquisados.
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5 IDENTIDADES EM TRANSITO:
HOMENS “FORA DO LUGAR"?

GENERO E SEXUALIDADE NA
CONSTRUGAO DA IDENTIDADE

DE PROFESSORES

Né&o adianta ficar parado. Eu ndo posso me esconder eternamente de um
homem que ndo sei quem é. Preciso saber se ele pretende
continuar me perseguindo.

(Chico Buarque de Hollanda. Estorvo)
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Neste capitulo, discuto uma importante dimensdo da identidade dos professores
investigados: as constantes associacOes, feitas de maneira quase direta, entre género e
sexualidade. Trata-se de uma pratica bastante comum em nossa sociedade e que tem
implicacfes também no processo de construcdo da identidade dos professores homens.
Inspirado nos depoimentos dos professores entrevistados, e também na fala de uma
professora da escola investigada, argumento que a existéncia dessas associacfes serve
para colocar em evidéncia, questionando e polemizando, a sexualidade daqueles que sdo
considerados fora de seu lugar ao enveredarem por uma profissdo que, além de
majoritariamente composta por mulheres, é também socialmente concebida como uma
profissdo feminina. Discuto os embates referentes a questdo e apresento as experiéncias

vividas pelos professores pesquisados frente a essa pratica.

Antes mesmo de iniciar a pesquisa empirica, com base nos estudos ja realizados no
campo das relacdes de género, estava atento a questdo. Afinal, perguntava-me: teriam os
professores homens sua sexualidade evidenciada, sendo objeto de brincadeiras e
comentarios? Por se dedicarem ao trabalho docente com criangas, seriam esses
professores considerados, nas escolas em que atuam, sujeitos fora de seu lugar? E os
proprios professores homens, como se sentem? Ser um professor homem de criangas
geraria estranhamentos e polémicas? O motivo desses questionamentos parecia-me

simples: em termos quantitativos, poucos homens trabalhavam em um ambiente
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notadamente repleto de mulheres. Mais do que isso, dedicavam-se a uma ocupacgao que
foi, aos poucos, sendo construida sob um discurso de trabalho para e de mulheres. O
episédio que descrevo a seguir — meu primeiro contato com a escola onde trabalha o

professor Elson — favorece o entendimento da quest&o.

S&o 15h10min do dia 19 de margo. O sol esta quente, e a tarde
muito clara. Bem proximo ao portdo, ouco o barulho das
criancas na hora do recreio: sdo conversas, cantorias e algumas
brigas. Toco o interfone, identifico-me e pergunto pelo professor
Elson. Célia, uma professora que agora trabalha na secretaria,
abre o portdo, pede que eu o feche e vem me receber préximo a
secretaria. Muito atenciosa, leva-me até a sala dos professores.
No caminho, pergunta a outras professoras o paradeiro do Elson.
Enquanto aguardo a chegada do professor, sem ter me
apresentado como pesquisador, percebo o olhar curioso de
algumas professoras. Uma delas, rompendo as formalidades de
um primeiro encontro com um estranho, toma coragem e
pergunta: “Oi! Professor, vocé ¢ novo aqui?” Cumprimentei-a €
expliquei sucintamente quem eu era e minha tarefa: estava
fazendo uma pesquisa com professores homens e aguardava a
presenca do Elson. Em seguida, a professora comentou:
“Primeiro vocé vai ter que descobrir se ele ¢ homem”. Os risos
se espalham pela sala. As mulheres ali presentes continuaram
brincando a respeito da sexualidade do professor, assunto que
pareceu entdo virar tema para todas as outras conversas no
ambiente durante boa parte do recreio.

Nesse primeiro contato com o local de trabalho do professor Elson, que acabou faltando
a escola, naquele dia, por motivo de salde, ficou evidente a preocupacdo de sua colega:
primeiro seria necessario descobrir se o professor era realmente homem. T&o logo fui
comunicado da auséncia do Elson, despedi-me de todas as professoras e sai pensando a
respeito daquele comentario. Estava disposto a compreender qual seria a importancia do
comentario para as professoras. Desejava ainda entender o que explicaria a repercussao
do comentario para as mulheres presentes e, finalmente, desejava ainda me inteirar por

gue importava e a quem interessava a masculinidade do professor.

Durante muito tempo, toda uma tradi¢ao historica foi responsavel pela compreenséo de
que a sexualidade seria um segredo essencial dos mistérios da vida*®, cujo dominio

centrava-se nas experiéncias individuais de assunto privilegiado do foro doméstico.

0 Aqui ha ressonancias da idéia de uma esséncia para a sexualidade.
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Antes da Idade Moderna, a sexualidade era vivida em corpos pavoneados, sem medos
ou vergonhas. No entanto, de maneira gradativa ela ¢ “cuidadosamente encerrada.
Muda-se para dentro de casa. A familia conjugal a confisca” (Foucault, 2003a, p. 09).
Surge, assim, uma forma de controle burgués sobre a sexualidade, sua repressdo e seu
silenciamento. Ainda assim, Foucault (2003a) demonstra como o sexo foi colocado em
discurso. Contrariando a idéia de que a sexualidade sofreu amplamente de um processo
repressivo, ele destaca que os discursos “especificos, diferentes tanto pela forma como
pelo objeto — ndo cessaram de proliferar [...] discursos de infracdo que dominam o sexo
cruamente por insulto ou zombaria aos novos pudores”. (Foucault, 2003a, p. 22). Ou
seja, em relagdo a uma ordem moral, pudica, que acanha as pessoas, o0 simples fato de

falar da sexualidade ja representaria uma espécie de transgressao.

Nesse processo, lembra Louro (2000a), “produziu-Se [e continua a se produzir] um
‘saber sobre o prazer’ e, simultanecamente, o ‘prazer de saber’ (Louro, 2000a, p. 64).
Entretanto, o prazer de saber estad intimamente ligado a uma disputa por poder. Ndo se
trata de apenas falar sobre a sexualidade, mas conhecer quem fala sobre ela e por qué.
Assim, embora atualmente a sexualidade seja um assunto sobre o qual muitos homens e
muitas mulheres conversem mais abertamente e mais freqliientemente fora do ambiente
do lar, ela produz valores atrelados a uma definicao e delimitagdo “de padrdes de
normalidade, pureza ou sanidade” (Louro, 2000a, p. 64.), cujo objetivo ¢ legitimar

certas praticas e saberes em detrimento de outros.

No primeiro contato com a escola em que o professor Elson trabalha, por exemplo,
percebi que a sexualidade passou a ser muito facilmente o assunto do recreio das
professoras. O ambiente favorecia as trocas de comentarios: como, durante o recreio,
nédo se falava sobre as atividades de trabalho e suas responsabilidades, formava-se um
espaco cuja importancia estava centrada nos contatos pessoais de pequenos grupos, nas
trocas de alimentos trazidos para o lanche e, sobretudo, na informalidade e no relativo
descanso em busca de um ambiente mais livre, 0 que deixava as professoras mais a

vontade.

Dessa forma, ao preservar os assuntos mais complexos do trabalho docente fora da sala
dos/as professores/as, a fala da professora serviu para resgatar muitos outros casos,

muitas outras piadas e algumas lembrancas pessoais. Ali estavam sendo experimentadas
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muitas outras identidades de mulheres: identidades de amigas, de filhas, de méaes, de
namoradas. Por outro lado, poder-se-ia dizer que as professoras haviam se transmudado
de professoras em mulheres, cujos assuntos ja ndo estavam mais diretamente
relacionados a escola. Entretanto, ainda assim, ali estava preservada, resguardada, a
identidade de professoras. E importante ressaltar que a fala de uma delas ndo causou
nenhum constrangimento as colegas. Tampouco representou estranhamento o fato de
mulheres serem professoras. Afinal, estava posto, e sobre isso ndo havia necessidade de
falar, que nada mais normal uma mulher ser professora. Essa era a normalidade daquela

escola em que o professor Elson era uma excegéo a regra.

Em nossa sociedade, ainda ha a producdo de muitos e variados discursos sobre a
sexualidade e sobre o género. Grande parte deles apresenta, como base, definicdes
bioldgicas, notadamente definicGes por meio das quais se inscrevem o que é ser homem
ou o que é ser mulher, e qual a sexualidade esperada de um e de outro, casos esses em
que a sexualidade € concebida como um instinto natural, de ordem hereditaria e
hormonal. Contudo, como tém apontado diferentes trabalhos no campo dos estudos
culturais e das relacdes de género, a sexualidade é uma invencao social que se construiu
historicamente por meio de varios discursos sobre o sexo, 0s quais serviram para
normatizar atitudes, padronizar condutas, regular desejos e instaurar e legitimar saberes
cujos objetivos eram produzir verdades para homens e para mulheres. Grande parte das
contribuicbes sobre a questdo esta presente nas obras de Foucault (2003a, 2003b,
2003c), para quem a sexualidade refere-se a uma série de crengas, comportamentos,
valores e verdades produzidas discursivamente ao longo da historia, sempre em relagdes

de poder*.

Pensar as relagdes existentes entre género e sexualidade como algo produzido na e pela
cultura ndo é apenas um desafio contemporaneo mas também uma necessidade atual.
Um desafio, porque, em nossa sociedade, ainda € comum a confusdo gerada em torno
dos conceitos de género e sexualidade, o que lhes confere um tom de similaridade, de
ligacdo com a opgédo ou a pratica sexual das pessoas, conforme o fez a professora da
escola investigada. Uma necessidade, porque, ao operar em favor de uma

desnaturalizacdo dessa relacdo, propondo uma compreensdo mais critica do problema,

* Refiro-me a trilogia Historia da sexualidade: A vontade de saber (v. 1), O uso dos prazeres (v. 2) e O
cuidado de si (v. 3).
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podemos entender quais sdo os discursos que ajudam a produzir e a reproduzir as

identidades sexuais por meio dos géneros.

Embora as identidades de género e de sexualidade estejam profundamente interligadas,
em uma relacdo de fronteiras muito ténues, elas ndo sdo a mesma coisa (Louro, 2000a).
De maneira muito freqliente, as identidades de género e de sexo confundem-se em
nossas praticas sociais, em nossa linguagem ou em nosso corpo. A fala da professora, ao
por em davida a sexualidade de seu colega de trabalho, mostra essa confusdo entre o
género (do professor, um homem) e a sexualidade (vocé vai ter que descobrir se ele é),

e nos serve de exemplo.

No entanto, independentemente do sexo, independentemente de sermos marcados
biologicamente como homem ou mulher, manifestamos masculinidades e/ou
feminilidades de maneiras diferentes. Scott (1995) ressalta que a referéncia ao género
enfatiza todo um sistema de relacbes que podem incluir o sexo, mas que ndo sdo
diretamente determinadas por ele, tampouco determinadas diretamente pela sexualidade.
Ja Deborah Britzman lembra que “essa confusdo entre género e sexualidade parece ser
mais notada quando, por qualquer razao, certos corpos ndo podem ser facilmente lidos e
fixados como mais uma confirmac¢do dos discursos da universalidade e da natureza”

(Britzman, 1996, p. 76).

Apesar de ndo ser o caso do professor Elson, ja que ele usa barba, fala grosso, seus
gestos e suas roupas retratam o que a sociedade qualificaria como um homem, a
confusdo da professora esta na dificuldade de se ler, no Elson, os inscritos de uma bem
comportada (e bem resolvida) masculinidade, justamente porque ele € um professor de
criangas. Cabe ressaltar que esse estranhamento parte de alguém de dentro da propria
escola, o que evidencia como o discurso sobre o que se espera de um comportamento de
homens circula em diferentes espacos e constitui nossas representacfes sobre homens e

mulheres também na fase adulta (Louro, 2000a).

Além disso, é importante destacar que a instituicdo escolar, que acolhe o professor,
funciona como uma organizagdo muito especifica: segue um conjunto padronizado de
normas e modelos que historicamente e socialmente foram-se construindo em funcéo de

medidas burocraticas e institucionais adotadas em determinados momentos histéricos. A
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escola tem a tarefa de cumprir um conjunto de exigéncias em relacdo as expectativas da
comunidade, as determinacbes das instancias superiores do municipio em relacdo ao
projeto politico-pedagogico, as leis e normas administrativas e as tendéncias
pedagdgicas vigentes. Para dar conta de tantas exigéncias, a escola lanca mao de
mecanismos, métodos e técnicas, tais como a avaliacdo, o curriculo, a disciplina, as
préaticas de ensino-aprendizagem e os saberes dentre outros. Assim, a escola constroi
corpos, torna doceis as mentes, emoldura os comportamentos, qualifica, julga e condena

acOes, propde e sinaliza condutas. Conforme lembra Louro (1995, p. 103),

0 género é mais do que uma identidade apreendida, ¢ uma categoria imersa
nas instituicdes sociais (o que implica admitir que a justica, a escola, a igreja,
etc. sdo “generificadas” [e também “generificantes”], ou seja, expressam as
relagbes sociais de género). Em todas essas afirmacdes estd presente, sem
duvida, a idéia de formacao, socializacdo ou educacdo dos sujeitos.

A fala da professora faz parte de um contexto social em que homens e mulheres foram
(e ainda sd0) educados/as historicamente para terem trajetdrias pessoais e profissionais
diferentes e muito bem demarcadas. O magistério ha muito tempo é definido como uma
profissdo feminina. Assim, o professor homem seria uma espécie de peixe fora d’dgua,

um bendito fruto entre as mulheres como bem registrou o professor Luciano. Ele diz:

“eu estranhava o universo daquela escola, naquele turno. Era
muito diferente para mim. Era como se eu estivesse meio fora...
aquela idéia do peixinho fora d’4agua, entendeu? Realmente,
todo mundo olha para a gente. Os alunos olham para a gente. As
professoras, em certo sentido... Bom, se ndo achassem diferente,
ndo ficariam comentando tanto. Até porque sempre alguma
mulher comentava: ‘Bom que tem um homem’. ‘Bom que tem
um homem aqui’. “Vocé ¢é o bendito fruto’. Entdo, se isso existe,
é porque as pessoas devem falar alguma coisa também, devem
achar diferente” (Luciano).

Ao contrario do Luciano, o professor Rogeério, embora resistente a idéia de sentir-se um
peixe fora d’dgua, garante que os lugares estdo disponiveis de maneira diferente em

nossa sociedade, tanto para homens como para mulheres, inclusive no magistério.

“Em muitos momentos eu ndo me sentia um peixe fora d’agua
porque com O universo feminino eu estou um pouco
acostumado. Eu tenho esse transito: vou e volto. Mas, em alguns
momentos, tem aqueles problemas, sim... Porque o lugar que eu
ocupava nesse universo era um lugar diferente, né?” (Rogério).
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Os depoimentos de outros professores também traduzem o sentimento de estarem em
um local que ndo lhes pertence, que socialmente ndo lhes é atribuido, embora nem
sempre esse sentimento seja claramente compreendido. O professor Elson, por exemplo,

comentou a reacdo das pessoas quando tomam conhecimento de sua profissao.

“Fora da escola ninguém nunca me contestou, sobre iSSO...
Interessante a sociedade em si... SO me perguntam: ‘vocé ¢
professor?’ ‘Sou!” Geralmente perguntam: ‘de qual matéria?’
Existe essa duvida, né? ‘Qual matéria’ por qué? Geralmente
professor homem leciona de quinta a oitava, ensino medio, essa
coisa toda. E dai me perguntam: ‘qual matéria?” E eu digo:
‘ndo... eu trabalho com alunos de primeira a quarta série do
ensino fundamental’. ‘Ah! Entdo vocé trabalha com tudo?’ ‘E!’
Pronto” (Elson).

O professor Elson comeca seu raciocinio, depois de um breve siléncio reflexivo,
achando interessante alguém ter perguntado sobre sua sexualidade pelo fato de ser
professor de criancas. No entanto, sua elaboracdo apresenta um conflito no qual sua
identidade de professor e de homem é assumida, ainda que para o préprio professor tal
conflito ndo represente um problema novo. De fato, o professor tem razéo quando relata
empiricamente que o nimero de homens na docéncia, em outros niveis de ensino que
ndo na educacdo infantil ou séries iniciais € muito maior. Segundo os dados do
documento Estatisticas dos Professores no Brasil*’, 7,9% de professores homens
trabalham com lingua portuguesa na 42 série, ao passo que as mulheres representam
92,1% do corpo docente nessa mesma disciplina. Ainda, quanto ao ensino de lingua
portuguesa, 13,3% de homens trabalham com a 82 série do ensino fundamental, contra
86,7% de mulheres. E 0s numeros ainda mudam quando considerado o corpo docente
do 3° ano do ensino médio: 26,5% sdo homens e 73,5% sdo mulheres. Os dados
indicam, pois, uma continuidade de crescimento do nimero de professores homens no
ensino de lingua portuguesa proporcional ao aumento do nivel de ensino em que eles
trabalham. Quando considerada a disciplina de matematica, 0 mesmo documento
registra que os homens correspondem a 8,9% dos cargos na docéncia de 42 série, 43,7%

na 82 série e 54,7% no 3° ano do ensino médio.

*2 Documento disponivel em < http://www.inep.gov.br/estatisticas/professor2003/ >, tltimo acesso em 25
nov. 2004.
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Por isso, o sentido da pergunta qual matéria?. Ela indica onde um professor homem
deveria estar. Embora o professor registre a existéncia daquilo que ele qualifica como
sendo uma duvida das pessoas em geral, ele faz questdo de ressaltar a indagacédo: qual
matéria, por qué? A questdo levantada pelo professor possibilita pensar na hierarquia
entre as prdprias disciplinas e os campos de conhecimento. Como socialmente sdo
atribuidas aos homens caracteristicas de avaliagdo, controle, direcdo, objetividade,
pensamento abstrato e raciocinio (Walkerdine, 1995), proprias dos imperativos
econémicos do mercado, talvez as areas ligadas a economia e a matematica tivessem
maior aceitacdo, e justamente por isso seria comum que fossem ocupadas por homens.
Walkerdine (1995, p. 450) lembra que as garotas sdo, desde muito cedo, levadas “a
pensar a respeito de si mesmas como incapazes de pensar’. (Walkerdine, 1995, p. 208).
Seria como entregar o magistério “as mulheres usualmente despreparadas, portadoras de
cérebros ‘pouco desenvolvidos’ pelo seu ‘desuso’ (Louro, 2004, p. 450). Ja 0s garotos
estdo sempre sendo conduzidos a pensar sobre si mesmos como capacitados para a
abstracdo, a razdo e o pensamento. Isso significa que areas ligadas as artes e as
humanidades, de modo geral, seriam menos qualificadas para homens, por estarem
socialmente associadas as mulheres, em caracteristicas definidas a partir de trabalhos
manuais e dos constantes debates levando-se em conta a subjetividade (Giroux, 2003, p.
93). Assim, as representacdes culturais de homem e mulher estdo intrinsecamente

ligadas ao lugar social®

que ocupam, aos diversos tipos de atividades que cada um
desempenha na sociedade e as relacBes que, a partir desse lugar, tornam possiveis

certificacbes do que é ser homem ou ser mulher.

Na mesma linha de reflexdo do professor Elson, Sérgio também diz perceber um certo
tipo de estranhamento quando assume sua profissdo. Uma pista em seu depoimento é

contundente;

“Nao sei... até hoje, quando falo que trabalho com criangas, tem
gente que acha até interessante” (Elson).

8 Compreendo por lugar social o espaco simbélico e discursivo a partir do qual socialmente sdo
construidas as posicOes e as ocupacOes definidas para homens e mulheres na representacéo cultural e na
materialidade da nossa sociedade. N&o se trata de um lugar de status social, embora ele comumente seja
representado segundo as posicdes e as ocupacBes de homens e mulheres na sociedade capitalista. Refiro-
me ndo a um espago fisico, geografico, ou a uma posi¢do econdmica, mas, sim, a um espaco cultural,
necessariamente simbélico em um campo de interagdo social perpassado pelos preconceitos, pelas
representacdes, pelos valores.
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Essa frase precisa ser analisada com atengdo. A palavra até funciona como um advérbio
e justamente por isso muda o sentido do adjetivo interessante. Sem ela, tem gente que
acha interessante, poderiamos ter a compreensdao de que algumas pessoas, e ndo
importam quantas, consideram normal um professor homem trabalhar com criancas.
Contudo, no sentido colocado pelo professor, a idéia é oposta: ela apresenta o sentido de
que inclusive, ao contrério do que se possa pensar, existem pessoas que acham

interessante um homem ser professor de criangas...

