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RESUMO

Este trabalho apresenta uma reflexdo tedrica sobre os estudos de género e sexualidade e sua
relacdo com o ensino de Historia. A pesquisa considera a escola como um espaco de producéo
de conhecimento e, nesse contexto, defende a relevancia de incorporar o debate sobre género e
sexualidade no ambiente escolar. A analise evidencia que, além de um dialogo possivel, os
estudos de género em articulacdo com o ensino de Historia trazem questBes urgentes,
necessarias e imprescindiveis, especialmente no contexto do tempo presente. Discute-se, ainda,
que a escola deve ser um espaco plural e inclusivo, livre de misoginias, homofobias e violéncias.
Ao longo da dissertacao, apresenta-se uma discussdo sobre a producdo social das identidades e
diferengas, bem como o papel que a escola e o ensino de Historia desempenham — ou deveriam
desempenhar — frente as diversidades. O estudo também aborda elementos historicos sobre a
historia das mulheres e as discussdes acerca de género. Um aspecto central da pesquisa é a
énfase no combate as masculinidades toxicas no ensino de Histdria, fundamentado no conceito
de “masculinidades hegemonicas”. Para a realizagdo do trabalho, foram selecionados
importantes estudos cientificos, além de autores e autoras de referéncia nas areas de género,
sexualidade e ensino de Histdria, entre outras abordagens relevantes. Por fim, é apresentada
uma proposta de produto didatico: um modelo de Unidade Curricular voltado a inclusdo no
catélogo de Itinerarios Formativos do Ensino Médio da rede estadual de ensino do Mato Grosso
do Sul.

Palavras-chave: Ensino de Historia; Género; Feminismo; Masculinidades.
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ABSTRACT

This paper presents a theoretical reflection on gender and sexuality studies and their relationship
with the teaching of History. The research considers the school as a space for the production of
knowledge and, in this context, defends the relevance of incorporating the debate on gender and
sexuality into the school environment. The analysis shows that, in addition to a possible
dialogue, gender studies in conjunction with the teaching of History raise urgent, necessary and
essential questions, especially in the context of the present time. It also discusses that the school
should be a plural and inclusive space, free from misogyny, homophobia and violence.
Throughout the dissertation, a discussion is presented on the social production of identities and
differences, as well as the role that the school and the teaching of History play — or should
play — in the face of diversity. The study also addresses historical elements about women's
history and discussions about gender. A central aspect of the research is the emphasis on
combating toxic masculinities in the teaching of History, based on the concept of “hegemonic
masculinities”. To carry out this work, important scientific studies were selected, as well as
authors of reference in the areas of gender, sexuality and history teaching, among other relevant
approaches. Finally, a proposal for a didactic product is presented: a model of Curricular Unit
aimed at inclusion in the catalog of Formative Itineraries of High School of the state education
network of Mato Grosso do Sul.

Keywords: Teaching History; Gender; Feminism; Masculinities.
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INTRODUCAO

Esta dissertacdo tem como objetivo discutir de que modo os estudos de género e
sexualidade podem ser aplicados ao ensino de Histdria de forma proficua. Defendemos que o
tema € de suma importancia para o debate educacional e, particularmente, para o ensino e
aprendizagem da Historia. Assim, realizamos uma série de leituras de trabalhos que abordam a
temaética tanto no contexto histérico quanto no ensino de Histdria e, a partir delas, elaboramos
uma reflexdo sobre as possibilidades, os conflitos e as relacdes entre género, curriculo e ensino
de Historia.

Neste trabalho, conforme Circe Fernandes Bittencourt (2018), tomamos 0 ensino de
Historia como uma ““nova” disciplina constituida sob paradigmas metodologicos que buscam
incorporar a multiplicidade de sujeitos que constroem a nacdo brasileira e a histéria mundial”
(Bittencourt, 2018, p. 127). Dessa forma, buscamos articular a disciplina escolar de Histéria
aos estudos de género, por se tratar de um tema rico tanto para a pratica docente quanto para
os/as estudantes, ja que possibilita reflexfes acerca das diferencas, identidades e diversidades
de género.

O género, como categoria analitica, € um dos principais conceitos discutidos neste
trabalho, com base nos estudos de diversas/os intelectuais, como Joan W. Scott. Este conceito
nos permite compreender as relacdes de poder entre os sexos, constituidas a partir das narrativas
historicas e que se fazem presentes na Historia enquanto disciplina cientifica. Como veremos,
0 género possibilita a compreensdo da exclusdo das mulheres e de sujeitos dissidentes da
historia, além de fomentar uma reflexdo critica sobre as bases patriarcais e excludentes da
sociedade.

Discutimos também que, sendo todos nds frutos de construcbes sociais, a tarefa
fundamental do ensino de Histdria € abordar esses processos, visando a construcdo de uma
sociedade mais justa, igualitaria e ndo sexista. Para isso, utilizamos o seguinte trecho da

professora Ana Maria Colling como guia:

[O] ensino de Histéria deve acontecer no mesmo processo que ele receita para a
histéria das mulheres — é preciso 'descolonizar’ a historia, € preciso libertar a historia
dos emaranhados do poder, desconstruir o processo de naturalizacdo do qual ela foi
sempre vitima. Desconstruir um objeto histérico € simplesmente mostrar a sua
historicidade, mostrar como ele foi construido (Colling, 2015, p. 311-312).
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Dada a complexidade do campo do ensino de Historia, que abrange diversas questdes,
nosso foco recai sobre a incluséo dos estudos de género na historiografia e sua relacdo com a
pratica docente. Discussdes mais amplas sobre metodologias, avaliacao e praticas pedagogicas
poderdo ser aprofundadas a partir das referéncias utilizadas neste trabalho.

Além disso, buscamos discutir como o curriculo, articulado as questdes de identidade,
diferenga e género, pode favorecer um ambiente pedagdgico mais democrético e inclusivo,
promovendo a formacdo de sujeitos criticos e reflexivos. Consideramos a escola um espaco de
transmisséo de cultura e valores, capazes de educar criancas e jovens. Ao se apropriarem desses
valores, 0s jovens ampliam sua autonomia e seu pertencimento ao grupo social (Bock; Furtado;
Teixeira, 2001, p. 261).

Outra abordagem explorada refere-se as masculinidades e a discusséao critica sobre a
naturalizacdo de padrbes de comportamento masculinos que legitimam a violéncia, a
dominacdo e a virilidade. Mostramos que a desigualdade entre homens e mulheres sempre
existiu, mas foi assumida como algo natural, sob a ideia de uma suposta superioridade
masculina. Nesse sentido, refletimos sobre como os significados subjetivos e coletivos de
homens e mulheres, enquanto categorias de identidade, foram construidos (Scott, 1994, p. 19).

Ao tratar das masculinidades, buscamos reconhecer as diversas experiéncias sociais,
culturais e historicas de “ser homem”. Entretanto, nosso foco esta na compreensdo das
masculinidades como “uma organizagdo de praticas sociais e institui¢des formadoras que
contribuem para a construc¢ao e sedimentacao de certos registros compartilhados sobre géneros”
(Aragdo, 2013, p. 344).

O trabalho pretende, portanto, contribuir para o ensino de Histéria ao promover debates
tedricos relacionados as questdes de género. Também reforcamos o papel da escola como um
local de producdo do conhecimento, capaz de tratar dessas questdes com o objetivo de formar
cidaddos e cidadas criticos/as, conscientes e respeitosos/as em relacdo as diversas identidades
sexuais e de género na sociedade. A pesquisa evidencia que os estudos de género, quando
articulados ao ensino de Historia, trazem questdes urgentes, necessarias e imprescindiveis para
0 presente.

Dessa forma, o trabalho esta estruturado em quatro capitulo. Ja no primeiro, abordamos
arelacdo entre identidade e diferenca, analisando como essas categorias sdo construidas social,
cultural e simbolicamente. Discutimos o papel da escola e do curriculo escolar na reproducgéo

de normas sociais que sustentam e perpetuam desigualdades sociais.
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Exploramos, no segundo capitulo, a perspectiva de género no campo historiogréfico e
no ensino de Histdria. Analisamos textos que abordam as experiéncias de mulheres e outros
sujeitos subalternizados, questionando as bases androcéntricas que nortearam esses campos.

Jano capitulo 3, ampliamos a discussédo para as masculinidades, analisando 0s processos
sociais que constroem identidades masculinas. Utilizamos o conceito de “masculinidade
hegemonica” (Connell, 1995; Connell; Messerschmidt, 2005), que demonstra como os homens
também assumem papéis de género que resultam na garantia (ou ndo) de privilégios.
Destacamos 0 papel da escola e do ensino de Historia na desconstrucdo dessas nogoes,
promovendo o respeito & diversidade.

No capitulo 4, apresentamos uma proposta de produto educacional voltado para a sala
de aula. Com base em documentos oficiais, sobretudo do estado de Mato Grosso do Sul,
sugerimos uma unidade curricular para o Ensino Médio, voltada para os estudos de género e a

historia das mulheres, que pode ser utilizada por professores/as.
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CAPITULO I - ENSINO DE HISTORIA, CURRICULO, IDENTIDADES E
DIFERENCAS

1.1 Questdes de identidade e diferenca

E através da diferenca que construimos nossas identidades, sdo elas produtos
dependentes, uma ndo existe sem a outra. Contamos também com as interpelacGes entre as
instituicbes para a construcdo da identidade e da diferenca. As diversas situagbes que
vivenciamos e 0s agrupamentos sociais em que estabelecemos um vinculo de pertencimento,

se tornam nosso ponto de referéncia.

A identidade humana é um trago caracteristico de cada ser que permite distinguir um
individuo de outro, um grupo de outros grupos ou ainda uma civilizagdo de outra.
Refere-se, de modo especifico, as caracteristicas proprias de cada um, da espécie
humana e da sociedade. Ela demarca as semelhangas e diferencas entre os seres
humanos, destacando suas caracteristicas fisicas, seu modo de pensar, ser e agir, bem
como permite ao sujeito construir e desenvolver os tracos da sua prépria historia. (...)
E um produto de nossa evolugdo cosmobioantropoldgica e cultural e se constrdi
gradativamente por meio das interacBes sociais (Martinazzo, 2010, p. 33)

Contudo, enquanto nos reconhecemos a partir do pertencimento aos outros, atribuimos
a diferenca aqueles/as que ndo pertencem ao mesmo grupo gque 0 nosso, ou que ndo partilham
dos mesmos interesses e valores. Torna-se dificil estabelecer um relacionamento com o “outro”,
assim, os classificamos como ““o desviante” da norma, ““o transgressor” e, no extremo, como “0
anormal”.

A nossa identidade é aquilo que somos, ou supomos ser, sua construgdo se faz a partir
da positividade, isto é, a afirmacdo de uma caracteristica como forma de nos distanciarmos do
outro. Assim, em oposi¢ao a identidade, a diferenca é definida a partir daquilo que ndo somos,
¢ anegacao de caracteristicas, ideias, crencas, comportamentos que ndo nos compde. Identidade
e diferenca sdo dependentes, pois para afirmar o que sou, preciso, negativamente, classificar o
outro diferente de mim ou do que eu espero que ele seja.

Em geral, consideramos a diferenga como um produto derivado da identidade. Nesta
perspectiva, a identidade é a referéncia, é o ponto original relativamente ao qual se define a
diferenca. Isto reflete a tendéncia (confortavel) de considerarmos “o que somos” como a
definicdo da “norma”, do “correto”, por outro lado, automaticamente atribuimos valores, muitas

vezes pejorativos, ao que € 0 nosso oposto (Silva, 1999, p. 75-76).
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Assim como o género, a identidade e a diferengca ndo sdo inerentes a natureza, mas
objetos de significacdo social, produtos simbolicos, culturais e de linguagem, conforme Tomaz
Tadeu da Silva. No entanto, esses dois conceitos ndo sdo estaveis, mas cambiantes, sujeitos a
indeterminacdes, ja que tanto a diferenca quanto a identidade s6 sdo possiveis dentro de uma
cadeia de significacdo. N&o existiriam diferencas e identidades se ndo houvesse, antes, um
processo de producgdo simbolica e discursiva, por isso sua instabilidade e indeterminacéo (Silva,
1999, p.79-80).

Pois bem, dizemos tudo isso para podermos compreender de que forma a escola
contribui neste processo e como o curriculo € um elemento definidor de identidades e diferengas
com base em uma “norma social aceitavel” — talvez a heteronormatividade. As relacfes sociais
produzem as diferencas, conduzem-nos a classificar esses outros a partir de uma suposta
“superioridade”, e isso leva a outros problemas: o preconceito (de género, de classe, de etnia,
de raca, de sexualidade, etc.), aos estigmas sociais, a exclusdo, ao apagamento, ao escarnio.

Quem tem o dominio de classificar as identidades e, consequentemente, as diferencas,
dois elementos de disputas, sdo aqueles que detém os privilégios de uma “identidade ideal”. A
escola e sobretudo os curriculos (incluimos, por exemplo, os livros didaticos) tem sob seu
dominio o poder da representacdo, representacdo de um outro que devido as suas diferencas
pode ter sua identidade contestada, enquanto a outra parte ndo s6 contribui para determinar o

“ideal”, bem como contribui para institui¢do de relagdes de poder desiguais.

Quem tem o poder de representar tem o poder de definir e determinar a identidade. E
por isso que a representacdo ocupa um lugar tdo central na teorizagdo contemporanea
sobre identidade e nos movimentos sociais ligados a identidade. Questionar a
identidade e a diferenca significa, nesse contexto, questionar os sistemas de
representacdo que lhe ddo suporte e sustentacdo. No centro da critica da identidade e
da diferenca est uma critica das suas formas de representacdo (Silva, 2014, p. 91).

Tudo isso implica a instituicdo de desigualdades, de ordens sociais excludentes, de
hierarquias, imbricando-se com as redes de poder que circulam numa sociedade. O
reconhecimento do "outro”, daqueles/as que ndo partilham dos atributos caracteristicos que
possuimos, é realizado a partir do lugar social que ocupamos. Esse processo, fruto das relacoes
sociais, produz contornos que demarcam as fronteiras entre 0s que representam a norma (em
consonancia com seus padrdes culturais) e os que ficam de fora, as margens (Louro, 2016,
p.15).
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Através desses mecanismos de producdo e manutencdo das diferengas, surgem as
hierarquias sociais, que separa o “eu” (a norma) do “outro” (anormal). A diferenca ¢ afastada,
as desigualdades surgem e a fronteira parece intransponivel, com isso, somos tomados por uma
sensacdo de desesperanca diante da realidade muitas vezes dolorosa. Estariamos fadados ao
fracasso? Ao dominio do homem-branco-ocidental-heterossexual? Nao ha alguma saida?

E preciso que a escola considere que as identidades ndo sdo um atributo essencialista,
inerente a natureza, um fato dado e acabado. Até mesmo no aspecto cultural, as identidades e
as diferencas sdo moveis, instaveis, incoerentes, ndo permanentes, ndo sdo ‘“‘tampouco
homogéneas, definitiva, acabada, idéntica, transcendental”. Na verdade, a identidade e a
diferenga “¢é uma constru¢do, um efeito, um processo de produgdo, uma relagdo, um ato
performativo”, por isso, “¢ instavel, contraditoria, fragmentada, inconsistente, inacabada”
(Silva, 2008, p.97).

A escola junto com seus mecanismos, como o curriculo, tem uma fungéo prética crucial
na producdo de subjetividades, comportamentos, ideias, crencas e diferencas. Todos/as nés que
ja passamos pela escola, sabemos que somos marcados pelo que aprendemos na escola, o0 que
a/o professor/a nos falou quando criangas nos marca profundamente, positiva ou negativamente.
Assim, a escola junto com outras instituicdes (a familia, a midia, a igreja, o direito, a medicina)

investe na producdo das marcas a serem gravadas nos sujeitos.

Todas essas instancias realizam uma pedagogia, fazem um investimento que,
freqlientemente, aparece de forma articulada, reiterando identidades e praticas
hegem®nicas enquanto subordina, nega ou recusa outras identidades e praticas; outras
vezes, contudo, essas instdncias disponibilizam representacbes divergentes,
alternativas, contraditérias. A producdo dos sujeitos € um processo plural e também
permanente (Louro, 2016, p.25).

Conforme nos lembra Louro, 0s sujeitos ndo sdo meros receptores passivos dessas
pedagogias, mas atuam de forma ativa neste processo, investindo na produgao propria de “suas
formas de ser ou jeitos de viver sua sexualidade e seu género” (Louro, 2016, p. 25). Entendo
essa afirmacéo de duas formas: somos sujeitos ativos, ndo manipulaveis, podemos transgredir
a norma; com isso, enquanto professores podemos contribuir para um ensino, um curriculo,
uma aula de histéria ndo-normativa, que considerem outras formas de viver, outras identidades

e as respeitem.

H& muito tempo ndo se ensina mais esse tipo de Historia, a dos herdis. Contudo,
mesmo com o0 abandono desse tipo de ensino, continuamos perpetuando uma histéria
masculina, europeizada, entdo, branca, cisgénera e heterossexual, quando se fala
apenas de eventos histéricos, sem abordar ou desenvolver a historia das pessoas que
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fizeram parte desses eventos, mulheres, homens, cis e trans*, heteros e homossexuais,
ricos e pobres, ndo valorizamos as experiéncias histéricas de diferentes pessoas.
Diminuindo a possibilidade de questionar a norma, de questionar aquilo que foi
produzido, construido ao longo da Historia, que faz com que sejamos determinados
por um tipo de comportamento, condutas e subjetividades (Nunes, 2020, p. 20).

O trecho acima destaca a importancia do questionamento: questionar para desconstruir
anorma e os comportamentos impostos a todos/as nos, ir além de uma histéria masculina, dando
vOz a outras experiéncias, identidades e formas de viver e ser. Os curriculos tradicionais ha
muito tempo j& vém consolidando uma imagem “honrada” de herois e lideres politicos, homens
e dominadores. Mas com a introducéo de novos debates tanto aos temas curriculares, como no
ensino de historia, questdes identitarias, étnicas, culturais, sujeitos comuns passaram a compor
um campo de saberes “legitimados como parte de uma historia digna de ser pesquisada,
estudada e ensinada enquanto elemento central de analises” (Scheneider, 2019, p.65).

E importante destacar esse ponto, pois, visto que a identidade e a diferenca se relacionam
mutuamente, essas relacdes podem ser materializadas em desigualdades se em nossas aulas
ainda negligenciamos a diversidade de experiéncias que compde a nossa sociedade em prol de
uma histéria marcadamente excludente e masculina. Esse processo de tratamento das
diferengas, mesmo que seja dificil assumir nossa culpa, acarreta ndo sO vantagens e
desvantagens para 0s grupos, mas a exclusdo daqueles que sdo marcados como o outro, 0

anormal, o inimigo.

O social e o simbdlico referem-se a dois processos diferentes, mas cada um deles é
necessario para a construcao e a manutencdo das identidades. A marcacao simbdlica
€ o meio pelo qual damos sentido a préaticas e a relagdes sociais, definindo por
exemplo, quem ¢ excluido e quem € incluido. E por meio da diferenciacao social que
essas classifica¢des da diferenca sdo ‘vividas’ nas relagdes sociais (Woodward, 2014,
p.14).

E neste sentido que o ensino de histéria deve ser focalizado, pois sendo um lugar
“fronteiri¢o, contestado e de dificil apreensdo”, poderd ou ndo contribuir para a fixacdo de
identidades hegemdnicas que atravessam o conhecimento historico. O curriculo de historia,
neste sentido, apresenta-se “como um sistema discursivo onde sdo produzidos sentidos de
conhecimento historico legitimado e validado” (Anhorn; Costa, 2011, p. 128). Portanto, objeto
de relagdes de poder, as escolhas que constam neste curriculo “molda e modela a forma como
0S eventos sociais sdo organizados para a reflexdo e a pratica”, essas estratégias servem para
dirigir dirigem “a forma como os estudantes pensam sobre o mundo em geral e sobre o seu eu

nesse mundo” (Popkewitz, 1994, p. 191).
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Dentre os desafios que se colocam para nossa préatica € o trabalho com o género numa
perspectiva histérica, de modo que seja vidvel escapar do tradicionalismo e abordar tematicas
e questdes importantes para o tempo presente e que dialogam com a questdo das identidades e
da diferenca. Deste modo, € preciso “uma tentativa de superar esse hiato” e “discutir estratégias
que levem a uma superacao do tratamento do género como ‘tema complementar’” (Méndez;
Monteiro, 2012, p. 86).

Faz-se necessario de nossa parte “perceber como vem sendo equacionadas, em meio ao
ensino dos conhecimentos historicos curricularizados, as tensdes entre as diferentes demandas
identitarias do nosso presente” (Anhorn; Costa, 2011, p. 131). Tal estratégia possibilitard
perceber como determinadas identidades foram fixadas e naturalizadas, enquanto outras foram

excluidas e tratadas como anormais.

1.2 Para pensar um outro ensino de historia

Ensinar historia na contemporaneidade tem se mostrado como um desafio necessario.
Isso se deve as diversas questdes sociais, politicas e culturais ligadas as classes, as relacdes
étnico-raciais, ao racismo, ao preconceito religioso, ao preconceito sexual, a misoginia, ao
sexismo. Essas e outras problematicas requerem de nds, professores/as de historia, uma atitude
em resposta as demandas do tempo presente.

A escola ndo é um local apenas da recepcao e transmissao de saberes, ela produz uma

cultura muito especifica e original, o que podemos chamar de “cultura escolar”.

Para ser breve, poder-se-ia descrever a cultura escolar como um conjunto de normas
que definem conhecimentos a ensinar e condutas a inculcar, e um conjunto de préaticas
que permitem a transmissdo desses conhecimentos e a incorporacdo desses
comportamentos; normas e praticas coordenadas a finalidades que podem variar
segundo as épocas (finalidades religiosas, sociopoliticas ou simplesmente de
socializacdo). Normas e préaticas ndo podem ser analisadas sem se levar em conta o
corpo profissional dos agentes que sdo chamados a obedecer a essas ordens e,
portanto, a utilizar dispositivos pedagégicos encarregados de facilitar sua aplicacéo,
a saber, os professores primérios e os demais professores (Julia, 2001, p. 10).

Ou seja, as praticas e o funcionamento interno da escola sdo 0 que torna seu carater
singular, sobretudo, no que diz respeito aos conhecimentos produzidos por ela. Para Julia, as
normas e praticas que produzem essa “cultura escolar”, inseridas no contexto escolar, ttm em
vista finalidades especificas que, conforme o tempo, variam e sdo influencias por outras
instancias sociais. Além disso, o autor afirma que os sujeitos que compdem o universo escolar

desempenham, neste processo, um papel ativo ao (re)inventar praticas, obedecer ou ndo normas,
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questiona-las, resistir. A escola neste sentido é inventiva, produtiva, plural, conflituosa, ativa,
ndo apenas um mero receptaculo do mundo exterior.

No contexto da cultura escola emerge um outro conceito, o de “disciplina escolar” que,
para nos, evidencia o conhecimento escolar ndo como inferior ao conhecimento cientifico-
académico, mas também capaz deste poder criativo singular. Para Chervel, uma disciplina
escolar deve ser compreendida na sua amplitude, pois “comporta ndo somente as praticas
docentes da aula, mas também as grandes finalidades que presidiram sua constituicdo e o
fendmeno de acultura¢ao de massas que ela determina”. Assim, as disciplinas sdo fundamentais

ao carater “estruturante” da educagao.

O estudo dessas leva a pér em evidéncia o carater eminentemente criativo do sistema
escolar, e por tanto a classificar no estatuto dos acessorios a imagem de uma escola
encerrada na passividade, de uma escola receptaculo dos subprodutos culturais da
sociedade. (...) E porque o sistema escolar é detentor de um poder criativo
insuficientemente valorizado até aqui é que ele desempenha na sociedade um papel
que néo se percebeu que era duplo: de fato ele forma ndo somente os individuos, mas
também uma cultura que vem por sua vez penetrar, moldar, modificar a cultura da
sociedade global (Chervel, 1990, 184).

O que afirmamos é que ndo entendemos a escola e as disciplinas escolares em uma
escala hierarquica inferior ao conhecimento académico-cientifico. Defendemos, portanto, o seu
papel produtivo e inventivo e que, por isso, € um conhecimento particular e com uma funcéo
determinante na formag¢ao de individuos e na transformagao de uma sociedade. “A instituicao
escolar produz um saber especifico, cujos efeitos estendiam-se sobre a sociedade e a cultura, o
qual emerge das determinantes do proprio funcionamento institucional” (Faria Filho et al.,
2004, p. 144-145).

Esse discurso que reduz a escola ao local da inércia ndo condiz, portanto, com o
funcionamento interno da instituicdo e dos sujeitos que nela estdo inseridos, além de
negligenciar as diversas disputas politico-sociais em torno na escola. Alias, se o saber que ela
produz é inferior, por que governos, lideres politicos e sociais, a religido, a familia buscam tanto
espaco na educacao e na defini¢do curricular do que e como ensinar determinados temas? Sobre
isso, Circe Bittencourt afirma o seguinte:

[...] um corpo dinamico de conhecimentos elaborados por especialistas que ndo
compartilham de maneira pacifica os contelidos, métodos e pressupostos. E composta
por segmentos diferentes e divergentes, atuando em sua elaboracdo aliangas e
conflitos. As disciplinas escolares tém sido constantemente redefinidas de acordo com

compromissos que se estabelecem em um contexto educacional historicamente
determinado. (Bittencourt, 2008, p.98).
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E indiscutivel que as instituices escolares e suas disciplinas interagem constantemente,
reagindo e respondendo as demandas do contexto ao qual estdo inseridas. Salientamos, porém,
que ndo queremos excluir nem negar a importancia do conhecimento académico-cientifico;
ambas as formas, para n6s, dependem uma da outra. No ambito escolar, afirmamos, os embates
internos e externos resultam numa criagao de saber propria a escola e que ndo sdo exclusivos a
Universidade, mas, “fundamentalmente aos diferentes grupos e movimentos sociais e as
demandas sociais e politicas que colocam aquela institui¢do” (Santos, 2019, p. 17).

Tendo isso em mente, questionamo-nos: que ensino de histdria queremos? Quais
interesses permitiremos ao ensinar historia? Se somos produtores de conhecimento, quais
saberes produzimos sobre as questdes de género? Como nossa pratica pode ou ndo contribuir
para uma sociedade mais justa e livre de desigualdades de todos os géneros?

A funcéo social da escola, alinhada ao que a sociedade espera, é que ela forme cidadéos
e cidadas preparados para lidar com os dilemas politicos, éticos, culturais e sociais do mundo.
Neste ponto, o ensino de histdria, digamos, teria duas fungdes bésicas: dar conta do
conhecimento historico produzido ao longo do tempo, mas também articular esse conhecimento
as necessidades e demandas do tempo presente.

