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[...] como individuo empirico, a crianca se interessa por satisfacdes
imediatas ligadas a diversdo, a auséncia de esforco, as atividades prazerosas.
Como individuo concreto, por sintetizar as relacGes sociais que caracterizam
a sociedade em que vive, seu interesse coincide com a apropriacdo das
objetivacBes humanas, isto é, 0 conjunto dos instrumentos materiais e
culturais produzidos pela humanidade e incorporados a forma social de que a
crianga participa (SAVIANI, 2004, p. 49).



RESUMO

A educagdo sexual foi inserida oficialmente no curriculo de todas as escolas brasileiras de
ensino fundamental com a publicacdo dos Parametros Curriculares Nacionais (PCN), pelo
Ministério da Educacdo (MEC), em 1997. Em 2010, a UNESCO publicou a Orientacao
Técnica Internacional sobre Educacdo em Sexualidade, recomendando a todos os paises do
mundo que abordem temas relacionados a sexualidade na educag&o escolar, propondo formas
de realizacdo dessa tarefa com criancas a partir dos cinco anos de idade, adolescentes e
adultos de todas as idades. O presente trabalho faz, entdo, uma analise dessas propostas a
partir da categoria totalidade do método materialista historico-dialético e baseado na
pedagogia histdrico-critica, visando identificar os interesses que a educacao sexual na escola
vem atender. O ponto de partida deste trabalho é o conjunto de informacdes extraidas das
referidas propostas, bem como alguns aspectos do ideério pedagdgico contemporaneo que as
fundamentam e algumas informacdes historicas relacionadas a sexualidade e a educacao
sexual (real empirico). Para desvelar as mediacGes e contradi¢des internas do fendmeno sao
adotados o0s pressupostos da pedagogia histdrico-critica referentes a sua concepcdo de
desenvolvimento humano, conhecimento cientifico e fun¢bes da escola (mediacdo teorica).
Por meio da relagdo entre os objetivos, métodos e conteudos propostos pelos documentos
analisados e a totalidade historico-social, busca-se superar a apreensdo aparente da educacéo
sexual na escola e identificar os interesses relacionados a esse processo (real concreto). As
informacOes coletadas permitem concluir que historicamente a educacdo sexual € proposta
com a finalidade de controle social, o que se verifica também nas propostas analisadas.
Filiando-se aos pressupostos escolanovistas, a educacdo sexual recomendada tanto pelo MEC
quanto pela UNESCO pretere os contetdos cientificos e enfatiza o interesse do aluno no
processo educativo, interesse que ndo corresponde, porém, aos interesses do aluno concreto,
mas aos interesses do aluno empirico. Isso significa dizer que a educagdo sexual proposta
atende aos interesses da classe dominante nesta sociedade, pelo rebaixamento da formacéo

individual aos patamares minimos requeridos para a reproducdo da sociedade capitalista.

Palavras—chave: Pedagogia historico-critica. Educacdo sexual. Educacdo em sexualidade.

Orientacéo sexual. Temas transversais. UNESCO.



ABSTRACT

Sexual education was inserted on scholar curriculum in Brazil by the publication of the
National Curricular Parameters, by the Education Ministry (MEC, in Portuguese), in 1997.
In 2010, UNESCO published the International Guidelines on Sexuality Education,
recommending to all countries in the world to discuss themes related to sexuality in scholar
education, proposing manners to perform this task with kids since five years old, teenagers
and adults of all ages. So, this work consists in an analysis of these proposals according to the
historical-dialectical materialism and based on historical-critical pedagogy, in order to
identify the interests that sexual education at school comes to satisfy. The starting point of this
work is the set of information extracted from the referred proposals, as well some aspects of
the pedagogical contemporary ideary that provide their basis, and also some historical
information about sexuality and sexual education (empirical reality). In order to unveiling the
mediations and internal contradictions of the phenomenon are adopted the assumptions of
historical-critical pedagogy referred to its human development conception, scientific
knowledge and school functions (theoretical mediation). By the relation between the
objectives, methods and contents proposed by the analysed documents and the historical-
social totality, this work intends to overcome the apparent apprehension of sexual education at
school and identify the interests related to this process (concrete reality). The collected
information allows to conclude that historically sexual education is proposed in order to
control society, what is also verified in the analysed proposals. By joining to the new
pedagogy, the sexual education recommended by MEC and UNESCO omits scientific
contents and emphasizes the empirical student interest in the educational process, interest that
doesn't match, however, to the concrete student interest. That means to say that proposed
sexual education satisfies the interests of the ruling class of this society, by decreasing quality
of individual education to the minimal level required to the reproduction of the capitalist

society.