Assim como os professores Luciano, Rogério, Elson e Sérgio, outros professores
apresentaram depoimentos em que o trabalho docente com criangas foi um problema
gue, a0 Menos no inicio da carreira, tiveram que enfrentar. Em muitos casos, a primeira
experiéncia de professores, nas escolas, € marcada pelo estranhamento da presenca de
homens em um ambiente concebido como feminino; como lembram, respectivamente,

os professores Marx e Zoroastro:

“Inicialmente trabalhei com a dificuldade de ter que provar que
daria conta do trabalho como professor de séries iniciais”
(Marx).

“A diretora ndo estranhou o fato de eu ser homem. Mas ha um
estranhamento. Ha um certo receio do que vai dar isso. VVocé
nota no clima. Mas ndo é nada direto. Ninguém declara isso para
vocé. Eu j& notei... Algumas professoras viraram para mim e
perguntaram: ‘Nao estd dando conta, ndo?’ Elas repetem essa
pergunta: ‘Ndo estd dando conta, ndo? Nao estd dando conta,
ndo?’ Entendeu? Ha uma certa expectativa de que vocé ndo dé
conta. De que vai dar errado” (Zoroastro).

Em ambos os casos, hd a necessidade de provar que um homem pode dar conta do
trabalho com criancas. O professor Zoroastro percebe a expectativa — ndo direta mas
velada — por parte das professoras de que algo vai dar errado. A pergunta Vocé ndo esta
dando conta, ndo? é insistentemente formulada. H4 um receio, um clima de fracasso no
ar. Para o professor, a pergunta insistente é quase uma aposta das professoras de que seu
trabalho ndo vai dar certo, de que o professor ndo tem condi¢bes de dar conta do

trabalho com criangas.
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Os depoimentos de Marx e Zoroastro exemplificam o olhar das mulheres sobre a
presenca dos homens no magistério com criangas. Os professores sdo constantemente
postos a prova e, para as professoras, nao seria novidade se os professores homens nao

tivessem sucesso em suas atividades.

Também o professor Jainimar destacou que, inicialmente, as mulheres duvidam que um

homem possa dar conta daquele tipo de atividade:

“No dia em que eu cheguei a esta escola, varias pessoas me
procuraram. Varias colegas me procuraram. Elas diziam: ‘Olha,
a gente estd a disposicdo para o que vocé precisar’. Talvez,
embutido ai um certo preconceito, né¢? ‘O homem nao da conta’
[Risos]. Quem sabe? ‘A gente esta ai para o que vocé precisar,
para qualquer problema’. Assim ¢ receber bem alguém: ‘Ele ¢é
homem e esta chegando na escola, talvez ele encontre muita
dificuldade’. Entdo me recebiam de bracos abertos” (Jainimar).

O sentimento das professoras em todos 0s casos € 0 mesmo: estranhamento! Em outras
palavras, a idéia posta é de que os homens seriam inaptos para a atividade. Atividade
que elas, as professoras mulheres, desenvolveriam com mais facilidade. Afinal, se a
hipGtese é de que os professores homens ndo déo conta do trabalho, elas ddo. Jainimar
consegue identificar nas falas de suas colegas de trabalho um certo tipo de preconceito.
Mesmo antes de conhecé-lo, as professoras manifestam a concepc¢do prévia de que um
homem teria dificuldades no trabalho com criancas. No entanto, ao final de sua fala,
Jainimar relata que fora recebido de bracos abertos, expressdo que serve para
representar as mulheres como amigas, colegas receptivas, mas também como pessoas
experientes que desejam continuar absolutas em sua profissdo. Afinal, s6 podem
oferecer ajuda aquelas que dominam de sobra suas atividades, de forma a ndo

comprometerem seu préprio trabalho auxiliando o professor.

Isso significa que o trabalho docente, sobretudo aquele com criangas, tem sido
associado as mulheres por sua afetividade, seu cuidado e paciéncia; além de ainda
representar uma atividade cuja extensdo beira o dominio doméstico, para o qual as

mulheres foram criadas para ocupar e exercer. Cerisara (2002, p. 38) afirma que muitas

caracteristicas do trabalho doméstico tém sido encontradas no trabalho
escolar desenvolvido pelas professoras, principalmente as de 12 a 42 série do
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ensino fundamental, uma vez que o estilo de trabalho nas escolas é baseado
no improviso, no exercicio simultdneo de tarefas diferentes e na troca de
funcéo.

Diante desse quadro, talvez seja de se supor que, segundo a sociedade, as mulheres
tenham um saber natural para ensinar as criangas. Um conjunto de repertérios é
acionado para dar forma a concepcdo de que quaisquer trabalhos que envolvam
cuidados, saberes, sentimentos e valores associados as criancas pertencam ao dominio
do universo feminino, de trabalhos de mulheres e ndo de homens. Kartchevsky-Bulport
et alii (1986, p. 18) considera que a muitas formas de trabalho, em nossa sociedade, tais
como os executados ‘“na puericultura, na lavanderia, na cozinha industrial,
correspondem baixos salarios ndo tanto porque sdo efetuados por mulheres — e ponto
final — mas porque sdo uma extensdo das atividades naturais, gratuitas, efetuadas pelas

mulheres”.

Segundo Cortez (1999, p. 23), o trabalho com criancas tem sido considerado como um

trabalho feminino, uma funcéo especifica e prépria das mulheres. Ela diz que,

determinadas caracteristicas [sdo atribuidas] ao género feminino, traduzidas
em uma maior passividade, emotividade, deferéncia e expressividade, que
poderdo construir condigdes fisiologicas e psicolégicas apropriadas a
determinadas ocupacfes. Neste sentido, interessa realcar sobretudo as
profissBes ligadas ao ensino que, a par do comércio e dos servicos, é um dos
setores com mais elevada taxa de feminizagéo.

Embora exista uma crescente participacdo das mulheres no mercado do trabalho,
notadamente também em ocupacbes consideradas masculinas, a maioria das jovens
escolhe ainda profissGes consideradas femininas, nas quais se inclui a docéncia. Assim,
uma primeira abordagem far-nos-ia pensar a escola (e as praticas docentes que ocorrem
em seu interior) como uma instituicdo de género feminino porque ¢ um lugar em que
atuam principalmente mulheres, que organizam e ocupam 0s espacos dessa instituicao,
marcada por atividades que envolvem o cuidado, a vigilancia, e todas as tarefas que
tradicionalmente sdo propostas como femininas. Talvez por isso um homem que exerga

essas atividades seja interrogado sobre sua sexualidade.

Por essas concepgOes, as mulheres séo associadas a atividades como alimentacao,
cuidado, educagdo, maternagem, preservagdo, ao passo que aos homens séo atribuidas

atividades ligadas ao controle e ao poder, fazendo deles aventureiros, desbravadores,
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provedores. Surgem, a partir dessas concepgdes sociais, 0s esteredtipos de homens e de
mulheres: estas, afetivas, dependentes, ddceis e fracas e, aqueles, agressivos,

autoritarios, fortes e racionais.

Elizabeth Souza-Lobo, citada por Saboya (2004, p. 59)**, apontou que, quando uma
mesma tarefa é realizada tanto por homens como por mulheres, quase sempre ela é
considerada menos qualificada, situacdo que s pode ser explicada pela representacdo
social do feminino e pelas relacdes sociais de género como um todo, ndo pelas

caracteristicas da tarefa. Para a autora,

0 que parece ocorrer € que, uma vez feminilizada, a tarefa passa a ser
considerada ‘menos complexa’ [...]. O sexo daqueles(as) que realizam as
tarefas, mais do que o conteludo da tarefa, concorre para identificar tarefas
qualificadas e ndo qualificadas.

A percepcdo de que as diferentes tarefas apresentam qualidades socialmente esperadas
para cada tipo de trabalhador ou trabalhadora que as desempenha é uma construcao
historica e social que varia de acordo com cada época e cultura. Assim, um conjunto de
habilidades e saberes é esperado para a profissdo docente, notadamente compreendida
como uma profissdo feminina. Isso significa que a sexualidade dos professores entra em

evidéncia, dada sua presenca em uma carreira feminina.

Dois outros depoimentos, dos professores Jainimar e Zoroastro, respectivamente,
indicam que a sociedade, assim como fez a professora no meu primeiro contato com a
escola pesquisada, associa género e sexualidade gquando um homem exerce uma

profissdo considerada feminina.

“Eu acho que o preconceito, varia... Por parte dos homens eu
acho que existe um pouco disso, sim. Na fala, sempre deixavam
alguma coisa a desejar, achando meio esquisito. Mas também
nunca me ative a isso, a esses detalhes, no sentido de estar
preocupado. Mas em algumas falas de homens eu ja percebi
isso, de uma forma sutil, uma forma muito indireta, mas ja
aconteceu aquele riso meio critico por eu estar em sala de aula
com criangas. Ou numa roda maior onde o indice de homens
prevalecesse, surgia aquele comentario: ‘Ah, vocé é professor?’
Assim, vocé percebe na fala. Ninguém nunca chegou perto de

* SOUZA-LOBO, Elizabeth. A classe operéaria tem dois sexos: trabalho, dominago e resisténcia. S&o
Paulo: Secretaria Municipal de Cultura/Brasiliense, 1991.
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mim e falou de uma forma aberta: ‘Vocé ¢ homossexual? Vocé ¢
isso? Vocé ¢ aquilo?’ Mas deixavam no ar. Nunca de uma forma
objetiva, direta” (Jainimar).

“Ha uma desconfianga de que pode haver algo diferente na sua
opcao sexual, diferente da op¢édo formal, entendeu? Um fato que
me eximiu de mergulhar nessa questdo foi o fato de j& estar
casado, com filho. E o certificado da sociedade, mas nio é
totalmente. E houve algumas brincadeiras, algumas indagagoes
que vocé sabe que ndo sdo nada sério, ninguém esta te acusando
de nada, mas paira o esteredtipo. Principalmente pelo fato de eu
ser cabeludo e tudo mais” (Zoroastro).

O primeiro depoimento relata que o estranhamento causado pela presenca de homens no
magistério com criancas nao € percebido somente pelas professoras na chegada dos
professores homens nas escolas. H4 também um certo desconforto de outros homens.
Jainimar relata perceber que, de uma forma sutil, indireta e velada, outros homens nao
reconhecem a docéncia como uma profissdo masculina, o que gera o riso meio critico
dos seus colegas. Ja Zoroastro, relata que a instituicdo casamento funcionaria como uma
espécie de certificado de sua masculinidade, embora nao totalmente, como ele préprio
considera, uma vez que tal certificado ndo o colocaria acima de qualquer suspeita. Em
ambos os casos a desconfianca quanto a sexualidade dos professores é mantida quase
em segredo uma vez que nao ha uma formalizagcdo da questdo por parte da sociedade.

Entretanto, mesmo ndo sendo acusados de nada, a desconfianca apenas paira no ar.

Os depoimentos dos professores representam, segundo Mary Castro (2000a), a
constatacdo do sentimento proprio das identidades de minorias deslocadas, em um lugar
que socialmente ndo lhes pertence, tal como o dos homens em um trabalho de mulheres.
Essas identidades constroem-se sempre in between® isto é, no meio, no intercurso.
Afinal, sdo identidades que “estdo fora do lugar, que ndo se identificam, ou séo
identificadas como destoantes” (Castro, 2000a, p. 18). Nesse sentido, sdo identidades
em transito, que, em movimento, negociam com Vvarias identidades, sem

necessariamente reproduzir referéncias entre tais combinages.

** Mary Castro (2000a) registra que a expressdo in between foi cunhada pela poetisa porto-riquenha, que
vive nos Estados Unidos, Sandra Cisneros, para fazer referéncia as identidades das chamadas minorias
étnicas. Aqui, optei por manter a expressdo sem sua traducdo para a lingua portuguesa, para ndo perder
seu sentido mais amplo, embora, de maneira mais restrita, pudesse ela ser entendida por identidades
daquelas minorias que vivem no meio, no intercurso, no sentido de identidades em transito ou em
movimento.
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Observa-se, no entanto, que as identidades sdo instaveis, hibridas, fragmentadas,
inconstantes, fracionadas, mesticas e, por isso, sdo transformadas constantemente.
Nenhum tipo de identidade pode ser construida sem negociagcdes, materiais e
simbdlicas, nas relages sociais de poder. Enfim, o entendimento de que o incerto, o
movimento e o transitério sdo elementos importantes para a compreensdo de toda
identidade, em se tratando de género e da sexualidade, é um construto volatil, uma

relacdo social contraditéria e ndo finalizada (Louro, 2004, p. 478).

As questdes relativas ao género e a sexualidade dos professores homens tomam forma
no estranhamento da presenca deles em uma profissdo feminina. As constantes
associacOes entre género e sexualidade sugerem que 0s homens estariam fora do lugar
destinado a eles; outras carreiras masculinas. Isso deve-se, em grande parte, as
tentativas de se fixar a identidade de maneira a favorecer a leitura inequivoca da
heterossexualidade dos professores. No entanto, o atual grande desafio talvez seja
admitir que as posicdes de homens e as posi¢cdes de mulheres em nossa sociedade estdo
em constante movimento. Talvez em um movimento maior e mais rapido do que a

normatizacgdo das condutas espera.
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6 “VESTIDOS DE CULTURA":
O CORPO E A IDENTIDADE MASCULINA

DE PROFESSORES EM PROCESSO DE
ACOMODACAO/RESISTENCIA

Eis-me de volta ao corpo. Voltar ao meu corpo. Quando me surpreendo ao
fundo do espelho assusto-me. Mal posso acreditar que tenho limites, que
sou recortada e definida. Sinto-me espalhada no ar, pensando dentro das

criaturas, vivendo nas coisas além de mim mesma. Quando me surpreendo
ao espelho ndo me assusto porque me ache feia ou bonita. E que me
descubro de outra qualidade.

(Clarisse Lispector. Perto do coracdo selvagem)
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O corpo é, por um lado, um lugar no qual se inscrevem relacGes de controle e regulacédo
social e, por outro, espaco de contestacdo e resisténcia frente ao ja estabelecido. O que
comemos e bebemos, como nos vestimos, porque e quando nos enfeitamos, os cuidados
diérios que dedicamos ao corpo; dos gestos as formas mais rotineiras e aparentemente
banais de nossa higiene; do que gostamos de usar e do que gostam que usemos; como
andamos ou nos assentamos; as normas, as praticas sociais e as formas de rotinas mais
comuns sdo, na realidade, atividades nas quais estdo escritos os textos culturais que
vestimos. Mais do que um texto no qual se pode ler uma metafora da sociedade de uma
época, da qual estamos vestidos de cultura, o corpo € uma indumentaria discursiva e
simbolica em que as relagdes de poder estdo presentes. Nesse sentido, ele funciona
como um “processador comunicacional ambulante” (Sant’Anna, 2000, p. 56) na
sociedade, o que significa que ele fala a respeito dos sujeitos (Louro, 2000a). Vestido de
cultura, o corpo sofre a influéncia dos sentidos que a ele sdo atribuidos, a0 mesmo
tempo em que produz seus proprios significados. Sobre ele, voltam-se os olhares do
disciplinamento, da normatizacdo das condutas, da educacdo e controle dos gestos em
relacbes de poder que visam a governa-lo, regula-lo e, acima de tudo, torna-lo

autogovernavel.

Este capitulo tem por objetivo discutir os significados do corpo no processo de

construcdo da identidade masculina dos professores pesquisados. Analiso as relagdes
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que estabelecem com o seu corpo em um ambiente repleto de mulheres. Argumento
que, vestidos de cultura e em um conflitante e permanente processo de acomodacéo e
resisténcia (Anyon, 1990), os professores homens significam e (re-)significam seu corpo

frente as referéncias da norma social para corpos masculinos.

Durante muito tempo, o corpo foi considerado um grande inimigo da raz&o. Postulava-
se uma distincdo dualista que separava corpo e mente, com conseqlente valorizacdo
dessa ultima (Fraga, 2000b; Hidalgo, 1996; Jaggar e Bordo, 1997; Louro, 2000a; Poter,
1992 e Santos, 1999). Além dessa compreensdo, o corpo também foi definido como um
dado apenas natural que, biologicamente produzido, seria material de imanéncia dos
seres humanos (Goellner, 2003 e Louro, 2001). Contudo, a compreensdo do corpo
mudou e, atualmente, no¢bes do corpo como um produto histérico, como lugar da
pratica social, um texto ou uma vestimenta cultural, tornaram-se mais recorrentes
(Jaggar e Bordo,1997; Louro, 2001; Louro et alii, 2003 e Weeks, 2001). O corpo passou
a ser compreendido como uma construcdo cultural, discursiva e simbdlica, imerso em
relacbes de poder cujas variadas formas e significados, desordenados e mutantes,
refletem o conflito e a mudanca no qual as relagdes de género tém sido construidas.
Como sugere Alex Fraga (2000b, p. 98):

0 corpo é o resultado provisério de diversas pedagogias que conformam em
determinadas épocas. E marcado e distinto muito mais pela cultura do que
por uma presumivel esséncia natural. Adquire diferentes sentidos no
momento em que é investido por um poder regulador que o ajusta em seus
menores detalhes, impondo limitagBes, autorizagdes e obrigacbes para além
de sua condicdo fisiolégica. Um poder que ndo emana de nenhuma institui¢do
ou individuo e muito menos se estabelece pelo uso da forga, mas sim pela
sutileza de sua presenca nas préaticas corporais da vida cotidiana.

Nessa perspectiva, mais do que uma producdo da natureza, o corpo € o resultado de
diversas aprendizagens sociais: ele é significado pela sociedade, mediado pela cultura.
Marcado por um processo de construcdo e reconstrucdo de inUmeras aprendizagens, o
corpo € o local por meio do qual falam as identidades, seja pelo contetido e forma dos
discursos transmitidos, seja por suas ocultacbes (Giroux, 2001). Construgdes
simbdlicas, as marcas presentes no corpo variam no interior da propria sociedade de

tempo em tempo e dependendo do espago em que 0s sujeitos vivem.
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As relacgOes de género constituem uma dimensao importante no processo de construgéo
dessas aprendizagens sobre o corpo. Construida socialmente, essa dimensdo do corpo
produz diferentes significados, coletivos e individuais, politicos, sociais e estéticos com
implicacdes no processo de construcdo da identidade. Isso equivale dizer que as
identidades femininas e masculinas sdo corporificadas, segundo uma convencéo social
daquilo que se espera de um corpo préprio de homens e um corpo préprio de mulheres.
Assim, devemos ver a diferenca de género também como fungdo de nosso saber*® sobre
o corpo. Afinal, o disciplinamento dos corpos sempre foi uma importante estratégia para
o controle e 0 governo dos individuos (Foucault, 2004b). Nesse sentido, é facil perceber
0 quanto os processos de escolarizagédo, por exemplo, sempre estiveram — e ainda estéo
— preocupados em corrigir, educar, governar, modelar e vigiar os corpos de homens e de
mulheres, de meninos e meninas, de jovens e adultos. Mais do que isso, 0 processo de

escolarizacdo visa ainda a producdo de individuos autogovernaveis.