Tanto a Historia académica como o ensino de histéria guiam-se pelo presente, nossos
interesses, demandas e indagagOes de hoje nos fazem buscar no passado algumas respostas.
Desta forma, o/a professor/a de Historia conduzira junto com os seus/suas alunos/alunas a
compreensdo deste passado, tornando-o relevante para o processo de ensino-aprendizagem.
Porém, este/a profissional precisa lidar com o fato de que o curriculo ao qual ele/a deve se
nortear ¢ o resultado de uma “tradigdo seletiva”, “¢, antes, algo a ser defendido onde, com o
tempo, as mistificagcdes tendem a se construir e reconstruir” (Goodson, 1999, p. 27).

Contudo, ndo nos esquecemos que, diante desse campo de disputas, atravessado por
conflitos e interesses sobre qual saber devera ser ensinado e 0 modo de fazé-lo, ndo podemos
deixar de lado temas tdo caros para 0 nosso presente e futuro. Uma dessas demandas urgentes
do presente € a questdo das desigualdades que nos assombram todos os dias.

As urgéncias do presente, atuando sobre a cultura escolar e sobre a histdria ensinada,
acentuam os contornos daquela que talvez seja a marca mais persistente da histéria
brasileira: a producdo continua de situagoes de desigualdade. Tais situaces envolvem
desde a conhecida e ja muito estudada desigualdade econémica, a opor pobres e ricos,
mas também se desdobram na producdo de desigualdades a partir de outros

marcadores sociais da diferenca e da atuacdo em regime de conexdo entre oS
marcadores (Seffner, 2021, p. 3).
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As situacOes de desigualdade nos levam ao questionamento se havera esperangas de um
futuro melhor. O nosso medo aumenta quando com as desigualdades vem as situagdes de
violéncia, tdo naturalizadas por diversos grupos sociais e politicos que argumentam em favor
de discursos racistas, misdginos, homofdbicas, classistas. Assim, € nosso compromisso ético
atuar em favor da mudanca e da desconstrucdo desses discursos, alias, a escola é um palco
enorme de diferengas o que pode produzir efeitos de aprendizagem significativos.

A riqueza de uma sala de aula de escola publica esta na diversidade, que pode ser
fonte de grande aprendizado pessoal e social, embora muitas vezes acompanhada de
fortes embates. Em ambientes de diversidade, também ha possibilidades de um
enorme aprendizado acerca dos modos de negociar a conducdo da vida cotidiana entre
pessoas cujas opinides divergem, sentido forte da no¢do de modus vivendi, capacidade
de construir acordos e conciliar pontos de vista distantes. Em ambientes de

diversidade, pode-se enfrentar o tema desigualdade, que normalmente se encontra
presente de modo concreto em cada sala de aula (Seffner, 2021, p. 15).

A sala de aula é o local exemplar de relagbes sociais, das identidades mdultiplas e da
diversidade. No entanto, também é palco de conflitos, seja entre as diferencas que a compde ou
por meio das normativas que regulam a préatica docente e o curriculo escolar. Lembremos que
devido ao potencial produtivo da escola e a atual dos/as professores/as neste processo, €
possivel trabalhar em prol do respeito as diferencas e da desconstrucdo de discursos
problematicos. Mas, se utilizado de forma errada, esse potencial pode acirrar e naturalizar ainda
mais as desigualdades.

Assim, neste contexto “multicultural” em que a escola “pretende aberta aos saberes
cotidiano" exige dos professores a inclusdo, em contextos especificos, dos sujeitos e saberes
excluidos. Logo, trata-se de um empenho que “rejeita a escola excludente e defende uma escola
para todos” como um espaco de “acolhimento, inclusdo, respeito, de “resgate” (palavra bastante
utilizada) de identidades e culturas multiplas” (Silva; Guimaraes, 2012, p. 45). No entanto,
salientamos o cuidado necessario que devemos ter com essa visdao “multi”, como se apenas o
trabalho pela “tolerancia a diferenga” fosse necessario.

Em geral, o chamado “multiculturalismo” apoia-se em um vago e benevolente apela
a tolerancia e ao respeito para com a diversidade e a diferenca. [...] Parece dificil que
uma perspectiva que se limita a proclamar a existéncia da diversidade possa servir de
base para uma pedagogia que coloque no seu centro a critica politica da identidade e
da diferenga. Na perspectiva da diversidade, a diferenca e a identidade tendem a ser
naturalizadas, cristalizadas, essencializadas. [...] Em geral, a posicdo socialmente
aceita e pedagogicamente recomendada & de respeito e tolerancia para com a

diversidade e a diferenca. Mas serd que as questdes da identidade e da diferenca se
esgotam nessa posicéo liberal? (Silva, 2014, p. 73).
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Dessa forma, as perspectivas multiculturalistas aplicadas a educagdo visam garantir a
inclusdo de saberes e experiéncias de grupos historicamente subordinados como saberes
legitimos e necessarios ao processo educacional. ““[...] Contribuiu para tornar aceitavel a ideia
de que ndo se pode estabelecer uma hierarquia entre as culturas humanas, de que todas as
culturas sdo epistemoldgica ¢ antropologicamente equivalentes” (Silva, 1999, p.86). Porém,
apesar da importancia do reconhecimento dos saberes e grupos dominados, é preciso ir além da
tolerancia e do respeito para ndo recorrermos a naturalizacdo de relacGes desiguais como se
fosse necessario apenas respeita-las.

N&o se acaba com o racismo, com a misoginia, a homofobia e outras formas de opresséo
social apenas pela mudanca de linguagem ou por respeitar as diferencas uma vez que elas
existem. E preciso estarmos atentos as relacdes de poder que criam essas relacdes desiguais,

portanto, € necessario sim um curriculo multicultural, mas que seja critico.

Um curriculo inspirado nessa concep¢do ndo se limitaria, pois, a ensinar a tolerancia
e 0 respeito, por mais desejavel que isso possa parecer, mas insistiria, em vez disso,
numa andlise dos processos pelos quais as diferencas sdo produzidas através das
relagbes de assimetria e desigualdade. Num curriculo multiculturalista critico, a
diferenca, mais do que tolerada ou respeitada, é colocada permanentemente em
questdo (Silva, 1999, p. 88, 89).

Apesar dessas perspectivas, muitas limitagdes e fragilidades séo vivenciadas na préatica
escolar e no curriculo. Isso é evidente principalmente no que diz respeito as questfes de género.
Diversas tedricas feministas possibilitaram atraves de suas reivindicacdes politicas e tedricas,
incluir nas discussdes sobre educacdo, curriculo e o ensino de histéria debates prolificos sobre
0 género e seu papel na producéo de desigualdades.

1.3 O curriculo de Histéria em favor de um ensino democréatico

O curriculo remete a um curso, um caminho a ser percorrido, ele é a prescricdo do que
deve ser aprendido e ensinado segundo um modo fixado anteriormente (Goodson, 1999, p. 31).
E uma selecio organizada e unificadora do ensinar e do aprender, mas também institui muralhas
ao separar as disciplinas que o compde. Assim, ao selecionar os contetdos e ordenéa-los, evita-
se “a arbitrariedade na escolha de o que serd ensinado em cada situacdo”, em contrapartida,
“orienta, modela e limita a autonomia dos professores” (Sacristan, 2013, p.16, 17).

A partir disso, o curriculo estabelece as normas necessarias para o funcionamento
escolar e para o desenvolvimento dos sujeitos envolvidos, as suas determinacdes sdo impostas

quando,
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por exemplo, sobre quando se aprende, que conhecimentos sdo adquiridos, que
atividades sdo possiveis, que processos sdo desencadeados e que valor eles tém, o
ritmo e a sequéncia da progressdo do ensino e da aprendizagem, o modelo de
individuo normal, etc. Os denominados conteidos estdo sujeitos a essa rede de
determinag0es e nela incluidos; é nela que adquirem sua real importancia na pratica
(Sacristan, 2013, p. 20).

Desta maneira, o curriculo é o principal elemento que estrutura tudo o que ensinamos
na sala de aula, ele ¢ anterior a pratica, “¢ o testemunho publico e visivel das racionalidades
escolhidas e da retorica legitimadora das praticas escolares” (Goodson, 1999, p.20).

O curriculo ndo define apenas o que ensinar, mas ao fazé-lo, ele define o que é consideravel,
aceitavel e importante de ser ensinado.

No entanto, apesar de fixar parametros a serem seguidos, o curriculo interage com 0s
sujeitos, com as suas praticas individuais. Ele também se conecta com o contexto ao qual esta
inserido, com determinadas ocasides, enfim néo se trata de um elemento meramente ativo, que
sO fixa suas determinagbes sem quaisquer formas de indagacBes, questionamentos,

reformulacoes.

Na acdo de ensinar, o conhecimento escolar é determinado pelo contexto escolar
instituido. Contudo, entre a cultura elaborada por especialistas das diversas areas e 0s
estudantes, que entrardo em contato com esse saber, estdo dispostos uma serie de
mediadores: professores (formados em alguma area especifica, com diversas op¢des
tedricas, politicas, pedagégicas), materiais didaticos (com uma politica editorial
definida); documentos normativos, regulatdrios e avaliativos (Schneider, 2020, p. 55).

Esses mediadores tém também o poder de interferir, modificar e (re)formular as praticas
de ensino e o processo de aprendizagem. A educacédo, antes de qualquer formulacdo, possuli
caréater relacional tanto com a sociedade como com 0s sujeitos que a integram. Se o curriculo
impde o que deve ser seguido, isso ndo quer dizer, porém, que aceitamos tudo na passividade.
E preciso e urgente “explicitar, explicar e justificar as opcdes que s30 tomadas e o que nos é
imposto; ou seja, devemos avaliar o sentido do que se faz e para o que o fazemos” (Sacristan,
2013, p 23).

Com isso em mente, neste trabalho defendemos um curriculo e uma prética escolar de
ensino sustentado pela intencao de se opor as estruturas dominantes e que privilegiam culturas
dominantes. Se somos agentes ativos na interagédo curricular, acreditamos que podemos tornar
possivel um curriculo antinormativo, contra os privilégios branco, masculino, heterossexual,
cristdo, ocidental e sexista.

Lutamos e acreditamos na inclusdo curricular de outras culturas, outras expressoes de

ser e diferentes formas de viver que foram esquecidas ou silenciadas. Apesar das inimeras
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conquistas relacionadas a educacéo étnico-racial, ao ensino da histéria e da cultura dos povos
indigenas e dos afrodescendentes, a educacao para a diversidade, ao combate contra quaisquer
formas de preconceito de género e sexualidade, ainda temos que nos esforcar para potencializar
as alternativas.

N&o se deve aceitar uma educacdo excludente, que ndo questiona os problemas sociais
que tanto abalaram e continuam a desestabilizar nosso pais. De modo particular, o ensino de
historia deve “povoar o presente de fantasmas” (Avila, 2016), isto é, trazer para o debate a
historia e a memoria de grupos subalternizados como uma demanda por justica e
reconhecimento.

Nosso presente é habitado por marcas do passado, muitas delas feridas causadas, por
exemplo, pelo racismo, pela violéncia contra as minorias, o 6dio contra os LGBTQIA+!, a
misogina, ao apagamento de muitas vozes. Portanto, € necessario lutar por um curriculo de
histéria que problematize as desigualdades e as injusticas sociais, as exclusdes e a
subalternizagéo de experiéncias que ainda sdo uma realidade presente (Avila, 2016, p. 199).

A luta, portanto, € para que possamos entender o processo complexo que envolve a
construcdo de um curriculo e, a partir de um olhar critico, poder fornecer alternativas que o
torne um elemento inclusivo, focado em uma educacao justa, igualitaria, preocupada por tornar
as experiéncias dos sujeitos subalternizados, como as mulheres e os LGBTQIAP+, visiveis.
Isso implica no reconhecimento de qual sociedade queremos construir e quais sujeitos, formar.

Enquanto professores/as somos atores politicos, temos uma missao.

A servico do que ou de quem esta esse poder regulador, e como ele nos afeta? O que
ou quem pode ou deve exercé-10? Qual é o interesse dominante no que é regulado?
Qual grau de tolerancia existe na interpretacéo das normas reguladoras? (...) E preciso
insistir que os significados dos objetivos educacionais ndo podem estar circunscritos
aos contetidos dos limites estabelecidos pelas tradi¢cfes acumuladas nas disciplinas
escolares. Da mesma maneira, consideramos que tanto essas quanto seus contelidos
sdo o resultado de certas tradicdes que podem e devem ser revisadas e modificadas
(Sacristan, 2013, p. 23).

N&o nos opomos a tradicdo, mas almejamos um olhar critico para o curriculo de modo
gue ele possa ir além de uma proposta de ensino centrada na narrativa dos vencedores ou dos
dominadores. E urgente descontruir no¢des por muito tempo naturalizadas e vistas com um

olhar acritico. E preciso ir além da mera critica, e analisar o curriculo buscando brechas que

1 Léshicas, gays, bissexuais, transgéneros, queer, intersexuais, assexuais, pansexuais, ndo bindries e outras
identidades. Sigla mais usada atualmente para se referir a comunidade e remete a multiplicidade das identidades
sexuais e de género.
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permitam a inclusdo, na nossa préatica, dessas questdes esquecidas ou negligenciadas, como as
de género. Assim, ficamos com a seguinte afirmagé&o:
a producdo de estratégias pedagogicas que possam ser consideradas insurgentes,
com potencial para deslocar os modos de ver, sentir e fazer de alunos e professores,
é resultado de certa combinacdo entre a nocdo de resisténcia e a de criacdo,
intermediadas pela producdo da vida de todos os envolvidos nos atos educativos,
rompendo com a linearidade do tempo que marca, de modo classico, o programa a ser

desenvolvido na disciplina de Histéria em todos os anos da escolaridade
(Pacievitch et al., 2019, p.1637).

Faz-se necessaria uma “resisténcia criativa” face aos desafios do presente, que deve vir
acompanhada pela criacdo, producdo e da problematizacdo desses tempos dificeis que
enfrentamos no presente frente as questdes de género. O ensino de historia, apesar do curriculo
tradicional, pode é uma das ferramentas necessarias de questionamento das ideias de
normalidade ao narrar novas formas de viver e experiéncias outras de vida. Assim, um curriculo
que questione a norma vigente, também se empenha pela desestabilizacdo do que é imposto
para dar espaco a narrativas que

E indispensavel questionar ndo apenas o que ensinamos, mas o0 modo como ensinamos
e que sentidos nossos/as alunos/as ddo ao que aprendem. Atrevidamente é preciso,
também, problematizar as teorias que orientam nosso trabalho (incluindo, aqui, até
mesmo aquelas teorias consideradas "criticas"). Temos de estar atentas/os, sobretudo,

para nossa linguagem, procurando perceber o sexismo, 0 racismo e o0 ethocentrismo
que ela freqlientemente carrega e institui (Louro, 1997, p. 64).

Com a ampliacéo de debates em torno do género e o ensino, as feministas possibilitaram
enfatizar como o género também dividiu o curriculo em matérias e disciplinas consideradas
masculinas e outras femininas, assim como criou uma separagdo de carreiras e profissoes
“comuns” para mulheres e homens (Silva, 2010, p. 91-92). Essas discussdes perpassaram 0
campo curricular e introduzidas no campo da histéria possibilitaram perceber o modo como a

disciplina produziu estere6tipos e desigualdades para 0s dois sexos.
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CAPITULO Il - GENERO, HISTORIOGRAFIA E ENSINO DE HISTORIA

2.1 A perspectiva de género na Historia

A historia das mulheres certamente contribuiu para identificarmos e expandirmos nossa
compreensdo sobre novos fatos do passado, possibilitou incrementar nosso conhecimento
historico e tornar as maltiplas experiéncias de vida evidentes, sobretudo, as experiéncias
femininas.

Como disse March Bloch em sua Apologia da Historia: “a histéria € a ciéncia dos
homens no tempo” (p.89), porém, felizmente, gracas as novas interpretagdes da historia,
afirmamos que ela é também a ciéncia que se dedica ao estudo das mulheres no tempo. Homens
e mulheres que sdo fruto de um contexto social e cultural muito além do bioldgico, atravessados
por categorias como raca, classe, etnia, sexualidade e género, so para citar algumas. Como a
histéria € um processo de rupturas e permanéncias, homens e mulheres sdo 0s sujeitos
protagonistas desta ciéncia.

As produgdes teoricas relativas a Historia das Mulheres estdo ligadas ao movimento
de renovacdo da prépria histdria. Tal movimento — distanciando-se da historia
tradicional de cunho positivista dominante no século XIX — voltava a estar mais
interessado no coletivo do que no individual, na evolucdo da sociedade do que nas

instituigdes, nos costumes do que nos acontecimentos, nas coletividades excluidas do
que nas grandes personagens (Tedeschi, 2018, p. 1).

No contexto ocidental, com o desenvolvimento da terceira geracdo dos Annales, durante
os anos 1960, e a sua “revolugcdo documental”, permitindo uma ampliagdo e renovacao das
fontes historicas utilizadas para as pesquisas, que se tornou possivel a inclusdo das mulheres na
escrita historiografica. Até entdo, “os historiadores anteriores dos Annales haviam sido
criticados pelas feministas por deixarem a mulher fora da histéria, ou mais exatamente, por
terem perdido a oportunidade de incorpora-la a historia de maneira mais integral” (Burke, 1991,
p. 80). Sobre esse ponto é importante destacar o fato de que era preciso, conforme Joana Maria
Pedro (2005, p. 85), uma leitura nas entrelinhas das fontes, pois havia apagamento ideoldgico
delas e ndo necessariamente uma auséncia.

No entanto, a inclusdo das mulheres enquanto atuantes do processo historico, tendo em

vista a histdria da Historia, é recente. Foi por volta das décadas de 1970 e 1980 que 0 movimento
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social feminista contribuiu e serviu como um motor para os estudos preocupados em analisar a
historia das mulheres. Desde entdo, a producdo do conhecimento historiografico com enfoque
feminista se expandiu e se aperfeicoou, tornando as mulheres e suas experiéncias (sociais,
politicas e culturais) protagonistas dessa nova escrita historiografica.
Foi a partir do movimento feminista organizado e atuante nas lutas politicas pelas
garantias de direitos das mulheres que foram tracadas contribuicbes tedricas
imprescindiveis no intuito de compreender as sociedades e 0s contextos histéricos nos
quais as diversas formas de opressdo e violéncia contra as mulheres estiveram

presentes, organizando as relacBes sociais e perpassando os mais diversos espacos
(Schneider, 2019, p. 60).

Essa nova historia questionou a invisibilidade feminina do ambito académico e,
sobretudo, historiografico e, consequentemente, tracou caminhos para a mudanca epistémica.
Os trabalhos académicos a respeito das mulheres e suas experiéncias no mundo foram, num
primeiro momento, produzidos pelas préprias mulheres. O objetivo era trazer para o centro da
discussao o que até entdo era marginal, excluido, esquecido, tratado com descaso.

A histéria das mulheres € uma historia recente, porque desde o seculo XIX, quando a
Historia se transforma em uma disciplina cientifica, o lugar da mulher dependeu das
representacdes dos homens, que foram, por muito tempo, os Unicos historiadores. Na
década de 60, as mulheres quiseram contar a sua histéria, olharam para tras e viram
que ndo tinham nenhuma. N&o existiam, eram somente uma representacdo do olhar
masculino. Os homens a contavam. Por isso, falar do feminino é falar das

representacdes que esconderam esse feminino ao longo da Histdria (Colling, 2004. p.
31).

Os primeiros estudos abordaram inumeras problematicas, como a familia, a sexualidade,
o trabalho, a educacéo, a vida privada, os sentimentos, dentre outros. Apontou-se também uma
série de lacunas nas quais as mulheres eram esquecidas, quando ndo caladas. Em contrapartida,
essa revolucdo no ambito académico, levada a efeito pelas mulheres, despertou criticas sobre
uma suposta falta de objetividade das pesquisas. Porém, para Guacira Lopes Louro, é
justamente esse aspecto que caracterizou e conferiu originalidade a essa mudanca

paradigmatica.

Obijetividade e neutralidade, distanciamento e isencdo, que haviam se constituido,
convencionalmente, em condic¢des indispensaveis para o fazer académico, eram
problematizados, subvertidos, transgredidos. (...) Assumia-se, com ousadia, que as
questdes eram interessadas, que elas tinham origem numa trajetéria histérica
especifica que construiu o lugar social das mulheres e que o estudo de tais questfes
tinha (e tem) pretensdes de mudanca (Louro, 1997, p. 19).
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Conforme Donna Haraway (1995), sendo 0os homens 0s principais produtores de
conhecimento neste momento, eles refutaram a insercéo dos estudos produzidos pelas mulheres
com a dendncia de que elas ndo atingiam o grau de neutralidade objetividade exigidos para
discussOes intelectuais. Questionamo-nos: ndo seria a producdo intelectual masculina uma
profusdo de subjetividade? Mesmo assim, as feministas ndo se calaram e empreendiam cada
vez mais estudos sobre o universo das mulheres. Esse esfor¢o resultou em maior visibilidade
das mulheres no ambito pablico e na prépria producéo intelectual que as relegava as notas de
rodapé (Louro, 1997, p. 19).

E inegavel, portanto, a contribuicio das mulheres para a insercdo de temas relevantes
ligados ao seu universo — familia, sexualidade, reproducéo, opressdo e violéncia. Ao contarem
suas proprias historias e as de suas antepassadas, possibilitaram “entender as origens de muitas
crencas e valores, de muitas praticas sociais frequentemente opressivas e de inUmeras formas
de desclassificagao e estigmatiza¢ao”. Além disso, permitiram uma intelectualidade que resistia
e produzia fora da “estrutura falocéntrica especular” (Rago, 1998, p.13).

Essa nova forma de fazer a histdria colocou no centro questdes sobre as relagdes entre
0s sexos € 0 modo como essas relacbes organizavam toda a estrutura social e a vida das

mulheres e dos homens. Assim, a historia das mulheres colocou em jogo

(...) o poder, as representacgdes, as imagens e o real, o social e o politico, o pensamento
simbdlico, enfim a marginalizacdo, o esquecimento de sujeitos na histéria do
Ocidente. A dificuldade de sua histéria deve-se inicialmente ao apagamento de seus
tragos, tanto publicos quanto privados. A falta de informagdes contrasta com a
abundancia dos discursos e das imagens (musas e deusas). Fazer a histéria das
mulheres é chocar-se contra esse bloco de representaces que as cobre (Colling;
Tedeschi, 2015, p.311).

Em sintese, com as exigéncias cada vez maiores de analises que considerassem as
maultiplas formas de viver das mulheres, chegou-se a seguinte conclusdo: a partir do modo como
as caracteristicas sexuais dos sujeitos sdo apresentadas e compreendidas social e culturalmente
dentro de um determinado contexto socio-histérico, constituir-se-do as ideias e os significados
do que € o masculino e o feminino. Assim, com tais preocupacdes, a categoria de género é
inserida no debate (Louro, 1997, p. 20).

A partir disso, 0 canone masculino universalizante que caracterizou a historia até entao,
tornou-se uma das principais preocupacfes das feministas que buscavam, dentre outras
demandas, compreender e questionar as auséncias do feminino e da mulher.

Em um primeiro momento a categoria analitica utilizada era a de “mulher” que “em

nome da ‘diferenga’, em relagdo ao ‘homem’ — aqui pensado como ser universal, masculino,



28

que a categoria ‘Mulher’, era reivindicada”. Mas com as criticas ao conceito universalizante,
visto que se reivindicava “uma diferenga dentro da diferenga” e as mulheres negras, indigenas,
mesticas, pobres e trabalhadores ndo se incluiam na primeira categoria, propuseram a categoria
“mulheres”, a fim de destacar as distintas experiéncias de vida dessas sujeitas (Pedro, 2005, p.
79-80).

Convém destacar que, independentemente de usar a categoria “mulher” ou
“mulheres”, a grande questdo que todas queriam responder, € que buscavam nas varias
ciéncias, era o porqué de as mulheres, em diferentes sociedades, serem submetidas a
autoridade masculina, nas mais diversas formas e nos mais diferentes graus (Pedro,
2005, p. 83).

De qualquer forma, a fundamentacao dessas criticas se inseriu nas denuncias de que “a
pesquisa cientifica foi empreendida por e para individuos do sexo masculino” e que as nogdes
“neutralidade, objetividade e racionalidade da ciéncia, na verdade frequentemente incorporam
a visdo de mundo das pessoas que criaram essa ciéncia: homens — 0s machos — ocidentais,
membros das classes dominantes” (Lowy, 2009, p. 40).

Os estudos de género promoveram mudancgas potentes para 0 campo académico, em geral, e
para o Ensino de Historia em particular. Nogdes sobre o que significa “ser homem™ ou “ser
mulher”, a naturalizacdo das relagdes entre os sexos e os binarismos — macho x fémea; razao x
emocao; ativo X passivo; entre outros — foram, pouco a pouco, desconstruidas, desnaturalizadas
e criticadas. Assim, aquilo que era visto como “fruto da natureza”, agora se tornava objeto de
problematizacbes e questionamentos baseados nas teorias e estudos de género e na

epistemologia feministaZ.

O interesse pelas categorias de classe, de raca e de género assinalava, em primeiro
lugar, o envolvimento do/a pesquisador/a com uma histéria que incluia as narrativas
dos/as oprimidos/as e uma andlise do sentido e da natureza de sua opressdo e, em
segundo lugar, uma compreenséao de que as desigualdades de poder estdo organizadas
ao longo de, no minimo, trés eixos (Scott, 1995, p.86).

O uso do conceito de “género” como categoria de andlise histdrica apareceu ja na
primeira metade do século XX, conforme Joana Maria Pedro, como uma forma de separar o

sexo bioldgico (macho, fémea, pénis, vagina) do temperamento, que € definido culturalmente

2 Aqui, entendo as epistemologias feministas como um conjunto de contribuic@es tedricas que atuam em prol da
desnaturalizagdo das diferengas entre os sexos, permitindo assim, o desmonte dos estere6tipos e dos padrbes
hierdrquicos e autoritarios que desqualificam o feminino. Além disso, acredito que a epistemologia feminista traz
a tona a suposta imparcialidade do conhecimento cientifico, permitindo a critica ao apagamento e silenciamento
de outras formas de experiencias historicas que ndo seja a do homem branco, ocidental, classe média, dominador,
e que possibilita um conhecimento do mundo mais democratico e menos androcéntrica.
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(Pedro, 2005, p. 48). A palavra, no entanto, ndo surgiu desconectada de um determinado
contexto, ela ¢ “tributaria de movimentos sociais de mulheres, feministas, gays e léshicas. Tem
uma trajetdria que acompanha a luta por direitos civis, direitos humanos, enfim, igualdade e
respeito” (Pedro, 2005, p. 78).

E interessante salientar, conforme em Clare Hemmings ao contar “estorias feministas”,
que a teoria feminista estd em constante movimento. Com base nisso, a autora afirma que
durante a década de 70 essa teoria preocupa-se com a unidade e a semelhanca, ja nos anos 80,
a preocupacao voltava-se para a questdo da identidade e da diversidade. Foi a partir dos anos
90 que a identidade e a diversidade passaram a influenciar o pensamento rumo a diferenca e a
fragmentacéo.