Keywords: Historical-critical pedagogy. Sexual education. Sexuality education. Sexual
orientation. Cross-curricular themes. UNESCO.
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Introducdo

O titulo deste trabalho, A sexualidade como tema pedagdgico, remete ao processo que
toma 0 sexo ou a sexualidade' como objeto de estudo sistematizado realizado na escola,
designado educacdo sexual ou orientacdo sexual, ou ainda, educacdo em sexualidade?.
Considerando essas alternativas terminologicas, para fins de padronizagéo, optei por utilizar
neste texto a expressdo educacdo sexual (na escola), adotada também pela maioria dos autores
consultados (BONFIM, 2012; FIGUEIRO, 2009; FURLANI, 2011; GUIMARAES, 1995;
NUNES; SILVA, 2006; RIBEIRO, 2009; WEREBE, 1998), exceto em mencdes a propostas
especificas ou em citacdes literais que utilizem denominacdes diferentes.

Esta é uma pesquisa de natureza tedrico-conceitual que consiste basicamente em
analisar as propostas de educacdo sexual na escola do Ministério da Educacdo (MEC)
(BRASIL, 1997a; 1997b) e da UNESCO?® (2010), tendo como fundamentos o materialismo
historico-dialético, a psicologia historico-cultural e a pedagogia histérico-critica. O objetivo
aqui € identificar para que ou para quem interessa a educacdo sexual na escola, verificando se
a proposta desses documentos contribui para o desenvolvimento individual, ao promover a
socializacdo dos elementos mais desenvolvidos e mais relevantes do patrimonio cientifico e
cultural humano ou se, ao contrario, contribui para a alienagdo, ao preterir esses elementos.
Esse objetivo parte de uma concepc¢do de homem e de educacdo segundo a qual os individuos
da espécie humana ndo dispdem, ao nascer, das propriedades que os distinguem dos animais,
mas desenvolvem-nas por meio do trabalho direto e intencional do professor na escola
(DUARTE, 1999; MARTINS, 2012; SAVIANI, 2005). Essas concepcOes serdo apresentadas
mais detalhadamente nos capitulos um (secdo trés) e dois deste trabalho.

Minha preocupacdo com o tema da sexualidade na escola surgiu em 2009, durante a

realizacéo de estagio curricular do curso de graduag@o em psicologia, quando eu fui chamado

! De acordo com Maia (2010), o conceito de sexualidade permite ampliar o campo de intervencéo da educacéo
sexual, pois a sexualidade ndo se restringe ao ato sexual, mas engloba o0 sexo no conjunto de normas sociais e
culturais construidas historicamente.

2 Essa questdo terminoldgica sera tratada no capitulo trés. Adianto, porém, que segundo o Guia de Orientac&o
Sexual produzido pelo Férum Nacional de Educacédo e Sexualidade, o termo orientacdo sexual é mais adequado
para designar o processo formal de educagdo sexual porque o distingue do processo informal, espontaneo, “pelo
qual aprendemos sobre a sexualidade ao longo da vida’ (GTPOS; ABIA; ECOS, 2009, p. 27). Por outro lado,
alguns autores consideram que a expressao orientacdo sexual € ambigua, “podendo ser interpretada como a
orientagd0 que a pessoa imprime a sua sexualidade e que pode ser homossexual, heterossexual ou bissexual”
(WEREBE, 1998, p. 155). Educacéo em sexualidade (sexuality education), por sua vez, é o termo utilizado na
Orientacdo Técnica Internacional (UNESCO, 2010), mas nesse documento sua designacao nao é justificada.