Neste estudo, importa compreender como a identidade masculina se afirma, se contradiz
Ou se nega no proprio corpo, produzindo um conjunto de diferentes marcas que se
articulam em torno de um continuo processo de acomodacao/resisténcia em relacéo a
norma social. Adotando a perspectiva de que o corpo fala muito sobre os sujeitos e de
que ele esta envolvido na construcdo dos sujeitos e na producao de suas identidades, €
importante discutir o que diz o corpo dos professores homens sobre quem sdo ou quem
querem ser. Mesmo sabendo que o corpo dos professores apresenta inlmeras marcas
identitarias, é preciso compreendé-las, como um processo de articulacdo e
rearticulacdo, muitas vezes, contraditdrias e conflitantes em relacdo a norma social, o
que produz diferentes significados para o corpo e para a masculinidade desses homens.
A seguir, analiso o processo de acomodacao — “aceitagdo de atitudes e comportamentos
apropriados aos papéis sexuais” (Anyon, 1990, p. 14) — e de resisténcia — “um modo de
re-existir; de existir de uma forma diferente do que esta normalizado” (Paraiso, 1996, p.
155) — da identidade masculina dos professores em relacdo a construcdo de papéis

socialmente definidos pela norma para corpos masculinos.

* O saber para Foucault (2004a) é uma forma de compreensdo produzida pelas culturas. O saber ndo é
absoluto e verdadeiro nem faz parte de uma esséncia. Ele é construido, relativo, contingente, parcial e
mutével.
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6.1 Tentativa de se fixar a identidade masculina: construindo-se como cavalheiros

14 de junho, 15h30min. Durante os ultimos horarios, o professor
Elson e mais uma professora ficaram no patio da escola
ensaiando as criangas para a danca da festa junina. No chéo,
bem no cantinho, um emaranhado de fios e uma extensao ligam
uma caixa amplificadora a um aparelho de som comum e a um
microfone, material utilizado pela professora para as orientacfes
do ensaio. Ela diz: ‘Vamos comegar: a partir de agora ndo
vamos falar mais menino nem menina. Meninos seréo
cavalheiros e meninas damas’. Aos pares, casal atrds de casal,
cavalheiros ddo o braco para as damas. A mdsica comeca e com
ela inimeros ‘Anarriés’, ‘Balancés’. Elson danca com uma
dama, mesma tarefa que acabou sendo designada a mim... Apos
0 atraso de alguns minutos, o segundo ensaio chega ao fim e,
com ele, o término do horario escolar. A professora pede ao
Elson que guarde todo o equipamento de som...

Embora o campo dos estudos culturais registre que as identidades sdo fluidas, mdveis e
transitantes, prevalecem em nossa sociedade inUmeras tentativas de fixa-las em
evidéncias mais precisas e condizentes com um padréo social definido como norma. O
episoddio acima é um retrato disso. Com base na teorizagdo cultural contemporanea,
podemos analisa-lo de inimeras formas. E possivel compreendé-lo com base no campo
do curriculo e dizer que temos aqui uma manifestacdo caricatural ou exdtica de uma
cultura que se faz presente na maneira como a festa junina é representada. Jurjo
Santomé (2003) chama essa pratica de curriculo turistico*’. Contudo é possivel discutir
também a construcdo de uma norma heterossexual, quando cavalheiros se oferecem

para dancar com suas damas. Segundo Silva (2003a, p. 97),

a questdo da identidade, da diferenca e do outro é um problema social ao
mesmo tempo que é um problema pedagdgico e curricular. E um problema
social porque, em um mundo heterogéneo, o encontro com 0 outro, com o
estranho, com o diferente, é inevitdvel. E um problema pedagégico e
curricular ndo apenas porque as criangas e 0s jovens, em uma sociedade
atravessada pela diferenga, forcosamente interagem com o outro no préprio
espacgo da escola, mas também porque a questdo do outro e da diferenca nao
pode deixar de ser preocupacdo pedagdgica e curricular.

" Santomé (2003) refere-se ao curriculo turistico como “unidades didaticas isoladas nas quais,
esporadicamente, se pretende estudar a diversidade cultural”. (Santomé, 2003, p. 173). Assim, no estudo
da diferencga, culturas oprimidas e silenciadas passam a ser contempladas no curriculo como estranhas,
exaticas e distantes da cultura legitima expressa naquele curriculo.
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Ha ainda outra questdo: na escola em que o professor Elson trabalha, vérias vezes ele
fora convocado para ajudar as professoras em tarefas como carregar objetos pesados,
pegar objetos colocados em lugares altos, guardar materiais etc. Assim como ele, outros
professores entrevistados disseram, espontaneamente, que desempenhavam funcdes em
suas escolas muito parecidas com as que pude observar durante os periodos em que
estive na escola analisada: os professores também carregavam pesos, pegavam objetos

em locais mais elevados e, além disso, separavam brigas entre alunos/as.

O comportamento dos professores homens em situagOes parecidas com a descrita no
episddio do ensaio evidencia como eles continuam engajados em uma posicao
socialmente comprometida com a manutencdo de um corpo masculino nas escolas,
embora esse processo seja também palco de contradicGes e resisténcias. Em outras
palavras, sem desconsiderar a existéncia da resisténcia, h4 um evidente processo de
acomodacdo em relacdo a norma social vigente na construcéo da identidade masculina
dos professores pesquisados. Os professores homens, ao ndo problematizarem a
condicdo de seu corpo, contribuem para fixar um determinado tipo de identidade
masculina que se constr6i sob o discurso do cavalheirismo dos homens (sujeitos

educados e gentis) que é sinalizada nas atitudes e gestos dos corpos masculinos.

Para Robert Connell (1995), estudioso da masculinidade, a expressdo homens faz
referéncia a “pessoas adultas com corpos masculinos” (Connell, 1995, p. 188), o que
equivale dizer que a masculinidade é corporificada. Sem deixar de ser social, ela
também é vivida no corpo. Assim, o corpo dos professores, pelo simples fato de se tratar
de homens, seria mais forte ou resistente que o corpo das professoras. Se entendermos
que aquilo que define um corpo masculino nédo sdo apenas as semelhancas bioldgicas
dos homens, de modo geral, mas muito mais o significado cultural construido e
atribuido a ele, podemos rejeitar explicitamente, como lembra Scott (1995), a noc¢do de
que “as explicacdes biologicas, como aquelas que encontram um denominador comum,
para diversas formas de subordinagdo feminina, nos fatos [...] de que os homens tém
uma for¢ga muscular superior” (Scott, 1995, p.75). Em vez disso, ¢ importante
compreender que o corpo masculino € uma construcdo cultural, uma criacdo
inteiramente social voltada para a consolidacéo de certas atitudes, certos gestos e papéis

considerados mais adequados aos homens.



91

A atribuicdo de tarefas aos professores homens conta, assim, com as caracteristicas
socialmente definidas e esperadas para o sujeito masculino. Isso é naturalizado de tal
forma que, muitas vezes, sequer provoca questionamentos. Os depoimentos de outros

dois professores, Claudio e Luciano, sdo exemplares. Eles dizem, respectivamente:

“na escola, existem coisas que mulher nao faz, né? Elas nao
gostam de carregar peso, ndo gostam de pegar coisas no alto...
Quando acontece uma briga elas at¢é pedem para separar”

(Cléaudio).

“Eu fui comegar a perceber isso depois... As professoras pedem
para carregar algumas coisas pesadas [Risos]. Mesmo com todos
esses musculos aqui [o professor ndo é musculoso], elas me
chamavam. Nao era nada assim, intelectual...” (Luciano).

Para o professor Claudio, existem coisas na escola que as mulheres nao fazem. Ele
entende que as professoras ndo gostam de carregar peso ou pegar alguma coisa em
lugares mais elevados e, justamente por isso, demandam dos homens tais agdes. Ja
Luciano € incisivo ao relatar que, para algumas atividades, as mulheres dependem
mesmo dos homens. Os depoimentos dos professores mostram que, se por um lado o
corpo e suas marcas sdo importantes para a construgdo da identidade dos professores
homens, por outro, também a cultura é fundamental para esse processo, porque ela
sugere que os homens sejam mais fortes. E a cultura que “molda a identidade ao dar

sentido a experiéncia” (Woodward, 2003, p. 18) humana no/do vivido.

Em ambos os casos, muito mais do que uma dendncia de exploragdo da forga masculina
esta presente uma concepcao, ainda cristalizada em nossa sociedade, da mulher como
sexo fragil ou segundo sexo, em oposicdo ao homem como sexo forte e provedor. Na
verdade, o homem é exposto, durante toda a sua vida, a um determinado tipo de
identidade de masculinidade que se corporifica e que nem sempre é questionada e
problematizada. A maior parte dos homens “internaliza essa norma social e adota
maneiras e interesses masculinos” (Connell, 1995, p. 190), cujas caracteristicas
prescritas por um papel social estdo inscritas em seus corpos, tais como a forca, a
musculatura evidente, o uso de cabelo sempre curto, dentre outras caracteristicas, que
estariam associadas a sua capacidade de “ser viril e conquistador, ter sucesso, poder e

prestigio social” (Nolasco, 1997, p. 17). Embora a masculinidade seja corporificada
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“como certas tensdes musculares, posturas, habilidades fisicas, formas de nos
movimentar” (Connell, 1995, p.189), € interessante notar que ndo importa o fato de o

Luciano ndo possuir tantos masculos, ele sempre é chamado a ajudar.

Se, por um lado, a presenca de um professor homem na escola pode trazer um certo
misto de constrangimento e susto, por outro, 0s esforcos de aceitacdo dessa presenca
nesse territorio passam pelas tentativas de possibilitar uma demarcacdo de
funcionalidade desses homens. Em nossa sociedade, construiu-se a idéia de que
trabalhos ligados a forca fisica deveriam ser desempenhados por homens. Eles
possuiriam um corpo melhor adaptado as fungdes de carregar pesos, por exemplo.
Trata-se de uma demarcacdo de funcionalidade, ou seja, uma expectativa social
relacionada ao uso e as ocupacdes de corpos de homens e de mulheres. Os depoimentos
de Claudio e Luciano mostram como atividades, comportamentos e lugares sdo
demarcados para os professores homens segundo a fungdo de sua masculinidade. A
demarcacao de funcionalidade € um complexo e eficiente mecanismo de acomodacéao,

por meio do qual, os homens assumem a masculinidade proposta pela norma social.

Nesse sentido, atividades compartilhadas pelos diferentes géneros ndo significam nada
por si sos. Elas constituem principio culturalmente construido e socialmente
estabelecido para o corpo de homens e para o corpo de mulheres. Assim, demarcacdes
de funcionalidades sdo produzidas pela percepcédo das diferencas sexuais corporificadas
cujo objetivo é a manutencdo da idéia de que determinadas atividades sdo mais
apropriadas ou menos apropriadas a um determinado género, de acordo com aquilo que

se espera para corpos masculinos e femininos.

Connell (1995) lembra que a masculinidade é uma configuracéo pratica*® da cultura. Ela
se estabelece na demarcacdo de funcionalidade em torno da posicdo dos homens na
estrutura das relacGes de género proposta pela norma social. Papéis atribuidos aos

homens e para eles construidos, para 0 que se espera de seus corpos, sdo entdo

8 Entendo por configuragbes praticas aquilo que as pessoas fazem, suas atitudes e comportamentos
cotidianos e, ndo, apenas 0 que pensam ou imaginam sobre si mesmas. As configuracBes préaticas
presumem uma acdo de significado discursivo e simbdlico mediada pela cultura. Em geral, as
configuracGes préaticas sdo a¢les propositadas, submersas em relagfes de poder, que tém por objetivo a
manutencdo politica da supremacia social e material de um grupo sobre outro. No caso especifico deste
estudo, dos professores homens sobre as mulheres, sempre que a condicao lhes parega favoravel para esse
tipo de acéo.



93

extremamente importantes para o processo de construgédo da identidade desses sujeitos.
Os depoimentos de Claudio e Luciano indicam como tais papéis podem ser, muitas
vezes, assumidos sem maiores questionamentos, configurando uma acomodacdo da
identidade masculina. Os gestos, as falas, as ajudas dos homens sdo caracteristicas

culturais corporificadas e assimiladas pelos professores pesquisados.

Certamente, alguns homens podem até desejar alterar a norma social vigente,
problematiza-la ou critica-la, mas sobre eles pesa uma ddvida a respeito da reputacdo do
macho. Isso explica, em parte, por que os pedidos de ajuda femininos ndo causam, nos
homens entrevistados, nenhum tipo de estranhamento ou questionamento. Pode-se
considerar gque existe uma acomodacdo diante do masculino socialmente cristalizado. O
depoimento do professor Elson revela como, muitas vezes, essa norma ¢ assimilada de
tal forma que os préprios homens sentem-se responsaveis pela sua manutencao.

Segundo ele,

“as mulheres costumam dizer que homem foi feito para carregar
peso. As vezes, isso acontece na escola: uma professora que nao
pode pegar um objeto ou equipamento pede ajuda para mim.
Pede para os outros auxiliares [homens] também. Eu faco sem
nenhum problema! As vezes até a gente brinca: ‘Ah! Carregar
peso é com a gente mesmo...” E uma relagdo de ajuda mutua.
Um dia eu posso ajuda-las, como elas também podem me ajudar
em outros aspectos, de outras formas, de outras maneiras. Nao
que seja uma coisa latente, como ‘s6 porque ¢ homem tem que
fazer.” Pelo menos onde eu trabalho nio tem muito disso. As
vezes, ocorre até em tom de brincadeira... Se bem que eu acho
gue na questdo masculina, pode ser na area do professor ou néo,
em qualquer outra area, geralmente um trabalho que exige mais
forca fisica ou uma coisa que tenha que fazer mais forca,
geralmente os homens, até por cavalheirismo, acabam fazendo
também, né?” (Elson).

No depoimento, atribui-se as mulheres a nocdo de que o homem foi feito para carregar
peso. Entretanto, depois de comecar a desenvolver toda uma linha de raciocinio em que
as mulheres sdo apresentadas diretamente como as responsaveis pela demarcacdo de
funcionalidade traduzida pelos pedidos de ajuda das professoras, Elson demonstra que
ele proprio assume esse local de responsabilidade na escola: Carregar peso € com a

gente mesmo. Essa seria a expressao daquilo que chamo de identidade de cavalheiros: a
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subjetivacdo®® do cavalheirismo que pressupde a ajuda masculina em certas atividades
que poderiam ser plenamente desempenhadas pelas mulheres. Dessa forma, “os sujeitos
sdo sujeitados ao discurso e devem, eles proprios, assumi-lo como individuos que se
posicionam a si proprios” (Woodward, 2003, p. 55). Os sujeitos cavalheiros sdo aqueles
professores que se mostram sempre preparados para auxiliar as mulheres nas escolas.
Eles constroem e valorizam uma identidade masculina que os destaca por serem ativos,
educados, gentis e solicitos. As mulheres resta a possibilidade de ajudar de outras
formas, de outras maneiras que nao carregando objetos pesados — tarefa para homens

cavalheiros.

O professor Elson ainda afirma que existem certas “4reas” ou outros tipos de “trabalho”
que, por dependerem de uma forca fisica maior, exigiriam a presenca de homens. A
respeito disso, ndo posso deixar de mencionar o que registrou Sérgio, outro professor
entrevistado. Ele lembra que, na escola em que trabalha, algumas tarefas séo
exclusivamente destinadas aos homens. Segundo o professor, tanto o servico quanto a
limpeza mais pesados sdo desenvolvidos por homens. A eles cabem as atividades
socialmente entendidas de dificil execucdo, aquelas que exigem maior forca fisica. No
entanto, ao continuar sua fala, o professor demonstra que a mesma demarcacdo de
funcionalidade feita para os homens da escola, segundo os papéis sociais, também vale
para regular funcdes femininas. Sérgio deixa claro que ha um outro lugar que ndo o de

professoras, para as demais mulheres da escola: a cantina.

“Com relagdo ao pessoal da faxina, hoje tem uma parte que € de
homens, a parte que faz o servico mais pesado. A prefeitura
comegou a contratar empresas terceirizadas e ha homens que
vao para a escola fazer a limpeza mais pesada. A escola €
grande, e eles fazem outros servicos que também sdo mais
pesados. Como, por exemplo, o servico de manutencdo da
escola. De eletricidade, até servigos pequenos de manutencéo,
faxineiros, o pessoal da portaria: todos homens. E a gente
depende deles para a escola se manter bonita, se manter limpa,
né? Eu acho que a gente depende das mulheres. As cantineiras
sdo mulheres, né? E até hoje sempre se contrata cantineira.
Nunca se contratam homens. E por qué? Eu ndo posso falar
onde é que estd o problema... Mas eu acho que a mulher acaba,
historicamente, assumindo essas fungdes” (Sérgio).

* 0 conceito de subjetivaco é utilizado pelos/as autores/as do campo dos estudos culturais com base em
Michel Foucault para se referir aos processos por meio dos quais nos tornamos sujeitos de determinado
tipo (Paraiso, 2002). Neste caso especifico, sujeitos cavalheiros.
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Vale perguntar: afinal, o que se entende por trabalho pesado? A partir do depoimento
podemos inferir que o lugar das cantineiras € mais cobmodo e mais leve. Entretanto, o
depoimento do professor ndo revela que a escola seja um lugar mais bonito e limpo pela
participacdo das mulheres, tal como fez quando se referiu aos homens, mas apenas que
h& uma dependéncia do trabalho das mulheres na cozinha da escola.

O depoimento do professor sobre o trabalho de homens e o trabalho de mulheres na
mesma escola serve como importante exemplo da demarcacdo de funcionalidade. Por
meio dele, podemos perceber como a cultura, historicamente construida, determina que
algumas atividades sociais devem ser desempenhadas por homens e, outras, por
mulheres. Mas, ainda assim, mesmo identificando a questdo, o professor ndo a
problematiza. Na fala do professor, importante questio a ser levantada refere-se ao fato
de que o trabalho das cantineiras se apresente como mais leve porque se assemelhe ao
fazer doméstico. Cozinhar, preparar a refeicdo, servir a comida e lavar as vasilhas talvez
parecam tarefas do cotidiano doméstico que “estdo muito mais proximas das atividades
desenvolvidas por mulheres em praticas domésticas ndo profissionais” (Cerisara, 2002,

p. 63) do que por homens.

Contudo, o proprio professor relata que a escola em que trabalha é muito grande, com
cerca de 110 pessoas, entre professores/as e funcionarios/as. Um ndmero expressivo
sobre o qual se deve refletir: serd que o servico na cozinha, para tantas pessoas, pode ser
considerado um trabalho realmente mais leve? E ainda que o argumento fosse que o
trabalho dos homens é de fundamental importancia para a conservacdo e beleza da
escola, obviamente, é de se supor que também as mulheres participem e contribuam
para sua limpeza e manutencéo, inclusive porque, quantitativamente, elas séo a maioria

das 110 pessoas que la trabalham.

Cabe comentar também que a constru¢do do cavalheirismo masculino é uma estratégia
de investimento de afirmagdo cultural da norma dominante no proprio corpo. Ela
responde aos anseios mais imediatos do grupo de professores pesquisados, cumprindo
com a demarcacdo de funcionalidade esperada e proposta para corpos masculinos.
Entretanto, se até agora mostrei como a identidade de cavalheiros é uma construcéo dos

professores homens cujo objetivo é a tentativa de fixar uma determinada identidade
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masculina, agora mostro como o proprio processo de construgdo dessa identidade é
conflituoso. Nele existem também tentativas de resisténcia e, ndo apenas, de

acomodacéo frente a norma social.

6.2. Embate, protesto, resisténcia ou confluéncia? O corpo dos homens em um ambiente

feminino

Pensar a construcdo do corpo dos professores como campo de embate e de protesto em
relacdo a cultura de nossa sociedade, em torno da qual muitas relacdes de poder
aparecem, é muito mais do que uma op¢do metodoldgica: € uma necessidade. Ao
analisar como o corpo dos professores € por eles (re-)significado, ndo sendo apenas a
expressao de uma reproducdo social, considero que as contradigdes e tensbes geradas
em atividades e situacdes de trabalho fazem parte de uma constante luta por espaco e
representacdo. Nessa luta cotidiana em que 0os homens estdo fora de seu lugar, as
representacfes sociais constroem ndo s6 o lugar do corpo masculino mas também dos
homens no proprio contexto escolar. Assim, pergunto: quais sao as re-significacdes que
os professores homens ddo ao seu corpo? Em que medida atribuem a ele sentido de
protesto ou resisténcia? Estariam os professores homens, de fato, resistindo a norma
social, ou suas acbes podem também ser ainda entendidas como uma acomodacgéo a essa

mesma norma?