Segundo Heminng, o essencialismo dos anos 70 ignoravam “ricas discussdes sobre as
relagOes entre género, sexualidade e raga que foram travadas naquela década”. A década de 80,
porém, foi marcada pela atua¢do do feminismo negro e suas criticas a ingenuidade essencialista
da década anterior. Neste periodo, com muitos debates sobre a sexualidade, “o feminismo é
forcado a abandonar seu passado sexualmente essencialista” permitindo que “o pos-
estruturalismo seja o defensor da diferenca nos anos 90” (Hemmings, 2009, p. 220, 224, 226).

Esse breve historico do feminismo, apesar de sua nao-linearidade, aponta para a
preocupacdo na busca de chaves interpretativas que diferenciassem a identidade feminina da
masculina, mas era preciso ir além diante da insuficiéncia em apontar tais diferencas.
Sobretudo, nos anos 90 e sua “explosdo da diferenca”, emerge o conceito de “Género” que
questiona a “validade dos modelos interpretativos existentes, modifica-se a centralidade das
analises hegeménicas, tornando visivel o androcentrismo do discurso cientifico e historico
tradicional” (Colling, 2014, p. 15).

O conceito emerge para dar conta das distintas identidades sexuais e dos diversos papéis
de género assumidos pelos sujeitos. Indo no contrario as afirmacgdes essencialistas, 0 género
possibilitou desconstruir os discursos de que os papéis dos homens e das mulheres sdo
atribuidos a ambos através da biologia. Propunha-se a partir de entdo a compreensao da cultura
como determinante e condicionante, apoiada nas institui¢cbes sociais, como definidora desses
papéis. Em um contexto de ebuligcdo de lutas identitarias e por direitos sociais, o conceito de
género vai confrontar diretamente os discursos e saberes que vinculavam as diferencas sexuais
apenas a biologia/natureza.

Foi em 1963 que o psicanalista Robert Stoller apresentou ao Congresso Internacional de

Psicanalise (Estocolmo) o conceito de “identidade género” em que distinguia “biologia/cultura,



30

de tal modo que sexo estava vinculado a biologia (hormdnios, genes, sistema nervoso,
morfologia) e género a cultura (psicologia, sociologia)”. Com isso, afirmava Stoller que toda
pessoa, apesar da sua biologia, era um produto da cultura: um homem ou uma mulher (Haraway,
2004, p. 216).

Stoller é tido como um pioneiro de um novo pensamento que a partir de entdo se
aperfeicoaria e se consolidaria com as teorias e reivindicacbes feministas: apesar das
categorizacOes atribuidas a todos os seres humanos devido aos seus atributos fisicos (pénis ou
vagina), somos producdes culturais marcadas por um contexto histérico, social e cultural.
Portanto, “ser homem” e “ser mulher” tem mais haver com o que uma determinada sociedade
entende por isso e, como resultado, reflete isso em suas estruturas, do que necessariamente liga-
se ao nosso corpo bioldgico, apesar de ndo excluirmos ambas nogoes.

Da década de 1970 em diante, utilizando-se dessa base teorica sobre o género, as
feministas tomam o conceito como uma categoria analitica. Uniu-se a noc¢do de cultura como
produtora das diferencas de género as lutas contra as desigualdades vividas pelas mulheres.
Assim, aspectos “relativos a dominagdo masculina, articularam-se a nogdes teoricas que
procuravam mostrar como as distingdes entre feminino e masculino sao da esfera do social”
(Pisctelli, 2009, p.125).

O conceito foi naquele momento uma ferramenta crucial no trabalho de desnaturalizagao
e na compreensao da subordinagdo feminina, além de permitir a compreensao das relagdes entre
0s sujeitos dentro de um contexto social.

O género, no seu sentido politico que se conhece na atualidade, emergiu com forca na
segunda metade dos anos 1980. Foi construido coletivamente e de modo desafiador, pela
colaboracdo das tedricas feministas, que percebiam a vulnerabilidade do termo mulher, ao
trazerem em seu bojo uma forca de legitimacédo apoiada no corpo biolégico. O termo buscaria
entdo dar conta de relacbes socialmente constituidas, que partem da contraposi¢do e do
questionamento dos convencionados géneros feminino e masculino, suas variacOes e
hierarquizacdo social (Veiga; Pedro, 2019, p. 330).

Tempo apds essas proposic¢des iniciais, a historiadora estadunidense Joan Wallach Scott
publica o texto que se tornaria uma das principais referéncia para este tema. Neste trabalho-
referéncia, a autora aprofundou a discussdo ao afirmar que “o nucleo essencial da defini¢éo
repousa sobre a relacdo fundamental entre duas proposicdes: o género é um elemento
constitutivo de relacGes sociais fundadas sobre as diferencas percebidas entre 0s sexos e o

género ¢ um primeiro modo de dar significado as relagoes de poder” (Scott, 1995, p.86).
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Joan Scott propds entdo que o género poderia ser um conceito de andlise historica,
permitindo visualizar as complexas relagdes entre os sexos e, ainda, sendo um elemento ligado
a cultura, mostraria como, a partir das diferencas fisicas, as identidades sexuais sdo produzidas.
Desta maneira, tanto a identidade masculina como a feminina e seus respectivos
comportamentos sdo construidos e modelados socialmente por meio das relagdes entre ambos.
Se séo sociais, essas construcdes sdo atravessadas pelo tempo, pelas instituicGes sociais e,
principalmente, pela cultura.

Para Scott, & necessario descontruir, historicizar e rejeitar o carater fixo e natural das
oposic¢des binarias masculino/feminino, a mesma oposi¢do que legitima e justifica o poder
politico. Descontruir, para a autora, seria submeter essas (o)posicdes dos sexos a andlise
contextual para entender como operam, “revertendo e deslocando a sua construgao hierarquica,
em lugar de aceita-la como real, como 6bvia ou como estando na natureza das coisas” (Scott,
1995, p. 33).

Desta forma, o género ¢ “um saber” (ideias, instituigdes, praticas cotidianas, rituais) que
traduz 0 modo como as culturas e sociedades compreendem e atribuem significados aos/entre
homens e mulheres. Esses saberes sdo sempre relativos e, ao longo da historia, constituiram-se
a partir de disputas politicas que, consequentemente, construiram as relagcdes de poder entre
dominantes e dominados. Esses saberes, portanto, s&o um modo de ordenar 0 mundo e, como
tal, ndo antecedem a organizacéo social, mas sdo inseparaveis dela (Scott, 1994, p. 11).

Dai se segue que género é a organizacdo social da diferenca sexual. O que ndo
significa que género reflita ou implemente diferengas fisicas fixas e naturais entre
homens e mulheres, mas sim que género é o saber que estabelece significados para
as diferencas corporais. Esses significados variam de acordo com as culturas, 0s
grupos sociais e no tempo, ja que nada no corpo, incluidos ai os 6rgdos reprodutivos
femininos, determina univocamente como a divisao social sera definida (Scott, 1994,
p.13).

E importante, porém, salientar que com a utilizacdo do conceito ndo se negligencia a
biologia, mas, a partir dela, compreender o0 modo como as relagbes entre 0S sexos S&o
construidas, representadas, significadas, rotuladas e compreendidas. As diferengas sociais
Seriam mais um dos saberes sobre o corpo, ndo sendo “a causa original da qual a organizacédo
social possa ser derivada em ultima instancia — mas sim uma organizacao social variada que
deve ser, ela propria, explicada” (Scott, 1994, p. 13). Falar de género, portanto, significa tratar
ndo apenas das relacfes sociais, mas da forma como os corpos sexuados sdo significados na

prética social.
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[...] apesar de importantes diferencas, todos os significados modernos de género se
enraizam na observagdo de Simone de Beauvoir de que “ndo se nasce mulher” ¢ nas
condigdes sociais do pds-guerra que possibilitaram a construcdo das mulheres como
um coletivo historico, sujeito-em-processo. Género é um conceito desenvolvido para
contestar a naturalizagdo da diferenga sexual em mdltiplas arenas de luta. (Haraway,
2004, p. 211).

O género €, nos mais amplos termos, a forma pela qual as capacidades reprodutivas e as
diferencas sexuais dos corpos humanos sao trazidas para a pratica social e tornadas parte do
processo historico. No género, a préatica social se dirige aos corpos. (Connell, 1995, p. 189).
Contudo, é no &mbito social que as relagdes sociais dos sujeitos sexuados sdo (re)produzidas e
as desigualdades entre 0s sexos — que se iniciam na percepcao da biologia — séo constituidas.

Essa discussédo sobre o carater relacional dos sexos ganhou forcas, sobretudo, a partir da
década de 1960 quando o movimento feminista reivindicou o direito a histéria das mulheres
como heroinas e protagonistas. Tal critica, podemos assim dizer, seria 0 inicio também do
questionamento de uma histdria positivista em detrimento de uma historiografia empenhada em
incluir as “excluidas da historia”.

A associacdo, portanto, entre a histdria e o conceito desenvolvido de género permitiu
uma variedade de contribuicdes prolificas para a pesquisa historiografica sobre as mulheres, o
feminismo e suas relacdes sociais. Ampliaram-se os horizontes para uma histéria das mulheres
que até os dias atuais vém ganhando mais félego.

O que as feministas criticavam era o fato de que a histéria era exclusivamente masculina
e que isso, como consequéncia desta escrita androcéntrica, funcionaria como um meio de
organizacao e divisdo sexual. Enquanto aos homens, protagonistas da histdria, era destinada a
vida publica (tanto no contexto do dia a dia, como a prépria representacao nos textos historicos),
as mulheres seria reservado o0 espaco intimo, privado e intrinsecamente ligado ao ideal feminino
—acasa, o lar, o cuidado dos filhos.

A historia era responsavel pela “producdo da diferenca sexual”, pois uma narrativa
histérica nunca é neutra e, quando apenas relata fatos em que homens estiveram envolvidos,
constrdi, no presente, o género. A histdria, nesse caso, € uma narrativa sobre 0 sexo masculino
e constitui o género ao definir que somente, ou principalmente, os homens fazem historia. Além
disso, falar de género significava deixar de focalizar a “mulher” ou as “mulheres”; tratava-se
de relagdes entre homens e mulheres, mas também entre mulheres e entre homens. Nessas
relacOes, 0 género se constituiu (Pedro, 2011, p. 273).

Essas proposicdes, como bem sabemos, j& de inicio afirmavam que as relagOes entre
homens e mulheres eram, sobretudo, consequéncia das relacdes sociais e culturais que atingiam

a todos e todas. Além disso, por seu carater sociocultural, estavam assentadas na historia, de
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acordo com o tempo, passando por mudangas, permanéncias e rupturas, portanto, moveis,
dindmicas e plurais.

No campo da historia, o conceito de género foi também apropriado pelas historiadoras
das mulheres que, influenciadas pelos movimentos feministas €, num modo particular, pelos
Annales, articularam fatores politicos, institucionais e historiograficos com o objetivo de rever
a auséncia feminina e lutar pela visibilidade das mulheres, garantindo-se lhes o “estatuto de
sujeito e a cena da historia”.

O conceito [de género] passa a exigir que se pense de modo plural, acentuando que 0s
projetos e as representacBes sobre mulheres e homens séo diversos. Observa-se que
as concepcdes de género diferem ndo apenas entre as sociedades ou 0s momentos

histéricos, mas no interior de uma dada sociedade, ao se considerar os diversos grupos
(étnicos, religiosos, raciais, de classe) que a constituem (Louro, 1997, p. 23).

Desta forma, evidentemente que essas discussfes permitiram o surgimento de uma
historia-problema atenta as relacbes socioculturais entre 0s sujeitos e, sobretudo, deixava de
lado a nocéo de universalidade da historia em relagio as mulheres. E a partir disso que proponho
tal trabalho, ou seja, produzir um texto que néo caia nas armadilhas da universalidade, conforme
Roger Chartier:

A questdo é importante, se se pretender evitar que a histéria das mulheres néo
reproduza, pela infelicidade, algumas das simplificages da antiga historia social, que
remetia todas as clivagens e todos os contrastes a um principio Unico de diferenciagéo:
a posicdo dos grupos ou das classes na escala de condi¢des e de riqueza. O risco de
investir a diferenca entre os sexos de uma forca explicativa universal estd sempre
presente. Conforme mostram os exemplos praticos de escrita supostamente "propria”

as mulheres, o essencial é deslocar a atencdo, para apoid-la nos usos sexualmente
diferenciados dos modelos culturais comuns aos dois sexos (Chartier, 1995, p.35).

Buscamos, portanto, apropriarmo-nos de conceitos e debates historiograficos e de areas
afins que combata a “historiografia do siléncio”, isto €, uma histéria masculina, contada sobre
0 Vviés masculino e que quando ndo apresentava as mulheres como inferiores aos homens,
colocavam-nas como sombras dos homens, entendidos como sujeito universal.

A Histéria transformou-se em relato que esqueceu as mulheres, como se, por serem
destinadas a obscuridade da reproducdo, inenarravel, elas estivessem fora do tempo, fora do
acontecimento. Elas, porém, ndo estdo sozinhas neste siléncio profundo. Acompanham-nas
todos aqueles que foram marginalizados pela Histéria, como os negros, os indios, os velhos, 0s
homossexuais, as criancgas, etc. Escrever a histdria das mulheres, portanto, é libertar a historia

das amarras das metanarrativas modernas, falocéntricas (Colling, 2004, p. 31).
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Quando o conceito de género, entdo, emerge nos debates das feministas ele se tornara a
base de sustentagdo da critica aos determinismos bioldgicos atribuidos ao sexo em detrimento
dos aspectos socioculturais que, realmente, organizam os significados em tornos dos sexos
masculinos e femininos. Desta maneira, a partir deste conceito as pesquisas ganharam novos
contornos, abandonando o modelo tradicional de escrita da histéria ao incluir novas

experiéncias, como a das mulheres.

A historia feminista deixa entdo de ser apenas uma tentativa de corrigir ou
suplementar um registro incompleto do passado, e se torna um modo de compreender
criticamente como a histéria opera enquanto lugar da producdo do saber de género
(Soihet; Pedro, 2007).

2.2 O género e 0 ensino de Historia

Dissemos acima que ao se introduzir uma nova forma de fazer historia do ponto de vista
das mulheres, influenciadas pelo feminismo, houve inumeras acusagdes sobre “a falta de
objetividade”, “militdncia”, excessos de subjetividade nessa escrita. Essas criticas, por sua vez,
vieram do universo académico marcadamente masculino que fizeram os homens, no alto da sua
dominancia, sentirem-se “atacados”, talvez, pelas criticas das mulheres.

O conhecimento do ponto de vista do ndo marcado é realmente fantastico, distorcido
e, portanto, irracional. A Unica posicdo a partir da qual a objetividade ndo tem a
possibilidade de ser posta em préatica e honrada é a do ponto de vista do senhor, do

Homem, do deus Unico, cujo Olho produz, apropria e ordena toda a diferenca
(Haraway, 1995, p. 27).

Apesar dessas criticas, as contribuicdes das feministas para a Histdria acrescentaram e
ampliaram o universo de analise das relaces sociais entre 0s sexos no decorrer do tempo. O
ensino de histéria também se beneficiou ao poder olhar outras experiéncias de sujeitos
importantes para a aprendizagem histérica e um ensino comprometido com as diferencas.

Conforme Guacira Lopes Louro, o feminismo mudou o rumo da histéria ao denunciar a

(13

exclusao das mulheres e a universalidade do sujeito masculino, tido como “o her6i”, “o
protagonista”, “o ser humano”. Argumentavam as feministas no inicio dessas proposi¢des que
“a segregacao social e politica a que as mulheres foram historicamente conduzidas tivera como
consequéncia a sua ampla invisibilidade como sujeito da Ciéncia” (Louro, 2014, p. 21).

As mulheres foram responsaveis pela mudanca e, diriamos, uma revolucdo nas
humanidades. Principalmente na historia, ao proporem a inclusdo feminina e das mulheres no

universo do saber, seja produtoras ou como sujeitas de analise.



35

O feminismo néo apenas tem produzido uma critica contundente ao modo dominante
de produgéo do conhecimento cientifico, como também propde um modo alternativo
de operacéo e articulagdo nesta esfera. Além disso, se consideramos que as mulheres
trazem uma experiéncia historica e cultural diferenciada da masculina, ao menos até
0 presente, uma experiéncia que varias ja classificaram como das margens, da
construgdo milda, da gestdo do detalhe, que se expressa na busca de uma nova
linguagem, ou na producdo de um contradiscurso, é inegavel que uma profunda
mutacdo vem-se processando também na producdo do conhecimento cientifico
(Rago,1998, p.3).

O feminismo, portanto, ao visibilizar as mulheres, trouxe a tona o fato de que, sobretudo
pela Ciéncia, os homens sdo mais valorizados e estdo numa escala superior em relacdo as
mulheres, além de que o espaco publico — masculino — tem mais relevancia que o privado —
feminino. Desta maneira, ocorre “a desconstru¢ao das sinteses, das unidades e das identidades
ditas naturais” para que os sujeitos fossem considerados dinamicamente como efeito das
determinagfes culturais, “inserido em um campo de complexas relacGes sociais, sexuais e
étnicas” (Rago, 1998, p.5-6).

Essa epistemologia feminista, chamada de “contradiscurso feminista” por Margarethe
Rago, nasceu em decorréncia das lutas emancipatérias das mulheres por visibilidade, pela
ampliacdo de direitos e garantias e pelo fortalecimento da identidade feminina. Neste cenério
que também emerge a categoria de género, porém, ela “desinveste a preocupagdo de
fortalecimento da identidade mulher” inicialmente projetada pelas feministas. Mesmo assim,
foi possivel uma incorporacdo destas epistemologias na producédo do conhecimento cientifico
permitindo pensar questfes novas: de que forma a vida social é constituida e organizada pelo
sexo, a sexualidade? Como o conhecimento ou a Ciéncia séo definidos pelas relacbes sexuais e
de género? (Rago, 1998, p.8).

A histéria das mulheres, constituida neste momento, contou com a contribuicdo da
Escola dos Annales, pois proporcionou o alargamento de novos temas ligado as préaticas
cotidianas, as mentalidades, os comportamentos e ndo necessariamente as relagcdes entre os
sexos, mas permitiu incorporar as mulheres como sujeitos histéricos (Gongalves, 2006, p.55).
Essa incorporacgdo possibilitou a transformacéo da historiografia e inclusdo de sujeitos antes
apagados das narrativas. No entanto, tanto os conhecimentos feministas, “rompendo com os
modelos hierarquicos de funcionamento da ciéncia e com varios dos pressupostos da pesquisa
cientifica”, como a histéria das mulheres, ao incorporar e tratar as mulheres como protagonistas

e produtoras de sua historia, abalou as estruturas masculinas, pois

[...] provocou muitas desestabilizacBes e, mesmo, rupturas, a despeito das muitas
permanéncias. Os conceitos se mostravam estreitos demais para pensar a diferencga,
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alias, masculinos, muitas vezes misoginos, precisavam ser transformados,
abandonados, questionados, refeitos. Como lembra Elizabeth Grosz, ndo se tratava
afinal de um simples esquecimento das mulheres de um campo neutro e objetivo de
conhecimentos: “Sua amnésia € estratégica e serve para assegurar as bases patriarcais
do conhecimento” (Rago, 1998, p. 9).

Com o género colocando em debate 0 modo como o campo social constrdi e reproduz
as relacdes desiguais entre homens e mulheres, as justificativas dessas desigualdades foram
buscadas “nos arranjos sociais, na historia, nas condi¢des de acesso aos recursos da sociedade,
nas formas de representacao” (Louro, 2014, p. 26). Desta forma, ao apropriar-se dessa categoria
como uma ferramenta de analise de modo adequado, a histdria poderia se renovar, incluindo,
ampliando e apresentando experiéncias diversas das mulheres no ambito publico e privado
(Scott, 1990, p.73).

Essa nova forma de se fazer e contar a histéria € muito apropriada também ao Ensino
de Histdria e a Historia escolar, muito marcada como uma disciplina masculina, voltada para
os feitos de “grandes homens”, dos “herdis e reis”, mas que esqueceu das mulheres. Ao
adotarmos o género ao ensino, de modo a discutir e verificar os lugares concedidos as mulheres
e a outros grupos subalternizados devido as suas identidades sexuais, contribui-se para uma
aprendizagem historica significativa e baseada no pensamento critico acerca das relagdes entre
0S SeX0S.

Tal como a universidade, a escola ndo deve negligenciar essas questdes se se ampara no
principio da equidade, portanto a escola deve ser “aberta a pluralidade e a diversidade, e que a
experiéncia escolar seja acessivel, eficaz e agradavel para todos, sem excecdo,
independentemente de aparéncia, etnia, religido, sexo, identidade de género, orientacdo sexual
ou quaisquer outros atributos” (BNCC, 2018, p. 11).

Mesmo de modo, digamos, singelo a Base Nacional Comum Curricular (BNCC), na

Competéncia “9”, salienta:

Exercitar a empatia, o dialogo, a resolucdo de conflitos e a cooperagéo, fazendo-se
respeitar e promovendo o respeito ao outro, com acolhimento e valorizacdo da
diversidade de individuos e de grupos sociais, seus saberes, identidades, culturas e
potencialidades, sem preconceitos de origem, etnia, género, orientacdo sexual, idade,
habilidade/necessidade, conviccdo religiosa ou de qualquer outra natureza,
reconhecendo-se como parte de uma coletividade com a qual deve se comprometer
(BNCC, 2018, p. 19).

Observa-se que ndo ha uma referéncia explicita a educacdo sexual e de género, até
porque o documento afirma que a questao estd inclusa nas “competéncias e habilidade” e que

“essas tematicas sdo contempladas em habilidades de todos os componentes curriculares,
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cabendo aos sistemas de ensino e escolas, de acordo com suas possibilidades e especificidades,
tratd-la de forma contextualizada” (BNCC, 2018, p. 14). Mas, sendo a BNCC um documento
importante para a educacdo, entendemos a relevancia do tema e, particularmente, sabemos da

sua urgéncia.

Entendendo os lugares do saber, a escola em particular, como um lugar de demarcacéo
das relagdes de poder entre os sexos, podera se transformar também, em espacos de
respeito a diversidade e de construcdo de relacdes igualitarias. A desigualdade entre
os géneros, ou melhor, a mais dramatica heranga da desigualdade entre os sexos que
paira sobre todos nos, apesar das leis igualitarias, é a violéncia contra as mulheres e
0s homossexuais, e deve ser combatida em todos os espacos da sociedade brasileira
(Colling, 2015, p.33)

De acordo com Joana Maria Pedro, analisando Scott, a Historia contribuiu para a
producéo das diferencas sexual ao narrar somente sobre homens e suas vidas, como se somente
eles “fazem a historia”. No entanto, as perspectivas mudaram e agora é possivel e necessario
falar das relagdes que constroem o género, isto ¢, “relacdes entre homens e mulheres, mas
também entre mulheres e entre homens” (Pedro, 2011, p. 273). Portanto, se permitirmos que o
ensino de histdria omita a presenca das mulheres estaremos contribuindo para a manutencédo de
um sistema que, historicamente, oprime e afasta as mulheres como se nada fossem.

Dessa maneira, a escola, como um espaco de saber, e 0 ensino de historia, como uma
ferramenta de mudanca social, desempenham funcdes cruciais para reformulacdo e
desconstrucéo do imaginario dominante que hierarquiza e diferem de forma desigual homens e
mulheres. A escola é marcada por uma estrutura masculina e o ensino de historia, se
desenvolvido de forma errada, contribui-se ainda mais com a naturalizacdo acritica dessa logica.

Alguns/mas professores/as podem temer trabalhar com a temética ante a sua
complexidade e por se tratar de um tema polémico. A tematica suscita ainda nos familiares dos
estudantes controvérsia e resisténcia, tudo isso afeta o trabalho docente. Porém, é importante
lembrar que os documentos norteadores da educacdo brasileira nos ddo suporte para trabalhar
0 modo como as instituicOes e as relacdes sociais organizam, separam e atribuem significados

a homens e mulheres. Por exemplo, os PCN indicam:

Compreender a produgdo e o papel histérico das instituicdes sociais, politicas e
econdmicas, associando-as as praticas dos diferentes grupos e atores sociais, aos
principios que regulam a convivéncia em sociedade, aos direitos e deveres da
cidadania, a justiga e a distribuicdo dos beneficios econémicos. (Brasil, 2000, p.14)
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O papel das instituicdes na definicdo histdrica é evidente. Além disso, acentuamos a
importancia que é atribuida aos grupos e atores sociais, e € neste ponto que podemos incluir
questdo relacionadas ao género, a sexualidade, as mulheres, aos homossexuais, e a toda uma
gama de sujeitos invisibilizados na histéria. O PCN ainda pontua a relevancia da Historia em

tratar de novos temas e debates, sobretudo, a partir da historia social e cultural que

[...] tem se imposto de maneira a rearticular a histéria econémica e a politica,
possibilitando o surgimento de vozes de grupos e de classes sociais antes silenciados.
Mulheres, criancas, grupos étnicos diversos tém sido objeto de estudos que
redimensionam a compreensdo do cotidiano em suas esferas privadas e politicas, a
acdo e o papel dos individuos, rearticulando a subjetividade ao fato de serem produto
de determinado tempo histérico no qual as conjunturas e as estruturas estdo presentes
(Brasil, 2000, p. 21).

Assim, ndo s6 devemos considerar que existam relacfes de género dentro da escola e na
nossa préatica docente cotidiana, é preciso ndo nos calarmos diante de situacdes que querem
desqualificar todo o conhecimento cientifico possibilitado pelos estudos feministas e de género.
Possuimos base legal para tratarmos dessas questbes, como as legislacdes e documentos
normativos da educacéo que garantem a discussao do papel das instituicbes e grupos sociais na
organizacao social e da introducdo de novos atores sociais nos curriculos.

Enquanto professores/as de Historia temos uma fungdo importante na construcdo de
conhecimentos histdricos na sala de aula, o ensino de histdria pode ser transformador. As
demandas do presente guiam nosso trabalho de conecta-las ao passado, assim, é primordial a
elaboracdo de estratégias de conectar o presente com a histéria afim de construir um ambiente
mais humano. H& muitas mudancas e rupturas no nosso cotidiano, bem como permanéncias
que, ressalvadas caracteristicas prdprias de seu tempo, evidenciam como as relacdes de género
sdo um elemento definidor de desigualdades. E sobre isso que precisamos nos atentar!

Problematizar o natural, desconstruir os esteredtipos, fundamentar novas relagdes e
pertencimentos faz parte do universo de a¢cdes que se apresentam na escola. E que
inserem nas mentes e corpos das pessoas, das sexualidades, significados para suas

trajetorias, num processo histérico de reformulacdo de conceitos e pré-conceitos
(Zarbato, 2015, p. 52).