* United Nations Educational, Scientific and Cultural Organization (Organizacdo das Nacdes Unidas para a
Educagdo, a Ciéncia e a Cultura).
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a participar de um projeto de educacdo sexual em uma escola de ensino fundamental do
municipio de Bauru-SP. Esse projeto consistiu na coordenacao, por uma dupla de estagiarios,
de encontros semanais com alunos do oitavo ano para discutir temas referentes a sexualidade,
tais como relacionamentos, gravidez, aborto, utilizacdo de preservativos, métodos
contraceptivos, doencas sexualmente transmissiveis (DST), relacGes de género, diversidade,
violéncia sexual, pedofilia, etc. Esses encontros tiveram duracdo de uma hora e quarenta
minutos e ocuparam o horario de duas aulas da disciplina de lingua portuguesa. Além deles,
fez parte do trabalho a realizacdo de visitas aos responsaveis pelos alunos e de reunides com
0S mesmos na escola para apresentacao do projeto. O estagio foi realizado durante todo o0 ano
letivo e, nesse periodo, a intencdo dos estagiarios era fundamentar o trabalho na psicologia
histdrico-cultural e na pedagogia historico-critica (SILVA; ROSA; MEIRA, 2009).

Depois de procurar, sem sucesso, contribuicdes especificas dessas teorias para o
trabalho de educacdo sexual na escola, 0s estagiarios passaram a utilizar como referéncia o
trabalho de Gasparin (2007), intitulado Uma didatica para a pedagogia historico-critica, para
trabalhar com os contetdos previamente selecionados (SILVA; ROSA; MEIRA, 2009).
Posteriormente, entendi que essa pratica era incoerente com 0s pressupostos da pedagogia
historico-critica, pois tomava uma proposta didatica como um roteiro para as aulas, sem
atentar para a fundamentacdo tedrica dessa proposta e sem questionar o tipo de contetdo que
estava sendo transmitido: em outras palavras, essa pratica estava privilegiando o método do
processo educativo em detrimento do seu contetdo e das suas implicacdes para a formacéo
geral dos alunos. Isso sem levar em conta a propria conducao do processo por dois psicologos
em substituicdo ao professor na sala de aula. Diante disso, elaborei o projeto com o qual
ingressei no mestrado, interessado em conhecer a especificidade dos contetudos das propostas
de educacéo sexual feitas para as escolas.

O materialismo historico-dialético ¢ uma concepcdo de mundo segundo a qual a
realidade concreta, da qual os seres humanos sdo parte, se constitui como um todo indivisivel
e multideterminado. Isso significa que entre os fenbmenos que compdem a realidade objetiva
existem relacbes de intervinculagdo e interdependéncia que ultrapassam os limites das
relagOes lineares de causalidade, dadas pela aparéncia desses fendmenos. Contudo, isso nao
impede o homem de conhecer a realidade objetivamente. Assim, como método de pesquisa, 0
materialismo histérico-dialético demanda a apreensdo dos fendmenos em sua concreticidade,
isto é, demanda a superacdo da apreensdo da aparéncia pela apreensdo da esséncia dos
fendmenos (MARTINS, 2008).
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Nessa perspectiva, todo fendmeno insere-se numa totalidade da qual ndo pode ser
tomado para estudo como uma parte independente. Porém, como explica Duarte (2006), a
totalidade ndo é tudo. No caso da educacdo sexual, a categoria totalidade obriga a tomar esse
objeto em relagdo, por exemplo, com uma concepgdo de educacdo. A educacdo sexual
sistematizada, especificamente, s6 pode ser analisada a partir de uma teoria pedagdgica que
fundamente essa analise. 1sso parece 6bvio, mas, justamente por isso tornou-se um problema,
pois, como afirma Martins (2004, p. 54), “pouca atencdo dedicamos ao que nos parece 6bvio,
e a obviedade obscurece a nossa raz&o”. Assim, este trabalho é uma tentativa de compreender
0 papel da educacdo sexual na educacéo escolar, tendo em vista a qualidade do processo
educativo como um todo. No texto O problema da pesquisa na pés-graduacéo em educacao,

Saviani (2009) afirma que

Se é verdade que a pesquisa é inerente a toda e qualquer forma de pés-
graduacdo, 0 mesmo ndo ocorre com a pesquisa educacional. Nem mesmo é
verdade que a pesquisa educacional seja inerente a toda e qualquer forma de
po6s-graduacao em educacgdo. Aqui se patenteia com nitidez a diferenca entre
a educacdo e as areas cientificas, cujo campo de conhecimento se encontra
bem delimitado. [...] Com efeito, qualquer que seja a modalidade de estudos
po6s-graduados [por exemplo] em biologia, tratar-se-4 sempre, de modo
explicito, de pesquisa bioldgica. [...] Em educacdo, porém, a situacdo € bem
outra. Um curso de po6s-graduacdo em psicologia educacional, por exemplo,
envolverd certamente pesquisa. Ja ndo é tdo certo, porém, que envolvera
pesquisa educacional. E bem provavel, como ocorre mais frequentemente,
que se trate ai de pesquisa psicologica (SAVIANI, 2009, p. 110).