Mesmo que o corpo possa ser considerado um espaco privilegiado de resisténcia frente
aos comportamentos sociais derivados das representacfes de dominacdo e virilidade,
representacdes de um padrdo hegemonico de masculinidade a ser seguido, algumas
observacGes e anotacbes no campo, além das entrevistas, evidenciaram que a
confluéncia em direcdo & norma social ainda é grande. Isso significa que, embora os
professores sejam capazes de formular novas construgbes corpoOreas, muitas vezes,
elementos da tradicional ordem moral da sociedade continuam, de algum modo,

presentes.
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Contudo, apesar da demarcacdo de funcionalidade para os corpos dos professores
homens, é bastante rara a aceitacdo completa de atitudes, comportamentos e gestos da
norma social inscrita no corpo dos professores. Ao contrario, argumento que existe um
movimento de rebeldia, desses mesmos professores, que ndo pode ser esquecido, e que
se manifesta contra a simples acomodac¢do de uma identidade construida culturalmente.
Dessa forma, hé& casos em que os professores se esforcam para (re-)significar seu corpo.
Nele, os professores homens produzem e vivenciam experiéncias de resisténcia a essa

mesma norma.

Luciano, por exemplo, fala sobre como seus gestos e uma postura corpérea definida
culturalmente, de maneira sutil, como femininos estariam em desacordo com seu corpo
masculino. Ele compreende que o corpo fala de si, que seus gestos e movimentos sdo
importantes no modo como ele é visto pelas outras pessoas. Ainda assim, continua a se
comportar de formas diferentes daquelas que socialmente sdo esperadas de um professor

homem. Ele diz que,

“sentado desse jeito aqui, como estou agora, com pernas
cruzadas, todo mundo falaria que é uma caracteristica feminina.
Porque socialmente cunhou-se que mulher é quem pode cruzar a
perna. Eu ndo dou a minima para isso, para te falar a verdade.
Até mesmo porque eu acho que tenho um monte de
caracteristicas que seriam ditas femininas. Algumas eu acho até
que sdo invencgdes. Por exemplo, a mao, a perna, o corpo... Com
meu corpo eu ndo fico muito preso a um estere6tipo do que seria
um comportamento masculino do corpo. Entdo, todo mundo
fala. Aonde quer que eu va o povo fala que desmunheco, ndo
tem jeito. Agora, quem me conhece nem liga para isso. Quem
me conhece sabe como ¢ (Luciano).

No depoimento fica claro que estd disponivel em nossa sociedade um determinado
cédigo de posturas, especifico ou para homens ou para mulheres. S8o atribuicdes
sociais do que seriam atitudes, gestos e posturas convenientemente femininas ou
masculinas. Sentar de pernas cruzadas, lembra o professor, seria uma caracteristica
feminina. Isso significa que os sujeitos masculinos e femininos séo construidos no
corpo, uma vez que nele atua uma pedagogia que ensina ‘“gestos, posturas, falas,

disposicdes, etc, a ele designados por sua sociedade” (Louro, 1992, p. 59).
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O depoimento de Luciano é um exemplo de como a cultura institui a maneira pela qual
um homem deve agir com o seu corpo. Mais do que isso, como a cultura produz
verdades sobre os sujeitos e sobre seus corpos (Louro, et alii, 2003). Nesse caso, uma
verdade que exige dos homens se assentarem diferentemente das mulheres, impondo ao
corpo “limitacdes, autorizacdes e obrigacdes” (Fraga, 2000b, p. 98), para que em nada
as atitudes e posturas masculinas possam remontar a feminilidade. Exemplo claro dessa
autorizacdo € a forma pela qual um professor homem deve ou ndo deve se assentar. Se
ndo quiser cair no risco de ser interpretado como ndo-homem, o corpo do professor deve
passar por um disciplinamento, uma formacéo para educar-se, portar-se e autogovernar-

se com posturas especificas e condizentes com seu sexo.

Ainda assim, poderiamos inicialmente ler, no depoimento do professor, uma forma mais
livre de viver as potencialidades e marcas de seu corpo. Poderiamos considerar que o
professor constroi para si uma identidade de resisténcia em relagdo & norma social, dada
a compreensdo que tem de seu corpo e a configuracao pratica de uma atitude de quebra
de tabus e preconceitos que culturalmente vestem o corpo masculino de inUmeras
limitacdes. Notadamente, Luciano produz uma forte resisténcia ao codigo de posturas
da cultura vigente ao ndo se preocupar com aquilo que seriam o0s tracos de um

esteredtipo de comportamento feminino inscritos no corpo.

Contudo, mesmo que o professor reconhega em seu corpo marcas socialmente definidas
como caracteristicas femininas, é importante registrar que ele deixa claro que quem o
conhece “nem liga para isso” uma vez que quem o conhece “sabe como [ele] €”. Nesse
momento, o professor parece fazer questdo de apontar que, embora seu corpo possa
adotar atitudes suspeitas, como desmunhecar ou sentar de pernas cruzadas, hd como
pano de fundo uma identidade heterossexual que é preservada. E ainda que essa
identidade ndo esteja tdo evidente, ndo significa dizer que ela seja inexistente. Ela é a
garantia de que o professor pode se assentar como queira, desde que deixe claro, sob
outras formas ou ainda que em outras circunstancias, que ele é mesmo um homem.
Como lembra Goellner (2003), algumas representacées do corpo masculino mudaram
ao longo da tradigdo historica, o que nao significa dizer que “deixaram de existir, apenas
transmudaram-se, incorporaram outros contornos, produziram outros corpos” (Goellner,

2003, p. 38).
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Além de espaco de resisténcia, o corpo dos professores também pode ser considerado
um local privilegiado de embate e de protesto politicos, uma arena que produz e
reproduz as relacdes de poder entre os géneros. Chorar, falar alto, gesticular, gritar,
bater com as maos na mesa, podem ser bons exemplos de como as identidades sdo
reproduzidas pelo corpo. Socialmente, o enfrentamento mais agressivo tem sido
associado aos homens, e embora ele, muitas vezes, possa ser apresentado como
desvinculado de uma masculinidade normativa, Louro et alii (2003) lembra que “a
identidade masculina, branca, heterossexual deve ser, supostamente, uma identidade
solida, permanente, uma referéncia confiavel” (Louro, et alii, 2003, p. 44). O uso de
artefatos culturais, como piercings, brincos, tatuagens, cabelos longos ou curtos e as
vestimentas podem ser exemplos de como essas relacdes de poder sdo produzidas no

corpo.

Nesse sentido, o professor Zoroastro é exemplo de como o corpo masculino pode ser
produto de contestacdo: ele é o Unico dos noves professores pesquisados a usar cabelos
mais longos. Em seu depoimento, Zoroastro narra o conflitante encontro entre ele e uma
diretora, logo apds sua aprovacdo no concurso da PBH. O professor relata que, no
mesmo dia de sua visita a escola, uma mulher amiga da diretora e também aprovada no
mesmo concurso chegou, conversou com a diretora e acabou assumindo o cargo. Ele
comenta o impacto que seus cabelos longos provocaram na diretora e como ele reagiu a
ISSO.

“Cheguei a escola e fui me expor para a diretora. J& tinha
experiéncia com criangas, uma experiéncia muito vasta. Ela
virou para mim e falou: ‘Olha, os meninos dessa escola aqui sao
terriveis’. Entdo eu disse a ela: ‘“Nao [tem problema,] ja trabalhei
em regibes de periferia, com menino infrator, menino que é
espancado todo dia, mergulhado em um tanto de problemas.
Menino violentado sexualmente, espancado, largado... Entdo, 0s
meninos dessa escola aqui sdo verdadeiros anjinhos comparados
com outros com os quais ja trabalhei. Eu ja conhego.” A mulher
pura e simplesmente depreciou a escola ao extremo. A diretora
marretou intensamente. E me indagou sobre a questdo do cabelo.
Eu disse: ‘E uma homenagem a Jesus Cristo. Jesus Cristo era
cabeludo, eu também sou cabeludo. Sou f& de Jesus Cristo,
entdo € um jeito de homenageé-lo, deixar meu cabelo crescer
igual ao dele...”” (Zoroastro).

Na relacdo conflituosa estabelecida entre o professor e a diretora, as indagacOes sobre a

justificativa de um professor cabeludo s&o exemplos de como a diretora teria ficado
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irritada com aquela aparéncia. Sua resisténcia é construida a partir de uma visdo
notadamente perturbadora. Afinal, ter cabelo grande ainda é uma condigdo socialmente
normal apenas no universo feminino. Louro et alii (2003) lembra que “se a instabilidade
é perturbadora, mais ainda nos parecerd a existéncia daqueles sujeitos que ousam
assumi-la abertamente, ao escolherem a mobilidade e a posicdo de trénsito de seu
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‘lugar’ (Louro, et alii, 2003, p. 49). Entretanto, se, por um lado, usar cabelos grandes
ainda ¢ sinal de resisténcia em relagao aos “papéis” socialmente definidos para os
géneros e para corpos femininos, por outro lado, a acdo do professor pode ser lida como

um momento de confronto e de luta.

Talvez, sem guardar o devido distanciamento das paixdes provocadas pela lembranca do
momento, ou talvez até, pelo contrario, narrando a historia tal como dela se recordou, 0
fato é que o depoimento do professor evidencia a existéncia de um embate com a
diretora. Tentando convencé-la de suas qualidades como professor, a fim de ocupar o
cargo vago na escola, Zoroastro tenta, praticamente sem nenhuma habilidade, persuadir
a diretora em reposta a primeira questdo levantada por ela (“os alunos sao terriveis”).
Ele tenta fazer com que a diretora desista de amedronta-lo em relacéo aos problemas da
escola. Para isso, Zoroastro relata suas diferentes experiéncias com criangas mais
dificeis do que aquelas nomeadas pela diretora como “terriveis”. Entretanto, conforme
relata Zoroastro, a diretora insiste em dizer dos problemas da escola como tentativa de
desestimula-lo a ocupar a vaga de professor naquela escola. O desfecho da historia é
ainda mais significativo: de um lado, esta a diretora, que questiona o professor sobre seu
cabelo e, do outro, o professor com uma resposta provocadora. Zoroastro, que no
questionario declarou que ndo possuia religido, mas que era espiritualista, resgata aquilo
que parece ser um importante simbolo para a diretora e legitima, de maneira irbnica, sua
opcdo por usar cabelo longo. Ele recorre aquilo que parece ser importante para ela,
como forma de deixa-la sem argumentacdo: a figura inquestiondvel de Jesus Cristo,

objeto de (provavel) crenca religiosa da diretora.

De toda forma, fica evidente, nesse depoimento, como o corpo fala sobre os sujeitos.
Fica claro ainda que o corpo adquire as marcas da cultura e é ele proprio objeto de
inspecdo e preocupacdo dos individuos. Como sintetiza Louro (2000a, p. 61), ilusério
sera acreditar que “em algum momento as instancias pedagogicas deixaram de se ocupar

e se preocupar” com o corpo (Louro, 2000a, p. 61).
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Diferentemente do que afirmou o professor Luciano, para quem 0 COrpo serve como um
local de resisténcia ou protesto, e mais proximo da atitude de embate de Zoroastro,
também outro professor, Eduardo, fala sobre como uma relacéo conflituosa com outras
professoras e molda ou ajusta uma (re-)significacdo de seu corpo pronto para a batalha.
No inicio de seu depoimento,”® Eduardo registra que duas professoras tinham medo

dele.

“Quando eu fui para a escola, duas professoras ndo gostavam de
mim. Elas achavam que eu iria bater nelas. Elas chegaram a
falar para mim que tinham esse medo. Elas nunca me viram
bater em algum aluno, algum dia na vida delas. E nem em
alguma mulher. Sé que elas ndo queriam trabalhar comigo de
jeito nenhum. Elas faziam de tudo. Uma, na época, era a
coordenadora dessa escola. A outra era uma professora comum.
Elas ndo andavam perto de mim, ndo chegavam perto de mim. E
olha que 14 tinha aluno, de quarenta e tantos anos, maior do que
eu, alunos violentissimos! [...] Elas podem gritar, berrar, falar,
xingar. Mas na hora em que vou falar alguma coisa, elas dizem:
‘Vocé esta falando alto, vocé esta gritando’. Isso é agora nessa
escola. Ate vir trabalhar nela eu nunca tinha sentido essa
diferenga de tratamento” (Eduardo).

Parece que o corpo de Eduardo e a maneira como se expressa S0 0s grandes
responsaveis pelo temor das professoras™. Eduardo também conclui que as duas
professoras em questdo tinham medo dele devido ao seu tamanho fisico, a sua altura e
ao tom de sua voz. Mas sera que somente o tamanho e o tom de voz do professor sao as
caracteristicas que o tornaram assustador? Como explicar que alunos maiores e mais

velhos do que ele ndo produzissem o mesmo temor nas duas professoras?

Embora nunca tivessem presenciado cenas de agressdo a algum aluno, nem a alguma
mulher, as professoras evitavam contato com Eduardo. Inicialmente, ele diz n&o saber o
motivo exato pelo qual as professoras o evitam. Contudo, em seguida, o professor deixa

claro que, quando trabalhou préximo a uma favela, esse tipo de estranhamento, entre ele

%0 A entrevista feita na residéncia do professor contou com a participacéo de sua irma mais nova, a pedido
do préprio professor. Durante muito tempo, ela permaneceu calada, manifestando-se apenas para lembrar
ou corrigir Eduardo de algumas informacGes. Ela também é professora da rede da PBH atuando na mesma
escola em que o irmdo. Durante o depoimento, ela se referiu ao irmdo como sendo muito grande e
assustador.

5! Eduardo é uma pessoa grande, de gestos espalhafatosos e voz muito alta. Tudo, segundo ele, fruto da
mistura do “sangue”, do “temperamento” do casamento de seus pais, uma espanhola e um brasileiro.
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e as professoras, ndo existia. Eduardo s6 notou a diferenga de tratamento quando foi
trabalhar na escola em que ainda atua, em um bairro de classe média da regido leste da

cidade.

E possivel que o fato de as professoras terem tanto medo de Eduardo esteja alicercado
em um outro conflito: a existéncia de uma representacdo social de classe estritamente
ligada a uma representacdo social de género. Como professor na periferia da cidade,
Eduardo revela nunca ter notado ou sentido essa diferenca que se coloca na escola cujos
profissionais seriam representantes de uma classe média com interesses diferentes dos

seus. Segundo ele, interesses voltados para 0 consumo.

“Agora eu nio trabalho mais com pessoas, vamos dizer assim,
mais ‘socialmente envolvidas’. E uma escola dita de elite.
Periferia para elas ndo existe, porque a escola era, e €, uma das
melhores escolas de Belo Horizonte. E outro grau de mulheres
economicamente, financeiramente, falando. S&o pessoas que
ambicionam coisas que ndo possuem, que almejam coisas que
ndo tém. Mulheres que tém carro que, com muita divida, muita
dificuldade, elas vdo de alguma forma pagando. De vez em
quando uma delas ndo paga, e tomam o carro... E uma disputa
por status muito grande, sabe? E comum ouvir: ‘Nossa, onde
vocé comprou esse sapato?’. ‘Menina, no Minas Shopping. Esta
R$ 49,90. De graga, corre 1a!’. No outro dia todas as
professoras... Todas ndo, dez. Todas com o mesmo sapato. SO
variam as cores: um é vermelho, outro é preto, outro € cinza,
outro ¢ marrom. Algumas até compram da mesma cor! Eu ndo
participo dessas coisas... Nao participo de ‘festas’ nesse sentido.
Se ja existe a recusa delas a mim, da minha parte também existe
em relagdo a elas. Eu ndo pactuo com esse tipo de coisa”
(Eduardo).

Somada a aparéncia do corpo do professor e ao seu tom de voz esta a transferéncia de
uma escola de periferia situada as margens de uma favela para uma escola dita de elite.
O depoimento do professor remete a uma importante questdo: a relacdo de poder
existente na convivéncia entre 0s géneros que, nesse caso, soma-se as diferencas de
classe existentes entre ele e as professoras. Segundo Eduardo, que ndo concorda com a
postura consumista de suas colegas, ha claramente uma resisténcia a ele, uma “recusa
delas”, tanto quanto existe também a dele em relagdo as professoras. Ele define suas
colegas como pessoas que ndo estdo ‘“‘socialmente envolvidas” com os problemas

sociais de Belo Horizonte. N&o é dificil perceber a representacéo que o professor tem de
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suas colegas: elas sdo apenas consumidoras fateis. Eduardo relata ndo participar daquilo
que ironicamente chama de “festas” das professoras mulheres. A atitude dele indica
uma pratica masculina muito comum em que “os homens tendem a construir posigdes-

de-sujeito para as mulheres tomando a si proprios como ponto de referéncia”

(Woordward, 2003, p. 10).

Para Eduardo, as professoras sdo os significantes de uma identidade feminina oposta a
sua masculinidade e, acima de tudo, contréria a sua classe social: as professoras da elite
sdo ambiciosas, consumistas e futeis. Como a identidade é marcada pela diferenga
(Silva, 2003b), o professor faz questdo de definir claramente a fronteira entre ele e as
demais professoras da escola. Nesse lugar social definido pelo professor, a diferenca

imp0e seus valores, mais importantes, justos e nobres que os valores das professoras.

Cabe registrar que todo o depoimento do professor Eduardo foi muito emotivo. Ao
resgatar suas memdarias a respeito de sua trajetéria como professor da PBH, ainda em
inicio de carreira, na periferia da cidade, mais precisamente na zona norte, por varios
momentos, Eduardo chorou. N&o foram raros 0s momentos em que a entrevista teve de
ser interrompida. Sensivel aos problemas da classe trabalhadora e dos mais pobres,
Eduardo se mostrou contrario a atual politica publica de ensino do municipio. Politica
que, segundo ele, ndo garante melhorias das condi¢cdes de vida dos/as alunos/as das

vilas e favelas da cidade. Em suas palavras,

“Belo Horizonte estd socialmente abandonada. Totalmente
abandonada [e a] Escola Plural ndo existe mais. A Escola esta
estourando de problemas e ndo tem jeito. Professor ndo tem
como resolver” (Eduardo).

Devo ressaltar que, de modo geral, quase todos os demais professores reclamaram do

desprestigio social da profisséo e da baixa remuneracdo®2.

>2 E importante considerar que, no contexto de sua proletarizacio (Hip6lito, 1997), os professores homens
reclamaram, seja por meio das entrevistas, seja por meio dos questionarios semi-estruturados, da falta de
prestigio social no reconhecimento da profisséo, da desvaloriza¢do do trabalhador, dos baixos salérios e,
em alguns casos, da falta de recursos materiais nas escolas. Contudo, mesmo com todas as queixas
possiveis, os professores também elogiam aquilo que consideram como conquista na melhoria de seu
trabalho: a proposta politico-pedagégica da Escola Plural. Segundo eles, a proposta contribuiu para o
aumento do nimero de professores por turma (1.5) e a flexibilizagdo dos tempos escolares com momentos
para encontros de projetos e de preparacdo de aulas ou corre¢do de atividades pedagdgicas.
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Outra importante questdo a se considerar € a identidade étnico-racial. De todos 0s
professores brancos e pardos, apenas Marx se definiu como “negro”. Ele também foi o
unico a analisar, rapidamente, a questdo do ser negro no Brasil. No entanto, em nenhum
momento, Marx evidenciou os conflitos existentes entre sua raca e seu trabalho docente.
Disse jéa ter sido vitima de preconceito, mas referiu-se apenas a sua classe social como o
problema. Disse ter sido “humilhado, uma vez, por ser pobre — por ter parcos recursos
econdmicos”. Em todo o texto, o professor faz referéncia a sua identidade de classe, em

detrimento de sua identidade étnico-racial.