Estamos imersos em um ambiente onde concepgbes sobre género e sexualidade,
aprendidas ao longo de toda a vida, constituem a ndo problematizacdo das diferencas e dos
preconceitos arraigados. Na outra esteira, todos o0s dias nds e nossos alunos/as nos deparamos
com discursos sexistas, misdginos, homofobicos, transfébicos, ataques a movimentos sociais
que evidenciam que nossa sociedade hierarquiza 0s sexos e as sexualidades. Assim, é necessario

o contraponto, conforme Guacira Lopes Louro, “uma educacao sexual sistematica, corajosa,
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honesta e politicamente interessada com a critica desses modelos de desigualdade sexual, de
género, de etnia, de raga, de geragdo, de classe, de religido, etc.” (Louro, 2008, p. 70).

E inegavel a importancia da discussdo sobre género no ambito educacional, ou
permitiremos a ampliacdo e profusao de discursos preconceituosos na escola e na sociedade, de
um modo geral. Neste sentido, é fundamental a historicizagdo do género, verificando como os
significados sociais sobre homens e mulheres sdo construidos e, ao mesmo tempo instaveis,
além de se fazer perceber que as diferencas sdo atribuidas pelo sexo, tornando-se meios de
promocdo de desigualdades (Scott, 1994, p. 24-25).

Concordando com a afirmagdo de que a escola é o local de “transmitir a cultura e, com
ela, modelos sociais de comportamento e valores morais, a escola permite que a crianga
“humanize-se”, cultive-se, socialize-se ou, numa palavra, eduque-se” (Bock, et al., 2001, p.
261), corrobora mais ainda com a necessidade de desconstruir estere6tipos e problematizar as
relagcGes de género no espaco escolar.

A educacdo € o reflexo de uma sociedade. Na escola, todos os dias, circulam com 0s
sujeitos que dela fazem parte conhecimentos, pré-conceitos, preconceitos, ideais, davidas,
temas, problemas e um bocado de outras questdes que fervilham na sociedade de um modo
geral. Disso, podemos afirmar com clareza, que as questdes de género e de sexualidade é um
dos principais desafios que a escola precisa lidar. Muitos individuos ndo entendem a
necessidade da abordagem do tema, impedindo o debate que é muito necessario.

O Brasil é um dos paises que mais assassinam mulheres por serem mulheres, o
feminicidio® é uma triste realidade que todas e todos nos deparamos, seja na regido em que
vivemos, ou através das redes sociais, dos jornais, das noticias que circulam por diversos meios
de comunicacdo. Esse problema que nos assombra € o extremo da violéncia causada pela
desigualdade de género, ndo é o Unico, mas €, muitas vezes, o fim para as vitimas, o fim de suas
vidas.

Segundo o Anuério Brasileiro de Seguranca* Publica de 2023, o Brasil registrou, em
2022, 74.930 casos de estupros, sendo 88,7% das vitimas do sexo feminino, deste nimero

3 Entendemos aqui feminicidio como o homicidio de mulheres em razdo do género. A palavra, a partir da Lei n°
13.104/2015, designa o homicidio “contra a mulher por razdes da condi¢do de sexo feminino”. O feminicidio seira
0 apice da perseguicdo, do ddio contra a/s mulher/es, a forma extrema da violéncia de género que ocasiona na
morte da vitima (Zarbatto, 2019, p. 245-248).

40 Anuario Brasileiro de Seguranca Publica se baseia em informagdes fornecidas pelas secretarias de seguranga
publica estaduais e outras fontes oficiais da Seguranca Publica, com o intuito de promover a transparéncia e a
prestacdo de contas na area e garantir a melhoria da qualidade dos dados. Além disso, produz conhecimento,
incentiva a avaliacéo de politicas pablicas e promove o debate de novos temas ligados a seguranca publica do pais.
Disponivel em: <https://forumseguranca.org.br/publicacoes/anuario-brasileiro-de-seguranca-publica/>
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56.820 casos foram registrados como estupro de vulnerdvel. Outros indicadores apontam para
245.713 casos de agressoes por violéncia domesticas; 613.529 casos de ameacas; e 445.456
Medidas Protetivas de Urgéncia concedidas as vitimas de violéncia.

Os numeros de feminicidios no pais também sdo alarmantes: 1.437 mulheres perderam
suas vidas e, em relagdo a 2022, houve um aumento de 16,9% de tentativas de feminicidio.
Dessas vitimas, 7 em cada 10 morreram dentro de casa, 53,6% foram assassinadas por seus
parceiros intimos, 19,4% por ex-parceiros e 10,7% por familiares.

Os dados trazidos aqui ndo sdo os Unicos, mas nos permite visualizar o problema com
um olhar mais critico e urgente. Esses nimeros demonstram que a violéncia é o fim para aqueles
gue ndo se enquadram nos padrdes normativos do género imposto pela sociedade, como a
populacdo LGBTQIA+, ou para quem, historicamente, foi imposto o lugar da subalternidade e
da dominacdo, como as mulheres. O género é um grande organizador das relagdes sociais,
fortificando um sistema que leva as diferencas socialmente impostas tornarem-se motivos de
violéncia. A partir dessa producdo da diferenga, criam-se estruturas hierarquicas onde ha
dominadores e dominados.

Dadas essas suposicdes, nao seria ingenuidade admitir que a escola ndo so lidaria com
as vitimas desta forma de violéncia, como ela pode ser uma das principais propulsoras do
problema. De que forma?

A sociedade em que vivemos ndo so se utiliza, como produziu/produz o discurso de que
0 masculino € sinbnimo de dominacdo, enquanto o feminino representa a subordinacéo, alias,
os dados acima sé comprovam os fatos. Com isso, a dominacdo entre 0s sexos tornou-se uma
marca de nossa cultura e a escola localiza-se no centro dessas problematicas. Como um local
de saber, a escola (re)produz os discursos das desigualdades de género, tornando-os a realidade,

a verdade, conforme Foucault.

Ora, essa vontade de verdade, como os outros sistemas de exclusdo, apdia-se sobre
um suporte institucional: € ao mesmo tempo refor¢ada e reconduzida por todo um
compacto conjunto de praticas como a pedagogia, é claro, como o sistema de livros,
da edicdo, das bibliotecas, como a sociedade de sabios de outrora, os laboratdrios hoje.
Mas ela é reconduzida, mais profundamente sem ddvida, pelo modo como o saber é
aplicado em uma sociedade, como é valorizado, distribuido, repartido e de certo modo
atribuido (Foucault, 1996: 17).

As préticas discursas, portanto, englobam um conjunto amplo e complexo de técnicas,
instituigdes, comportamentos, métodos de transmissdo dos conhecimentos, normas e toda uma
gama de elementos que constituem e nomeiam a realidade. Podemos, neste sentido, localizar o
papel da escola como um desses elementos atuantes na producdo e nomeagéo das mulheres e

dos homens, seus lugares sociais, suas atribuigdes e, sobretudo, suas identidades subjetivas. A
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partir dai, poderemos caminhar para que esses mesmos discursos sejam desconstruidos, mostrar
como a subordinacéo e exclusdo das mulheres e o dominio dos homens séo construcdes sociais,
politicas e culturais (Colling, 2015, p. 36).

Os avancos conquistados pelas mulheres e as pessoas LGBTIQA+ por meio de suas
lutas e reinvindicacGes politicas nos ddo a impressao de que as coisas estdo melhorando, porém,
na realidade h& muito o que ser feito. Como professor acredito no potencial da educacdo para

desfazer essas amarras da desigualdade, da violéncia, do preconceito e da intolerancia.

A questdo mais séria é que a histdria da desigualdade entre os géneros, marcada pelos
discursos que considerados verdadeiros mediante relagBes de saber e poder,
historicamente foi aceita sem indagaces pela escola, lugar por exceléncia da
marcacdao sexual. Por outro lado, é 4 na escola, que podera ter inicio a construcédo da
equidade de género e de relagbes sociais mais igualitarias (Colling, 2015, p. 37, 38).

Evidentemente, é urgente a discussdo da tematica e, embora muitos discursos sociais
veiculados por certos grupos e/ou individuos deslegitimem a importancia do tema, os
Parametros Curriculares Nacionais (PCNs) propuseram a discussdo ha algum tempo. Os PCNS
afirmam que desde muito cedo, as criancas e adolescentes séo imersos em valores e crengas que
formam suas identidades, inclusive a de género e a forma como devem lidar com seus corpos e

sexualidade. Com isso, o documento, baseado no conceito de género, afirma:

A construgdo do que € pertencer a um ou outro sexo se da pelo tratamento diferenciado
para meninos e meninas, inclusive nas expressoes diretamente ligadas a sexualidade,
e pelos padrdes socialmente estabelecidos de feminino e masculino. Esses padrdes séo
oriundos das representacOes sociais e culturais construidas a partir das diferencas
bioldgicas dos sexos, e transmitidas através da educagdo, o que atualmente recebe a
denominagdo de ‘“relagdes de género”. Essas representa¢des internalizadas sdo
referéncias fundamentais para a constitui¢do da identidade da crianca (PCN, 1997,
p.81).

O documento ndo sé entende o papel do género na educagdo, como também na vida das
criangas e dos adolescentes que fazem parte da escola. Logo, ndo restam duvidas quanto ao
nosso papel diante da construcdo das identidades dos nossos/as alunos/as e no combate as
formas de opressao e subordinacdo dos grupos vulneraveis. Buscamos refletir, com base na
teoria feminista e nos préprios documentos oficiais, sobre como o conceito de “género”
contribui para perceber ndo somente as constru¢Ges sociais dos sexos, mas na busca de

alternativas de resisténcia contra as desigualdades e multiplas formas de violéncias.
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Essa diferenca historicamente tem privilegiado os homens, na medida em que a
sociedade ndo tem oferecido as mesmas oportunidades de insercéo social e exercicio
de cidadania a homens e mulheres. Mesmo com a grande transformacéo dos costumes
e valores ocorrendo nas Ultimas décadas, ainda persistem muitas discriminaces, por
vezes encobertas, relacionadas ao género (PCN, 2001, p. 321, 322).

E neste sentido que localizamos a funcéo do ensino de histéria, dada a importancia da
disciplina na conformacdo das identidades dos sujeitos e, também, no estudo desse processo,
afirmamos a sua potencialidade em questionar/analisar/criticar o género como um fenémeno
contextualizado, (re)produzido, transformado ao longo do tempo. Assim, concordamos com

Joan Scott quando ela afirma o seguinte:
Examinar género concretamente, contextualmente e de considera-lo um fendémeno
histérico, produzido, reproduzido e transformado em diferentes situa¢@es ao longo do
tempo. Esta é ao mesmo tempo uma postura familiar e nova de pensar sobre a histéria.
Pois questiona a confiabilidade de termos que foram tomados como auto-evidentes,
historicizando-os. A histdria ndo é mais a respeito do que aconteceu a homens e
mulheres e como eles reagiram a isso, mas sim a respeito de como os significados

subjetivos e coletivos de homens e mulheres, como categorias de identidades foram
construidos (Scott, 1994, p. 19).

O ensino de historia neste caso é elementar, visto que é um saber necessario para a
formagé&o de criancas e jovens e, de acordo com a Base Nacional Comum Curricular (BNCC),
é um saber que, impulsionado pelo passado, deve dialogar, orientar-se pelas questes do tempo
presente, atual, o qual é vivenciado, experimentado por esses sujeitos (BNCC, 2018, p. 397).
Esse tempo, portanto, é permeado pela necessidade extrema de refletir a forma como nossa
sociedade adotou — e produziu — 0 género como um sistema de opresséo e violéncia.

Diante do cenario que vivemos, temos, enquanto educadores, a missdo politica e cidada
de ensinar aos nossos/as alunos/as sobre a diversidade de género e o0 seu respeito, refletir junto
com esses/as jovens como a subordinacdo feminina e a dominagdo masculina se construiu ao
longo do tempo e buscar meios de desconstruir esteredtipos, preconceitos € as “masculinidades
toxicas” que rondam a educagdo e a sociedade, de um modo geral. Sendo a escola uma das
primeiras instituicGes onde se inicia a formag&o dos sujeitos, é neste ambiente que devem ser
tratadas questdes tao urgentes, pois “o historiador [e professor/a] pode interpretar o mundo ao
mesmo tempo que tenta transforma-lo” (Scott, 1994, p. 19).

Contudo, apesar do aspecto relacional, historico e cultural do género, devemos ter
cuidado para ndo recorrermos ao erro de acreditar/afirmar que se trata de um produto somente

da educacgdo. Outras instancias sociais também contribuem na sua estruturacdo, o trabalho, a
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religido, a familia, as midias sociais, 0s meios de comunicacao, dentre outras instituicbes que
também se apropria do género como uma ferramenta de organizacao social.

Entendendo nosso lugar politico-social, alias nos professores de Histdria somos vistos
como mais ligados as questdes sociais, precisamos ndo s6 compreender 0 modo como de
produzem posi¢des hierérquicas entre 0s géneros, mas, sobretudo, que quando essas posi¢oes
se tornam fixas, ndo sé os pares “dominante versus dominados” se relacionam, como excluem
0 debate contestatorio.

E dificil contestar essa tal “naturalidade” das posi¢des sexuais quando lidamos como
uma forma de organizacdo social que depende da exclusdo, do apagamento, da subordinacao
para existir. E necessario, portanto, a desconstrucio, tratar a historia ndo como universal,

objetiva, neutra,

Ao invés disso, se se concorda que os significados sdo construidos através de
exclusbes, deve-se reconhecé-las e assumir a responsabilidade pelas exclusbes
existentes no trabalho de cada um. Tal abordagem reflexiva, autocritica, torna
aparente o estatuto particularizante de qualquer conhecimento histérico e o papel ativo
do historiador como um produtor de saber (Scott, 1994, p. 20-21).

Parte desse debate deve-se, principalmente, a “cidadaniza¢do de diferentes sujeitos
socias” (Carrara, 2015) — como as mulheres e as pessoas LGBTQIA+ - que, através das suas
lutas ativistas-politico-sociais, mobilizam-se em torno do interesse comum de uma sociedade
justa, igualitaria, progressista e inclusiva. Ao incorporar as reinvindicacfes desses sujeitos, em
nivel de Estado, ganhamos muito na tentativa de barrar as forcas retrogradas, conservadoras,
preconceituosas que tentam “contaminar” a educacdo. Porém, a luta ainda ndo estd terminada.

Um dos discursos que rondam a escola ¢ o da suposta “ideologia de género” ensinada
pelos/as professores/as adeptos aos feminismos. Segundo esse pensamento, afirma-se que cada
um de nés podemos ‘“‘ser o que preferir”. E ainda, quando se ensina essa tal “ideologia”,
anulamos a “divisdo natural” entre homens ¢ mulheres, destruimos “a familia tradicional”,
“punimos” quem ndo seguir essas “imposi¢des, enfim, uma série de barbaridades.

Percebe-se em discursos como esses a tentativa explicita de criar um cenario de panico
moral, isto é, tomar temas em ebulicdo social e transforméa-lo em ferramentas de deslegitimacao
social e, ainda mais preocupante, ao utilizar-se desses “temores sociais”, imagens
estigmatizantes, monstruosas, ameacgadoras de certos sujeitos sdo criadas e apropriadas
para/pela sociedade. “Os panicos morais exprimem de forma culturalmente complexa as lutas
sobre 0 que a coletividade considera legitimo em termos de comportamento ¢ estilo de vida”

(Miskolci, 2007, p. 110-111).
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Nao obstante, a ideia da “ideologia de género” ¢ tao falaciosa que, ao desconsiderar todo
0 conhecimento produzido sobre o tema, evidencia que aqueles que aderem e defendem a
exclusdo da tematica de género e sexualidade na educacdo sequer conhecem (ou fingem nao

conhecer) que nés somos formados por um processo de socializacao.

Ideologia de género é o que a gente vive. A gente vive num mundo e numa sociedade
na qual: homem ndo chora x mulher é delicada; homem é forte x mulher é fraca;
homem ¢é provedor x mulher cuida do lar; homem ndo tem sentimento... E tudo isso é
uma construgdo social. (...) Ideologia de género ja no que estamos inseridos, pois
estamos inseridos num modelo que a gente replica sem perceber e ndo questiona. (...)
Questionar a ideologia de género é o caminho fundamental para que qualquer um de
n6s — homens, mulheres ou pessoas que ndo se enquadram em nenhuma das duas
definicBes, que sdo inventadas, possam se descobrir (Tempero Drag, 2018)°.

Em face deste desafio, concordamos que a educacédo e o curriculo escolar sdo campos
de luta, em que se disputa a narrativa: o que e como ensinar. Deste modo, acreditamos que as
contribuicdes feministas, queer e de género possam ser pilares poderosos para um curriculo
problematizador, questionador de dados impostos como naturais e garantidores do respeito as
diferengas entre os sujeitos. Nossa luta deve-se apoiar em estratégias de combate aos ataques
ao conhecimento e a ciéncia.

Esses grupos argumentam que género ndo é conhecimento, mas, sim, uma ideologia
e, nessa argumentacéo, atribui-se grande importancia ao conhecimento. Assim, nessa
luta discursiva para desqualificar as teorias de género, opde-se conhecimento —
apresentado, nesse caso, como verdade —e ideologia —apresentada como falsa —,
reconhecem que a ciéncia tem prestigio na sociedade e cunham o termo/slogan

“ideologia de género” para defender que género ndo é conhecimento cientifico; é
ideologia; e, por isso, precisa ser eliminado (Paraiso, 2019, p. 1417).

Faz-se necessario e urgente um curriculo antinormativo, isto €, um curriculo que se opde
as praticas de “produ¢do de condutas esperadas”, pois normalizar ndo ¢ somente impor limites
a determinadas condutas inesperadas, reprimi-las ou exclui-las. A norma, e isso € refletido nos
curriculos, atua na producdo de comportamentos, de condutas e de identidades esperadas, ou
melhor, aquilo que uma sociedade atribui significado de “ideal, positivo, valorizado, normal”
(Fonseca, 2012, p.87).

A norma disciplinar, entdo, atua no sentido de produzir corpos doceis e Uteis, por isso,
adestra-os, separando o que lhes € inutil, apropriando-se deles. A norma separa, analisa,
diferencia, decompde com o objetivo de criar singularidades “necessarias e suficientes”,

“multiplicidades organizadas”.

5 https://iwww.youtube.com/watch?v=vK3koljeWoc
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"Adestra" as multiddes confusas, moveis, inlteis de corpos e forcas para uma
multiplicidade de elementos individuais - pequenas células separadas, autonomias
organicas, identidades e continuidades genéticas, segmentos combinatorios. A
disciplina "fabrica" individuos; ela é a técnica especifica de um poder que toma os
individuos a0 mesmo tempo como objetos e como instrumentos de seu exercicio
(Foucault, 1987, p. 143).

Dessa forma, a norma cria duas situac@es: o que é o normal, adequado e deve ser seguido
por todas/as e 0 anormal, inadequado e deve ser excluido rejeitado. Porém, quem ou o que as
produz? Ora, é indiscutivel o protagonismo das institui¢cdes sociais que estabelecem certos
padr@es, tais como a medicina, o Direito, a religido, a familia e, sobretudo, a escola. Esses
padrdes, uma vez estabelecidos, sdo o tempo todo apropriados e reapropriados pelos individuos,
eles formam e reformam a vida, estimulam modos de vida e garantem “a ordem social”.

Essa norma, porém, circula entre o elemento disciplinar e o regulamentador,
controlando a ordem social, os corpos, a populagdo. “A norma ¢é o que pode tanto se aplicar a
um corpo que se quer disciplinar quanto a uma populagao que se quer regulamentar” (Foucault,
2005, p.302). E ainda, esta norma funciona também como uma referéncia a producdo do
anormal, a partir da comparacdo entre os individuos (rever aqui), distribuindo-os em oposi¢édo
segundo 0 modo eles correspondem aos processos normativos (p.19).

2.3 Curriculo, legislacOes e a perspectiva de género

Com o fim da ditadura militar no final dos anos 1970, a luta pela incluséo de organismos
e politicas publicas para as mulheres foi possibilitada gracas a atuacdo, cada vez mais forte, das
mulheres e outros movimentos sociais. “Organizagdes coletivas e movimentos feministas
ampliaram-se a partir da segunda metade do século XX, atuando em diversas frentes entre as
quais se destacam o direito a creches, o combate a violéncia contra as mulheres, a defesa de
direitos reprodutivos e sexuais e a agenda da ampliacdo da participacdo feminina na politica”
(Biroli, 2018, p. 176).

Para a professora Regina Pinto, mesmo que as feministas tenham se mantido de fora do
poder Legislativo neste momento crucial para a redemocratizacéo brasileira e de discusséo de
uma nova constituinte, 0 movimento permaneceu atuante politicamente com suas demandas.
Por exemplo, salienta que o Conselho Nacional dos Direitos da Mulher, com uma atuagéo curta
entre 1985 e 1989, articulava as demandas feministas e das mulheres no ambito da politica
legislativa (Pinto, 2003, p. 71, 72).
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Neste momento, as mulheres eleitas deputadas apresentaram 30 emendas sobre os
direitos das mulheres, englobando praticamente todas as reivindicagdes do movimento
feminista. Uma das grandes contribuicGes veio do CNDM que, com o slogan “Constituinte pra
valer tem que ter direitos da mulher!”, mobilizou as mulheres em torno do objetivo de
“incorporar a nova Carta pontos fundamentais dos direitos da mulher, pelos quais 0 movimento
feminista lutava havia algum tempo no Brasil” (Pinto, 2003, p.74).

Boa parte das reivindicagdes, muitas delas dispostas na “Carta das Mulheres” que
defendia, entre outras questdes, “demandas em relagdo aos direitos da mulher no que se referia
ao trabalho, saude, direitos de propriedade, sociedade conjugal, entre outras propostas” foram
aprovadas e dispostas na Constituicdo de 1988. Além disso, questdes importantes como a da
violéncia contra a mulher e o aborto também foram anexadas no documento. Em resumo, nesta
carta, as feministas “discutiram os problemas de género apareciam entrelacados aos de classe,
raca e sexualidade, com atencéo a propriedade de terra no campo, aos direitos trabalhistas e a
exigéncias especificas de acesso universal a saude e a seguridade” (Biroli, 2018, p. 183).

Dentre os principais direitos e garantias fundamentais dispostos na Constituicéo,

podemos elencar:

Art. 5° Todos sdo iguais perante a lei, sem distincdo de qualquer natureza,
garantindo-se aos brasileiros e aos estrangeiros residentes no Pais a inviolabilidade
do direito a vida, a liberdade, a igualdade, a seguranca e a propriedade, nos termos
seguintes:

I - homens e mulheres sdo iguais em direitos e obrigacdes, nos termos desta
Constituico.

L - as presidiarias serdo asseguradas condi¢des para que possam permanecer com
seus filhos durante o periodo de amamentagéo;

Art. 7

XVIII - licenga a gestante, sem prejuizo do emprego e do salario, com a duracgéo de
cento e vinte dias;

XXX - proibi¢do de diferenca de salarios, de exercicio de fungdes e de critério de
admissdo por motivo de sexo, idade, cor ou estado civil;

ART. 226

§ 5° Os direitos e deveres referentes a sociedade conjugal sdo exercidos igualmente
pelo homem e pela mulher.

§ 7° Fundado nos principios da dignidade da pessoa humana e da paternidade
responsavel, o planejamento familiar € livre deciséo do casal, competindo ao Estado
propiciar recursos educacionais e cientificos para o exercicio desse direito, vedada
qualquer forma coercitiva por parte de institui¢cBes oficiais ou privadas. (BRASIL,
1988).
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Ha& indmeros outros principios basilares na Carta de 88, elencamos alguns para destacar
a importancia das questdes de género e da luta das mulheres em prol de direitos para as mulheres
que durante muito tempo viveram sob as custas de homens — pais, familiares, maridos. Esses
artigos destacam que essa Constituicdo ampliou e democratizou a questdo e permitiu o
desenvolvimento de outros documentos, como os educacionais, no que tange a discussao sobre
género, sexualidade e a diversidade.

Neste sentido, em 1996, foi promulgada a Lei de Diretrizes e Bases da Educagédo (LDB)
gue ndo so regularizou, como organizou a educacao do pais tendo os principios constitucionais
como pilares. Assim, ambos os documentos tratam da igualdade de condicGes para acesso e
permanéncia na escola; defendem a liberdade de aprender, ensinar, pesquisar e divulgar e o
pluralismo de ideias e de concepgdes pedagogicas. Entre outros principios, a LDB assegura que
a educacao deve prezar o respeito a liberdade e apreco a tolerancia (1V) e garantir a vinculagéo
entre a educacdo escolar e as praticas sociais (XI), principios fundamentais para as discussoes
de género e sexualidade.

N&o necessariamente a LDB trata de questdes relacionadas a diversidade sexual e ao
género, porém é possivel perceber horizontes que nos dao sustentacdo diante desse assunto que
faz parte do cotidiano escolar. Ao tratar da educacdo como um direito de todos (art. 1),
incluimos as mulheres que foram excluidas em determinados periodos da educacdo que agora
é um direito pablico subjetivo dos/as cidaddos/as (art. 5).

Adiante, o artigo 12 trata da promocao “medidas de conscientizagdo, de prevencao e de
combate a todos os tipos de violéncia”, que podemos incluir a violéncia de género, a LGBTfobia
e ao feminicidio. Todas essas a¢fes tém o objetivo de promover uma cultura de paz na escola
que, consequentemente, refletira na sociedade.

A LDB também obriga que os curriculos escolares devem incluir o tema de direitos
humanos e o combate a violéncia contra criangas e adolescentes de forma transversal (art. 26).
Assim, interpretemos isso como um adendo para trabalharmos a educacgédo sexual nas escolas
de modo a combater o estupro e o assédio sexual dos/as jovens que compdem a escola. Sendo
este um dos problemas que aterroriza a nossa sociedade, é urgente tratar desta questdo uma vez
gue a temos como um principio de dignidade da pessoa humana.

Essa € uma interpretacdo que fazemos, no entanto, sabemos da dificuldade de a escola
assumir esses temas e da preocupacao/medo dos professores em trabalhar questdes relacionadas

ao género e a sexualidade. O préprio Estado € devedor de politicas mais proficuas, pois a
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“pseudo implementacdo” dessas politicas se “esconde” por trads de uma “bandeira de respeito a
diversidade”, ocultando que tal diversidade diz respeito ao género e a sexualidade, contribuindo
para a exclusao das identidades diversas, como os LGBTQIA+ e a propagacéo da violéncia de
género (Almeida, 2022, p. 60).

Acreditamos que, conforme o principio destacado no artigo 3°, é possivel a proposi¢éo
de um curriculo que destaque ndo so6 a pluralidade de ideias e concepgdes pedagdgicas, como
destaque as multiplas contribuicGes culturais de diversos sujeitos e suas experiéncias, como a
histdria das mulheres e dos movimentos LGBTQIAPN+. Neste sentido, é necessaria uma leitura
nas entrelinhas, pois nesta época o termo “género” ainda estava sendo forjado e apropriado
pelas feministas, por isso o0 termo ndo aparece, mas € preciso sabermos extrair possibilidades
outras de uma educacdo para a diversidade sexual e de género.