Desse modo, ao recorrer a categoria totalidade do materialismo historico-dialético
para analisar a educacdo sexual na escola, o que espero fazer, em primeiro lugar, € situar esse
objeto dentro do campo ao qual ele pertence, a educacdo (escolar). Contudo, nenhum trabalho
de educacédo sexual tomado como objeto de estudo revela imediatamente seus fundamentos,
suas inter-relacdes e intervinculacbes com outros processos que compdem a totalidade
historico-social: trabalhos aparentemente progressistas, quando submetidos a uma analise que
explicita suas relacbes com certas concepgdes de educacdo e/ou certas teorias pedagdgicas,
podem se revelar conservadores, e aparentes avangos podem ocultar retrocessos no
desenvolvimento social.

Destarte, para 0 materialismo histérico-dialético a relacdo imediata com um fenémeno
permite captar apenas a sua aparéncia, permite formar uma imagem desorganizada, caotica,
sincrética da realidade. Para avancar no conhecimento desse fenbmeno, a sincrese apreendida

deve ser analisada por meio de abstracGes do pensamento, ou seja, ela deve ser decomposta
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em partes que permitem identificar o que constitui a esséncia do fenbmeno e o que nele é
secundario. Finalmente, as relacbes objetivamente existentes entre as partes analisadas do
fendmeno devem ser reproduzidas pelo pensamento, o que corresponde a elaboragdo da
sintese que representa o fendbmeno em suas multiplas determinagdes, o0 que o fendbmeno é em
sua concreticidade, para além da sua aparéncia.

A dimenséo aparente da educacdo sexual na escola poderia ser coletada em diversas
fontes, tais como, por exemplo, trabalhos em andamento nas salas de aulas, insercdo do tema
na formacao de professores e em cursos de formacao inicial e continuada, linhas de pesquisa e
programas de pos-graduacdo na area, etc., ou pela analise de varios documentos, tais como
projetos pedagdgicos das escolas, propostas curriculares elaboradas nos diferentes niveis do
sistema educacional, e assim por diante. Dentre essas possibilidades, optei pelas propostas do
MEC e da UNESCO em razao de sua origem e abrangéncia, as quais permitem supor que elas
contenham mais elementos que revelam os reais interesses que a educagdo sexual vem
atender. Além disso, elas podem ser consideradas mais representativas do papel que a
educacdo escolar assume na sociedade contemporanea, das teorias pedagdgicas que tém
orientado as politicas educacionais, bem como dos interesses hegemdnicos relacionados
especificamente aos objetivos, métodos e contetidos proprios da educacdo sexual na escola.

Contra a escolha dessas propostas como sendo representativas dos trabalhos de
educacdo sexual se poderia argumentar que, no caso da proposta do MEC, ela ja foi bastante
criticada (MAIA, 2004; NUNES; SILVA, 2006; RABELO et. al, 2010; REIS; RIBEIRO,
2002) e ndo &, por esse motivo, referéncia para os trabalhos realizados no Brasil. Seria o caso,
entdo, de se investigar se e como o conteudo dessas criticas tem chegado as escolas. No caso
do documento da UNESCO ja ndo se pode utilizar o mesmo argumento: além de se tratar de
um documento recente que, segundo me consta, ainda ndo foi analisado no Brasil, ele foi
endossado nas duas edi¢fes do Congresso Internacional de Sexualidade e Educacao Sexual, o
primeiro realizado em Portugal, em 2010 (I CISES, 2010), e o segundo realizado no Brasil,
em 2012 (CARTA, 2012). Nos dois eventos foram assinadas cartas nas quais os participantes
se comprometem “a implementar no seu dia a dia os valores e as linhas de agéo” (I CISES,
2010, p. 416) contidos na Orientacd@o Técnica Internacional sobre Educacdo em Sexualidade
da UNESCO.