A escola ndo é, sem davida, territorio neutro. Nela, classe, género e raca estdo em
constante luta contra as formas de representaces de racismo, preconceito e
discriminacdes que circulam em nossa sociedade. Essas representacfes estdo presentes
nas escolas, na relacdo entre os/as professores/as, entre os/as alunos/as e na producéo do
conhecimento. O siléncio de Marx parece desconsiderar, por exemplo, “o quanto a
questdo racial interfere no cotidiano escolar e na trajetdria dos professores e dos alunos”
(Gomes, 1994, p. 57). No entanto, embora novas arenas de conflitos sociais, tais como
as que se baseiam no género, na sexualidade ou na racga, sejam palco para a construgédo
de novas identidades, a classe ainda é uma identidade determinante para o professor
Marx. O sentido da lealdade politica do professor pode ser explicado se considerarmos
que os diferentes espacos sociais fazem com que nos envolvamos em diferentes
significados sociais. Marcado pela influéncia do partido, do sindicato e dos movimentos
sociais dos quais participou, Marx elegeu a classe como categoria importante de sua
identidade. Em outras palavras, “somos posicionados — e também posicionamos a nos
mesmos — de acordo com os ‘campos sociais’ nos quais estamos atuando” (Woordward,

2003, p. 30).

Os motivos sociais que levam os professores a adotarem um repertorio de significados
culturais de acomodacdo/resisténcia como roteiros para a sua vida, pessoal ou
profissional, sdo a base para a construgdo de sua identidade como homens e de seu
corpo como agéncia de sua masculinidade. Tentar conciliar ou contradizer o
atendimento das expectativas da identidade com as demandas normativas sociais nao é
tarefa simples. Imerso em relacGes de poder, 0 processo de acomodacao/resisténcia das
identidades de género ressaltam que a esfera social ndo é uma posi¢do consensual,

harmoniosa, nem mesmo Unica. Age, claramente, também sobre os sujeitos, a forca da
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cultura. Em sintese, os professores homens se colocam de forma conflituosa em relacéo
aos papeis socialmente definidos para sua masculinidade e seu corpo. Tal construcédo é
dindmica e contraditéria e ocorre em meio a um processo continuo de
acomodacdo/resisténcia em relacdo as prescri¢cdes e normas construidas culturalmente e

fixadas nas diferentes relacGes sociais do cotidiano dos professores.
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7 Os HOMENS E A DOCENCIA:
VOZES MASCULINAS NA EDUCACAO

O que isto quer dizer é que saberiamos muito mais das complexidades da
vida se nos aplicassemos a estudar com afinco as suas contradicbes em vez
de perdermos tanto tempo com as identidades e as coeréncias, que essas
tém obrigacdo de explicar-se por si mesmas.

(José Saramago. A caverna)
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As formas como direcionamos nossas trajetorias na vida sdo marcadas pela cultura.
Testemunhamos sobre ela a todo tempo por meio de nossas agbes, concepcgdes e
vivéncias de nosso corpo e de nossa sexualidade, de nossas escolhas e de nossas préaticas
mais rotineiras no mundo. A cultura € o instrumental que produz os sentidos que damos
as nossas experiéncias e a aquilo que somos. A cultura €, sobretudo, “atividade, agao,
experiéncia. Como tal, ela é sempre trabalho sobre alguma coisa, sobre materiais
existentes” (Silva, 1999, p.17), uma espécie de gramatica que estabelece diferencas e
produz identidades.

Este Gltimo capitulo de andlise serve para pensar como o0s professores homens
constroem sua identidade com base nas relagdes de género vivenciadas no dia-a-dia das
escolas. Meu objetivo é compreender que sentido eles atribuem a docéncia e, a partir
dai, a si proprios e as professoras com as quais convivem. Argumento que as praticas de
significacdo — “formas de compreender o0 mundo social, de torna-lo inteligivel” (Silva,
1999, p. 17) — servem para traduzir os sentidos da identidade que os professores homens
produzem e reproduzem na docéncia com criangas, segundo as representacoes de género
que tém. Representagdes aqui entendidas como um processo que “envolve as praticas de
significacdo e os sistemas simbolicos através dos quais esses significados — que nos
permitem entender nossas experiéncias e aquilo que somos — sdo construidos” (Meyer,
2000c, p. 58).
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A representacdo refere-se a forma pela qual as pessoas produzem significados
provisorios, a partir dos artefatos disponiveis na sociedade. Ela envolve as préaticas de
significacdo e os sistemas discursivos e simbolicos, por meio dos quais, estes sdo
construidos, posicionando os sujeitos no mundo com base em um complexo repertorio
de recursos estilisticos, identitarios, lingiisticos, retoricos e semidticos. E por meio dos
significados produzidos pelas representacdes que damos sentido a nossa experiéncia, o
que significa dizer que “os diversos campos e aspectos da vida social s6 podem ser

completamente entendidos por meio de sua dimensao de pratica de significacdo” (Silva,
1999, p. 18).

Dessa forma, uma perspectiva teérica que define as préaticas de significacdo como
produgdo de sentido, ressalta o ‘“carater fundamentalmente produtivo, criativo” da
cultura (Silva, 1999, p. 19). Nessa abordagem, importam 0s processos de construcdo de
significados adotados pelos professores no cotidiano escolar tendo em vista as

representacdes de género que apresentam.

Ao atribuir sentidos, estamos recorrendo aos significados que dispomos na cultura, e
tais significados sdo dependentes de outros, que deslizam e mudam conforme a
circunstancia e o contexto da cultura. Sd8o os sistemas simbdlicos de representacdo
social que constroem os lugares nos quais os professores homens se posicionam ou sdo
posicionados, e, a partir dos quais, falam ou séo falados. Segundo Giroux e McLaren
(2001, p. 149), uma analise critica da representagdo pode “comecar a dissolver a pratica
de essencializar o sujeito historico [e] sublinhar a grande diversidade e diferenciacédo

das experiéncias historicas e culturais desses sujeitos”.

7.1 Falantes de si: representacGes da docéncia masculina

As representacdes que os homens possuem de si na docéncia dizem muito dos sujeitos
professores que sdo. Elas permitem conhecer um pouco mais sobre as caracteristicas

que eles se atribuem, suas crengas, seus modos e tracos. Elas definem seus contornos e
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caracterizam suas escolhas e trajetérias na docéncia. Entretanto, essas representacdes
ndo sdo apenas descricdes reproduzidas de suas praticas. Elas sdo, na verdade,
sinalizagcdes que constituem e produzem as identidades profissionais dos professores

homens.

A identidade profissional, como qualquer outra identidade, ndo é uma propriedade
adquirida, pronta e acabada. Ela € um campo de conflitos e de lutas, que se constroi com
base nas mais variadas maneiras de ser e de estar na profissdo. Também, na docéncia, o
processo identitario é elaborado de maneira complexa e dindmica. Ele tanto acomoda
inovacgdes quanto assimila modificagdes (Anyon, 1990).

Na escola, circulam construcées e defini¢bes diferentes de género porque, nela, pessoas
estdo vivenciando suas identidades: afirmando-as, contrapondo-as, negociando-as ou
negando-as. Uma analise sobre as relacfes de género e seus efeitos na identidade
profissional dos professores homens deve “compreender a natureza reciproca do género
e da sociedade e as formas particulares e contextualmente especificas pelas quais a
politica constréi o género e o género constroi a politica” (Scott, 1995, p. 89). Isso
equivale dizer que a identidade profissional dos homens esta intimamente ligada as
representacdes de género e as préaticas de significados da funcdo docente a que tém
acesso. Entretanto, cabe ressaltar que o proprio processo de interpretacdo das
representacdes disponiveis aos professores (Giroux e McLaren, 2001) ndo ocorre de
forma linear e homogénea. Ele se caracteriza por ser um processo continuo e conflituoso
de acomodacdo e resisténcia aos maltiplos lugares relativos ao papel social, vivenciados

ou disponiveis, para professores ou professoras.

Assim, as formas pelas quais os professores®® constroem, reconstroem ou mantém a sua
identidade de professores homens revelam-se de suma importancia ndo sé para a
compreensdo de suas a¢Ges no processo educativo, mas também para o entendimento
dos conflitos e das contradigOes existentes no desempenho de sua profissdo. Afinal, os
professores exercem uma profissdo socialmente definida como feminina. Dessa forma,
tanto a pratica como a identidade docente dos professores devem ser compreendidas

como formas de se representar a masculinidade na escola. Uma masculinidade que é

53 Lembro que os coordenadores, o diretor e o bibliotecario entrevistados sio também, por formacéo e
exercicio da docéncia no passado, professores e que 0s cargos Sao provisorios.
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aprendida antes mesmo do contato com a profissdo. Conforme lembra Denise Cattani e
outros (1998, p. 34),

“as concepgdes sobre as praticas docentes ndo se formam a partir do
momento em que os alunos e professores entram em contato com as teorias
pedagdgicas, mas encontram-se enraizadas em contextos e histdrias
individuais que antecedem, até mesmo, a entrada deles na escola, estendendo-
se a partir dai por todo o percurso de vida escolar e profissional”.

Também é importante registrar que as circunstancias histéricas e sociais de constituicdo
da docéncia como profissdo no Brasil produziram, e ainda produzem, representacdes
sobre a propria docéncia, a escola e 0 género dos/as professores/as, conforme abordei no
capitulo Comunidade Imaginaria. Essas sdo categorias muito recorrentes quando 0s
professores entrevistados revelam quais sdo os sentidos dados a carreira no magistério, a
si proprios e as professoras com as quais trabalham. Esses sentidos sdo construidos ao
longo das trajetorias pessoais e profissionais desses homens e dizem respeito as
experiéncias vividas e aprendidas, tanto no interior do fazer pedagdgico como fora dele.

Durante as entrevistas, quase todos os professores afirmaram que o trabalho docente
independe de quem o desempenha, se um homem ou uma mulher. No entanto, foram
varios 0s momentos em que eles acabaram se contradizendo e mostrando que tém outras
nocbes sobre a questdo. Analisando as atividades e as situacBes de trabalho, os
professores acabam comparando seu desempenho com o desempenho das mulheres em
atividades e situacbes semelhantes. Além disso, muitos deles recorreram
constantemente ao discurso do profissionalismo™ para justificar suas atividades de
trabalho. De um modo geral, julgam possuir maior autonomia e independéncia no

trabalho docente do que as mulheres.

A incoeréncia entre a afirmacédo de que o trabalho docente independe do sexo daquele/a
que o desempenha e a diferenca atribuida a pratica docente de homens e mulheres nesse
mesmo trabalho revelam uma questdo importante: embora haja um proposito de pensar
as relacGes de género de uma forma mais igualitaria, na pratica, os professores homens

continuam se representando de forma desigual em relacdo as professoras mulheres. Em

> E preciso considerar a interferéncia do proprio contexto da pesquisa, uma vez que todos os professores
haviam sido previamente informados das questfes que seriam levantadas durante a entrevista. Ficou
evidente que os depoentes preocupavam-se com as respostas dadas, o que significa que elas foram
pensadas de modo a tentar satisfazer as analises desta dissertacao.
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quase todas as entrevistas, 0s homens se colocaram hierarquicamente em uma posi¢éo
de vantagem, sempre superiores em relagdo as mulheres. O sentido atribuido pelos
professores homens a sua identidade profissional revela construcfes positivas de suas
praticas na docéncia. Eles se consideram melhores que as professoras mulheres porque

seriam mais auto-suficientes e menos formatados ao sistema escolar.

“na escola tinha que rezar e ndo concordo com esse negdcio de
rezar em escola... Até rezava, mas pegar a frente para rezar eu
ndo fazia. Eu penso assim: se a escola determinou uma coisa,
tem que fazer. Enquanto eu ndo consigo mudar, estou
cumprindo. Mas esse negocio de fila, essas coisas... Eu ficava
meio chateado. Por exemplo, todo dia tinha uma apresentacao de
manhd e eu nunca fiz isso. Até mesmo porque ai ja € um jeitinho
diferente de fazer que eu nao me sentia a vontade” (Luciano).

“Ando muito com os meninos sem fila e acho que eles andam
perto de mim e as professoras querem que eles facam fila. Eu
estava vendo como é a diferenca: para mim, isso ndo é problema
e, para as professoras, ¢. Eu sinto um pouco isso...” (Sérgio).

Nos depoimentos, Luciano e Sérgio mostram-se descontentes com um determinado tipo
de ritual escolar: o uso da fila indiana com os/as alunos/as. Na escola investigada, por
exemplo, pude notar que o professor Elson realmente n&o se preocupava em colocar as
criancas em fila. Assim como Luciano e Sérgio, Elson também mostrou-se
inconformado com o rigor com que as criangas sao tratadas. Embora muitas atitudes de
professores e professoras no cotidiano escolar sejam muito parecidas, os homens se
consideram mais independentes e ousados que as mulheres. O professor Sérgio chega a
creditar a elas a preocupacao de uma ordem na escola, problema que, segundo ele, seria

uma caracteristica feminina.

A atitude de ndo-adocgdo da fila serve de pretexto para que os professores homens se
afirmem mais autbnomos e mais objetivos que as professoras. Ao mesmo tempo, ela
indica a representagdo que os professores possuem das mulheres: “conservadoras,
menos ativas e mais dispostas a aceitar a autoridade e a hierarquia” (Comiotto et alii,

1997, p. 139). A esse respeito, relatou o professor Zoroastro:

“num ambiente quase totalmente feminino, ¢ a questdo da pouca
ousadia, do conservadorismo mesmo. A tendéncia a conservar, a
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ndo dar passos muito ousados. A mulher tem... Isso € perigoso
falar, mas existe uma tendéncia maior a conservagdo, ao
tradicionalismo mesmo” (Zoroastro).

Os depoimentos dos professores Luciano, Sérgio, Elson e Zoroastro relatam a diferenca
entre homens e mulheres no trabalho docente. Neles, os professores definem a diferenca
entre uma identidade feminina, em que as professoras sao conservadoras e tradicionais;
e uma identidade masculina, em que os professores sd&0 menos presos aos rituais do
cotidiano escolar. Nesse sentido, a diferenca € parte ativa da formacao da identidade dos
professores homens. E por meio da diferenca, do outro representado pelas professoras

mulheres, que eles conseguem dar sentido a si mesmos.

Outra importante caracteristica do trabalho docente masculino seria a auto-suficiéncia
desses professores. Durante as entrevistas, foram unanimes em dizer que seu trabalho
independe das mulheres. Autocompetentes, os professores afirmaram, mesmo
trabalhando em um ambiente majoritariamente feminino, que desempenham suas
funcBes sem a ajuda das professoras. A Unica excecdo relatada foi quando iniciaram a

carreira.

“Nao dependo das mulheres no meu trabalho. Eu pego cada
turma uma vez e trabalho com uma colega, nos dois juntos. No
comego ela me deu uns ‘toques’: ‘Ah, ndo! Faz assim... Faz
desse outro jeito’. Mas hoje ndo, hoje ja estd tranqiiilo, no
segundo ano, ja estava tranqilo. Se ela se ausentasse, ja estava
tranquilo. Tanto eu quanto ela estivamos, no comeco, tensos.
Ela me deu uns toques. Vocé ndo vai chegar dando aula assim,
de qualquer jeito né?”’ (Claudio).

O trabalho docente s6 ficou “tranqiiilo” para Claudio a partir de seu segundo ano como
professor. Ele foi o Unico a relatar que passou por um periodo de tensédo no inicio de

carreira. Assim como Claudio, Elson também relatou precisar de alguns “toques”:

“no inicio acho que eu dependi mais, logo no come¢o mesmo.
Como nao tinha experiéncia, logicamente era o primeiro ano que
eu estava trabalhando, pedia muita ajuda nessa questdo de
elaborar aula, que tipo de material usar, que formas de trabalhar
com os alunos, o tratamento com os alunos, essas coisas basicas
que a gente vai pegando com uma certa experiéncia e que sao
uns ‘toques’, na verdade. Mas eu digo: em sala de aula, para
elaborar meu trabalho, eu ndo dependo! Eu acho que consigo, eu
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acho que posso estar desenvolver meu trabalho normalmente”
(Elson).

Depois de assumir ter sido ajudado por professoras, Elson fez questdo de registrar que ja
ndo depende mais de suas colegas. Ele disse ja conseguir desenvolver “normalmente”
seu trabalho, como se normal (a norma social) fosse um homem ndo depender das
mulheres. Ao contrario do professor Elson que comegou assumindo que ja foi ajudado
pelas professoras, Luciano apresenta dificuldades em aceitar que j& dependeu delas. Ele

relata que pediu ajuda as professoras, mas explica como fez o pedido.

“Nao sou muito de pedir ajuda. Mas varias vezes eu conversei
com muita gente a respeito sim, querendo saber como é que era,
como € que funcionava... Eu olhava muito o pessoal fazendo.
Pedi muita ajuda, ndo no sentido de fazer assim: ‘Me ajuda a
fazer isso daqui porque eu nao sei!” Mas falar: ‘Como ¢ que
vocés fazem isso daqui?’. Ai nisso eu conversava muito com as
pessoas. Mas eu aprendi observando” (Luciano).

Depois de afirmar que preferia aprender olhando a pedir ajuda as mulheres, Luciano
relata a estratégia que encontrou para pedir ajuda. Ele evitava mostra-se incompetente
em ndo saber fazer algo deixando simplesmente de perguntar as professoras como elas

faziam determinadas atividades.

Embora possam admitir que foram ajudados pelas mulheres, Claudio, Elson e Luciano
justificam que a ajuda s6 foi necessaria no inicio da carreira, momento em que o vinculo
com as professoras ndo significou uma dependéncia. Segundo eles, foi preciso apenas
alguns “toques” para que pudessem desenvolver seu trabalho. No entanto, quando os
professores resumem a aprendizagem com as mulheres em alguns “toques”, o que isso
significa? Eles néo teriam realmente nada a aprender com as professoras? E se tivessem,

deveriam ter vergonha de dizé-10?

Ao relatarem que ndo dependem das mulheres, os professores parecem criar uma
estratégia de defesa e protecdo (“ela me deu uns ‘toques’”, “no comego sao uns
‘toques’”, e “aprendi observando”) contra aquilo que seria um indicador de sua
limitacdo para atender as exigéncias de seu papel social, definido pela norma social.
Assim, as narrativas excluem de maneira proposital os sentimentos de inseguranca e

tensdo que seriam proprios na experiéncia inicial da carreira docente. As narrativas



114

também comprovam a dificuldade que os professores parecem ter em admitir que ja

foram ajudados pelas mulheres.

Entretanto, se os relatos deixam entrever que as relacdes estabelecidas com as mulheres
sd8o minimas, resumindo-se apenas aos primeiros dias na escola, eles também indicam a
dificuldade encontrada pelos professores em desenvolver um trabalho mais coletivo.
Isso significa que o processo de socializagdo com as professoras “nédo € algo que ele va

aprender, exercitar e desenvolver” (Nolasco, 1997, p. 20).

Novamente um outro depoimento serve para discutir como 0s professores constroem
uma identidade profissional de sujeitos auto-suficientes. Jainimar afirma que as
professoras eram prestativas, mas que ndo necessitava da ajuda delas. No lugar disso,

afirmou que era ele que as ajudava.