Porém, ja nos Parametros Curriculares Nacionais (PCN), em 1997, as questbes
relacionadas ao género ja aparecem como "Temas Transversais para o Ensino Fundamental”,
ou seja, 0 documento afirma que essa é uma questdo fundamental que interfere na vida e no
cotidiano dos estudantes. Deste modo, devem ser trabalhados por varias areas do saber a fim de
“desenvolver a capacidade dos alunos de intervir na realidade e transforma-la, tendo essa
capacidade relacéo direta com o0 acesso ao conhecimento acumulado pela humanidade” (PCN,
1998, p. 65).

Os PCNs tratam da sexualidade como um tema complexo perante a sociedade, mas, por
ser fundamental na vida de todas as pessoas, a escola deve refletir e debater junto com os
estudantes sem impor valores e julgamentos, mas “transmitir informagdes e problematizar
questBes relacionadas a sexualidade, incluindo posturas, crencas, tabus e valores a ela
associados” (PCN, 1998, p.67).

Apesar disso, este documento ndo é pronto e acabado, € preciso, mais uma vez visualizar
o0 além do escrito, ele fornece informacdes sobre género e sexualidade, mas exige do professor/a
um aprofundamento teérico sobre as tematicas. Outro problema desses PCNs, conforme
apontado por Rachel Abreu em sua pesquisa de mestrado, € o seguinte:

[...] os temas de género e sexualidade ndo se constituem de fato como questdes
fundamentais dentro dos PCN e PCN+ do Ensino Médio. Afirmo que ndo sdo questdes
centrais dentro dos documentos, pois esses temas ficam de fora de alguns fasciculos.
Isso também ocorre com o compromisso com a equidade de género, descrito e exposto
no documento introdutorio dos PCN do Ensino Médio. Mas, ao contrério disso, 0 que
encontramos ¢ a falta desse compromisso, expressa na auséncia de tratamento da
expressdo no corpo dos documentos. Dessa forma, podemos identificar as tematicas
de género e sexualidade, assim como, o compromisso com a igualdade de género,
como temas marcados pela sua pequena participagdo nos documentos. Sua
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representatividade ocorre através da sua auséncia nos PCN e PCN+ do Ensino Médio
(Abreu. 2014, p. 80, 81).

Necessitamos de um trabalho empenhado em tratar dessas questfes a fim de promover
uma educacdo que promova a igualdade e o respeito de todas/os. Além de garantir a diversidade
sexual sem julgamentos e a desconstrucéo de ideais que s6 consideram homens e mulheres
como sujeitos se adequados aos padrdes cisheteronormativo.

No que tange as Diretrizes Curriculares Nacionais da Educacdo Basica (DCNs),
documento normativo de 2013 que orienta o planejamento curricular das escolas e dos sistemas
de ensino, tendo como objetivo “promover a equidade de aprendizagem, garantindo que
conteddos basicos sejam ensinados para todos os alunos, sem deixar de levar em consideragédo
os diversos contextos nos quais eles estdo inseridos”, fornece algumas singelas passagens sobre
as questdes de género e sexualidade.

Como os outros documentos, ha passagens que nos faz associar as questdes de género,
como o artigo 6° que, no inciso I, pontua como principio ético: “justica, solidariedade, liberdade
e autonomia; de respeito a dignidade da pessoa humana e de compromisso com a promocéao do
bem de todos, contribuindo para combater e eliminar quaisquer manifestaces de preconceito
de origem, raca, sexo, cor, idade e quaisquer outras formas de discriminagao”.

No inciso Il, fundamenta-se como um dos principios Politicos a “exigéncia de
diversidade de tratamento para assegurar a igualdade de direitos entre os alunos que apresentam
diferentes necessidades; da redug¢ao da pobreza e das desigualdades sociais e regionais”.

No artigo 16°, as DCNs indicam que os curriculos escolares e as disciplinas devem, de
forma transversal, tratar, dentre outros temas, do género e da sexualidade como elementos que
afetam a todos/as em nivel global, regional, local e individual. Assim, impde que 0s 6rgaos
executivos dos sistemas de ensino devem produzir e distribuir materiais subsidiarios para que
os/as professores/as possam trabalhar para combater “discriminagdes, racismo, sexismo,
homofobia e outros preconceitos e que conduzam a adogcdo de comportamentos responsaveis e
solidarios em relagdo aos outros € a0 meio ambiente”.

Podemos concluir que essas questes aparecem tdo pouco nesses documentos por dois
motivos: o primeiro relaciona-se ao contexto em que foi produzido, como dissemos acima,
algumas proposigdes ainda estavam em fase de amadurecimento; o segundo, também ligado ao
contexto, conecta-se com 0s setores conservadores que disputam ndo sé a arena politica como
a educacional. O género e a sexualidade sdo temas polémicos e que, por isso, muitas vezes sdo
utilizados como panico moral por aqueles que desejam descredibilizar e desmoralizar os

profissionais e 0s movimentos sociais que lutam por isso.
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Género e sexualidade sdo oscilantes nesses documentos educacionais, porém ndo ha
como negar o fato de que “a escola e as salas de aula sdo territorios altamente generificados,
nos quais o marcador de género opera o tempo todo, além de serem lugares em que as questdes
de sexualidade estao presentes, construindo posigdes de sujeito diversas”. Logo, sao necessarios
para a formac&o de sujeitos criticos e dispostos a transformar a realidade que os cercam.

Assim, dialogando com Fernando Seffner e Yara Picchetti (2016), é impossivel ndo
tratar de género na escola, pois num contexto repleto de diversidades e multiplas experiéncias,
é preciso trazer o debate para a sala de aula de forma a fornecer subsidio para uma sociedade
que saiba respeitar suas diferencas. Enquanto professores/as, precisamos entender que essas
questdes sdo fundamentais para evitar que as diferengas sejam utilizadas para justificar a
desigualdade, a injustica e a violéncia. Dessa maneira, também, podemos contribuir para que
nossas alunas/os saibam conviver com a diferenca, que compreendam que existem outras

formas de viver a vida e de usar seus corpos, expressar sua sexualidade.

[...] a vida em sociedade é cada vez mais marcada pela presencga da diversidade, a

exigir constantes acordos de convivio. E a escola é um espaco publico; a educagdo é
um bem publico e, como tal, prepara os individuos, em termos de conhecimentos e
modos de convivéncia, para a vida em sociedade. Género e sexualidade s&o atributos
importantes nessas negociacdes, e ndo sera por retirar esses termos dos planos de
educacdo que essas questdes vdo desaparecer das salas de aula (Seffner; Picchetti,
2016, p.67).

A diversidade exige de nos a busca pelas melhores formas de convivéncia harmonica e
respeitosa. Dessa maneira, a escola €, por exceléncia, um espaco onde conhecimentos séo
compartilhados, mas, principalmente, onde aprendemos valores que nos conduzem ao respeito
humano. O género e a sexualidade sdo partes intrinsecas da sociedade; por isso, é impossivel
ignora-los na sala de aula. Se desejamos uma convivéncia saudavel e uma formacéo integral
para os jovens e futuros cidaddos, € imprescindivel abordar essas questdes de forma educativa,

garantindo, assim, o respeito as diferencas e a diversidade.
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CAPITULO |1l - O COMBATE AS MASCULINIDADES HEGEMONICAS NO
ENSINO DE HISTORIA

3.1 Por que é importante compreender as masculinidades?

A partir da década de 1980, os estudos sobre a masculinidade se expandiram, permitindo
novas interpretacdes acerca das noc¢des de género e sua construcao social. Este novo olhar para
as categorias de género que se delineiam a partir do conceito de “masculinidade”, ampliou as
discussodes teodricas criticas as perspectivas essencialistas das categorias de “mulher(es)” e
“homem(ns)”.

Para tal empreitada, na afirmacdo de Maria Izilda Matos que, desde 2000, apontava a
importancia de se historicizar as masculinidades, mas, segundo ela:

[...] apesar da ampla producdo na &rea de estudos de género e instigantes
contribuicdes, pouca atencéo é dada a histéria dos movimentos feministas e ainda s&o
raros os estudos na producdo historiografica brasileira sobre as masculinidades,

deixando a impressdo de que os homens existem em algum lugar além, constituindo-
se num pardmetro extra-historico e universalizante (Matos, 2001, p. 46).

Quase 25 anos depois, muito se tem produzido sobre a historia das mulheres, dos
movimentos sociais, inclusive o feminista, e das relacdes de género ao longo do tempo. Ampliar
os estudos sobre as masculinidades é de extrema relevancia em uma sociedade que utiliza
diferencas bioldgicas como elementos constituintes de hierarquias sociais, vemos através dos
dados relacionados a violéncia de género a urgéncia de se debater esse tema.

No entanto, minha proposta ndo € a de construir uma histéria que tem o homem como
protagonista, mas é justamente para debater e questionar tal ideia. Temos que tomar o cuidado
para ndo naturalizar a masculinidade, tornando “o homem” um sujeito universal, como se 0s
seus privilégios, dentre elas o seu poder de dominacéo, fossem dados como um dado irrelevante
e ahistarico.

O objetivo desta reflexdo, com base nas investigacdes de inUmeros pesquisadores/as, é
compreender as masculinidades como o resultado de um processo de construcao social, cultural
e histdrica, que tem como produtos os homens dessa sociedade. Assim, concordo com Durval
Muniz Albuguerque quando ele prop&e construir uma histéria dos homens e do masculino

[...] ndo mais como individuos ou participes de feitos coletivos, mas como género, nao

a histéria de homens como agentes do processo historico, mas como produtos deste
mesmo processo, a histéria de homens construindo-se como tal, a historia da producéao
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de subjetividades masculinas, em suas varias formas, a historia da multiplicidade de
ser homem (Albuquerque Jr., 2013, p. 29).

Retomando o que afirmamos acima, este trabalho se propde a uma discusséo critica das
masculinidades como uma expressdo dos homens. As masculinidades séo produzidas em um
contexto relacional com outras identidades de género e subjetividades sexuais. Portanto, ndo
estamos produzindo um trabalho com viés “masculinista”, ligado ao movimento do
“masculinismo”, isto ¢, a busca, baseada na misoginia, pela superioridade em relagdo as
mulheres.

Masculinismo, nestes termos, seria encarado como “a teoria e pratica da misoginia em
seu maior grau violento, um verdadeiro 6dio as mulheres e a crenca de que mulheres sao
individuos inferiores aos homens, além de inimigas dos direitos masculinos” (Lima; Silva,
2023, p. 34).

Assim, pretendemos discutir criticamente como, através das relacdes de poderes e outros
mecanismos, 0s homens se constituiram enquanto sujeitos universais, dotados de privilégios e
superioridade em relacdo as mulheres. A partir disso, buscaremos compreender como um
modelo ideal masculino foi forjado e como o ensino de historia pode descontruir essa imagem
do homem que, ao se olhar no espelho, “se veem como seres humanos universais e
generalizaveis”. Nosso intuito, ¢ compreender que a masculinidade hegemdnica permite a
naturalizacdo dos atributos masculinos relacionados ao poder e dominacdo, dotando-os de
poder em relacdo aqueles e aquelas que ndo se enquadram no seu padrdo (Oliveira, 2004, p.
143).

Esse processo de desconstrucdo inicia-se, sobretudo, a partir da década de 1960, quando
as feministas passam a questionar e confrontar esses privilégios comuns a “natureza
masculina”. Lutando por uma sociedade justa e igualitaria, as feministas introduziram na
sociedade e na academia diversas discussdes sobre a condicdo feminina e da dominacao
masculina. Ao trazer para a esfera publica assuntos do mundo privado, “chama a atencdo das
mulheres sobre o carater politico da sua opressao, vivenciada de forma isolada e individualizada
no mundo do privado, identificadas como meramente pessoais” (Costa, 2005, p. 2).

Nesta mesma época, durante a chamada “segunda onda feminista”®, os estudos sobre a

masculinidade surgem, entre as décadas de 1960 e 1980 nos Estados Unidos. Neste momento,

® O feminismo de “Segunda Onda”, marcado por reinvindicagdes distintas das feministas do passado, combatia as
depreciagdes que sofriam as ativistas e simpatizantes e lutavam por direitos politicos, econdmicos e educacionais.
Além das lutas politicas e sociais, esta fase também se caracteriza pelas reinvindicagBes ligadas ao corpo, a
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as ativistas questionavam “0 porqué de as mulheres, em diferentes sociedades, serem
submetidas a autoridade masculina, nas mais diversas formas e nos mais diferentes graus” e
suas atividades serem “sempre desqualificada em relacdo aquilo que os homens, desta mesma
cultura, faziam” (Pedro, 2005, p. 83).

Assim, questionando os privilégios da masculinidade, o feminismo contribuiu com suas
bases tedricas para os estudos da masculinidade, sobretudo, a partir do conceito de género. O
conceito ajudou a redefinir as nogdes relacionadas as mulheres e aos homens, desconstruindo o
mito essencialista da natureza e analisando as relagcdes de poderes que atuam na producao de
identidades e subjetividades para os sujeitos. Falar de género, a partir de entdo, “significava
deixar de focalizar a “mulher” ou as “mulheres”; tratava-se de relagdes entre homens e
mulheres, mas também entre mulheres e entre homens” (Pedro, 2011, p. 273).

Com o conceito de género e atuacdo das tedricas feministas, a discussdo em torno da
construcdo social e cultural do sexo, bem como as masculinidades e as feminilidades foram se
proliferando entre os debates académicos. “Masculinidades e feminilidades”, “homens e
mulheres” passaram a ser vistos como categorias relacionais, dependentes, multiplas, dindmicas
e desnaturalizadas. “Logo, as feministas avancaram a critica questionando a figura do sujeito
unitario, racional, masculino que se colocava como representante de toda a humanidade” (Rago,
1998, p. 91).

O feminismo, neste sentido, contribuiu para um novo modo de existéncia “integrado e
humanizado”, objetivando desfazer “oposigdes bindrias como a que hierarquiza razéo e
emoc¢do”, atuando em prol da renovagdo e reatualizagdo do “imagindario politico e cultural de

nossa época” (Rago, 2004, p. 3).

Ao pdr fim a distingdo entre os papéis e firmar pé sistematicamente em todos 0s
dominios antes reservados aos homens, as mulheres fizeram evaporar-se a
caracteristica universal masculina: a superioridade do homem sobre a mulher
(Badinter, 1993, p. 6).

E neste contexto que emerge os estudos sobre a masculinidade, em que os homens sdo
tratados a partir da sua construcdo sociocultural, tendo suas caracteristicas ligadas a dominacgéo
desnaturalizadas e a problematizagdo do homem como o “sujeito universal”. Além disso, 0s
estudos feministas ampliam o horizonte critico para a superacdo da heteronormatividade e o

desmoronamento das normas sociais que opdem homens e mulheres. As identidades sexuais

sexualidade e a violéncia contra as mulheres. E também que a “Onda” que chega ao Brasil, apesar de aqui adquirir
especificidades devido a Ditadura Militar instaurada no pais (VER: PEDRO, 2012, p. 239-259).
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agora sao compreendidas como construgdo das inimeras instancias sociais, como a escola, em
que o objetivo ¢ produzir sujeitos que performam um “tipo ideal” de género de acordo com suas
caracteristicas anatdmicas.

Ao introduzirem esses novos paradigmas epistemoldgicas, as feministas minaram a
virilidade masculina, em que os homens, diante do espelho feminino, passar a ver “uma imagem
dificil de aceitar de sua virilidade: mortifera, belicista, criminosa, mutiladora” (Bard, 2013, p.
156). Essa abertura possibilitou, dos anos 1970 em diante, um novo campo de estudos da
masculinidade que, conforme Monica Schpun (2004), possibilitou a ‘“desconstrucdo do
masculino enquanto género, desvendando as relagdes hierarquicas entre homens”.

O movimento feminista de Segunda Onda, bem como o movimento homossexual,
modificou as no¢bes duais dos sexos masculinos e femininos, transformando a atuacdo das
mulheres no ambito politico e, por conseguinte, o papel dos homens, que agora eram
constantemente contestados em sua dominag&o e por seus privilégios. Os papéis dos homens de
todas as sexualidades foram redefinidos, novos valores foram colocados em pauta e os velhos

foram, pouco a pouco, desmoronando (Gatti, 2011, p. 13).

A obtencgdo pelas mulheres de novos direitos a partir de 1960 e 1970, o reajustamento
dos papéis sexuais na esfera publica e privada, a reprovagdo e depois a condenacao
das formas de violéncia contra o outro sexo, tudo isso ndo ocorre sem atigar as
angustias masculinas (Vigarello, 2013, p. 10).

Entretanto, no inicio dos estudos de género, os homens e a masculinidade ndo foram os
principais objetos de analise dos trabalhos produzidos pelas intelectuais e tedricas feministas’.
Essas questdes, inicialmente, foram recusadas pelas feministas, pois elas defendiam que os
homens, sujeitos privilegiados, eram os principais beneficiados pelo sistema que oprimia as
mulheres que, neste momento, proclamavam um lugar — politico — para debater essas questdes.

Neste primeiro momento, também, é possivel perceber que 0s homens eram vistos como
“sujeitos sem género”, isto €, sujeitos que sdo essencialmente privilegiados, tendo a dominacgao
e 0 poder como intrinseco a sua natureza. Além disso, isso se explica devido ao fato de que esse
mesmo sistema atribui aos sujeitos dicotomias, entre o normal e o anormal, sendo os primeiros
sujeitos “honrados”, logo, impossibilitados de criticarem o sistema que lhes permitem a dadiva

do privilégio masculino.

7 Preferi, neste momento, flexionar as palavras no género feminino, pois, conforme a bibliografia utilizada para
este projeto, compreendo que foram as mulheres as pioneiras e mais preocupadas com tais discussdes. Portanto,
acredito ser necessario referir-se a elas como sendo as teoricas e intelectuais dos estudos de género.
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Assim, 0s homens brancos de classe média quando se olham no espelho se veem como
um ser humano universalmente generalizavel. Eles ndo estdo capacitados a enxergar
como o género, a raca e a classe afetam suas experiéncias. Ndo é o que ocorre com 0s
negros, pobres, mulheres, gays e todos os que de uma forma ou de outra veem-se
como “diferentes”. O que torna os sujeitos marginais e/ou oprimidos sdo 0s
mecanismos mais visiveis em nos, porque sao 0s que nos causam dor em nossas vidas
cotidianas (Oliveira, 1998).

Nas décadas iniciais do boom dos estudos feministas e da historia das mulheres, por
volta de 1960, muitos homens demonstravam interesse em participar das discussdes. Contudo,
as mulheres vetaram a participacdo masculina, pois, defendiam serem elas quem tinham a
experiéncia com a dominacdo exercida pelos homens, portanto, poderiam e estavam aptas a
tratar sobre o assunto (Giffin, 2005, p. 48).

Em um contexto marcados pelos movimentos sociais contra-hegemdnicos (movimento
de mulheres, de gays, de hippies, de jovens e universitarios), em que se opunham a ordem social
dominante e masculina, os homens foram afastados para que as feministas pudessem discutir
sobre sua “falta de poder nas relagdes com os homens” (Giffin, 2005, p. 49).

Porém, com o tempo, percebeu-se que afastar os homens destas discuss@es contribuiria
para “representar todos os homens como poderosos e todas as mulheres oprimidas”,
reproduzindo o binarismo existente na sociedade. Essa reflexdo foi possivel quando as
feministas passaram a perceber que 0s sujeitos estdo em constante relacdo, bem como a

realidade social em que estdo inseridos. Assim:

[...] o tema da entrada dos homens nos estudos de género representfou] uma
oportunidade muito bem-vinda de valorizar outras perspectivas — coerente com a
importancia dada na epistemologia feminista & natureza sempre parcial e situada dos
conhecimentos, que devem ser vistos como contextualizados historicamente (Giffin,
2005, p. 49).

Durante os anos 70, em paises centrais, como os Estados Unidos, iniciou-se um
movimento de homens preocupados com as raizes socio-histéricas da masculinidade e 0 modo
como se dava a (re)construcdo das relacdes de género. Imersos em um campo, ainda,
conflituoso, os binarismos sociais dos sexos e a hegemonia da dominagdo masculina foram
postos em xeque.

No ambito universitario e em outros espacos da classe média, formaram-se coletivos
de homens dedicados a reflexdo sobre sua prdpria experiéncia no patriarcado, que
assumiram as criticas e reconheceram como seus os habitos masculinos de dominagéo

e desvalorizagdo. Segundo os participantes, havia sentimentos de muita culpa; como
no feminismo, havia discordancia e conflito (Giffin, 2005, p. 49).
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Sobre a inser¢do do debate no campo do género, Pedro Paulo Oliveira tragou uma
andlise das principais linhas discursivas do processo que visibilizou o género masculino como
objeto de analise. Um desses discursos € o que busca colocar o homem como vitima de um

conjunto de fatores sociais e psiquicos.

Solidéo, sofrimento, angUstia, tensdo premente, fragilidade, insegurancas, problemas
de identidade, opressdo através do processo de socializacdo, inabilidade para
manifestacdo de sentimentos etc. Constatamos que tais termos e expressées sdo uma
recorréncia frequente nas falas, artigos, reportagens e outros meios de divulgagdo em
que esta modalidade discursiva se manifesta (Oliveira, 1998, p. 2).

De acordo com o autor, havia para esses homens colocados como vitimas um embate
entre o papel masculino socialmente imposto e o seu “self intimo”. Esse conflito gerava uma
angustia nesses homens porque “o self intimo, ao requerer a satisfacdo de demandas
emocionais, entrava em conflito com o papel masculino opressor”, assim “este ultimo obstruia
a satisfacdo destas demandas ao buscar obedecer aos preceitos sociais que o0 sustentavam, ou
seja, os preceitos machistas” (Oliveira, 1998, p. 3). Junto a esses discursos, outros conceitos

explicativos eram buscados para justificar “a vitimizagdo” dos sujeitos homens,

recorria-se, em algumas analises, aos lugares comuns do marxismo, apontando-se a
dindmica social capitalista como a responsavel pelo status quo e, portanto, pela
relagdo de dominagdo dos homens em relagdo as mulheres, gays outros. Para Tolson,
por exemplo, a "cultura do trabalho” era ao mesmo tempo responsavel pela
constituicdo pelo solapamento da masculinidade. A psicologizagdo e a recorréncia a
vulgata marxista, juntamente com a teoria dos papéis, tornaram-se 0s pontos de apoio
fundamentais para o discurso vitiméario (Oliveira, 1998, p. 4).

Esse discurso psicologizante também busca explicar a “propensao masculina para a
violéncia” e os “comportamentos indesejados” (dominagdo sobre as mulheres, sobre a natureza
e o racismo). Esse discurso também buscou explicar a “inabilidade” masculina para expressar
e desenvolver suas emocoes, levando ao “terrivel isolamento”. Outra linha de defesa desse
discurso era o da violéncia masculina, para isso o autor exemplifica ao analisar estudos que

buscavam demonstrar o porqué de os homens estupradores cometerem tais atos:

Um estudo com estupradores sentenciados busca demonstrar que os individuos que
cometem tal ato de violéncia tém uma vida emocional empobrecida (exceto no que
diz respeito ao 6dio), e também de profundas dividas acerca de suas competéncias e
adequacdes como pessoas. Nos individuos com mais problemas de seguranca pessoal
e de autoimagem, a violéncia pode se tornar comum, assumindo formas tragicas,
explicitando-se como expressdo da fragilidade masculina. Para esses autores, a forga
é sempre uma mascara para a insegurangca e a fragilidade masculinas (Oliveira, 1998,

p. 6).
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Para Oliveira esse tipo de abordagem tinha o objetivo de inverter a situagdo, isto &,
colocar os homens em uma posicdo de “sexo fragil” devido a “fragilidade da identidade
masculina” que os levavam a descarregar essa pressao através da violéncia.

Porém, outros autores distanciam-se do discurso vitimario e partem para a critica da
masculinidade e dos papéis masculinos. Herdeira do feminismo, essas perspectivas discutiam a
masculinidade com todas as suas problematicas, um aspecto que os diferenciavam das
feministas que discutiam a questdo masculina apenas para esclarecer a condi¢do feminina. Além
disso, ao contrario do feminismo em que apenas as mulheres debatiam e desenvolviam as
analises, agora os homens participam do debate com o objetivo de acrescentar dados novos aos
estudos de género.

Nesse sentido, acrescentam-se as criticas ao psicologismo quando se afirmou que esse
tipo de discurso é um desservico para entender as estruturas de poder do ponto de vista das
relacBes de género, pois 0s homens poderiam se aproveitar os beneficios da dominacao
argumentando ser fruto da “natureza ou até do comportamento feminino”. Outras criticas Serdo
dirigidas a perspectiva que relegam aos estudos sobre o papel social masculino que, imposto
socialmente, conduzia os homens a atos maléficos. A partir do processo de socializa¢cdo com a
familia, a escola e outras instancias sociais, esses homens assumiam um papel que derivava as
relacfes de poder, mas ndo eram questionadas, pois o vildo eram os papéis sociais (Oliveira,
1998, p. 11-13).

No caso em questdo, oblitera-se a estrutura de poder, os comportamentos especificos
que, independentemente dos papéis, procuram reproduzir situacBes onde as clivagens
favorecem a legitimacéo de situacdes iniquas (Oliveira, 1998, p.13).

Tais criticas permitiram pensar que os discursos vitimarios impediam a modificacdo da
estrutura das relacdes de poder, barrando uma transformacao das relacdes de género. Assim,
buscando compreender a dindmica de poder nas relacbes de género, um novo conceito é
firmado: a masculinidade hegemdnica. Esse conceito alternativo trabalha com a tese de que a
masculinidade hegemonica, um tipo ideal de masculinidade para os homens, seria a estrutura

para as relagdes de poder, seja entre homens e mulheres, mas também entre os proprios homens.
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3.2 N&o se nasce homem, torna-se homem

N&o se nasce homem, torna-se homem. A frase € uma inversao do género feminino para
0 masculino, pois como bem sabemos, foi Simone de Beauvoir (O Segundo Sexo, ) quem a
tornou célebre ao afirmar que as mulheres séo definidas pelo conjunto social e ndo pela biologia.
A inverséo que utilizamos pretende demarcar que os homens tambem séo produtos da sociedade
que os atribuem valores e significados desde 0 momento em que nasce, ou, talvez, ainda no
ventre de suas maes.

Os homens, historicamente, foram levados a condicdo natural de sujeitos universais,
dignos de humanidade, enquanto as mulheres estiveram relegadas ao “espelho da virilidade”.
A masculinidade normalizada e naturalizada atribuiu aos homens ainda um aspecto marcante
da subjetividade masculina, isto ¢, o elemento de “dominante/dominador” (Bard, 2013, p.120).