Este trabalho considera entdo que os objetivos das propostas de educacdo sexual se
mostram imediatamente coincidentes com os interesses da sociedade em geral, tomando-se

como referéncia “uma concepcéo idealista de educacdo” (DUARTE, 2010a, p. 34). Afindl, a
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defesa da educacdo sexual na escola ja faz parte do senso comum: ser contrario a educacao

sexual implica ser tachado imediatamente de reacionario, como ilustra a Figura 1 abaixo:

Figura 1 — Dia do Orgulho Reacionério
Fonte: <http://mariafro.com/2012/05/24/laerte-dia-do-orgulho-reacionario/>

Com isso, ndo estou dizendo que eu seja contrario a educacao sexual na escola, mas
que € necessario verificar que tipo de avancos é possivel conquistar tendo como referéncia as
propostas analisadas. Nesse sentido, este trabalho busca revelar as contradi¢Ges existentes
entre os objetivos manifestos e 0s objetivos reais das propostas do MEC e da UNESCO, por
meio da articulacdo entre os objetivos, métodos e conteldos dessas propostas com o
referencial tedrico adotado.

Ainda que se desconsidere 0 home do processo em analise neste trabalho, por causa
das divergéncias existentes, a propria definicdo de educacdo sexual apresentada logo no inicio
desta introducdo revela que se trata de um processo educativo, ou seja, implica uma
concepcao de educacdo. Por esse motivo, o percurso metodoldgico aqui tracado comeca pela
apresentacdo, no capitulo um, das visbes que se contrapGe ao relacionarem educacdo e
sociedade (secdo 1.1). Na sequéncia, sdo apresentadas as teorias pedagogicas derivadas das
concepgdes hegemodnicas de educagdo escolar (1.2.1), bem como as bases filosoficas de uma
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teoria pedagodgica contra-hegemonica, qual seja, a pedagogia histdrico-critica (1.2.2), e ainda
algumas relagdes entre o ideario pedagogico contemporaneo e a politica educacional brasileira
recente (1.3).

No capitulo dois, apresenta-se a pedagogia histérico-critica, adotada neste trabalho
como referencial teorico de analise das propostas de educacdo sexual do MEC e da UNESCO.
Esse capitulo contempla um breve historico sobre essa corrente pedagogica (2.1), as
concepgdes de desenvolvimento humano (2.2) e conhecimento cientifico (2.3) que a
fundamentam, bem como as func¢des que ela atribui a escola (2.4).

O capitulo trés justifica-se pelo pressuposto metodologico de que todo fenémeno é
histérico. Assim, apresentam-se nele algumas informacgdes histdricas sobre sexualidade e
educacdo sexual (3.1). Além disso, sdo apresentadas brevemente algumas referéncias tedricas
mencionadas nos estudos sobre sexualidade e educacgédo sexual (3.2), bem como alguns tipos
de educacdo sexual existentes atualmente (3.3). Esse capitulo obviamente ndo esgota as
possibilidades de tratamento do tema pela escola, mas visa fornecer elementos minimos que, a
meu ver, devem ser considerados em qualquer analise desse processo.

Na sequéncia, no capitulo quatro, as propostas de educacdo sexual do MEC e da
UNESCO sao apresentadas e, no capitulo cinco, analisadas. Em razdo da concepcdo de
educacao apresentada nos primeiros capitulos, a exposicdo e a analise das propostas é feita
segundo a divisdo do processo em objetivos (4.1.1 e 5.2), métodos (4.1.2 e 5.3) e contelidos
(4.1.3 e 5.4), destacando-se como ponto de partida da analise o tema sexualidade e
desenvolvimento (5.1).

Para finalizar esta introducéo, quero deixar claro que reproduzir as relacées existentes
entre uma proposta de educacao sexual na escola e a totalidade histérico-social na qual ela se
insere ndo e tarefa para um Gnico trabalho: o que aqui se apresenta € uma primeira tentativa de
identificar os elementos que devem ser considerados nesse processo, a partir da concepcao de
educacdo da pedagogia histdrico-critica. Penso, no entanto, que esse esboco ja traz algumas
contribuicdes importantes para aqueles que pretendem fundamentar sua préatica pedagogica
nessa teoria e/ou na concepcdo de desenvolvimento humano da psicologia histérico-cultural,
mas ainda tem duvidas se e como pode fazer educacdo sexual numa perspectiva
verdadeiramente humanizadora, aliada ao interesse de insercdo social dos individuos, mas
sem perder de vista a necessidade de superacao da sociedade capitalista.

Em seguida, tem inicio o percurso até aqui delineado.