“Elas [as professoras] se faziam prestativas. Mas a partir do
momento em que eu comegava a desenvolver o meu trabalho,
vinha o contrario: ao invés de prestar ajuda elas me pediam
ajuda, porque viam que eu estava bem tranqiilo no exercicio da
profissdo. Por exemplo: eu estou fazendo uma matriz para o
aluno e geralmente tem aquela coisa: ‘Homem tem letra feia’.
Eu sempre tive uma caligrafia legivel. Segundo as minhas
colegas, muito mais bonita do que a de algumas mulheres. E eu
tenho habilidade em termos de desenho, essa coisa que compete
ao magistério de 12 a 42 série, ao ponto de chegarem e me
pedirem para fazer ficha de aluno, quando ainda se fazia. ‘Faz
esse desenho nessa matriz para mim!’. Esse tipo de coisa...”
(Jainimar).

Na fala do professor, fica claro que o possivel problema da falta de experiéncia,
provavelmente imaginado pelas professoras, era solucionado tdo logo as mulheres
conheciam o trabalho dele na escola. Isso indica o sentido positivo que o professor

atribui a si mesmo em relacdo a docéncia.

Contudo, no que se refere a atividade que o professor desenvolve, esta presente uma
nogdo socialmente menos comum de trabalho masculino, conforme ele préprio
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admite:“tem aquela coisa: ‘Homem tem letra feia’”. E embora o professor reflita de
maneira critica sobre uma representagdo de homem disponivel na sociedade (a de que

homens tém letra feia ou ndo sabem desenhar), Jainimar ndo apenas reforca a mesma



115

postura dos demais professores (quando afirma que ndo depende das professoras), mas
também sugere que elas é que dependiam dele. Assim, mesmo sendo um profissional

iniciante, mesmo estando em inicio de carreira, as professoras solicitam sua ajuda.

Expectativas sociais e culturais divergem em relacdo ao que se espera de homens e
mulheres. Connell (1995) considera a existéncia de uma narrativa convencional que
pressiona 0s homens a agirem em conformidade ao que a norma social considera como
apropriado a algumas condutas e sentimentos masculinos. Assim, Jainimar tem razdo ao

relatar que sua habilidade é diferente daquela que se espera de um professor homem.

Nos horizontes plurais de representacdo da docéncia, os professores homens, entdo, ndo
apenas se representam como também representam as professoras mulheres. Jainimar
relata que, no inicio de sua carreira, as mulheres se faziam prestativas. No entanto, esse
ndo é o Unico sentido que os professores homens atribuem as mulheres. No capitulo
“Identidades em transito: homens ‘fora do lugar’?”, observei que a presenca de
professores homens em escolas para criangas proporciona um certo tipo de
estranhamento. Em uma perspectiva relacional, o conjunto de concepcOes, expectativas,
praticas e valores dos professores reflete os sentidos que eles ddo a si mesmos e as
professoras mulheres. Assim, muitos outros adjetivos foram utilizados pelos professores
para qualificarem as professoras mulheres. Silva (1996) lembra que os significados
produzidos pelas representacbes ndo preexistem no mundo. Eles sdo criados
socialmente via relacbes de poder, eles sdo parte de um processo social de

conhecimento.

Quando os professores entrevistados se referem as professoras mulheres como muito
emotivas ou sentimentais, caracteristicas que configuram problemas no cotidiano das
escolas, conforme apresento a seguir, eles estdo estabelecendo diferencas, fabricando o
outro por meio de suas representacdes. No entanto, ao representar as mulheres, 0s
professores acabam por ser revelarem a si proprios também. Nessa politica de
identidade/diferenca, os professores manifestam suas posi¢cbes no processo de

acomodacdo e resisténcia em relagcdo a norma social.
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7.2 Fabricando o outro: representando as professoras mulheres

Por meio do processo de significacdo, construimos os lugares, a partir dos quais, nos
posicionam ou somos posicionados, “construimos nossa posicdo de sujeito e nossa
posicdo social, a identidade cultural e social de nosso grupo, procuramos constituir as
posicOes e as identidades de outros individuos e de outros grupos” (Silva, 1999, p. 21).
Marisa Costa (1998) lembra que os sentidos construidos pelas praticas de significacdo
sdo produzidos em relagdes de poder que classificam, descrevem, diferenciam,
explicam, hierarquizam, identificam e nomeiam as experiéncias culturais e seus sujeitos.
Sdo as relacdes de poder que definem guem esta consoante ou dissonante nas posicdes e

NOS grupos sociais.

Representar é produzir significados segundo um jogo de correlagdo de forcas
no qual grupos mais poderosos — seja pela posicao politica e geografica que
ocupam, seja pela lingua que falam, seja pelas riquezas materiais ou
simbdlicas que concentram e distribuem, ou por alguma prerrogativa —
atribuem significado aos mais fracos e, além disso, impGem a estes seus
significados sobre outros grupos. (Costa, 1998, p. 42).

Na medida em que o género atribui significados sociais as pessoas, ele também pode ser
entendido como um sistema de representacfes, cujas praticas de significacdo se
desenvolvem de acordo com os contextos culturais, econdmicos, de cada sociedade e de
cada tempo. Assim, a construcao do género é tanto produto e producdo da representacdo
que o sujeito faz de si mesmo, quanto da representacdo desse outro. A politica de
representacdo dos professores homens parte da propria referéncia para narrar as
mulheres, por eles entendidas como 0 outro, como o diferente ¢ o ex6tico, como “ex-
céntrico” (Costa, 1998, p.43). Para esses docentes, as mulheres sdo muito diferentes e
estdo muito distantes da realidade que vivenciam. Em grande parte, isso acontece
porque os professores homens atribuem as professoras caracteristicas disponiveis em
nossa sociedade e que sdo facilmente lidas como femininas: “paciéncia, minuciosidade,
afetividade, doagao” (Oliveira, 2000, p. 171). Segundo eles, as mulheres sdo mais

emotivas, detalhistas, e sentimentais. O professor Claudio diz que

“as mulheres sdo mais sentimentais, mais detalhistas. Tém uma
carga maior de sentimento em tudo. O homem, ndo. Eu, por
exemplo, sou mais pratico. Elas ndo. Elas choram, choram
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muito. Externizam muito o sentimento: quando estdo com raiva,
xingam e brigam. Elas s&o detalhistas mesmo. Existem coisas
que vocé ndo estd pensando, e elas pensam. Puxam uma carga
emocional muito grande” (Claudio).

O professor Sérgio, por sua vez, relata que

J4

“o homem ¢ mais objetivo quando discute alguma questdo.
Existe um modelamento na fala. Ele é mais racional no
momento de colocar, ou encaminhar alguma questdo. As vezes,
eu nao sentia isso de manhd, quando eram muito mais
professoras por la. Se alguma coisa ndo caminhasse bem, ou
estava desagradando, o trem virava... E, as vezes, as professoras
saiam chorando. Uma falava uma coisa, a outra ndo concordava,
e saiam chorando. E, as vezes, dava briga, assim, que eu ficava
sem saber o que falar. As préprias mulheres acabavam falando:
‘Fala vocé! Coloca ordem aqui. Fala que vocé ¢ mais objetivo,
fala melhor’. Elas me davam o direito da fala porque justamente
associavam a masculinidade a objetividade. Nao sei até que
ponto isso influencia, mas as discuss@es, por exemplo, a noite,
[com a presenca de mais homens] eram mais objetivas. Era mais
rapido: discutia-se bastante, mas saia mais rapido” (Sérgio).

Os depoimentos de Claudio e Sérgio indicam algumas caracteristicas que eles atribuem
as professoras mulheres —sentimentais e detalhistas — e outras que sdo deles préprios,
praticos e objetivos. No jogo da representacdo, os professores indicam suas dificuldades
em trabalhar com as mulheres. Eles produzem uma importante demarcacgéo de fronteiras

ao definirem quem eles sdo e como eles pensam que elas séo.

Uma importante marca cultural da identidade feminina, segundo os professores, seria 0
choro das mulheres. H& um certo espanto dos professores ao relatarem que as
professoras choravam, talvez cristalizada ai a idéia da norma social masculina de quem
homem néo chora. Expor o sentimento daquilo que € intimo seria proprio do universo
feminino. Ou seja, “em nossa cultura, a denominacao ‘intimidade’ esta associada ao
universo da mulher: intimo; que estd dentro; que atua no interior; muito cordial,
afetuoso; ligado por afei¢ao e confianga.” (Nolasco, 1997, p.20). Portanto, o modelo
social de masculinidade a ser seguido é o do homem “solitario e reservado quanto a suas
experiéncias pessoais, ou entdo superficial e pratico, orientado para agir e realizar

atividades. Exprimir emocdes € coisa de mulher”. (Nolasco, 1997, p.20).
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A clara demarcacdo de fronteiras entre os professores homens e as professoras mulheres

apresenta importantes efeitos simbdlicos e materiais.

“Trabalhar com mulheres é a coisa mais dificil na minha vida.
Nunca passei por algo tdo dificil. Elas guardam raiva, elas
guardam rancor. Elas se odeiam e me odeiam. Existe muita
inveja. Esse 0dio ndo existe, pelo menos nos lugares onde eu
trabalhei com homens. E essa inveja, essa disputa de amor e de
gostar também ndo existe. Mulher, vocé da mais atencdo para
uma, a outra ja fica com raiva de vocé. Ja fica com inveja de
voce. Ja fica com ciime de vocé. Elas cobram: ‘Ah, por que
vocé deu beijo na Fulana e ndo deu em mim? Por que vocé sabe
0 aniversario da Cicrana e nao sabe 0 meu? Por que vocé gosta
de tal pessoa e ndo gosta de mim?’ Quer dizer, eu nao falei que
eu ndo gosto. Mas vocé entende? E algo horroroso! E horrorosa
a relagdo delas entre si. E o menos profissional possivel. A
relacdo é totalmente afetiva, emocional. Cento e um por centro
afetiva e emocional” (Eduardo).

“O trabalho com os meninos ndo me desanimava tanto quanto o
trabalho com as colegas, que eu achava muito chato. Era s eu
de homem, ndo tinha nenhum papo que me agradava. As
reunides eram avacalhadas, muita briga, umas coisas que eu nao
entendia. Tinha gente fazendo croché, ou estava fazendo
desenhos para depois rodar e passar para 0s meninos. E aquilo
me inquietava muito. Eu falava: ‘Gente, como ¢ que pode? A
gente ndo decide nada...” Quando comecava a discutir alguma
coisa, as vezes tdo pequena, rendia demais. Eu falava: ‘Isso aqui
esta dificil demais para mim’. Foi uma coisa que me desanimou
muito. Ndo gostava de ficar 14, ndo gostava do estudo, ndo
gostava das discussdes que eram feitas, ndo gostava da forma
como o0 povo agia em reunides, de ndo prestar atencdo, de
discutir por pequenas coisas” (Luciano).

Os depoimentos de Eduardo e Luciano falam sobre as mulheres a partir de um lugar
legitimador de representacdo das mulheres disponivel em nossa sociedade. Elas seriam
praticamente Mulheres & beira de um ataque de nervos®. Com freqiiéncia, 0s
professores homens referem-se as mulheres a partir de um conjunto de caracteristicas
ligadas & emocdo e aos sentimentos. Nos depoimentos, os professores apresentam a

emotividade como uma importante marca feminina, um “exercicio visceral” (Nolasco,

> Aqui ha ressonancias do filme homoénimo de Pedro Almodévar. diretor espanhol conhecido por suas
incursBes nas questdes relativas ao género, a sexualidade e a subjetividade. Na comédia de 1988 sédo
produzidas inimeras representacdes enderecadas as mulheres (Ellsworth, 2001). Segundo 0 universo
feminino do filme, as mulheres sdo ansiosas, emotivas e nervosas, caracteristicas que permeiam 0s seus
relacionamentos e sua vida em familia.
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1997, p. 21) do qual eles se consideram distantes. Eles relatam que o trabalho com as
mulheres é um trabalho dificil. Exageradamente Eduardo chega a mencionar ser esse 0
trabalho “mais dificil” em sua vida. Relacdo “horrorosa”, elas avacalham as reunides,

brigam entre si, tém inveja...

Também outros professores relataram suas dificuldades em trabalhar com as mulheres.
Rogeério disse que a dificuldade em trabalhar com as mulheres o deixava angustiado. Os
efeitos simbolicos sdo facilmente notados quando os professores se identificam com a
norma social de masculinidade que, distanciada das questbes relativas as mulheres,

apresenta as professoras como exoticas, diferentes, um universo inacessivel.

O depoimento de outro professor auxilia o entendimento acerca da questdo. Jainimar
também descreve as mulheres a partir de um repertério muito comum disponivel em
nossa sociedade. Assim como Eduardo e Luciano, ele também relata aquela que seria

uma caracteristica do lado feminino presente nas reunides.

“As mulheres tém tendéncias a ficarem mais tempo em uma
determinada situacdo, discutirem mais 0os pormenores. Talvez
isso seja a coisa tipica do lado feminino. Os detalhes, as
minimas coisas. Homem, ndo. Homem ja é mais decidido:
‘“Vamos fazer isso, pronto e acabou’. Em uma discussdo, por
exemplo, sobre o que fazer na semana das criangas. Partindo das
mulheres, mil coisas. Uma concorda, a outra ndo, elas entram
naquela coisa assim... Se prendem a discussdes que talvez
naquele momento ndo vao adiantar nada... Custam a chegar a
uma solucdo. Ai, quando chegam, sempre vdo na [opinido da]
maioria. Ou seja, discutem, discutem e tem gente que ainda nao
concorda. As vezes é uma coisa muito simples. Com os homens
tem-se a tendéncia a resolver as coisas mais rapido. Nao €
sempre, mas eu acho que nos somos mais objetivos. Ndo séo
todas as mulheres, mas a maior parte. Eu acho que é essa coisa
mais do espirito materno... naquele momento vem um pouco o
lado materno, ou o lado esposa... Enfim, elas jogam tudo naquilo
ali e a coisa acaba demorando demais” (Jainimar).

Em sua fala, Jainimar aparenta um certo cuidado para ndo universalizar os sujeitos.
Segundo ele, ndo sdo “todas as mulheres” que se enquadram em sua analise. Tampouco
nem sempre os homens sdo “mais objetivos”. No entanto, o professor reafirma o sentido
socialmente atribuido as mulheres de que elas seriam mais detalhistas, menos objetivas.

Ele descreve a ac¢do das professoras como proprias de um “lado feminino”. Contudo,
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para explicar por que as professoras vivenciam as reunides de maneira tdo diferente dos
homens, Jainimar formula duas importantes hipéteses. Para ele, a existéncia de um
“lado materno” ¢ de um “lado esposa” sdo responsaveis pelas agdes mais detalhistas das

professoras na escola.

O depoimento do professor € exemplar. Ele demonstra como os sentidos construidos
pelos homens no magistério produzem constantes conflitos com as mulheres. Menos
presos ao sistema escola, mais auto-suficientes e mais objetivos, sdo as representacoes
que tém sobre as mulheres e as suas proprias que estdo em luta. Por um lado, os
professores ndo entendem o magistério como uma atividade de amor, cuidado, doacéo
ou entrega, pressupostos ligados a idéia do magistério como uma carreira de vocacao.
Por outro, atribuem as mulheres as mesmas caracteristicas que eles estdo (assim como
muitas mulheres!) negando. No fundo, “os homens tendem a construir posigdes-de-
sujeito para as mulheres tomando a si proprios como ponto de referéncia” (Woodward,

2003, p. 10).

N&o resta divida de que os professores homens representam as professoras como méaes
e esposas. Ao acreditarem que elas ndo sdo profissionais, porque entendem que as
mulheres atuam na escola como no dominio doméstico, eles ndo apenas se identificam
em relacdo a norma masculina dominante como também representam as professoras
segundo a norma feminina disponivel em nossa sociedade. Conforme indicam Leonado
Boff e Rose Marie Muraro, ha uma norma convencionada para as mulheres que Ihes
atribui as caracteristicas da “intui¢do, sensibilidade, emocgdo, concretude [e]
subjetividade” (Boff e Muraro, 2002, p. 196). O depoimento do professor Sérgio

comprova essa norma.

“As professoras, elas tém que se entender como profissionais.
Elas ndo devem assumir o papel de mée. E vocé ainda tem
professoras que insistem em ter aquela relacdo muito, muito
bésica, que ultrapassa até o papel de professora. Como se fosse
mée, ou vocacdo. Vocé ainda tem professoras mais antigas [de
idade] que pensam assim que tém essa visdo da tia, ou da
segunda mae” (Sérgio).

Sérgio defende a idéia de que as professoras devem atuar de maneira mais profissional

na docéncia. Segundo ele, o magistério ainda € muito marcado por caracteristicas muito



121

afetivas, sentido que as mulheres continuam a imprimir. Sérgio considera que as
professoras mais antigas sdo aquelas que insistem em manter a visdo de tia ou de
segunda mae, abordando ai um conflito de geracdes. Assim como Seérgio, também os
professores Claudio e Rogério associam a imagem da professora a caracteristicas

ligadas a tia, a0 magistério como vocacao ou a extensdo da maternidade:

“as mulheres t€m um sentimento maternal, né? Esse negocio de
segunda familia, tornar-se uma familia, ser a segunda mae... Eu
ndo tenho isso. Tenho relagdo de afeto com o aluno, mas ndo
chega a esse ponto. Uma relacdo mais superficial. Existe na
escola um sentimento que a mulher tem que ser uma segunda
mae para o aluno” (Claudio).

“Existem umas [professoras] que se encaixam muito numa
imagem que eu tinha de ‘professora’, sabe? Aquela que gosta de
ser chamada de ‘tia’, aquela imagem de quem, talvez, vai
continuar sempre trabalhando, dez, vinte anos na mesma
escola... Que fez um curso superior por necessidade de
conseguir um aumento salarial, mas ndo tem ambicdo
profissional. Ndo é a expectativa que eu tenho, por exemplo. Eu
ndo me imagino daqui a cinco anos nessa escola. Entro aqui, se
der, bem, beleza. Se n&o der, estou pulando fora. Vou para outra
escola. Eu atravesso a cidade para dar aula porque estou
querendo ganhar tempo de profissdo, ndo porque é perto de casa,
mais perto da minha familia, porque eu tenho que ir para casa
cuidar do meu menino e ndo sei o qué. A minha légica ndo
funciona por ai” (Rogério).

Ter na escola uma segunda familia ndo é objeto do professor Claudio, para quem as
relagcbes profissionais sdo mais superficiais se comparadas com as relagbes de suas
colegas de trabalho. Rogério, por sua vez, afirma que ndo € seu objetivo continuar na
mesma escola por muito tempo. Ele aposta em uma outra ldgica, mais dinamica e
menos dependente de sua familia, uma vez que ele ndo precisa trabalhar mais proximo
de sua familia. Relagdes superficiais e ambicGes profissionais sdo outras duas marcas da

identidade dos professores homens em acomodadas na norma social de masculinidade.

Os depoimentos de Sérgio, Claudio e Rogério demonstram, na verdade, as
representacdes que eles tém das professoras. Tias velhas, mulheres que adotam outra
familia e mulheres acomodadas na profissdo sdo as trés principais imagens que 0S

professores produzem de suas colegas de profissdo. Os depoimentos evidenciam que as
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representacdes de género que os professores homens tém, ou que a elas estdo expostos,
ndo sdo apenas mdaltiplas e variadas, elas também estdo particularmente envolvidas e
interessadas no jogo de poder. Essas representacdes acabam por interferir ou influir na
construcdo da identidade profissional desses homens. Certamente, eles consideram
alguns fatores, tais como: com quais professoras eles sdo relacionar, quais professoras
serdo evitadas, o que evitar (por exemplo, morar perto do trabalho, adotar uma outra

familia), a relacdo que irdo estabelecer com os/as alunos/as etc.

Dessa forma, se as mulheres ainda sdo representadas (e, segundo os professores, se
representam) como méaes, 0s homens se dizem profissionais e ndo admitem o vinculo de

sua profissdo a vocacdo ou comparagdes com a figura paterna.