A produgdo desses saberes sobre a masculinidade e, consequentemente, da feminilidade
é o resultado de elementos que se articulam em torno da necessidade e do interesse em produzir
uma verdade sobre o que é ser homem e o que é ser mulher. Esses elementos funcionam como
uma rede heterogénea de “institui¢des, organizagdes arquitetonicas, decisdes regulamentares,
leis, medidas administrativas, enunciados cientificos, proposi¢des filoséficas, morais,
filantropicas” (Foucault, 1998, p.244).

Esses regimes criam, controlam e produzem os significados sociais da sexualidade,
impondo normas e comportamentos especificos para ambos 0s sexos, organizando as relacdes
de género e produzindo desigualdades. Ao mesmo tempo, esses elementos, como um jogo,
movimentam-se entre justificar e mascarar essa l6gica da dominacdo masculina.

A masculinidade, nesta perspectiva, é resultado de um processo de significacdo social e
um ideal culturalmente elaborado de dada ordem de comportamento socialmente aceita. E
importante seu esclarecimento para haver uma “tomada de decisdo posicao identitaria do agente
frente a si proprio e aos demais, com os quais ele vive” (Oliveira, 2004, p.15).

As masculinidades sdo praticas sociais binarias, sempre estdo em oposi¢cdo a
feminilidade e em busca da possibilidade de perpetuar a dominagdo masculina nas relagdes de
género. “(...) Ndo é uma entidade fixa encarnada no corpo ou nos tracos da personalidade dos
individuos, as masculinidades sdo configuracdes de praticas que sao realizadas na acao social”
(Connell; Messerschmidt, 2013, p. 245, 265, 250). Portanto, ndo sao fixas ao se diferenciarem

de acordo com as relagdes de género em um cenario social particular (Connell, 2013, p. 250).
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Neste sentido, podemos incluir o estudo da Historia, pois acreditamos na sua
potencialidade em abalar as no¢Ges de homem/ns e mulher/es. Historicizando tais no¢Ges é uma
forma de perceber as construcdes que nos moldam enquanto sujeitos, bem como nos faz
questionar os sistemas hierarquicos sociais que dispde mulheres e homens em lugares
especificos. A masculinidade, ao longo da histéria, € o resultado de elaboragdes culturais
complexas que, pelo menos no Ocidente, servem como um “guia dos comportamentos ideal
para um homem”. Oliveira argumenta que esse processo de elaboragdo cultural ganha corpo,

sobretudo, a partir da transi¢do do periodo medieval para a sociedade moderna.

Dentre elas, eu destacaria a formacdo do Estado nacional moderno e a criacdo de
instituicdes especificas, como o0s exércitos, resultando nos processos de
disciplinarizagdo e brutalizacéo dos agentes nelas envolvidos, bem como o surgimento
de ideais burgueses e dos valores de classe média, calcados no pragmatismo dos
negocios, na personalidade moderada e no culto da ciéncia metddica-racial (Oliveira,
2004, p. 19).

Esses fatores foram fundamentais na definicdo da modelagem do ideal moderno de
masculinidade, mas ndo os unicos. Esse ideal articula-se a inimeros outros fatores sociais em
que se unem aos valores societarios fazendo emergir a sua sintese: a masculinidade. Assim, a
masculinidade seria uma “projecao social” que reflete as caracteristicas e aos valores sociais da
vida coletiva, mas também reflui sobre estes, ou seja, influencia as instituices que possibilitam
sua emergéncia (Oliveira, 2004, p. 20).

E possivel também vislumbrar essa discusséo da construgdo da masculinidade a partir
de Durval Muniz de Albuquerque Jr, que buscou compreender a masculinidade dentro da
formacdo da identidade do homem ou do macho nordestino. Sintetizando uma parte

significativa do seu trabalho sobre o tema, o historiador afirma:

O nordestino €, pois, um ponto de encontro entre um certo nimero de acontecimentos
histéricos, é fruto de um conjunto de operacdes de construgdo de um sujeito historico,
de um sujeito regional, de um personagem extremamente importante para a historia
politica e cultural do Brasil contemporaneo. Pensamos que estudar a sua emergéncia,
suas formas de aparecer e de ser, é extremamente importante para se entender a
histéria dos embates regionais no Brasil do século XX e, mais ainda, para
desnaturalizar as figuras e os papéis de género, fazendo-os retornar a sua historicidade,
a sua dispersdo constitutiva, permitindo pensar outras formas possiveis de ser homem
e ser mulher no Nordeste, para além do estere6tipo do macho e sua companheira
submissa. Desconstruir estas falas que inventaram o falo como significante nuclear de
uma forma de ser regional, de uma identidade regional é questionar a propria
legitimidade social, a que assistimos até nossos dias, para a estrutura hierarquica e
autoritaria de género, dominante na sociedade nordestina, acompanhada da prépria
legitimidade social para atos de violéncia contra o feminino e de desprezo, medo e
ressentimento por tudo que ele representa. Para promover o respeito ao feminino, em
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todas as variacgdes, € preciso que na carnacao da fala se faca a desencarnacdo do falo.
Assim eu falo! (Albuquerque Jr, 2013, p. 252).

O objetivo de trazer essa abordagem de Albuquerque, visto que ndo é nosso foco
compreendé-la em sua profundidade, é destacar a desconstru¢cdo do masculino. Albuquerque,
através da genealogia, apresenta em sua obra a “invengdo do homem nordestino” e afirma que
a masculinidade € uma pratica discursiva, inventada pela historia, contextualizada e construida.
O principal ponto de destaque de sua tese, aqui para nds, firma-se no argumento de que se a
masculinidade é construcéo, é possivel sua desconstrucdo, seu desmonte, sua reinvencdo. Os
efeitos deste processo discursivo influenciam toda a realidade, desta forma, a “desencarnagao
do falo" é urgente para que seja possivel outras experiéncias e novas relagdes com o0s sujeitos
afetados pela masculinidade, como as mulheres.

Se quisermos compreender as construc@es culturais dos géneros, dos papéis de homens
e de mulheres na sociedade, dos comportamentos e condutas esperados, da subordinacgdo e
opressdo das mulheres, € preciso entender como as masculinidades sdo produtos desta mesma
cultura.

Corpos sexuados e sujeitos generificados sdo o resultado de um processo de construcao
historica e cultural, portanto, conceitos de “homem” e “masculinidade” devem ser postos em
andlise. Para isso, deve-se evitar as singularidades e aderir a pluralidade das identidades
masculinas, sendo elas produzidas a partir dos multiplos didlogos e conflitos entre os
individuos, ou em interacdo com outras formas de masculinidade. Portanto, um primeiro
aspecto a considerar ¢ a existéncia de “masculinidades”, que se alteram, interagem e

relacionam-se com outras identidades, sejam elas femininas ou masculinas (Vale, 1996, p. 162).

A masculinidade, portanto, ndo é estatica, nem atemporal, é histérica; ndo é uma
manifestacdo da natureza ou de uma esséncia psicoldgica interior, é um construto
social e simbdlico; ndo é uma mera ascensdo a consciéncia de uma diferenca de
natureza bioldgica, mas é uma criagdo cultural a partir da observacdo dessa diferenca,
que foi, ao longo do tempo e em varias sociedades, transformada em principio de
desigualdade entre homens e mulheres. (...) Sendo assim a masculinidade se aprende
em e esta sujeita e mediada por dados contextos sociais, que ao se transformarem
também modificam os sentidos e as préaticas identificadas como de masculinidade
(Albuquerque Jr., 2019, p. 495).

No decorrer disso tudo, emergem as masculinidades hegemdnicas, isto ¢, o0 modelo
socialmente imposto como central e pelo qual outras formas de masculinidades se orientam ou
sdo afetadas. A masculinidade hegemonica é o “modelo cultural ideal” que se exerce sobre

todos os homens, independentes da sua posicdo dentro dos padrdes de masculinidades
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esperados, e todas as mulheres, sendo elas as principais vitimas deste sistema (Neto, 1996, p.
163).

Essa forma de masculinidade, normalizada e imposta como “ideal”, cria um “duplo
paradigma”: o primeiro remete a “pseudo natureza dos homens” em que a dominagdo e o
sexismo sdo atributos naturais do homem; em critério ao primeiro, o segundo paradigma cria o
mito do mundo “heterossexuado”, em que ndo se admite outras formas de sexualidade e
experiencias sexuais que ndo seja entre homens e mulheres (Welzer-Lang, 2001, p. 460).

Neste sentido, acreditamos que as masculinidades hegemdnicas permitem a dominagéo
das mulheres e de todos aqueles que ndo se encaixam no padréo heteronormativa-masculino. A
dominagdo masculina, coletiva ou individual, ocorre tanto no &mbito publico, como na esfera
privada, permitindo aos homens vantagens significativas sobre as mulheres. Logo, ndo é dificil
de admitir que homens e mulheres percebem de maneiras diferentes as desigualdades sociais, e
que tais divisdes de sexo “tendem a preservar os poderes que se atribuem coletivamente e
individualmente os homens a custa das mulheres” (Welzer-Lang, 2001, p. 461).

A sociedade € organizada pelos padrdes criados por ela mesma, normas que, implicita
ou explicitamente, modelam, definem e constituem os sujeitos a fim de adequéa-los aos “padrdes
ideais”. As masculinidades, portanto, ndo poderia ficar de fora dessa, sendo defendido discursos
sobre a existéncia de um “homem de verdade”, 0 “homem ideal”, o “homem exemplar”.
Embora no passado, acreditava-se que os homens ndo seriam afetados pelo género, agora temos
clareza de que eles sdo o resultado da dindmica do género.

O género se constitui a partir das relagbes sociais, portanto, consideramos as
masculinidades como uma pratica social que se (re)faz a partir das normas sociais, mas também
a partir dos conflitos, dos interesses, das interacdes dentro dessas praticas. E com essa nogo
gue emerge o conceito de masculinidade hegeménica. Por conseguinte, a existéncia de uma
nocdo hegemdnica necessita que reconhecamos outras formas de masculinidade que estdo em

constante relacdo de aliangas, de dominio, de subordinacéo.

Los estudios realizados uma las escuelas muestran patrones de masculini claros. Uma
algunas e ellas, la masculinidade exaltada por las masculinidad deportivas es
hegemdnica, lo que significa que la destreza deportiva es uma prueba de
masculinidade, incluso para los nifios que odian el deporte. Aquellos que rechazan el
patron hegemdnico tienen que luchar por encontrar uma salida (0 negociarla).
(Connell, 2005, p. 67).

O conceito de masculinidade hegemdnica, inserido no campo de estudos da

masculinidade, de acordo com Connell e Messerschmidit,
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Foi primeiro proposto em relatérios de um estudo de campo sobre desigualdade social
nas escolas australianas; em uma discussdo conceitual relacionada a construgdo das
masculinidades e a experiéncia dos corpos de homens; e em um debate sobre o papel
dos homens na politica sindical australiana. O projeto nas escolas forneceu a evidéncia
empirica de mdltiplas hierarquias — de género e ao mesmo tempo de classe —
entrelagadas com projetos ativos de construgdo do género (2013, p. 242).

O conceito insere-se em um campo de criticas aos estudos que defendiam o “papel
sexual masculino” (Oliveira, 1998), propondo modelos de masculinidades em madltiplas
relaces de poder. As principais fontes para o debate centraram-se nas teorias feministas e do

patriarcado e nas discussdes sobre o papel masculino na transformacéo do patriarcado.

Alguns homens da nova esquerda tentaram se organizar em apoio ao feminismo, e
essa tentativa chamou atencdo para as diferencas de classe na expressdo da
masculinidade. Além disso, as mulheres de cor — tais como Maxine Baca Zinn, Angela
Davis e BellHooks — criticaram 0s preconceitos raciais que ocorrem quando o poder
é unicamente conceitualizado em termos de diferencas de sexo, preparando, desse
modo, o terreno para 0 questionamento de quaisquer reivindicagdes universalizantes
sobre a categoria de homem (Connel; Messerschimdt, 2013, p. 243).

Outra contribuicdo para a area de estudos das masculinidades e a formulacdo de um
conceito especifico foram os movimentos gay que, a partir da no¢do de poder e da diferenca,
estabeleceram criticas a “uma hierarquia das masculinidades”. Para os tedricos gays, essa
hierarquia firmou-se diante da experiéncia vivida com a violéncia pelos homens gays e com o
preconceito de homens heterossexuais. Assim, muitas contribui¢des foram realizadas acerca
das relacGes entre homens gays, o patriarcado e a masculinidade convencional.

Em meados dos anos 1980, portanto, 0 conceito emerge sendo entendido como um
“padrio de praticas (i.e., coisas feitas, ndo apenas uma série de expectativas de papéis ou uma
identidade) que possibilitou que a dominagdo dos homens sobre as mulheres continuasse.”

Desta maneira, o cerne do conceito concentrava-se na seguinte afirmacao:

A masculinidade hegemdnica se distinguiu de outras masculinidades, especialmente
das masculinidades subordinadas. A masculinidade hegembnica ndo se assumiu
normal num sentido estatistico; apenas uma minoria dos homens talvez a adote. Mas
certamente ela é normativa. Ela incorpora a forma mais honrada de ser um homem,
ela exige que todos os outros homens se posicionem em relacdo a ela e legitima
ideologicamente a subordinacdo global das mulheres aos homens (Connell;
Messerschmidt, 2013, p. 245).

Outro fator determinante para o conceito ¢ a afirmacdo de que a masculinidade
hegemaénica, apesar da sua posicdo nas relacdes, ela é constantemente contestada através da

definicdo social das masculinidades, visto que os homens lutam pelo seu dominio. O motivo
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dessas lutas se deve ao fato de que a posicdo dominante propicia vantagens materiais e
psicologicas aos homens, como consequéncia, ela é constantemente contestada e redefinida. Ao

dissertar mais profundamente, Connell, ja em 1995, fazia o seguinte alerta:

E possivel que estejamos testemunhando agora, como resultado dessa interacéo
global, a criacéo de novas formas de masculinidade hegeménica. As condicGes para a
hegemonia estdo mudando, com o crescimento do feminismo mundial, a estabilizago
de novas formas de sexualidade e a criagdo de uma economia global.(...) A
masculinidade que sera provavelmente produzida nesse contexto é calculativa, com
uma abertura para a violéncia autoritaria como uma forma de acdo econdmica;
sensual, herdando os prazeres da masculinidade patriarcal, com muito pouco de
controle cultural sobre a auto-gratificacdo; e uma falta de vinculo notavel com
relacionamentos de parentesco ou com relacionamentos locais, embora bastante capaz
de nacionalismos locais, nos casos em que esse nacionalismo possa trazer apoio
politico ou mercados a serem explorados (Connell, 1995, p. 193).

Outro fator determinante para compreender o padrdo hegemdnico é fato de que, sendo
esse 0 modelo “honrado” para um homem, todos os outros devem se sujeitar a ele, de modo que
aqueles que nao se sujeitam sofrem com a subordinacdo e dominacgdo. No entanto, é importante
ressaltar que, em relacdo as mulheres, os homens se beneficiam dos beneficios de uma
sociedade patriarcal e que pressupde a dominacdo feminina, porém, outros grupos, em relacao

aos homens “dominantes” sdo “pouco” beneficiados.

Por exemplo, os jovens de classe operéria, economicamente despossuidos por causa
do desemprego estrutural, podem ndo ter qualquer vantagem em relagéo as mulheres
em suas comunidades. Outros grupos de homens pagam parte do preco, juntamente
com as mulheres, pela manutengdo de uma ordem de género ndo-igualitaria. Os
homens gays se tornam alvos sistematicos do preconceito e da violéncia. Homens
efeminados e débeis sdo constantemente humilhados. Os homens negros, nos Estados
Unidos (como na Africa do Sul) sofrem, massivamente, de niveis mais altos de
violéncia letal do que os homens brancos (Connell, 1995, p. 197).

Existem diversas formas de “ser homem” na nossa sociedade, todas elas com suas
caracteristicas e aspectos distintivos que colocam o sujeito em posicdo de vantagens ou
desvantagens, tais como: a sexualidade, a raga, a etnia, a classe. Sobre isso, € importante
destacarmos desde ja que, apesar do posicionamento tedrico desenvolvido, ndo acreditamos que
exista uma divisdo entre masculinidades hegemdnicas e ndo hegemdnicas. De modo relacional,
0s sujeitos interagem de diversas formas com outras formas de masculinidades e, em relacéo as
mulheres, elas os colocam em uma posicéo de poder social.

No entanto, socialmente é notavel a separacdo dicotdmica das masculinidades, isto €, a

“masculinidade verdadeira” (homem, heterossexual, viril, poderoso) e a ‘“anormal”

(homossexuais, homens trans, homens sensiveis), neste rol, também se inclui as feminilidades,
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pois “basta a orientagdo sexual para introduzir a diferenca” (Correa; Piscitelli, 1998, p. 207). E
neste sentido que os men’s studies cunharam o conceito de “masculinidade hegemonica”,
investigando como, nas relacdes entre 0s sexos, essa forma de masculinidade seria o padréo
legitimo e central e as outras, inadequadas e/ou inferiores (Ceccheto, 2004, p. 61-62).

O que as investigacOes sobre as masculinidades propdem é que desde criangas, meninos
séo criados envoltos de expectativas sobre o comportamento considerado ideal para um homem,
com isso, 0 imaginario social, de homens e de mulheres, é alimentado, por exemplo, pelo ideal
heterossexual. A sexualidade, neste caso, seria apenas uma das formas de estabelecer
hierarquias e dicotomias entre as masculinidades, sendo atribuida aos homens uma suposta
superioridade se corresponderem a esses padrdes. Em contrapartida, os outros que ndo se

adequam sdo vitimas da sujeicdo, da subordinacdo e da dominacéo.

Nessa ldgica, duas categorias emergem: homens e bichas. Homens sdo idealmente
percebidos como "ativos” e, portanto, ndo sdo homossexuais. Bichas seriam
tipificadas como “passivos”, embora parceiros dos homens na relagdo. Assim, bichas
tornam-se alvo de perseguicdo e sdo representados através de modelos de submisséo,
enquanto homens seriam os Unicos que possuem o privilégio do status de macho
(Cechetto, 2004, 54, 55).

A percepcéo dessa dicotomia ativo/homem heterossexual e passivo/homem bicha tornou
possivel o aprofundamento tedrico capaz da desconstrucdo e investigacdo das masculinidades
como categorias historicas, ndo-universais e construidas. A masculinidade hegeménica seria,
em resultado, a peca fundamental para a compreensdo e a critica ao comportamento masculino

dominador e violento, colocando sob suspeita a imagem homem portador de privilégios.

Nessa linha, alguns estudos sobre o género apresentam uma severa critica aos
fundamentos do fazer politico, mostrando que as nogdes de ‘“universalidade”,
“igualdade” e “sujeito de direitos”, como formas socialmente construidas, tomam o
homem branco heterossexual como modelo, sendo este considerado uma categoria
ndo marcada por género e raga (Cechetto, 2004, p. 55).

Contudo, salientamos que o nosso objetivo € discutir como as masculinidades
hegemaénicas e as relacbes de poder se inter-relacionam, cuja diferenca em relagédo aos outros é
essencial, pois s0 haverd um modelo hegemdnico dominante em oposicdo ao que é
desvalorizado e subordinado. Assim, propomo-nos refletir o modo como as masculinidades
hegeménicas, valorizadas socialmente, ndo s6 negam outros jeitos de “ser homem”, cOmo 0S
torna despreziveis, abjetos, elemento de escarnio, perseguicéo e violéncia, como a homofobia,

0 sexismo, 0 machismo, a misoginia.
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A categoria “masculinidade hegemdnica” possibilita compreender as masculinidades na
historia e na cultura, além das relacfes com outros marcadores como a raca, a sexualidade e a
classe, a idade. Desta forma, segundo Plinio de Almeida Maciel Junior, essas relagdes entre as
masculinidades implicam, em sintese, em “nao ser como as mulheres”. “Esta “regra” conduz a
condutas exageradamente masculinas e estabelece uma incerteza cronica sobre a identidade de
género que precisa ser solucionada perante outros homens. Como a masculinidade depende da
aprovacao deles, sua emoc¢do mais destacada é o medo, o que situa a homofobia como principio

organizador da virilidade” (Maciel Junior, 2006, p. 36).

3.3 Como o ensino de historia pode lidar com as masculinidades?

Toda identidade, como ja afirmamos, se relaciona com a diferenca, ambas estdo
interligadas. Da mesma forma, a masculinidade hegeménica s6 existe em relacdo as outras
formas de ser masculino. Homens, ao mesmo tempo que estabelecem relagdes de reciprocidade,
buscam um “outro” para relegar aquilo que ele ndo pode/deve ser.

Esses “outros”, estando as sombras da masculinidade ideal, servem para duas fungoes:
ser o0 oposto do ideal, o anormal, o abjeto, o estranho, o que ndao é homem de verdade; mas
também serve de exemplo para demonstrar qual o comportamento ideal, “reforcam a
autoconfianga daqueles que empenha[m] para satisfazer as prescricdes sociais”. Assim, ao
mesmo tempo que € o negativo de uma identidade, €, também, prescricdo do comportamento

que ndo é seguido pelo sujeito “masculino normal” (Oliveira, 2004, p.70).

Muitas vezes, torna-se importante eleger um inimigo para que se possa criar um grau
de coesdo grupal e a consequente “identificagdo coletiva [juntamente com] as normas
comuns capazes de induzir a euforia gratificante que acompanha a consciéncia de
pertencer a um grupo de valor superior, com o desprezo complementar por outros
grupos” (Oliveira, 2004, p.70).

Por exemplo, entre o final dos anos de 1960 e inicio da década de 1970, durante a
Ditadura Militar, apesar de uma consideravel abertura as sociabilidades homossexuais durante
0s anos 60, medidas para erradicar a subversdo afetaram os homossexuais. A implantacdo do
Al-5, a censura aos meios de comunicagao e ao entretenimento, o fechamento de bares e saunas

gay junto ao objetivo de garantir a moral e 0s bons costumes, a persegui¢do aos homossexuais,
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sobretudo homens, aumentaram. Os discursos sempre se baseavam nos argumentos de
“auséncia de masculinidade” ou da acusacio de “comportamentos pouco viril”®,

A historia da homossexualidade no Brasil confirma a necessidade de produzir um “outro
(ndo tdo) masculino” para afirmar ou confirmar a “masculinidade ideal”. A homossexualidade
masculina causa uma espécie de temor social, pois ela rompe a barreira entre 0 masculino e o
feminino — ativo, passivo, viril, delicado, “durdo”, sensivel, tudo isso pode ser apropriado pelo
sujeito homossexual, quebrando uma certa expectativa.

Esse outro, ao assumir sua sexualidade e papéis que ndo sdo considerados seus, ja ndo é
mais considerado homem-macho, mas também nédo € mulher, ndo € a fémea, apesar de alguns
papéis desempenhados os assemelharem. Uma dificil fronteira € criada: entre o masculino e o
feminino.

E a partir deste outro — 0 homossexual — que se constitui a masculinidade hegeménica,
o0 padrdo ideal a ser (per)seguido por eles e que é, de certa maneira, exemplarmente executado
pelo sujeito que se considera adequado aos padrdes socialmente aceitaveis para um homem de

verdade.

[...] ser homem significa ndo ser homossexual. Ser homem significa ndo ser feminino;
ndo ser homossexual; ndo ser docil, dependente ou submisso; ndo ser efeminado na
aparéncia fisica ou nos gestos; ndo ter relagBes sexuais nem relagfes muito intimas
com outros homens; ndo ser impotente com as mulheres (Badinter, 1993, p. 117).

O comportamento homossexual, sendo a negacdo da identidade masculina e o
comportamento inaceitavel a um homem, estimula um sentimento de aversdo nos homens e,
para se autoafirmarem enquanto “homens-com-H”, direciona esse medo ao ataque, a repulsa,
ao preconceito homofdbico®, a perseguicéo e as praticas que os distancia deste “outro” nio-tdo-
homem.

Assim, a homofobia opera como um dos elementos necessarios para a construcao da
identidade masculina ideal, atuando como a diferenca fundamental para distinguir o “eu” do

“outro”. “A logica binaria que serve de estrutura para a construcdo da identidade sexual

8 Para se aprofundar no tema, ver as obras “Além do Carnaval: a homossexualidade masculina no Brasil do século
XX do historiador James T. Green (2019).

® Entendemos a homofobia como a aversdo, a hostilidade e a rejeicdo contra os homossexuais e a
homossexualidade. A homofobia € caracterizada por atitudes de repulsa, medo ou preconceitos contra
homossexuais que podem ocorrer por meio da violéncia fisica, verbal, psicoldgica e simbdlica. A homofobia,
corroborando com o que discutimos no texto, é uma forma de comportamento que faz do outro o sujeito anormal,
vil e inferior ao sujeito “normal” heterossexual. E um discurso de 6dio, produzido para inferiorizar e depreciar
pessoas que experienciam sua sexualidade de forma distinta da heteronormatividade e, como consequéncia,
constrdi hierarquias sexuais com base na sexualidade. (Ver: Nogueira; Colling, 2019, p.390-394; Borrillo, 2016).
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funciona por antagonismos” (Borrillo, 2016, p. 88). Em uma sociedade guiada pela
heteronormatividade e dominada pelo ideal masculino, aqueles que se afastam dessas normas
sejam objetos do escarnio, do preconceito e de diversas formas de violéncia.

Concluimos assim que para “ser um homem”, ou melhor, para exibir com gloria a
identidade masculina é necessario ser diferente de sujeitos que vivam sua masculinidade de
forma distinta, demonstrando mais sensibilidade, afetos, passividade, vulnerabilidade. Todos
esses atributos, tidos socialmente como femininos, comuns as mulheres, atrapalham na
modelagem do papel social esperado dos homens que, para tal, devem provar que sdo homens
através missoes cumpridas. “A virilidade ndo ¢ dada de saida. Dever ser construida, digamos
“fabricada’” (Badinter, 2016, p.04). O homem é, portanto, um produto de um empreendimento,
digamos um tanto quanto complicado, pois ele deve merecer sua masculinidade por se opor a
tudo o que pode torna-lo um “homem defeituoso”.

Essa masculinidade hegemdnica, muito fragil necessita, portanto, do 6dio, da averséo,
do distanciamento do/a outro/a ndo-tdo-viril, afeminado, do homem que se relaciona com outro
homem para se afirmar. A construcdo de um outro é fundamental para que o “homem ideal”
possa apresentar-se com todo seu poder, sua superioridade e virilidade.

Essa forma de masculinidade, forjada pela superioridade e oposicéo, faz do sujeito
homem um individuo que assume a violéncia (fisica, verbal, psiquica e simbdlica) como um
instrumento de afirmacdo de sua identidade. N&o obstante, tais formas de violéncia perpetuam
0 padrdo masculino ideal, concretizando no meio social e cultural onde se desenvolvem a
superioridade e os privilégios dos homens. E isso se reflete nos problemas que acometem nossa

sociedade, como a homofobia e o sexismo.