CAPITULO 1

Educacao escolar na sociedade contemporanea

NOSSOS INIMIGOS DIZEM

Nossos inimigos dizem: A luta terminou.
Mas nos dizemos: Ela comegou.

Nossos inimigos dizem: A verdade esta liquidada.
Mas nds dizemos: N6s a sabemos ainda.

Nossos inimigos dizem: Mesmo que ainda se conhega a verdade
Ela ndo pode mais ser divulgada.
Mas nos a divulgamos.

E a véspera da batalha.

E a preparacéo de nossos quadros.
E o0 estudo do plano de luta.

E o dia antes da queda

De nossos inimigos.

(BRECHT, 2000, p. 106)
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O objetivo deste capitulo € caracterizar a educacdo escolar na sociedade
contemporanea, dando inicio ao percurso metodoldgico de compreensdo das propostas de
educacao sexual do MEC e da UNESCO no contexto em que se inserem. Para tanto o capitulo
foi dividido em trés se¢Bes. Na primeira se¢do, a educacao escolar é caracterizada a partir de
textos de autores que tém analisado o papel da educacdo e do conhecimento na sociedade
capitalista, bem como as relacdes entre a educacéo e a ideologia dominante®, concebida como
pos-moderna e neoliberal (CARVALHO, 2010; DALAROSA, 2009; DUARTE, 2006;
SANFELICE, 2009; SAVIANI, 2008a; 2008b). Na mesma secdo, apresenta-se uma
concepcao de curriculo derivada do poés-estruturalismo (LOPES; MACEDO, 2011), vertente
tedrica adotada por alguns grupos que contestam as identidades e os padrdes sexuais
instituidos e tem repercutido na area de educacdo escolar (FURLANI, 2011; LOURO, 2008),
corroborando o ideario hegeménico na atualidade. Ainda na mesma secdo, por fim, sdo
apresentados os chamados “fundamentos para a educagdo no século XXI”, contidos no
Relatdrio Jacques Delors, encomendado pelo UNESCO (DELORS, 1998).

Na segunda secdo sdo apresentados principios basicos das teorias pedagdgicas
contemporaneas: em primeiro lugar, as caracteristicas centrais das pedagogias do “aprender a
aprender” (DUARTE, 2006; 2008; 2010a; 2010b), com destaque para 0 construtivismo e suas
relagbes com a ideologia dominante (ROSSLER, 2006); logo em seguida, na mesma secao,
apresentam-se as bases filosoficas da pedagogia historico-critica, uma corrente pedagdgica
contra-hegemaonica, proposta por Saviani (2005; 2008a).

Na terceira secdo caracteriza-se a educacdo brasileira a partir do processo de
elaboracdo e aprovacédo da Lei de Diretrizes e Bases da Educacéo Nacional (LDBEN) vigente
(SAVIANI, 2008c), com a apresentacdo dos Parametros Curriculares Nacionais (PCN) e do
conceito de transversalidade introduzido na discusséo sobre o curriculo das escolas, bem
como de algumas contribuicdes da analise das politicas educacionais brasileiras feitas por
Saviani (2008c) e Jacomeli (2007).

! Adoto neste trabalho o conceito de ideologia apresentado por Chaui (2006). Segundo essa autora, a ideologia é
0 conjunto das elaboragBes intelectuais incorporadas pelo senso comum que tem como fung¢do “ocultar e
dissimular as divisdes sociais e politicas, dando-lhes a aparéncia de indivisdo social [inexisténcia das classes
sociaig] e de diferencas naturais entre 0s seres humanos’ (p. 175). Ainda segundo Chaui, “ A produco ideol gica
da iluséo social tem como finalidade fazer com que todas as classes sociais aceitem as condi¢des em que vivem,
julgando-as naturais, normais, corretas, justas, sem pretender transforma-las ou conhecé-las realmente, sem levar
em conta que h& uma contradic¢&o profunda entre as condi¢des reais em que vivemos e asideias’ (idem, ibidem).
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1.1 A relacdo entre educacao escolar e sociedade

Saviani (2008a), no primeiro capitulo do livro Escola e democracia, intitulado As
teorias da educacéo e o problema da marginalidade (p. 3-34), identifica dois modos de se
compreender a relacdo entre educagdo escolar e sociedade: o primeiro caracterizado pelo
entendimento de que a educagdo sgja “um instrumento de equalizacéo socia” (p. 3), “uma
forca homogeneizadora que tem por fungdo reforcar os lagos sociais, promover a coesdo e
garantir a integracdo de todos os individuos no corpo socia” (p. 4); e o segundo por
considerar que, ao contrario, a educagdo € “um instrumento de discriminagéo socia” (p. 3),
dado que ela se insere numa “estrutura social geradora de marginalidade” (p. 5), a sociedade
capitalista e, por esse motivo, cumpre “a funcdo de reforcar a dominacdo e legitimar a
marginalizacdo” (p. 5), produzindo a marginalidade cultural e escolar.