“Nunca fui um professor com visdo paternalista. Sempre
procurei trabalhar com os meus alunos a seguinte relacdo: eu
sou um profissional, gosto deles como profissional, como
professor, mas ndo sou pai, ndo sou tio, mesmo que alguns
tentassem me chamar disso. Principalmente os mais novinhos. E
nunca permiti essa relagdo. Sempre me fiz ver como professor.
Essa relacdo eu sempre procurei estabelecer com 0s meus
alunos. E sempre consegui, sempre tive sucesso, estabelecendo
essa relacdo: quem € o tio e quem € o professor. E a partir dai
passavam a me chamar ou de professor ou pelo nome, Jainimar,
que também nunca fiz questdo de ‘Senhor Jainimar’.”
(Jainimar).

Se nos depoimentos esta presente que os homens sdo professores por profissdo, também
existe a idéia de que, para eles, as mulheres se achem professoras por vocacdo. Essa
vocagdo, lembra Louro (2004) “estaria justificada por uma logica que se apoiava na
compreensdo social do magistério como funcdo adequada para as mulheres e na
aproximacao dessa funcao a maternidade” (Louro, 2004, p. 465). Isso significa que os
homens demarcam simbolicamente quem s&o, a0 mesmo tempo em que assinalam quem
sdo as professoras. Nessa relacdo, os homens sdo a grande referéncia de professores.
Eles se produzem negando as professoras como profissionais, rejeitando a idéia de que
elas tambem possam exercer a docéncia livre das amarras da vocacédo. Para Hall (2003b,
p. 110),

é apenas por meio da relagdo com o Outro, da relagdo com aquilo que néo &,
com precisamente aquilo que falta, com aquilo que tem sido chamado de seu
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exterior constitutivo, que o significado “positivo” de qualquer termo — €
assim, sua “identidade” — pode ser construido.

Os significados simbdlicos, notados na forma pela qual os professores se representam e
como representam as professoras, produzem ainda efeitos educacionais e materiais. Os
efeitos educacionais sdo apresentados pelos professores homens como um legado
feminino a educacdo de criancas. Segundo eles, justamente por serem sentimentais e
ligadas a idéia de exercitarem a docéncia por vocacdo, as mulheres seriam responsaveis
pela heteronomia das criancas. Os depoimentos abaixo demonstram como 0S
professores homens entendem a influéncia das mulheres no processo educativo de

criancas.

“Penso que os meninos andavam na rédea curta 14 [na escola].
N&o tinham muita autonomia de falar, pensar, ou em uma
atividade que a gente fazia. Acho que nem 0s meninos mais
velhos tinham essa autonomia. Sempre no ritmo do professor:
ele da as tarefas, o menino faz. Terminou a tarefa, ai vai pegar
uma revista e 18. N&o tem essa coisa do fazer se quiser, ter mais
autonomia. O aluno tem uma rotina, ele sabe o que vai ter que
fazer...” (Rogério).

Segundo Rogério, os/as alunos/as da escola sdo muito controlados, eles/elas andam na
rédea curta, ndo tém liberdade para fazer o que querem. Ainda, segundo ele, os/as
alunos/as acabam comungando da rotina de trabalho das professoras. Ja Sérgio, e
também Zoroastro, relata que a permissividade masculina, o jeito mais largado de
trabalhar dos professores homens contribuiria para que as criangas se tornassem mais

autdbnomas.

“Existem coisas... Realmente eu vejo que na relagdo com o0s
meninos a gente acaba sendo mais permissivos e que isso ajuda,
em algum ponto, a desenvolver mais a autonomia, a serem mais
independentes do que com as professoras. Principalmente a
professora que trabalha nas turmas inicias. Elas sdo muito mais
préximas, tém um contato muito mais amoroso, eu acho. Néo
que eu ndo tenha essa relagdo também, mas é uma relacdo de
deixar o menino ser mais independente em alguns momentos.
Entdo, eu vejo essa diferenga” (Sérgio).

“Os alunos sao dependentes. Eles pedem as coisas o tempo todo.
N&o conseguem cuidar das coisas deles. N&o conseguem se
organizar sozinhos. N&o conseguem tomar decisdes sozinhos.
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Elas [as professoras] dirigem muito. E uma coisa que eu estou
falando ndo em relagdo as minhas colegas de trabalho & da
escola, nem com relacdo as mulheres aqui de Belo Horizonte.
Estou querendo falar sobre o universo feminino. O universo
feminino, ele é mais assistencial. Eu acredito que tem alguma
ligagdo com o fato de a mulher ter esse lado mais materno, mais
assistencial com os alunos. Noto isso perfeitamente... Eles estdo
sempre aguardando a regra, a norma, para poder proceder:
‘Professor, caneta ou lapis?’ ‘Pode ser de caneta?’ ‘Pode ser de
lapis?’ ‘Professor, fulano de tal puxou o meu cabelo’. ‘Fulano
de tal pegou a minha borracha’. E uma coisa assustadora! E
claro, patente, 6bvio, que os alunos sdo absolutamente, 100%,
dependentes para tudo. Eles obedecem a conjuntos de regras que
vém de fora. N@o tém regras préprias. Eles ndo conseguem
tomar atitudes” (Zoroastro).

As falas denunciam claramente de quem é a culpa pela heteronomia dos/as alunos/as.
Nelas consta também a idéia de que os homens proporcionam maior liberdade aos/as
seus/suas alunos/as, ha uma permissividade propria dos homens. Zoroastro acredita que
haja um “universo feminino” assistencialista e uma ligacdo entre esse universo € a
autonomia dos/as alunos/as. Ou seja, 0 cuidado e o tratamento afetivo das professoras
prejudicaria o desenvolvimento das criangas que ndo seriam instigadas a buscar novos
conhecimentos, a solucionar velhos problemas e a vencer suas dificuldades. Ha ainda
uma fala mais representativa: sua analise ndo deve ficar limitada apenas as professoras

com quem trabalha, sequer as mulheres de Belo Horizonte.

Os estudos culturais (Nelson, et alii, 2003; Silva, 2003a e Hall, 2001) apontam que nao
hd uma identidade essencialista dos sujeitos, mas, sim, identidades fluidas, instaveis,
parciais, particulares e maultiplas. Além disso, afirmam que as identidades sdo
atribuicbes sempre ditas e nomeadas no interior contextual de uma cultura, em relacdes
de poder (Louro, 2000a). Enquanto a definicdo essencialista de “universo feminino”
relatada pelo professor sugere um conjunto auténtico, cristalino e solido de
caracteristicas que todas as mulheres vivenciam e partilham em qualquer tempo, a
definicdo cultural preocupa-se em responder como historicamente essas caracteristicas

foram destinadas as mulheres.

Observando uma reunido de pais ocorrida na escola investigada, pude notar a presenca
de um Unico pai. Ndo parece novidade que as maes participam mais ativamente da

trajetdria escolar de seus/suas filhos/as. Segundo levantamento do Sistema Nacional de
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Avaliacdo da Educacio Bésica — SAEB — *® de 2003, em exame com uma amostra de
300 mil estudantes da 42 e 82 séries do ensino fundamental e do ultimo ano do ensino
médio das escolas das redes publica e privada, os/as alunos/as registram que as maes
participam mais da vida escolar dos/as filhos/as. Na 42 série, a participacdo delas é de

75%:; na 82 série, 72%; no 3° ano do ensino médio, 66%.

Ao mesmo tempo em que a maioria dos/as alunos/as é mais acompanhada pelas mées do
que pelos pais, é preciso considerar que elas, cada vez mais, atuam no mercado de
trabalho. Segundo levantamento do Departamento Intersindical de Estatisticas e Estudos
Sécio-econdémicos (sic) — DIEESE —, a participacdo das mulheres na Populacdo
Economicamente Ativa — PEA — passou, em dez anos, de 39,4% para 42,5%, de 1992
até 2002°".

Se as mulheres e mées atuam mais diretamente na educacéo de seus/suas filhos/as que
0s homens, maridos e pais, por que elas ainda sdo culpadas pela heteronomia das
criancas? Os/As alunos/as seriam de fato heterénomos/as? Ou sera que a idade infantil
requer mesmo os cuidados diferenciados que foram considerados pelos professores? Se
as professoras mulheres, principalmente as que trabalham em turmas iniciais, séo
responsaveis pela heteronomia das criancas, por que os professores homens ndo se
encarregam do trabalho de promoc¢do da autonomia aos/as alunos/as no primeiro ciclo

de formagéo?

Além dos efeitos simbolicos e educativos produzidos pela representacdo que 0s homens
possuem das mulheres na docéncia, outro aspecto relevante deve ser considerado: o

efeito material. E isso que passo a discutir.

> Documento disponivel em < http://www.inep.gov.br/download/saeb/2004/resultados/BRASIL.pdf >,
Gltimo acesso em 25 nov. 2004.

5 Documento disponivel em < http://www.dieese.org.br/esp/boletim_mulher04.pdf >, Gltimo acesso em
25 nov. 2004.


http://www.inep.gov.br/download/saeb/2004/resultados/BRASIL.pdf
http://www.dieese.org.br/esp/boletim_mulher04.pdf
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7.3 O género retirante: migracoes de professores homens na carreira docente em funcao
do temor da alfabetizacéo

O discurso da diferenciagdo do trabalho docente de homens e de mulheres inclui ou
exclui materialmente professores e professoras em suas carreiras pela escola. Parece que
h& maiores oportunidades aos homens para que eles abandonem a sala de aula a fim de
ocupar cargos de administracdo e chefia. Ficou claro que, mesmo que alguns homens
tenham trabalhado como professores do primeiro ciclo por um determinado periodo, a
mudanga de cargo ou a ascensdo a um novo cargo foi um rapido processo em suas
carreiras. De modo geral, os professores pesquisados parecem temer a experiéncia da
alfabetizacio. No entanto, trés professores, Elson, Eduardo e Sérgio, se definiram como
professores alfabetizadores, embora nenhum deles estivesse atuando como alfabetizador
na época em que esta pesquisa foi feita. Além deles, o diretor Jainimar também
trabalhou com alfabetizacdo. Por sua experiéncia, foi 0 Unico que justificou o abandono

da sala de aula por motivos diferentes do temor da alfabetizacéo.

Os demais professores homens nédo alfabetizaram e atuaram durante pouco tempo no
ensino do 1° ciclo. Esses professores eram o Luciano, coordenador; Rogério,
funcionario da SMEd; Claudio, que assumiu as aulas de educacéo fisica logo quando
chegou a escola; Zoroastro, que ficou com as turmas do 2° ciclo; e Marx, o
bibliotecario. Todos optaram por ndo trabalhar com a alfabetizacdo. Os argumentos
para evita-la assim como para buscarem outros cargos, sdo diversos: apreensao em
alfabetizar, busca de melhoria técnica e pessoal, melhoria salarial, menor dedicacao,
maior flexibilizacdo do tempo de trabalho, cansaco da lida diaria com criancas, e até

um caso de depresséo.

Luciano diz ter trabalhado um ano e quatro meses como professor de historia, geografia
e ciéncias, para logo depois assumir o cargo de coordenador. Temeroso da incumbéncia

de alfabetizar, ele registrou.

“Vocé faz um curso de pedagogia e nao sabe alfabetizar.
Negociamos l& [na escola]: eu falei que ndo queria alfabetizar e
ndo fui para a alfabetizagdo. O pessoal se reuniu, discutiu e me
colocou em outra fungdo. A diretora que ganhou [a eleicédo]
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queria, em cada turno, um coordenador em que ela confiasse, e
gostaria que eu assumisse uma coordenacdo. Eu precisava
trabalhar pela manhd e ao mesmo tempo surgiu a educacéo de
jovens e adultos a noite. O pessoal ja falava que eu tinha perfil
para coordenar. Pensei: ‘Ja estdio me chamando para
coordenador. O pessoal acha que eu sou bom é para isso. Eu
também acho que sou bom para isso. Entdo, ja que tem
oportunidade de estar mudando de nivel, vamos juntar a fome
com a vontade de comer’. Fui para a noite e o pessoal me
aceitou como coordenador” (Luciano).

A educacéo de criangas, profissdo socialmente considerada como feminina, nédo negou
ao professor a possibilidade de exercer, dentro da propria docéncia, a atividade que
considerava melhor. Mesmo com pouco tempo de atuacdo na PBH, Luciano conseguiu
facilmente trocar o magistério com criangas por um cargo de coordenador. Em seu
depoimento ndo é dificil concluir que os homens teriam que se esforcar muito mais para
se manterem no cargo de professores do que deixa-lo. Esse é um dado impressionante
guando se considera que talvez haja tratamento diferenciado aos homens que exercem
uma atividade considerada feminina e em um local majoritariamente ocupado por
mulheres. Luciano demonstra como, a0 menos aparentemente, os professores gozam de
uma certa facilidade ou negociacfes que os impulsionam a ocupar cargos de sua

escolha.

O depoimento do professor aborda ainda outra questdo: Luciano faz um curso de
pedagogia e ndo sabe alfabetizar. O argumento do professor representa uma espécie de
desculpa dada pelos homens para evitarem a alfabetizacdo. Uma vez nédo recebida a
formacdo especifica necessaria para desempenhar tal atividade, nada mais justo que os
professores homens desempenhassem outras atividades no magistério com criangas. No
entanto, o curso de pedagogia também é um territério majoritariamente ocupado por
mulheres. Por que entdo os homens ndo aprendem a alfabetizar e as mulheres
aprendem? A responsabilidade em aprender a alfabetizacdo é apenas da instituicdo? Ou
ela é marcada também pela conflitante relacdo de género (em que os homens optam por

ndo alfabetizar, pois isso seria coisa para mulheres)?

Tal como Luciano, Rogério também néo tinha experiéncia de alfabetizacdo. Por opcao,
sua formacdo, durante o curso de pedagogia, esteve voltada para 0s jogos e as
brincadeiras, sua area atual de trabalho na PBH.
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“Na sala de aula, no cotidiano, eu tinha mais dificuldade. Como
se trabalha produzindo um texto? Como explorar o texto, em
todos 0s seus aspectos, com os alunos?. Como €é que eu trabalho
com um texto num grupo de alfabetizacdo? Como trabalho com
aquele que tem uma dificuldade maior em alfabetizacdo?
Chegou uma época em que eu abandonei essa discussao: ‘Vocés
trabalham com isso daqui que eu vou trabalhar com outras
coisas. Eu sei que tem tanta gente investida nisso que ndo vou
nem ficar puxando isso ai como problema principal. Vou
investir em outras areas. Eu vou fazer projeto’. Fiquei muito
desgastado nesse ultimo trabalho que eu tive com crianca.
Entéo, fazia brinquedos com 0s meninos.O ano seguinte mudou
da &gua para o vinho porque fui trabalhar com criangas menores.
Jogaram-me para a educacéo fisica, uma area que amei, porque
eu ja tinha experiéncia com jogos e brincadeiras. Ali, cara, ai foi
farra. [...] E ai eu sai para buscar outros campos de trabalho, ter
outras experiéncias. Trabalho aqui na prefeitura na parte da
coordenacdo. Dentro desse setor especifico existe um grupo de
educacdo infantil, do qual faco parte, voltado para a discussao
do brincar. Acompanho as instituicdes, faco pesquisa, dou
formacdo as educadoras de creches. O ritmo aqui é mais
tranqlilo, ndo tem aquela coisa de precisar de horario, de ficar
no batiddo da sala” (Rogério).

O caso de Rogério € exemplar para discutir a questdo da saida dos homens da sala de
aula. Apos perceber suas limitacbes com o trabalho de alfabetizacdo, o professor
simplesmente abandona o “batidao da sala de aula” e opta por fazer “farra” com as
criancas. Obviamente ndo desejo colocar em questdo a qualidade do trabalho do
professor com seus jogos e brincadeiras na educagdo fisica. O que desejo é propor
algumas consideracGes acerca da facilidade encontrada pelos professores para
abandonarem a sala de aula ou um trabalho que consideram mais dificil e para o qual
apresentam limitacGes. Ao mesmo tempo em que Luciano e Rogério relatam ndo se
sentirem preparados para atuar na alfabetizacdo, também ndo buscaram a formacdo
continuada disponivel na Rede Municipal de Ensino para se prepararem para esse
trabalho. Enquanto Luciano negocia sua saida, Rogério simplesmente abandona suas

dificuldades com a alfabetizacéo e as discussdes a ela referentes.

O fardo do professor é também uma questdo importante para ser analisada, uma vez que
ele significa a forma pela qual Rogério representa a docéncia. Fica claro no depoimento

que o professor ndo tem interesse de assumir o cansago da alfabetizacdo, deixando a
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cargo das mulheres tal responsabilidade. A fala de Rogério “supde a existéncia de
escalas que permitem classificar e hierarquizar trabalhos como masculinos e femininos,
como mais ou menos valorizados [...], e classificar e hierarquizar implica, sempre,
exercicio de poder” (Meyer, 2003, p. 23). Ao mesmo tempo em que o professor se
considera inapto para o exercicio da alfabetizacdo e admite que as mulheres s&o mais

competentes, sua opg¢do ¢ a busca de um trabalho mais “tranqiiilo”.

O professor Claudio relata a mesma facilidade ao escolher seu cargo na PBH. Assim
como Luciano e Rogério, ele também ndo chegou a atuar na alfabetizacéo do 1° ciclo. O
cotidiano da sala de aula é também representado pelo professor Claudio como
cansativo. Ele relata que um dia pode até se cansar da sala de aula (sem sequer ter

trabalhado nela!), e procurar “um cargo mais administrativo™:

“chegando 1a [na escola] o diretor até achou engracado [um
homem querendo assumir turma do primeiro ciclo no turno da
manha]. ‘Ah, ¢ de manha?’ Eu até concordava em pegar turma.
S6 que sempre gostei de esporte. Entdo, ndo por pressao, falei:
‘Posso ficar com Educagdo Fisica?’. Eles j4 me deixaram com
Educacdo Fisica mesmo. E continuo até hoje nessa area. Tive
oportunidade de pegar turma de regéncia la e ndo quis, continuei
com Educacdo Fisica porque gosto de fazer esporte. Para mim
sempre foi muito agradavel. Nunca tive interesse em trocar.
Talvez chegue um tempo em que eu procure um cargo que ndo
seja sala de aula; as vezes posso me cansar de sala de aula e
querer um cargo mais administrativo... Algo como a direcéo.
Até j& me chamaram |4 esse ano, para um cargo administrativo.
N&o sei em qual escola vai ser, mas acho que isso vai acontecer”
(Claudio).

E preciso registrar ainda que a “farra” de Rogério e o interesse de Claudio na escolha
pela educacédo fisica devem-se, em grande parte, a fuga da alfabetizacdo. Entretanto,
essa escolha é também marcada pelas representacfes que os professores homens
projetam sobre a educagdo fisica. As atividades esportivas, dadas as suas “exigéncias
fisicas” estariam socialmente ligadas as “caracteristicas masculinas” (Fraga, 2000a, p.
145). Nesse sentido, as representacdes masculinas de virilidade e forca sdo condizentes
com a disciplina escolhida por Rogério e Claudio. Segundo Eustaquia de Sousa (1994,

p. 211), o ensino da disciplina de educacéo fisica, em Belo Horizonte,
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“vem refor¢ando os argumentos da separacdo entre homens e mulheres, antes
fundamentados nas diferengas biopsicologicas, atrelando-os a conteddos de
ensino, considerados relevantes no processo educacional do corpo, com
destaque para os esportes e as atividades ritmicas artisticas. Com a
masculinizacdo do esporte e feminilizacdo das atividades artisticas, a
Educacdo Fisica reitera a construcdo social do corpo masculino e do corpo
feminino destituidos de totalidade”.

Ao optarem trabalhar com a educacéo fisica, os professores homens ndo estdo apenas
procurando uma atividade que, segundo eles, seria mais comoda, mais facil de ser
desempenhada e, por isso, menos cansativa em relagdo ao “batiddo” do cotidiano da
sala de aula. Além disso, e da fuga da alfabetizacdo, os professores homens parecem
procurar a educacdo fisica pelo fato de ela representar um espago adequado,
conveniente e (til a sua masculinidade. A prética de sentido dada a educacéo fisica, a
partir da masculinizacdo do esporte, é coerente com a idéia de que, assim como a
propria escola, “o esporte moderno desenvolveu-se segundo principios da moderna

sociedade industrial, idealizada e concretizada por e para o sexo masculino” (Sousa,

1994, p. 226).