A homofobia é uma forma de controle social que se exerce entre 0s homens, isso desde
0s primeiros passos da educagdo masculina. Para ser valorizado, 0 homem precisa ser
viril, mostrar-se superior, forte, competitivo...sendo é tratado como os fracos e como
as mulheres, e assimilado aos homossexuais. Homofobia e dominagéo das mulheres
s8o as duas faces de uma mesma moeda. Homofobia e viriarcado constroem entre as
mulheres e entre 0s homens as relagdes hierarquizadas de género. A homofobia é o
produto, no grupo dos homens, do paradigma naturalista da superioridade masculina
que deve se exprimir na virilidade (Welzer-Lang, 2001, p.118).

Seguindo a l6gica, se a sociedade produz esse comportamento objetivando um tipo de
masculinidade, a escola refletira por ser um lugar privilegiado para o controle, a manutencéo, a
producdo e a afirmacdo das masculinidades. Essas praticas vao ser apropriadas e refletidas de

29 ¢ 29 ¢

maneiras diferentes na escola, muitas vezes como uma “brincadeira”, “zoac¢ao”, “tiracao de
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sarro” e, em alguns casos, até mesmo pela violéncia fisica. “A convivéncia obrigatoria conduz
a uma forma de hierarquizagao das diferencas” (Weeks, 1999, p. 64).

Logo, se a escola pode corroborar na construcdo e perpetuacdo dessas praticas, €
possivel a reinvencéo, a reconstrucdo social. A realidade social que adentra os portfes da escola
deve ser transformada, ressignificada de modo que nog6es universais e problematicas sejam
descontruidas. A disciplina de Histdria €, nesse processo, fundamental, pois se o presente é o
resultado de longos processos historicos, ela pode contribuir na formacdo de uma sociedade
critica quanto ao seu passado e disposta a ressignificar o hoje.

O ensino de histdria funciona como uma ferramenta necessaria para que 0s jovens
possam refletir sobre si mesmos. Além disso, visto que seu objetivo € explicar “permanéncias
e as regularidades das formacgOes sociais”, as competéncias da disciplina possibilitam a
mudanca e transformacéo social através da acdo humana dos préprios individuos (BRASIL,
2006, p.73).

Assim, a disciplina, buscando atender as demandas individuais e da sociedade
contemporanea, pode ser utilizada como meio de desconstrucdo dos padrbes de género e da
sexualidade impostos a todos os jovens desde o nascimento. Trabalhar com foco nas identidades
dissidentes, invisibilizadas e até mesmo apagadas da historia, contribui para uma sociedade
mais igualitaria. O ensino de histdria é uma ferramenta politica, necessaria para a manutencdo

de uma sociedade que respeite suas diferencas.

O trabalho com a homoafetividade na perspectiva histdrica e voltada para o ensino
tem mais esta tarefa a cumprir, atribuir identidade aos rostos an6nimos que
preencheram campos de concentragdo ou mesmo que frequentaram as esquinas de
nosso passado. A identidade homossexual foi marginalizada historicamente
principalmente pelo siléncio, sendo, portanto, um método reverso aquele de sanar tal
falha pela identificacdo destes individuos por aquilo que eles eram: gays e Iéshicas
(Louro, 2009, p. 89).

Aprendemos desde cedo “maneiras corretas” de nos comportarmos, de nos vestir, o jeito
de falar, de andar, de agir e, até mesmo, de pensar. Esses aprendizados, contudo, estdo
fortemente ligados aos padrbes de género criados pela sociedade, na verdade, o género sendo
um primeiro modo de atribuir significados e valores, nos faz interiorizarmos condutas
esperadas.

A escola, nesta perspectiva, € fundamental no processo de aprendizagem dos
comportamentos ¢ “jeitos de ser” adequados de cada sexo. O esquecimento das experiéncias

femininas ao logo do tempo e a omissdo da homossexualidade perpetuaram os estere6tipos de
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género. Esses estereotipos, presentes ndo s6 no ambiente escolar, mas também em livros
didaticos, incorpora-se nas mentes e corpos dos jovens formando ideias pré-determinadas
acerca do género.

Os individuos aprendem que devem comportar-se de maneira determinada, conforme as
prescricdes culturais estabelecidas para seu sexo. Homens e mulheres recebem qualificagdes
opostas, em uma configuracdo que tende a situar o feminino no polo da negatividade. Os
homens sdo estimulados ao uso da forca, enquanto as mulheres sdo concebidas como seres
frageis. A cultura patriarcal confere privilégios ao sexo masculino e prescreve uma conduta
heteronormativa, na qual os homens sdo estimulados a exercitar sua sexualidade com o maior
namero de mulheres possivel. Enquanto isso, exige-se das mulheres que mantenham o recato e
sejam fiéis aos seus namorados e maridos (Rocha, 2020, p. 36).

Devemos, primeiro, questionar quais valores e praticas sdo evidenciadas nos maltiplos
instrumentos de ensino que utilizamos no dia a dia, como o curriculo, os livros didaticos, as
imagens, os conteudos. Assim, serd possivel perceber o caminho que deveré ser seguido e 0

destino que se quer chegar.

Curriculos, normas, procedimentos de ensino, teorias, linguagem, materiais didaticos,
processos de avaliacdo sdo seguramente, loci das diferencas de género, sexualidade,
etnia, classe —sdo constituidos por essas distingdes e, a0 mesmo tempo, seus
produtores. Todas essas dimensdes precisam, pois, ser colocadas em questdo (Louro,
1997, p. 64).

O questionamento, portanto, é fundamental para que o ensino ndo seja utilizado como
instrumento de perpetuacdo de desigualdades, fabricando hierarquias com base nas diferentes
identidades que comp&em o espaco da sala de aula. Se queremos uma formacédo democratico e
cidada para nossos alunos/as, devemos nos empenhar em “uma educagido que se comprometa
com a superagdo do racismo, do sexismo, homofobia e outras formas de discriminagao
correlatas e que promova a cultura da paz e se posicione contra toda e qualquer forma de
violéncia” (BRASIL, 2013, p. 516).

Ja dissemos acima que a escola € um territorio disputado e atravessado por discursos
que visam deslegitimar os estudos de género e os direitos adquiridos pelos movimentos sociais.
A escola “concentrou as formas do discurso neste tema; estabeleceu pontos de implantagao
diferentes; codificou os conteudos e qualificou os locutores” (Foucault, 2007, p. 36). Dessa
maneira, é preciso um trabalho que visa descontruir saberes e normas que tentam enquadrar
sujeitos em ‘“caixinhas” como se fossem moldaveis e adestraveis, buscando “corrigir” ou

eliminar aqueles que se encaixam nesses padroes.
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As relagBes que se estabelecem através do género ndo sdo dicotdmicas, existem
particularidades, pluralidade, formas diversas de viver e experienciar a sexualidade e o corpo.
Acreditar e propagar a nocdo de que exista dois sexos “corretos” ¢é recorrer ao erro de
permanecermos reproduzindo e ampliando desigualdades. Neste sentido, salientamos o perigo
de, enquanto professores/as, pensar nas masculinidades como uma entidade fixa, como se ela
tivesse “encarnada nos corpos ou nos tragos da personalidade dos individuos”, é necessario
ampliar nossa visdo, pois elas podem “se diferenciar de acordo com as relagdes de género em
um cenario social particular” (Connel, 1995, p. 250).

Essa multiplicidade, tanto das masculinidades como dos proprios sujeitos que estdo no
espaco escolar, é percebida pela presenca de diferentes formas de masculinidades que
coexistem na escola. Mas o modelo que se sobressai € 0 hegemdnico, isso vai contra os ideais

democraticos na educacéo, pois

A educagdo em uma sociedade verdadeiramente democrética, comprometida com a
diminuicdo das desigualdades, possui a enorme tarefa ndo sé de desestabilizar os
paradigmas de identidades femininas subalternizadas ideologicamente pelo
machismo, mas também os modelos de identidades masculinas toxicas, frutos do
mesmo machismo (Castro, 2018, p. 76).

Haja vista, a ordem superior masculina pode ser naturalizada, impondo-se como neutra.
A ordem social, neste sentido, ¢ fundamental, “uma imensa maquina simbdlica que tende a
ratificar a dominagdo masculina sobre a qual se alicer¢a” (Bordieu, 2019, p.22). A escola, dada
sua missdo em formar sujeitos, contribuira dessa maneira com a ratificacdo dessa dominacao
ao permitir praticas machistas, de homofobia, de sexismo, corroborard com a divisdo de

atividades para meninos e meninas, dentre outras.
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CAPITULO IV- O PRODUTO DIDATICO: UMA PROPOSTA DE UNIDADE
CURRICULAR PARA O ENSINO MEDIO

O universal ndo é o masculino. Quando dizemos “os homens”, ao Ensinar Historia, ndo
incluimos todas as pessoas, inclusive as mulheres, na narrativa. Corrobora-se com a ideia de
que as mulheres estdo numa posicao inferior ao dos homens e, por isso, a historia €, antes de
tudo, masculina. Além disso, reforga-se a nogdo de poder masculino como uma esséncia natural
do homem.

A cultura e a Ciéncia erigiram a imagem do “Homem” como um ser universal, (quase)
onisciente e onipresente, como se tudo fosse seu por direito e sobre 0 mundo, gracas a sua
capacidade racional, ele tudo sabe, inclusive sobre as mulheres. A historiografia oficial, escrita
por homens, para homens e sobre homens esqueceu as mulheres, relegou-as ao espaco privado,
ao cuidado das criancas e aos afazeres domeésticos para que eles pudessem escrever sua historia.

Todos e todas n6s crescemos em uma sociedade gue construiu uma hierarquia com base
nas diferencas entre homens e mulheres. Tal processo gerou e ainda gera inumeras
desigualdades. A histéria, por sua vez, ¢ uma grande contribuinte neste processo, consolidando
uma representacdo ‘“naturalizada” das diferencas atribuidas aos homens e as mulheres pela
cultura. A narrativa historica, em sequéncia, potencializou a questdo ao esquecer “elas” e dar
relevancia a “eles”, os “Grandes homens”.

A historia, para além do que aconteceu, ela é o relato sobre tudo o0 que ja se passou.
Assim, quando estudamos processos, eventos e acontecimentos historicos que sdo
representados por homens que se destacaram ou realizaram grandes feitos, perguntamo-nos: as

mulheres ndo participaram? Onde estavam nesse momento? Por que ndo aparecem?

As mulheres ficaram muito tempo fora desse relato, como se, destinadas a obscuridade
de uma inenarravel reproducéo, estivessem fora do tempo, ou pelo menos, fora do
acontecimento. Confinadas no siléncio de um mar abissal. Nesse siléncio profundo, é
claro que as mulheres néo estéo sozinhas. Ele envolve o continente perdido das vidas
submersas no esquecimento na qual se anula a massa da humanidade. Mas é sobre
elas que o siléncio pesa mais. E isso por varias razbes (Perrot, 2009, p. 16).

Muitos sujeitos foram excluidos da histéria, mas quando falamos de desigualdade entre

0s sexos € impossivel ndo questionarmos a condi¢do feminina na historiografia e os lugares
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relegados a elas na historia. Sabendo que essas diferengas foram assumidas pela historiografia
e que se fazem presente nas nossas vidas, € preciso compreender que forma ela “foi assumida
como um reflexo da natureza diferenciada dos dois sexos e necessaria para a sobrevivéncia e o
progresso da espécie” (Miguel, 2014, p. 17).

Ao levar esse debate para o ensino de histéria, indagamo-nos de que modo, por meio
das relacdes entre os sexos, foram atribuidos papéis especificos para homens e mulheres e como
a sociedade atribuiu significados as diferencas entre esses sujeitos. Conforme Angela Davis,
referenciada por Joan Scott (1990, p. 72), é necessario compreender os sentidos atribuidos a
ambos 0s sexos que permitiu manter a ordem social e, a partir dai, transformar essa ordem.

O ensino de historia, desta maneira, funciona como uma ferramenta na busca por
compreender as justificativas das desigualdades entre homens e mulheres “nos arranjos sociais,
na histéria, nas condigdes de acesso aos recursos da sociedade, nas formas de representagdo”
(Louro, 2014, p. 26). E inegavel a necessidade de uma histéria empenhada no questionamento
do que € considerado oficial. Isso é crucial para compreender a invisibilidade das mulheres e
tornar conhecido suas experiéncias em contextos histdricos diversos, inclusive, suas relacdes e
resisténcias diante dos homens.

E preciso compreender como 0 sexo — “matéria prima bioldgica” — foi moldado
socialmente pela intervencdo humana ao longo da histéria de forma que seu produto seja a
opresséo das mulheres no interior dos sistemas sociais (Gayle, 1993).

O questionamento efetuado pelo/a professor/a de Historia sobre as relagdes entre
homens e mulheres ao longo do tempo, a invisibilidade feminina, 0 modo como as profissdes
foram separadas entre o que é trabalho feminino e masculino, além de trazer para o debate a
atuacdo das mulheres na luta por direitos e reconhecimento politico, possibilitara um novo

ensino de historia. Nas palavras de Joan Scott:

A exploragdo dessas questdes fara emergir uma historia que oferecerd novas
perspectivas sobre velhas questdes (como, por exemplo, € imposto o poder politico,
qual é o impacto da guerra sobre a sociedade), redefinira velhas questfes em novos
termos (introduzindo, por exemplo, consideracdes sobre a familia e a sexualidade no
estudo da economia e da guerra), tornara as mulheres visiveis como participantes
ativas e criard uma distancia analitica entre a linguagem aparentemente fixa do
passado e nossa prépria terminologia. Além disso, esta nova histéria abrira
possibilidades para a reflexdo sobre atuais estratégias politicas feministas e o futuro
(utopico), pois ela sugere que o género deve ser redefinido e reestruturado em
conjungdo com uma visdo de igualdade politica e social que inclua ndo somente o
sexo0, mas também a classe e a raga (Scott, 1990, p. 93).
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Diante disso, propomos um Produto Educacional que visa desconstruir a ideia de uma
historia masculina para construir e tornar conhecidas histérias femininas. A ideia do produto
parte do pressuposto de que é preciso questionar o lugar das mulheres na histéria. Compreender
as relacBes de poder entre os sujeitos, como as posicdes hierarquicas pensadas para elas, por
intermédio dos homens, pode nos fazer refletir as desigualdades e modificar a ordem social
(Louro, 2014, p. 155).

Através das contribuicbes de estudiosas feministas, principalmente, das historiadoras
feministas, propomos como Produto duas Unidades Curriculares para o Ensino Médio que tem
como objetivo “tornar visivel aquela [histéria] que foi ocultada” a fim de compreender a
hierarquizacdo social imposta aos sexos e que nao apenas ocultou as mulheres, como as
excluiram do processo histérico (Louro, 2014, p. 21).

A escola € constantemente um espaco de (re)construcdo de nocdes de género,
constituindo nocGes essencialistas acerca das posi¢des desiguais entre os sexos. A sala de aula
é um lugar de relagBes de poder e, por conseguinte, o ensino de histéria funciona como um
elemento atuante nessas construcGes de normas de género. Porém, também “pode ser um
elemento desestabilizador dessas fronteiras ao questionar: as oposi¢des binarias homem/mulher
e heterossexual/homossexual; a identificagdo de uma cultura feminina em oposi¢do a uma
cultura dominante masculina” (Jardim; Méndez, 2013, p. 253).

Dado o carater do ensino de histéria como meio de compreender os acontecimentos
historicos e as experiéncias humanas no tempo, justificamos a proposta com o argumento de
que o/a professor/a de Historia, ao pensar historicamente com seus/suas alunos/as, possibilitara
a desnaturalizacdo de nocGes historicamente construidas como naturais, tais como as questdes
de género. Mas de que forma isso sera possivel?

Ao incluirmos o género no ensino de histéria, ampliamos o horizonte para uma
abordagem para além do masculino. Abrimos possibilidades para inclusdo das experiéncias
femininas na historia e, com isso, desconstruir os estigmas associados aos homens e as mulheres
ao longo do tempo. Como a historia também produz o esquecimento ao lembrar de
determinados fatos e sujeitos, o/a professor/a de Historia deve buscar reelaborar suas aulas e
suas escolhas tedrico-metodoldgicas buscando incluir as questdes de género (Colling; Tedeschi,
2015, p. 302).

O esquecimento das mulheres corrobora com a perpetuagio do dominio masculino. E
necessario analisar as mulheres, suas experiéncias ao longo da histdria, a sua invisibilidade por

parte dos homens e os seus modos de resisténcia como parte integrante da historia e do seu
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ensino. Nesse sentido, necessitamos reformular algumas questdes curriculares e buscar formas
de estabelecer essa relacdo entre género e historia, vislumbrando a multiplicidade de papéis
sexuais na histéria e a participacdo dos sujeitos no seu desenvolvimento (Zarbatto, 2015).
Tomamos a disciplina escolar Historia como um meio de orientacdo para a vida pratica,
ou seja, uma ferramenta que estimula nos/as jovens um desejo de agir e atribuir sentido para
sua experiéncia no tempo e no espaco. Assim, ao se aprender a historia das mulheres,
defendemos, que sera possivel articular passado, presente e a expectativa de um futuro justo e

igualitario para todos/as, inclusive, as mulheres e aqueles que foram excluidos da histéria.

Somente quando a Historia deixar de ser aprendida como a mera absor¢do de um bloco
de conhecimentos positivos, e surgir diretamente da elaboracdo de respostas a
perguntas que se fagam ao acervo de conhecimentos acumulados, é que poderé ela ser
apropriada produtivamente pelo aprendizado e se tornar fator de determinacg&o cultural
da vida pratica humana (Rusen, 2011, p.44).

Conforme afirma Losandro Tedeschi, a domina¢do masculina é um fato concreto e

cotidiano e o ensino de historia serve para contesta-la.

E preciso examinar os curriculos existentes para ver n3o apenas em que extensio a
experiéncia e a perspectiva feminina estdo excluidas, mas para critica-los naquilo que
expressam, de forma privilegiada, a experiéncia e o ponto de vista masculino. Temos
que perguntar: a qual ponto de vista e experiéncia esta o ensino de histéria concedendo
autoridade e legitimidade? Quais as posic6es de poder — em termos de género — estdo
sendo reforcadas com as experiéncias proporcionados pelo ensino da histéria e pelos
materiais existentes? Que materiais e recursos — largamente existentes na literatura e
historiografia em geral e na comunidade — poderiam ser introduzidos para ajudar a
rever tais tendéncias existentes? Como envolver os/as estudantes ativamente nesse
processo de organizacdo e criacdo de um conhecimento histérico que subvertam as
relagdes patriarcais existentes de poder e torne a historia da mulher visivel? (Tedeschi,
2006, p. 6).

O género, portanto, ndo € uma questdo ausente na escola muito menos no ensino da
historia, ele esta 1a o tempo todo. O problema é que na maioria das vezes se apresenta de forma
inconteste, quase (ou sempre) como uma forma de legitimar os “designios da natureza” e/ou
para afirmar a dominacdo, o poder e o privilégio masculino. As mulheres, da mesma forma, ndo
estdo ausentes no ensino da Historia, elas existem e estéo 14, falta-nos, porém, empenho para
introduzirmos a experiéncia histdrica dessas sujeitas em nossas aulas.

Além do questionamento das posi¢des essencialistas e ahistoricas sobre as relagdes de
género, é necessario desconstruir discursos. E importante mostrar como a linguagem atua na
producéo de subjetividades distintas para homens e mulheres de acordo com os desejos sociais.

Outro fator diz respeito aos valores e caracteristicas de mulheres e homens que rondam o ensino
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de histdria, pois tais aspectos servem para atribuir a0 homem seu poder de dominacao, enquanto
os valores femininos “sdo precisamente aqueles que Servem para reforcar e justificar a posigcéo
subalterna das mulheres” (Tedeschi, 2006, p. 5).

Logo, é evidente a necessidade de estratégias que rompam com o desdém quanto as
questBes de género na educacgdo e no ensino de historia. Estratégias empenhadas em questionar
as hierarquias que atribuem ao feminino a inferioridade e busquem incluir outras experiéncias
para além do “androcentrismo”. As mulheres e outras vozes dissonantes estdo na historia,
bastam esforcos para trazé-las para o centro das nossas aulas.

Muitas propostas e estratégias ja foram elaboradas por diversos colegas na area do
ensino de histdria sobre questdes de género, sexualidade e historia das mulheres, inclusive no
ProfHistdria. De sequéncias didaticas a cursos de formacdo, ou cartilhas, ou projetos, enfim
varias alternativas para serem aplicadas por nos professores/as em nosso campo de atuacdo. A
fim de complementar essas propostas e também contribuir para sua divulgacdo, propomos a
elaboracdo de uma Unidade Curricular.

Pensamos na elaboracdo de uma Unidade Curricular para o Ensino Médio com o
objetivo de compreendermos a constituicdo social de homens e mulheres através da historia,
analisar criticamente a construgéo das identidades femininas e masculinas, visando desconstruir
ideias essencialistas sobre o género e o sexo. O principal foco deste produto, voltado para a sala
de aula, recai sobre a necessidade de conhecer e trabalhar com produgbes feministas que
criticam a dominacdo masculina e tornam conhecidas as muitas historias femininas através da
narrativa e do conhecimento histdrico.

As Unidades Curriculares (UC) sdo diferentes arranjos curriculares a serem ofertados
por meio dos itinerarios formativos, conforme a necessidade do contexto local e as
possibilidades da escola (LDB/96 — art.36). Esses itinerarios formativos sao divididos por areas
do conhecimento, sendo a nossa area a de Ciéncias Humanas e Sociais Aplicadas.

Conforme a resolucdo/sed n° 4.115, de dezembro de 2022:

Art. 6° O Itinerario Formativo corresponde ao conjunto de situacdes e atividades
educativas que adota a flexibilidade como principio de sua organizacdo curricular, o
que permite a implementagdo de propostas pedagogicas que atendam mais
adequadamente as especificidades locais e a multiplicidade de interesses dos
estudantes, estimulando o exercicio do protagonismo juvenil e fortalecendo o
desenvolvimento de seus projetos de vida.

Adiante, a resolucdo do Estado do Mato Grosso do Sul (MS) assegura que os estudantes

poderdo escolher as areas que irdo se aprofundar e que esses itinerarios sdo formas de contribuir
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para a recomposicao das aprendizagens e habilidades associadas a Formacgdo Geral Bésica.
Destacamos também que os itinerarios tém o objetivo de auxiliar os estudantes a desenvolverem
habilidades de natureza mais especifica, associadas aos Eixos Estruturantes
(Empreendedorismo; Investigacdo Cientifica; Mediacdo e Intervencdo Sociocultural; e
Processos Criativos).

Desta maneira, a unidade escolar, de acordo com 0s seus arranjos, organizara, em
conjunto com a comunidade escolar o desenvolvimento das UCs a serem operacionalizadas de
acordo a Area de Conhecimento almejada pelos estudantes. Essas UCs estdo disponiveis no
site’? e sdo sintonizadas de acordo com os interesses e o contexto da comunidade escolar.

De acordo com a portaria n® 1.432, de 28 de dezembro de 2018, propomaos a elaboragéo
de uma UC para compor o itinerario de Ciéncias Humanas e Sociais Aplicadas com o objetivo
de promover a incorporacdo da historia das mulheres no ensino e desenvolver habilidades para
questionar, duvidar, descontruir discursos masculinizantes e tratam das questdes de género
como algo dado, imdvel, natural e de menor importancia.

A UC proposta se encaixa nos seguintes “Eixos Estruturantes dos Itinerarios
Formativos™: investigagdo cientifica e mediag@o e intervengdo sociocultural. O primeiro tem
como foco “ampliar a capacidade dos estudantes de investigar a realidade, compreendendo,
valorizando e aplicando o conhecimento sistematizado” e permitir que os estudantes possam
“acessar, selecionar, processar, analisar e utilizar dados sobre os mais diferentes assuntos, seja
para compreender e intervir na realidade, seja para lidar de forma critica, reflexiva e produtiva
com a quantidade cada vez maior de informagdes disponiveis”. O segundo visa desenvolver
habilidades que permitam a atuacdo dos estudantes como agentes de mudancas e de uma
sociedade justa, igualitaria, ética, inclusiva, democratica, solidaria e sustentavel.

N&o obstante, propusemos estruturar a UC de modo a contribuir para a valorizacdo das
contribuicdes das mulheres para o desenvolvimento da historia e para sua atua¢do no tempo,
bem como contribuir para a valorizagdo do feminismo como um importante movimento que
ndo so trouxe mais visibilidade para as mulheres, como lutou e luta por direitos das mulheres.
Assim, defendemos que esse Produto Educacional, mesmo que seja uma proposta a ser
desenvolvida pelo/a professor/a de acordo com as demandas da sala de aula, contribua para uma

“cultura filogina”.

Deve-se perguntar, entdo, a que vem a perpetuacao desse estigma sobre mulheres que
lutam e lutaram por outras mulheres, que se empenham pela melhoria da condigéo

10 hitps://www.sed.ms.gov.br/catalogo-de-unidades-curriculares/.
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feminina, que ddo visibilidade a questdes radicalmente novas, que propdem outras
alternativas para o pensamento e que, sem ddvida alguma, ajudam a construir um
mundo novo e muito mais saudavel também para os homens? E mais, 0 que a
utilizagdo desse estigma nos informa sobre o lugar do feminino em nossa cultura e
sobre a relagdo que se mantém com o diferente? A reflexdo sobre essas questdes nos
ajuda a perceber como a sociedade reage ante a ideia de que as mulheres passem a se
pensar com autonomia, como podendo figurar por conta propria na Historia,
recusando-se a girar, como auxiliares ou sombras, em torno dos homens (Rago, 2001,
p.59).

A proposta tem o objetivo de trabalhar em torno da necessidade de compreender como
as relacdes de homens e mulheres se modificaram ao longo do tempo e no espago. Busca-se
perceber como a definicdo dos papéis sexuais moldou todo o corpo social. Deste modo,
enfatizamos que a necessidade de articular o conceito de género que nos servira para
compreender e analisar o processo social de construgdo dos sujeitos ao longo da historia.

Assim, enfocamos nessa proposta uma perspectiva feminista da historia em que ““a partir
de distintas perspectivas, estudiosas denunciaram lacunas, apontaram desvios ou criticaram
interpretacdes das grandes teorias; buscaram incorporar as mulheres e, mais adiante, as relagdes
de género a essas formulagdes” (Louro, 2014, p. 151). Como se vera adiante, as indicacfes
bibliograficas que indicamos as/aos professores/as que quiserem trabalhar com a UC visam nao
sO narrar uma histdria feminina, mas problematizar a neutralidade e universalidade masculina
e o lugar periférico das mulheres ao longo do tempo.

Né&o obstante, o produto, junto a outros elementos, pode ser uma excelente ferramenta
de desconstrucdo das no¢bes machistas, patriarcais e miséginas que rondam os corredores da
escola e adentram a sala de aula. Estudar a historia das mulheres é uma maneira de
compreendermos como o convivio entre homens e mulheres, ao longo da histéria, nos levou a
incorporar comportamentos e condutas de masculinidades e feminilidades socialmente
impostas. Articulando o género e o ensino de histéria poderemos problematizar esses padrdes
normativos impostos a todos/as nos.