Da primeira forma de entendimento, pela qual se concebe a educacdo como um
processo autbnomo em relacdo a sociedade, surgem as teorias que Saviani (2008a) denomina
ndo-criticas, dentre as quais se destacam a pedagogia tradicional, a pedagogia nova e a
pedagogia tecnicista. Do lado oposto, a analise critica do processo educativo revela seus
determinantes sociais, levando diversos autores a afirmar, no entanto, que a educacdo nada
pode fazer além de reproduzir continuamente a desigualdade social, 0 que caracteriza as
teorias que Saviani (2008a) denomina critico-reprodutivistas. Destacam-se dentre essas a
teoria do sistema de ensino como violéncia simbolica, de Bourdieu e Passeron, a teoria da
escola como aparelho ideoldgico de Estado (AIE), de Althusser, e a teoria da escola dualista,
de Baudelot e Establet (SAVIANI, 2008a). Saviani ressalta a impossibilidade de que essas
teorias se constituam como fundamentos para a prética pedagégica, dado que para €las “a
escola na sociedade capitalista necessariamente reproduz a dominagdo e exploracéo” (2008a,
p. 30) e, sendo assim, uma pedagogia critica baseada nelas seria, no minimo, incoerente.
Destarte, Saviani prop6s que se formulasse uma nova teoria critica, porém, ndo-reprodutivista,
entendendo a escola como uma instituicdo social contraditoria, onde ocorre a luta de classes.

No livro Histéria das ideias pedagdgicas no Brasil, Saviani (2008b) caracteriza o
atual momento da educacdo brasileira a partir das concep¢des de poés-modernidade e
neoliberalismo. O termo pds-modernidade foi abordado na filosofia pela primeira vez na obra

A condicdo pés-moderna, do fildsofo J. F. Lyotard?, publicada em 1979, mas antes disso ja

2LYOTARD, J. F. A condicdo pés-moderna. 7. ed. Rio de Janeiro: José Olympio, 2002.



23

havia sido utilizado no mundo das artes (ANDERSON?® apud SANFELICE, 2009, p. 3).
Segundo Sanfelice (2009, p. 4), Lyotard anuncia nessa obra “o eclipse de todas as narrativas
grandiosas’, com a intencdo de garantir a morte do socialismo cléssico no plano ideoldgico,
incluindo no texto, porém, outras grandes narrativas que estariam fadadas ao fracasso, tais
como “a redencdo cristd” e o0 “racismo nazista”. Posteriormente, com o colapso do bloco
soviético, impds-se como pensamento hegemodnico na sociedade “o dominio da mais
grandiosa de todas as narrativas — [...] o neoliberalismo” (idem, p. 4), e a p6s-modernidade
“passou a ser uma sentenca contra as ilusdes alternativas’ (idem, p. 5). Baseado na mesma

obra de Lyotard, Saviani (2008b) caracteriza a pés-modernidade da seguinte maneira:

[...] a pés-modernidade centra-se no mundo da comunicacdo, nas maquinas
eletrénicas, na producdo de simbolos. Isso significa que antes de produzir
objetos se produzem os simbolos; ou seja, em lugar de experimentar, como
fazia a modernidade, para ver como a natureza se comporta a fim de sujeita-
la aos designios humanos, a pds-modernidade simula em modelos, por meio
de computadores, a imagem dos objetos que pretende produzir. “O recurso
aos grandes relatos esta excluido” (LYOTARD, 2002, p. 111). Se a“ciéncia
moderna’ se legitimava pelo discurso filosofico, isto €, pelas metanarrativas,
a ciéncia “pés-modernd’ caracteriza-se pela “incredulidade em relagdo aos
metarrelatos’ (idem, p. xvi), baseada numa pragmatica que comporta
diferentes jogos de linguagem (p. 426-7).