Além deles, outro professor, Marx, optou pela educacéo fisica como forma de fugir da
alfabetizacdo. Seu caso é exemplar para o entendimento do temor que os professores
homens tém da alfabetizacdo. Antes de ser desviado para a funcdo de auxiliar de
bibliotecatio, Marx trabalhou durante sete anos como professor de educagdo fisica. Ele
foi o Unico professor, dentre aqueles que ndo estdo na sala de aula, a relatar que saiu por

problemas pessoais.

“Tive oportunidade de trabalhar com educagdo fisica —
psicomotricidade, ginastica, recreacdo e lazer. Realmente tive
muitas alegrias em atuar na area pois a crianga é muito receptiva
ao trabalho de educacdo fisica de base. Pessoalmente e
profissionalmente, foi um trabalho muito prazeroso tanto na fase
de projeto como de execucdo. Mas, como entrei em depresséo,
ndo estava emocionalmente bem, devido a um processo de
separacao judicial, preferi sair. Decidi me tratar” (Marx).

No momento de assumir o cargo de professor, Zoroastro também foge do trabalho de

alfabetizacéo.

“Na hora de determinarem qual seria a minha area de atuagao,
como professor, estavam precisando de um professor de
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portugués e de um ciéncias. Relatei que eu havia feito Colégio
Técnico, que tive muito contato com laboratério, essas coisas
todas. Tive noticias de que existiam alguns equipamentos na
escola, apesar de o lugar nédo ser adequado para a montagem do
laboratdrio. Isso me animou muito, e eu fiquei com a matéria de
ciéncias, no 2° Ciclo” (Zoroastro).

Em seu relato, o professor deixa claro que o trabalho com a lingua portuguesa para
criancas em fase de alfabetizacdo € um problema. Novamente o trabalho com a
alfabetizacdo néo ¢ a escolha de um professor homem. Assim como Rogério, Claudio e
Marx, Zoroastro parece optar por uma atividade masculina. Zoroastro relata que
assumiu o conteudo de Ciéncias pela experiéncia de ter estudado no Colégio Técnico

(mesmo que por um curto periodo de tempo e que nao tenha completado seu curso).

A fuga da alfabetizacdo e a ascensdo na carreira docente parecem estar atreladas a
varios fatores: representagdes do magistério (do que é ser professor, coordenador,
diretor ou funcionario direto de alguma regional ou da SMEd). Também parecem
influenciar fatores econémicos (mais altos salarios) e representacdes de género relativos
ao exercicio de uma atividade de homens (administracdo, controle, organizagdo etc) em
um ambiente feminino. Contudo, mais do que uma melhoria salarial, a fuga da
alfabetizacdo, a ascensdo na carreira docente ou a ocupacao de funcdes fora da sala de
aula parecem demonstrar que os professores procuram uma forma de se fixar em areas
mais apropriadas a sua masculinidade, mantendo estrategicamente componentes

masculinos ao seu alcance.

Assim, a ascensao na carreira docente nao deve ser compreendida apenas como mais um
espaco de atuacdo do trabalho do professor. Ela também deve ser entendida como um
lugar em que as representacfes de género se expressam, em que as praticas de
significagcdo produzem sentidos. Reproduz-se e reforga-se, no trabalho docente, uma
hierarquia doméstica: as mulheres ficam no “batiddo” das salas de aula, executam as
funcbes mais imediatas de ensino, como a alfabetizacdo, enquanto os homens dirigem e
orientam o sistema (Louro, 2004, p. 460). Da mesma forma em que, no ambito
doméstico, hd pais que ndo dividem com as companheiras a responsabilidade da
educacao dos/as filhos/as, na escola, o professor homem parece ser solitario, reservado e
independente quanto as suas experiéncias pessoais. Ele é superficial, pratico, objetivo e

pronto para agir e realizar atividades mais cOmodas.
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Em sintese, fica evidente que os sentidos atribuidos pelos professores homens a
docéncia, a si mesmos e as professoras mulheres, bem como suas escolhas na carreira
do magistério, sdo construidos por meio das representacdes de género que eles tém. Os
professores homens adotam para si uma identidade de sujeitos autbnomos, criticos e
mais ousados que as mulheres, repertorios de significados culturais ancorados na norma
social. Da mesma forma, os professores homens representam as professoras a partir dos
discursos, disponiveis em nossa sociedade, que se referem as mulheres: elas sdo
emotivas e sentimentais, ao passo que eles s&o mais objetivos e racionais. Também
ficou evidente que os professores homens investigados ndo permanecem no cargo de
professor dentro da sala de aula por muito tempo, eles fogem da alfabetizacdo e optam
por desenvolver atividades ou ocupar cargos considerados mais masculinos. Nesse
sentido, é por meio das representacfes e das praticas de significacdo que os professores
homens produzem sua identidade.
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8 CONCLUSOES...

A maior conquista do pensamento ocidental foi o emprego das reticéncias...
As reticéncias sdo os trés primeiros passos do pensamento que continua por
conta prépria o seu caminho...

(Mario Quintana. Caderno H)
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Durante muito tempo esta pesquisa esteve entre a busca e a ddvida. Algumas (das
inimeras) duvidas que surgiram deixaram-me completamente perdido frente a
complexidade e ao grande nimero de conceitos, informacdes e temas que se estenderam
perante mim durante a pesquisa bibliografica. Ainda assim, é preciso registrar a relativa
escassez de materiais bibliograficos especificos sobre a questdo género e identidade de
professores homens na docéncia com criancas. Dessa forma, certas davidas foram
sanadas e contribuiram para o processo de desenvolvimento deste estudo. Contudo,
muitas outras, sequer objetivadas no projeto inicial, emanaram sorrateiramente durante
0 momento da prdpria pesquisa, seja nas observacGes de campo, seja durante as
entrevistas. Por isso, este estudo ndo tentou responder todas as demandas e questdes
surgidas, embora tenha procurado dar maior visibilidade as questdes relativas ao
processo conflituoso de construgdo e reconstrucdo da identidade dos professores

homens que trabalham com criangas.

Vivemos um momento impar na histéria mundial. Todo o planeta experimenta um
processo de mudancgas jamais vistas em tdo curto periodo. O novo milénio, o novo
século proporcionam o sentimento de que vivemos em uma época ambigua, em um
novo tempo, um tempo paradoxal. Um tempo de alegrias e satisfagdes assim como um
tempo de tristezas e contrariedades. Esse € um tempo de profundas transformacdes na

organizacao da producdo, do mundo do trabalho, da economia, da politica, das artes e da
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cultura em geral. Novas possibilidades se estendem a nossa frente, novas formas de
estarmos no mundo, novos modos de nos relacionarmos no mundo. Esse tempo tem se
caracterizado pela exploracdo, divulgacdo, producdo e o uso acelerado do
conhecimento. Surgem novas formas de comunicagdo, de movimento, de diminuicdo da
dor, de deleite dos prazeres, da prdpria sustentacdo da vida. Vivemos um tempo em que
nossas capacidades, corporais e intelectuais, sd&o ampliadas, diversificadas e
intensificadas. Vivemos em um mundo social marcado pela cultura, mediado por
diversas trocas simbolicas e diferentes representacdes, em que novas identidades sdo
constantemente afirmadas, contestadas, experimentadas, negociadas, perseguidas,
produzidas, reproduzidas, transgredidas.

Paradoxalmente, vivemos, também um tempo de exploracdo e dominacdo intensa das
pessoas. Um tempo de horror e de guerras, um tempo de incertezas, medo e violéncia.
Vivemos uma época de destruicdo, preconceito e repressdo. Uma sociedade pandptica
que controla, explora, destitui e vigia a privacidade, uma sociedade em que o outro é
consumido como batatas fritas baratas>®. Um tempo em que guardas de alfandega
controlam, espiam e monitoram 0s espagos, geograficos e simbdlicos, do mundo

social®.

Igualmente, vivemos épocas dificeis de demanda por uma nova identidade masculina,
ao mesmo tempo em que, paradoxalmente, praticas de significados sobre um
determinado tipo de homem continua a circular em nossa sociedade constituindo e
formando os sujeitos. Analises e debates da condicdo masculina gradativamente tém
ganhado espaco e reconhecimento, tanto na literatura académica como nas
informalidades do cotidiano das pessoas. A crise da masculinidade, experiéncia que
nos, homens, vivenciamos desde as transformac6es dos anos sessenta, parece residir no
conflito de os homens diferenciarem-se do padrdo de masculinidade socialmente

estabelecido, ou a ele se acomodarem.

E nesse contexto que se situa a construcdo, desconstrucao e reconstrugio da identidade

dos professores homens, sujeitos desse tempo ambiguo e paradoxal. A disponibilidade,

*8 Confira Apple (2000).

% Para iniciar esta conclusdo, caracterizando o tempo paradoxal em que vivemos, inspirei-me na
introdugdo do livro “O Curriculo como fetiche: a poética e a politica do texto curricular”, de Tomaz
Tadeu da Silva (1999).
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o esforco e o investimento necessarios para que os professores homens desenvolvam
uma identidade diferente da norma social fazem parte do cotidiano deles tanto como a

aceitacdo, a acomodacéo e 0 engajamento a essa mesma norma.

Assim, procurei mostrar neste estudo que, embora construam sua identidade de
professores homens em processos continuos de resisténcia e acomodagdo as normas
culturalmente construidas sobre homens e mulheres, os professores homens nao
identificam o magistério como uma profissdo feminina. A medida que o Brasil vai se
industrializando, tornando-se mais moderno e urbano, os homens abandonam o
magistério para se ocuparem com outras profissdes, e as mulheres assumem esse papel.
Nesse sentido, 0 magistério é o primeiro lugar de trabalho para muitas delas. Embora
discursos tenham sido criados para associar 0 magistério as mulheres, como uma tarefa
que exige dedicacdo, docilidade, cuidado e paciéncia, os professores homens ndo se
enxergam em uma profissdo feminina e ndo aceitam que essa seja uma profissdo
feminina. Ao contrario, consideram que precisa haver nessa profissdo mais professores
homens, uma vez que eles sdo mais independentes e trabalham melhor a autonomia das
criangas. Eles também se acham melhores que as mulheres nas atividades que ambos
desenvolvem nas escolas. Embora se nomeiem profissionais e ndo aceitem a
representacdo da feminizacdo de seu trabalho, os professores continuam evocando as
referéncias de vocacdo, made, e esposa para explicarem as acGes das professoras
mulheres nas escolas. Dessa forma, as caracteristicas historicamente atribuidas a
homens e mulheres continuam sendo utilizadas pelos professores homens para entender

por que eles sdo necessarios no magistério e por que se consideram melhores.

Em segundo lugar, procurei mostrar que o transito na carreira docente € uma marca da
identidade masculina. Os professores homens fogem da alfabetizacdo. Poucos deles
assumem o ensino da lingua portuguesa. Durante a pesquisa pude notar que ha uma
preferéncia dos homens em assumir as aulas de educacéo fisica, espaco notadamente
ainda demarcado para vivéncia de suas masculinidades. Eles também parecem acessar
0s cargos disponiveis nas escolas com mais facilidade que as mulheres, contando,
inclusive, com elas para que isso seja possivel. Ocorre, assim, a reproducéo das relagdes
sociais de género em que 0s homens continuam gozando de mais privilégios na
hierarquia de cargos com mais prestigio, em fungdes administrativas de atribuicdo de

controle e poder.
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Outra importante caracteristica da identidade dos professores homens diz respeito ao
fato de que eles séo oriundos de classes sociais mais baixas. Durante as entrevistas, 0s
professores homens relataram que as dificuldades financeiras foram um fator importante
para a definicdo de sua escolha profissional. Nesse sentido, a profissdo docente
representaria tanto uma fuga dos homens de classe popular como uma facilidade
ocupacional em tempos de crise do emprego. Durante a pesquisa, pude constatar que
magistério masculino de criancas é socialmente compreendido como uma anomalia por
representar uma incapacidade de 0os homens competirem com outros homens em
carreiras prescritas como masculinas que incluiriam caracteristicas voltadas para a

competicdo, a forca fisica e a virilidade, carreiras de maior prestigio e sucesso social.

Também pude notar que a identidade dos professores homens néo faz referéncia a
questBes étnico-raciais. Exceto o professor Marx, que se nomeou negro, todos os
demais professores disseram-se brancos ou pardos. Nenhum deles fez referéncia as
questdes relativas a raca. O unico professor negro, cuja trajetéria de vida é marcada por
participac@es politico-partidarias, também ndo parece identificar-se com os problemas
relativos a essa questdo. Mesmo para ele, os elementos definidores de sua experiéncia
como professor passam, necessariamente, pela classe social. Isso implica dizer que, para
0s homens investigados, a raca ndo se apresenta como um elemento importante para a
construcdo da identidade de professor. Dessa forma, ficou claro que, na politica da
identidade, algumas diferencas sdo esquecidas e, assim, a afirmacdo da identidade

profissional e da identidade de classe favorece a omissao das diferencas de raca.

Pude também observar que a representacdo de magistério e de homens e de mulheres
na docéncia é construida em processos de acomodacdo e resisténcia em relacdo as
normas estabelecidas. Os professores homens atribuem diferentes sentidos ao
magistério, a si proprios e as professoras mulheres. Assim, os docentes ora se
representam em consonancia com a norma social de uma masculinidade estabelecida,
ora dela divergem. E importante ressaltar que, tanto a adesdo as normas sociais, Como a
resisténcia a elas, ndo foram processos absolutos que se esgotaram em Si mesmos.
Tampouco eram processos excludentes. A identidade dos professores é marcada tanto
pela acomodagdo como pela resisténcia a essas normas. Se, por um lado, as experiéncias

de acomodacdo ndo eram cristalinas, devotas e cegas, por outro, a resisténcia
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apresentada pelo professores ndo produzia bruscas rupturas em relacdo a norma social
vigente. Nesse sentido, a fronteira entre a acomodagdo e a resisténcia como aspecto
constitutivo da identidade dos professores homens era muito ténue. Os professores
apresentavam uma identidade conflitante: eles se valiam da acomodacéo e da resisténcia

a0 mesmo tempo ou optavam por uma ou por outra segundo suas necessidades.

Nesse sentido o “cavalheirismo”, marca da identidade dos professores homens é
produzido de acordo com a demarcacdo de sua funcionalidade. Nas escolas o0s
professores homens fazem uso de seu corpo, e 0 representam, a partir de uma
demarcacdo social de funcionalidade. Estdo dispostos a ajudar as professoras sempre
que preciso, construindo, assim, uma identidade de cavalheiros. Donos de corpos aptos
para o trabalho mais pesado, os professores homens sdo constantemente requisitados e
cumprem com prazer esse chamado. Ha uma acomodacéo do papel social masculino: os

professores homens representam-se como fortes, protetores, provedores.

Os professores consideram que o comportamento masculino influencia positivamente na
educacdo da crianca. Isso deve-se, em grande parte, as representacGes que eles tém
sobre 0 que é ser professora e ao que € ser mulher. Apesar de enxergarem nas
professoras esposas e maes, relacionado o magistério ao lar, os professores sugerem
uma certa inabilidade por parte delas no cuidado e no tratamento das criancas. Essa
caracteristica expressa, ainda, um movimento de culpabilidade das mulheres, tidas
como as responsaveis pela heteronomia dos/as alunos/as. Por se julgar menos
condicionados a hierarquia escolar, mais flexiveis e dindmicos no cotidiano docente, 0s
professores homens se acham mais autbnomos que suas colegas de profissdo. Ao
contrario das mulheres, representadas por eles como muito sentimentais — o que
desenvolveria nas criancas lagos de dependéncia —, os professores representam-se como
mais objetivos e racionais nas relagdes que estabelecem com seus/suas alunos/as. Nesse
sentido, as representacdes que os professores possuem de homens e de mulheres estdo
claramente acomodadas nos “papéis” sociais que caracterizam formas de ser masculinas

e femininas.

Essas foram algumas das questdes relativas ao universo masculino na docéncia com
criangas que pude mapear. Para observa-las, foi necessario o esforco de tentar tirar a

roupa de professor homem e tentar visitar a escola investigada sem que meus
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preconceitos traissem minhas observagdes, embora soubesse que isso jamais seria
totalmente possivel. Com Louro (2004) aprendi que néo é possivel me separar do objeto
de investigacdo. Ainda assim, como professor homem, os vicios do olhar e o
conhecimento prévio da nocao de escola exigiram de mim maior atencdo. Depois de
treinar esse olhar, pude perceber como é (e as vezes me assustar com) o cotidiano
masculino na escola. Cotidiano no qual eu também me reconhecia, embora, tantas

vezes, eu também o tenha estranhado.

As diferencas e as desigualdades que presenciei e que tanto me perturbaram durante a
pesquisa ndo estavam projetadas em algum lugar distante, longe das relagfes que eu,
como professor, frequentemente vivenciei. Elas estavam sendo vividas de maneira
corriqueira ali, naquele cotidiano escolar. Elas também tinham algo a ver comigo, com
minha prética docente, com as minhas representaces sociais de homem e de mulher,
agora colocadas em davida... Aprendi, de alguma forma, que as questdes vivenciadas na
escola e os depoimentos dos professores falavam ndo apenas deles, ou de uma realidade
teoricamente longe. Falavam para mim e de mim também. Eram histdrias pessoais (mas
“0 pessoal é politico™!) que diziam muito dos homens, mas também das mulheres.
Ouvir, ver e analisar as relacbes de género que se descortinavam a minha frente
serviram para que eu pudesse refletir um pouco mais sobre o professor cavalheiro que

eu achava ser.

Enfim, este estudo levou-me a ver que ha uma enorme diferenca entre termos uma
historia dita sobre nos, os homens no magistério, e termos uma histéria nossa. Quando
nos préprios construimos a nossa historia, ganhamos uma identidade prépria: aquilo que
somos e que desejamos ser como professores homens. Isso nos permite deixar de
perguntar como as coisas devem ser para perguntarmos como queremos que as coisas

sejam.
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APENDICE

APENDICE: o roteiro das entrevistas

1. Historia de vida. (InformacGes preliminares sobre os entrevistados. Local de

nascimento, historia familiar — pais, irmdos, grau de escolaridade —, namoros,

empregos etc).

2. Conte um pouco sobre sua historia profissional. (Em que, quando, onde e como

se formou?)

3. Como é trabalhar no magistério com criangas? (Lembrancas boas e ruins desse
trabalho).

4. Vocé ja sofreu algum tipo de preconceito por trabalhar com criancas?

(Preconceitos na familia ou na escola?)

5. Como foi recebido na escola?




10.

11.

12.
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Fale sobre seu trabalho e a relacdo com as professoras mulheres na escola. (\Vocé

depende do trabalho das professoras? Ja pediu algum tipo de ajuda a elas? Como
¢ trabalhar em um ambiente com muitas mulheres? Qual o conteddo das

conversas entre vocé e as professoras?)

Fale sobre sua relacdo com os/as alunos/as. (As criancas dependem muito dos/as

professores/as? Que tipo de carinhos um professor e que tipo de carinhos uma
professora destinam aos/as seus/suas alunos/as? Como Vvocé trata as criancas e

delas cuida?)

Fale sobre o papel politico do educador. (Sua opg¢do politica, participou de

algum movimento grevista? Qual sua opini&o sobre a Escola Plural?)

Vocé percebe alguma diferenca entre o trabalho masculino e o trabalho feminino

na escola? Se sim, qual? Se ndo, por qué?

Por que vocé abandonou a sala de aula? Deseja voltar? (Para os professores que

ndo estdo em sala de aula.)

O gque é ser homem?

O que é ser professor?