Ao utilizarmos uma abordagem feminista, indicamos uma contra-narrativa, mostrando
que houve resisténcias e estratégias para desconstruir e contornar essa sociedade que colocou
as mulheres em uma posicao de subordinacdo. Porém, ver-se-a que tais discursos e praticas
ainda sdo presentes na sociedade, mas por conhecer as contribui¢des feministas, é possivel uma
visdo otimista em relagéo a sociedade e estimulard nos jovens um sentimento de protagonismo.

Para se tornar um determinante da vida pratica é necessario, entretanto, que tal proposta
se vincule as experiéncias pessoais dos/as estudantes, as suas proprias historias, dialogando com

a realidade em que vivem a experiéncia historica. Para isso é necessario duvidar de todo o
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conhecimento que se julga “verdadeiro” e “natural” sobre as questdes de género, € ai que se
articula

O ensino de histéria € um campo de conflitos, quando aproximamos a historia da
realidade dos estudantes é necessario articularmos em nossa préatica a criticidade junto aos
nossos/as alunos/as, criticidade, porém, que esteja voltada para a mudanca social. Nossa fungédo
docente, portanto, deve se organizar em torno de um projeto de educacdo justa, igualitaria e

menos desigual, conforme nos dizem as Diretrizes Curriculares Nacionais da Educacgéo Bésica:

Apesar da existéncia de normativas que determinam o carater legal dessa educacao,
expressas em documentos nacionais e internacionais dos quais o Pais é signatério, é
imprescindivel, para sua efetivacao, a adocéo de Diretrizes Nacionais para a Educagdo
em Direitos Humanos, contribuindo para a promog¢do de uma educac¢do voltada para
a democracia e a cidadania. Uma educacdo que se comprometa com a superacao do
racismo, sexismo, homofobia, e outras formas de discriminagdo correlatas e que
promova cultura de paz e se posicione contra toda e qualquer forma de violéncia
(BRASIL, 2013, p.496).

Diante do que estabelece as DCNs, fica evidente a importancia de utilizarmos o género
como um elemento organizador da nossa préatica docente a fim de descontruir essas no¢oes
preconceituosas, aléem de combatermos as diversas formas de desigualdades e preconceito
ocasionados pelo género.

Outra justificativa para o Produto vem do fato de que, conforme indicam os estudos, sao
necessarias alternativas que problematizem a submisséo, segregacdo e violéncia a qual as
mulheres foram submetidas (Pereira, 2013). Além disso, quando as mulheres aparecerem no
ensino de historia, como pelo Livro Didatico, sdo como “efemérides, em situagdes inusitadas,
por vezes heroicas, sendo pouco visibilizadas como sujeitos de direitos e restritamente
reconhecidas como parte substancial da compreensao histdrica, do conhecimento do passado e
da formacao para a cidadania” (Mistura; Caimi, 2015, p. 229). Ou seja, contribui-se para a visao
de que a historia € masculina e as mulheres atuam como coadjuvantes, sempre as margens,
garantindo a perpetuacédo dos lugares sociais constituidos para ambos 0s sexos.

Um ensino de historia que ndo se importa com as mulheres ndo sé as invisibiliza, como
contribui para que a sua dominacdo pelos homens continue. O privilégio masculino de ter a
histéria como sua € invisivel para 0s homens, pois sdo incapazes de refletir como séo afetados
pelos mecanismos que atribuem desvantagens para as mulheres e outros homens que nédo se
encaixam no padréo hegemaonico discutido acima.

Concluimos, logo, que o estudo da histdria das mulheres é uma forma de lutarmos por

uma sociedade mais justa e igualitaria. A historia foi, por séculos, escrita por homens e para
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homens, enquanto as mulheres foram marginalizadas e invisibilizadas, suas experiéncias e
contribui¢Ges foram ignoradas. Essa forma de conhecimento contribuiu, portanto, para uma
historia parcial, que refletiu o passado sob a visdo masculina.

Desta forma, € necessario que estejamos empenhados por um ensino de historia
preocupado com as lutas e resisténcias das mulheres. Uma historia das mulheres contribui para
o0 reconhecimento de suas experiéncias ao longo do tempo, mas também é fundamental para
conhecermos 0 modo como as relacdes sociais se desenvolvem entre 0s sujeitos e para a
promocdo de uma sociedade justa, igualitaria e que respeite as mulheres e aqueles sujeitos que

foram por muito tempo marginalizados.
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V- CONSIDERACOES FINAIS

Vimos que o género é uma construcdo social e histdrica, desvinculada do sexo biologico.
N&o nascemos homens ou mulheres, mas nos tornamos. E essencial empenharmo-nos néo
apenas em desconstruir as noc¢des tradicionais de género, mas também em incluir narrativas
historicas no ensino que abordem as experiéncias de sujeitos silenciados, excluidos ou
marginalizados, como as mulheres e as pessoas LGBTQIAPN+.

Discutimos algumas possibilidades de um ensino de Historia que deslogue narrativas
centradas em homens, para homens e sobre homens, a fim de incluir histdrias que contribuam
para a construcdo de uma sociedade mais justa, igualitaria e democrética, respeitando as
mulheres e todos os sujeitos marginalizados por suas identidades sexuais ou de género.

E urgente que a escola, os curriculos e o ensino de Historia estejam alinhados as
mudancas sociais, transformando praticas pedagodgicas para desconstruir preconceitos e
combater praticas hegemonicas que sustentam desigualdades. Como abordado neste trabalho,
as diferencas e identidades sdo constantemente (re)produzidas, especialmente na escola. Assim,
além de promover tolerancia e respeito, devemos, engquanto professores/as, adotar um olhar
critico em sala de aula que fomente a transformacéo social e valorize a diversidade.

Os curriculos que norteiam nossa préatica sdo produtos de embates sociais e politicos,
refletindo os valores e as tensdes da sociedade contemporanea. Por isso, € imprescindivel
construir curriculos plurais que questionem nocGes essencialistas sobre 0s comportamentos
sexuais e de género. Reconhecemos, porém, que a reformulacdo de um curriculo é uma tarefa
complexa. Para promover um ensino plural e equanime, precisamos ler nas entrelinhas,
identificando formas de desconstruir hierarquias e praticas excludentes.

Atualmente, percebemos maior abertura nos curriculos, especialmente de Historia, para
a insercdo de novos temas, sujeitos e perspectivas que desafiam estruturas e paradigmas
tradicionais. Narrativas anteriormente invisibilizadas ganham espaco, ampliando os horizontes
do ensino. Sob influéncia do movimento feminista, a historia das mulheres e os estudos das
vivéncias LGBTQIAPN+ possibilitaram a construcdo de analises criticas e inclusivas sobre o
processo historico.

Entretanto, a inser¢cdo de novos sujeitos também demanda a problematizacéo de padrdes
de masculinidades hegemdnicas. Ao questionar visdes machistas, sexistas, homofdbicas e

toxicas, o conceito de masculinidade hegeménica, aplicado ao ensino de Historia, auxilia na



81

desconstrucdo de uma narrativa historica construida sob bases heteronormativas, brancas e
patriarcais.

As masculinidades, sendo multiplas e dindmicas, precisam ser dissociadas de padrbes
dominantes que subordinam outros homens e mulheres. O ensino de Histdria deve questionar e
desnaturalizar identidades masculinas normativas, enraizadas na suposta superioridade
masculina, promovendo a desconstrucdo de padrdes violentos, preconceituosos, misdginos e
sexistas.

Ao compreender o conceito de masculinidade hegemonica e incorporar a abordagem de
género no ensino de Histéria, defendemos a possibilidade de um trabalho pedagd6gico
comprometido com a construgdo de identidades masculinas que respeitem os direitos das
mulheres e das pessoas LGBTQIAPN+. Abordar criticamente esses temas em sala de aula é
essencial para desconstruir perspectivas androcéntricas e promover equidade e respeito pela
pluralidade.

Este trabalho reafirma a importancia de pensar o ensino de Histdria sob a ética dos
estudos de género, oferecendo bases para que professores/as abordem essas questdes em sala
de aula de forma inclusiva e diversificada. Somos agentes de transformacédo social em uma
sociedade que ainda persegue e violenta mulheres, pessoas LGBTQIAPN+, negros, indigenas
e tantos outros sujeitos historicamente marginalizados. Entretanto, esses mesmos sujeitos
reivindicam diariamente seus direitos, exigindo o respeito as suas identidades e a valorizacdo
de suas experiéncias.

Se queremos uma educacdo comprometida com a transformacdo social, devemos
questionar normas, padrbes naturalizados, desigualdades, exclusdes e todas as formas de
violéncia e preconceito que tantos individuos enfrentam.

Desde 1500, a historia do Brasil tem sido contada como a de grandes herdis masculinos,
emoldurados por suas lutas e feitos para a formacdo do pais. Contudo, 0s avan¢os no campo
historiografico revelaram os apagamentos e violéncias necessarios para construir essa narrativa
de "notaveis". Hoje, queremos ouvir as historias dos vencidos, das mulheres, dos indigenas, dos
negros, dos mulatos, dos gays, das travestis e de tantos outros sujeitos ignorados pela
historiografia tradicional .}

N&o queremos mais ouvir "histérias de ninar gente grande”. Devemos questiona-las,

indagando onde estdo as mulheres, os negros, os indigenas e as pessoas LGBTQIAPN+. Por

11 Referéncia ao enredo e samba-enredo da escola samba Estacdo Primeira de Mangueira para o ano de 2019,
“Histodria Para Ninar Gente Grande”.
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meio desse esforco, transformaremos o ensino de Historia em uma ferramenta de formagéo
cidada, que respeite as diferencas e valorize a diversidade.

E mais do que urgente situar a categoria de género no ensino de Historia, pois ela revela
0S processos sociais que moldam homens e mulheres, suas identidades e subjetividades. Mais
do que isso, ela questiona as relagdes de poder desiguais entre os sujeitos. Se concordarmos que
a Histdria ndo é apenas um relato do passado, 0 género permite desconstruir perspectivas que
ignoraram, invisibilizaram ou marginalizaram experiéncias e sujeitos ao longo do tempo.

Para que isso ocorra de forma significativa, € necessario incorporar os debates
feministas a pratica docente. As contribui¢des das intelectuais feministas foram cruciais para
ampliar os horizontes da historia, incluindo as narrativas de mulheres e pessoas LGBTQIAPN+.
Esses debates possibilitaram o questionamento de uma historiografia tradicional, patriarcal e
excludente, além da formulacdo de novas perspectivas que abarquem as vozes silenciadas.

Portanto, incluir o debate feminista no ensino de Historia é uma maneira de educar

jovens cidadaos e cidadds comprometidos com o respeito ao outro e a diversidade.
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APENDICE

Modelo de ementa da Unidade Curricular para o Ensino Médio

CONTANDO HISTORIAS DAS MULHERES NO BRASIL ATRAVES DE
PODCASTS

APRESENTACAO

Esta Unidade Curricular refere-se a um estudo introdutorio sobre a historia das
mulheres e suas experiéncias no Brasil, desde o periodo colonial até os dias atuais. Até
recentemente, as mulheres eram invisibilizadas na escrita da historia e quando néo,
eram sempre representadas pelo olhar masculino e/ou como inferior aos homens. Foi a
partir dos anos de 1960 que as mulheres reivindicaram uma historia que contasse sobre
suas vidas e, percebendo que os homens a contavam, denunciaram, ao escancarar o
privilegio masculino, que os homens ndo sé se apossaram da histdria como era visto
como “Universais”, representante de todos e todas.

Felizmente, muitas mulheres se empenharam em “libertar a histéria” das
narrativas masculinas e, incessantemente, investiram em uma escrita narrativa que nao
sO contassem suas historias de vida, mas demonstravam seus cotidianos e a suas
maltiplas experiéncias de vida. Esse trabalho serviu também para mostrar que o0 mundo
ndo é somente dos homens, nem sdo eles 0s Unicos responsaveis por chegarmos até
aqui. As mulheres construiram uma histéria importante para nosso pais, mesmo que
fossem relegados ao espaco privado do seu lar, elas resistiram, existiram e viveram.

Nesta UC, objetiva-se que para além do estudo e da anélise da histéria das
mulheres no Brasil, seja possivel compreender como as diferencas biologicas entre
homens e mulheres serviram de base para uma hierarquia social que estigmatizou as
mulheres como frageis, emocionais demais, destinadas exclusivamente a maternidade
e submissas aos homens, sejam eles seus maridos, pais, irmaos.

Recomenda-se também a utilizagdo de videos, mdsicas, obras artisticas e
literarias que retratem as multiplas experiéncias femininas no Brasil e suas relaces

sociais.
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Por que “mulheres” e ndo “mulher”? Nao existe uma unica identidade feminina,
como se todas as mulheres vivenciassem as mesmas experiéncias de vida. As mulheres,
de norte a sul, de leste a oeste em nosso pais, experimentam as mais diversas formas
de ser, de sentir, de conviver com outros sujeitos e vivem de formas diferentes a sua
feminilidade. Por muito tempo, era comum um discurso histdrico essencialista, como
se a “mulher” fosse uma Unica identidade, mas dada a diversidade étnica, racial e
cultural do nosso pais é impossivel falar no singular.

Essa Unidade pretende, portanto, contribuir para que se conheca uma histéria
que foi por muito tempo esquecida, historia de mulheres que foram silenciadas e
representadas pelos homens, que em sua maioria, a trataram como inferiores a eles.
Assim, a importancia dessa proposta recai sobre o reconhecimento de as mulheres
também fizeram e fazem historia, elas foram e ainda sdo importantes para a historia do
pais.

COMPETENCIAS

1 - Analisar processos politicos, econdmicos, sociais, ambientais e culturais nos &mbitos local,
regional, nacional e mundial em diferentes tempos, a partir da pluralidade de procedimentos
epistemoldgicos, cientificos e tecnoldgicos, de modo a compreender e posicionar-se
criticamente em relacdo a eles, considerando diferentes pontos de vista e tomando decisdes
baseadas em argumentos e fontes de natureza cientifica. 4 - Analisar as relaces de producao,
capital e trabalho em diferentes territdrios, contextos e culturas, discutindo o papel dessas
relacBes na construcdo, consolidacdo e transformacéo das sociedades. 5 - Identificar e combater
as diversas formas de injustica, preconceito e violéncia, adotando principios éticos,
democraticos, inclusivos e solidarios, e respeitando os Direitos Humanos. 6 - Participar do
debate publico de forma critica, respeitando diferentes posi¢des e fazendo escolhas alinhadas
ao exercicio da cidadania e ao seu projeto de vida, com liberdade, autonomia, consciéncia

critica e responsabilidade.

OBJETIVO GERAL.: Analisar o papel das mulheres na histéria do Brasil da coldnia até os
dias atuais de forma a conhecer diferentes trajetorias, sociais e politicas, e experiencias de vida.
ESPECIFICOS:

1) Problematizar a construgdo da mulher como sujeitos inferiores aos homens e o sua

invisibilizacdo na histéria
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2) Situar a historia das mulheres como uma abordagem que visa ampliar o conhecimento
sobre elas e sua importancia no desenvolvimento da historia.

3) Conhecer trajetdrias de vida de diferentes mulheres, individual ou coletivamente.

4) Compreender a importancia do feminismo na busca pelo protagonismo feminino na escrita
e producgdo de uma historia das mulheres.

5) Produzir coletivamente um podcast para divulgar o resultado do estudo e anélise das
diferentes historias das/de mulheres trabalhadas ao longo da Unidade.

Habilidades dos Itinerarios Formativos Associadas as Competéncias Gerais da BNCC:

(MS.EMIFCGO01) Identificar, selecionar, processar e analisar dados, fatos e evidéncias com
curiosidade, atencao, criticidade e ética, inclusive utilizando o apoio de tecnologias digitais.
(MS.EMIFCGO02) Posicionar-se com base em critérios cientificos, éticos e estéticos, utilizando
dados, fatos e evidéncias para respaldar conclusdes, opiniées e argumentos, por meio de
afirmacdes claras, ordenadas, coerentes e compreensiveis, sempre respeitando valores
universais, como liberdade, democracia, justica social, pluralidade, solidariedade e

sustentabilidade.
Habilidades Especificas dos Itinerarios Formativos Associadas aos Eixos Estruturantes:

(MS.EMIFCHSAO01) Investigar e analisar situagdes-problema envolvendo temas e processos
de natureza historica, social, econémica, filoséfica, politica e/ou cultural, em ambito local,
regional, nacional e/ou global, considerando dados e informacdes disponiveis em diferentes

midias.
Habilidades da BNCC:

(MS.EM13CHS102) Identificar, analisar e discutir as circunstancias histéricas, geograficas,
politicas, econémicas, sociais, ambientais e culturais de matrizes conceituais (etnocentrismo,
racismo, evolucdo, modernidade, cooperativismo/desenvolvimento etc.), avaliando
criticamente seu significado historico e comparando-as a narrativas que contemplem outros
agentes e discursos.
(MS. EM13CHS502) Analisar situacOes da vida cotidiana, estilos de vida, valores, condutas
etc., desnaturalizando e problematizando formas de desigualdade, preconceito, intolerancia e
discriminacdo, e identificar acbes que promovam os Direitos Humanos, a solidariedade e o

respeito as diferencas e as liberdades individuais.
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Habilidades dos Itinerarios Formativos Associadas as Competéncias Gerais da BNCC:

(MS.EMIFCGO07) Reconhecer e analisar questdes sociais, culturais e ambientais diversas,
identificando e incorporando valores importantes para si e para o coletivo que assegurem a
tomada de decisbes conscientes, consequentes, colaborativas e responsaveis.
(MS.EMIFCGO08) Compreender e considerar a situacdo, a opinido e o sentimento do outro,
agindo com empatia, flexibilidade e resiliéncia para promover o didlogo, a colaboragdo, a
mediac&o e resolucgéo de conflitos, o combate ao preconceito e a valorizacdo da diversidade.

Habilidades Especificas dos Itinerarios Formativos Associadas aos Eixos Estruturantes:

(MS.EMIFCHSAQ7) Identificar e explicar situacdes em que ocorram conflitos, desequilibrios
e ameacas a grupos sociais, a diversidade de modos de vida, as diferentes identidades culturais
e a0 meio ambiente, em ambito local, regional, nacional e/ou global, com base em fendmenos

relacionados as Ciéncias Humanas e Sociais Aplicadas.

OBJETOS DE CONHECIMENTO

Histdria das Mulheres; Tecnologia: novas relacdes digitais; O papel da mulher na sociedade em

contextos historicos; Minorias: lutas por direito.

SUGESTAO DIDATICAS

De acordo com as competéncias e habilidades acima elencadas, recomenda-se que a/o
professor/a desenvolva atividades didatico-pedagogicas que contemplem os seguintes objetos
de conhecimento: Historia das mulheres no Brasil; Direitos Humanos e das Mulheres;
Movimento Feminista e a Historia das Mulheres; Estudos de Género.

Recomenda-se que a/o professor/a inicie a proposta pedagogica introduza a tematica
discutindo com os estudantes a importancia de estudar a histéria das mulheres no Brasil.
Realizar uma abordagem inicial buscando identificar quais conhecimentos historicos 0s
estudantes possuem sobre as mulheres de modo a articular a teméatica com 0s interesses e
demandas do publico alvo: os estudantes.

Indicacdo de video para assistir junto aos estudantes: “A invisibilizacdo da mulher na
historia. - Maria Lygia  Quartim de  Moraes”  (Disponivel em: <
https://www.youtube.com/watch?v=aT14cSBKd7Q>

De modo a contribuir para uma maior participagdo efetiva dos estudantes nas aulas,

propde-se que a/o professor/a atribua aos estudantes pesquisas e leituras de textos sobre a


https://www.youtube.com/watch?v=aT14cSBKd7Q
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historia das mulheres em diferentes periodos do Brasil de modo que eles/elas possam atuar
como protagonistas nas discussoes das aulas.

Para iniciar o debate, sugerimos a leitura do texto “Breve historia das mulheres e
relagdes de género”

(Disponivel em: < https://educacaopublica.cecierj.edu.br/artigos/21/24/breve-historia-das-

mulheres-e-relacao-de-genero>).

A partir da leitura, levantar os seguintes questionamentos: Qual a relacdo das mulheres com a
politica? O que é necessario para produzir e narrar historia de mulheres no Brasil? Qual a
atuacdo do movimento feminista frente as demandas por direitos das mulheres e por uma
historia que contasse sobre elas? A mulher sempre esteve atuante, politica e socialmente, ao
longo do tempo?

Recomenda-se a utilizagdo do livro “Historia das Mulheres no Brasil” para que a/o
professor/a possa preparar suas aulas e se aprofundar no tema de forma a proporcionar ricas
discussdes com base e fundamentacdo tedrica e cientifica. Recomendamos 0s seguintes
capitulos: “Eva Tupinambd”; “Magia e medicina na colonia”; “Mulheres nas Minas Gerais”;
“Mulheres no Sertao Nordestino”; “Mulheres do Sul”’; “Mulheres pobres e violéncia no Brasil
Urbano”; “Ser mulher, mae e pobre”; “De colona a boia-fria”; “Mulheres dos Anos Dourados”;
“Os movimentos de trabalhadoras e a sociedade brasileira”.

As aulas e a forma como elas serdo conduzidas deverdo ser articuladas ao planejamento
do/a professor/a, atendendo as demandas do publico e do contexto escolar. O/a professor/a
deverd ter liberdade para planeja-las da melhor maneira possivel de acordo com suas
necessidades e das seus/suas alunas.

Recomendamos também que, ao longo da Unidade, seja produzido pelos/as estudantes
com o auxilio do professor um podcast em que os episddios poderdo narrar 0s seguintes temas:
Mulheres na col6nia; Mulheres na época do Império; A Primeira Republica e as mulheres;
Mulheres no Brasil Contemporaneo; Movimentos de mulheres contra a ditadura militar;
Mulheres negras; Mulheres indigenas.

A forma como os episodios serdo montados, ficara a critério do/a professor/a. Porém,
recomenda-se que o0s episddios tenham entre 5 a 7 minutos, utilizando uma linguagem objetiva
e clara e que os estudantes sejam os apresentadores. Poderdo ser montados grupos de 03 a 04
estudantes para que cada um deles desenvolva pesquisas e roteirizem os episodios que ficardo

responsaveis. O/a professor/a devera ser o/a articulador que auxiliara os estudantes ao longo do


https://educacaopublica.cecierj.edu.br/artigos/21/24/breve-historia-das-mulheres-e-relacao-de-genero
https://educacaopublica.cecierj.edu.br/artigos/21/24/breve-historia-das-mulheres-e-relacao-de-genero
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processo, mas, ressalta-se a importancia da participacdo ativa dos estudantes na produgéo do
produto.

Antes de iniciar a producéo, de preferéncia no inicio da Unidade, apresentar a proposta
do produto aos estudantes, explicando e articulando junto a eles/as a forma como o processo se
desenvolvera. Recomenda-se que explique 0 que é um podcast

(https://www.brasildefatomg.com.br/2021/02/10/0-que-e-um-podcast-para-gue-serve-

conheca-algumas-sugestoes-de-programas), apresentando alguns exemplos para que 0s

estudantes oucam em casa, como: Leituraobrigahistoira; Historia FM; Historia Pirata; PETCast

Histdria; Senta Que La Vem Histéria.

INDICACOES BIBLIOGRAFICAS

CONCEITO DE GENERO

TRAJETORIAS E DESAFIOS DO CONCEITO DE GENERO | Jacqueline Teixeira
https://youtu.be/SR-y7S1Ji1U?si=MSXWeflVwopHp2Y7

O CONCEITO DE GENERO E A ANTROPOLOGIA -
https://youtu.be/kZOPRKVQuUAwW?si=gNZnm0JJUDfLI5nk

DIVISAO SEXUAL DO TRABALHO - https://youtu.he/EWM3X-
BMbQqg?si=wODc3Gd4TU70dmiO

PENSAMENTO BINARIO - https://youtu.be/PX4Ee8BFZXA?si=Qia20p7UYTT76irT

GENERO E NATUREZA - https://youtu.be/vK3koljeWoc?si=pZXF-1JW90ELyrTK

As Mulheres na Histéria — Joana Maria Pedro -
https://youtu.be/TJ46mhy9neA?si=ze GEKF6wWNOxDZsGZ

A invisibilizacdo da mulher na histéria // Maria Lygia Quartim de Moraes -
https://youtu.be/aT14cSBKd7Q?si=W1S7UF9w7s3-ryrd



https://www.brasildefatomg.com.br/2021/02/10/o-que-e-um-podcast-para-que-serve-conheca-algumas-sugestoes-de-programas
https://www.brasildefatomg.com.br/2021/02/10/o-que-e-um-podcast-para-que-serve-conheca-algumas-sugestoes-de-programas
https://youtu.be/SR-y7SIJi1U?si=MSXWef1VwopHp2Y7
https://youtu.be/kZOPRKVQuAw?si=gNZnm0JJUDfLl5nk
https://youtu.be/EWM3X-BMbQg?si=wODc3Gd4TU7QdmiQ
https://youtu.be/EWM3X-BMbQg?si=wODc3Gd4TU7QdmiQ
https://youtu.be/PX4Ee8BFZXA?si=Qia2gp7UYTT76irT
https://youtu.be/vK3koIjeWoc?si=pZXF-1JW90ELyrTK
https://youtu.be/TJ46mhy9neA?si=zeG5KF6wN0xDZsGZ
https://www.youtube.com/watch?v=aT14cSBKd7Q&pp=ygUkQ09OQ0VJVE8gREUgR0VORVJPIEpPQU5BIE1BUklBIFBFRFJP
https://youtu.be/aT14cSBKd7Q?si=W1S7UF9w7s3-ryr4
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Aula 1: Histéria das Mulheres - Prof2 Dr2 Joana Maria Pedro (Histéria UFSC) -
https://youtu.be/nBCkXFlgDZw?si=muEr8KN2nabtL3gF

Movimento Feminista Negro no Brasil -
https://youtu.be/TQa0LalYIFw?si=_HZ9neo 9ITZKEG7

O feminismo negro: entrevista com Djamila Ribeiro
https://youtu.be/Ok1mh7N8Caw?si=cYe9 cL8ds KUTFX

A mudanca do lugar da mulher na sociedade -
https://youtu.be/KMrBaj33kz4?si=0afNvEd4VGIOIr32

Cidade das Mulheres: a importancia das mulheres negras no Brasil
https://youtu.be/KtZKX9H-PII?si=H_fKILAZSrsftAGz

VIOLENCIA DE GENERO https://youtu.be/MFuWyvrCfpk?si=IM1i219Wfv5qvBPm
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https://youtu.be/KMrBaj33kz4?si=OafNvEd4VGlOIr32
https://youtu.be/KtZKX9H-PII?si=H_fKlLAZSrsftAGz
https://youtu.be/MFuWyvrCfpk?si=IM1i2I9Wfv5qvBPm