N&o existe, porém, unanimidade acerca do que pode ser tratado como p6s-moderno
(DELLA FONTE, 2010; DUARTE, 2006). Duarte (2006) afirma que muitos autores
considerados pds-modernos (por ele, inclusive, mas ndo somente) rejeitam o rotulo,
apresentando-se como defensores de outras teorias e/ou criticos da pds-modernidade. Dentre
esses se encontram autores e pesquisadores criticos que se denominam neomarxistas. Nessa
direcdo, Duarte (2006, p. 78) define como pds-modernas as concepcdes marcadas pelo
“Solipsismo, irracionalismo e fragmentacdo do conhecimento”.

Para 0 pensamento pos-moderno a producdo cientifica € considerada uma pratica
discursiva que institui ou legitima relacdes de poder, sem que haja qualquer possibilidade de
que o conhecimento produzido corresponda a realidade objetiva (DELLA FONTE, 2010;
DUARTE, 2006). Destarte, a ciéncia p6s-moderna se apropria de alguns conceitos da
psicologia comportamental a partir dos quais se legitimam e avaliam pesquisa e ensino
(CARVALHO, 2010; SAVIANI, 2008b). Segundo Carvalho (2010, p. 59), no campo da

educacéo escolar, a nogdo de competéncia incorpora “a forma instrumental do conhecimento,

3 ANDERSON, P. As origens da pés-modernidade. Rio de Janeiro: Jorge Zahar Editor, 1999.
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unindo os saberes intuitivos da prética cotidiana as formulacdes técnicas’, caracterizando-se
como “o eixo formador para toda pedagogia que se apoia na perspectiva pds-moderna de
mundo”. Assim, na perspectiva pds-estruturalista, aqui considerada p6s-moderna, o préprio
curriculo escolar é definido como coisa nenhuma (LOPES; MACEDO, 2011), ou como
apenas mais uma pratica discursiva, que expressa relacdes de poder (FURLANI, 2011;
LOURO, 2008).

Como exemplo das implicacfes do ideéario pds-moderno, apresento a seguir uma
definicdo de curriculo pos-estruturalista, a qual evidencia o relativismo proprio desse ideario

nas suas concepg¢des de conhecimento e cultura:

[...] o que é curriculo? Numa perspectiva antirrealista, o curriculo ndo é
coisa alguma. [...] cada uma das tradi¢Oes curriculares € um discurso que se
hegemonizou e que, nesse sentido, constituiu o objeto curriculo,
emprestando-lhe um sentido proprio. Tais tradicbes ndo captam, de
diferentes maneiras, um sentido para o termo. Elas o constroem, criam um
sentido sobre o ser do curriculo. Sdo um ato de poder, na medida em que
esse sentido passa a ser partilhado e aceito. [...] a postura pos-estrutural nos
impele a perguntar como esses discursos se impuseram e a vé-los como algo
que pode e deve ser desconstruido.

A rejeicdo ao realismo e a aceitacdo do carater discursivo da realidade
impdem sentidos para termos centrais da discussdo curricular, como
conhecimento e cultura, [...]. Se, no entanto, a realidade é constituida pela
linguagem, nem cultura nem conhecimento podem ser tomados como
espelho da realidade material. Ao contrério, eles também precisam ser vistos
como sistemas simbolicos e linguisticos contingentes. N&o sdo um repertorio
de sentidos dos quais alguns serdo selecionados para compor o curriculo.
Sao a proépria producdo de sentidos que se da em mdaltiplos momentos e
espacos, um dos quais denominamos curriculo (LOPES; MACEDO, 2011, p.
41, grifo das autoras).

Ao destacar a visdo pds-estruturalista do curriculo escolar, dentre outras tantas
existentes, pretendo mostrar que a adesdo ao ideario p6s-moderno tem como implicacéo
Gltima, se ndo o fim da escola, pelo menos o fim do curriculo escolar, pois, se conhecimento e
cultura séo praticas discursivas permeadas por relacdes de poder, ndo € desejavel que exista
um curriculo prescrevendo contetdos escolares. Nessa perspectiva, o ideal seria definir uma
agenda pedagogica com a participacdo de todos os envolvidos no processo educativo
particularizado (FURLANI, 2011).

O pensamento pds-moderno tem como base material 0 modo de producdo capitalista
em processo de globalizacdo econdémica. Em decorréncia disso, esse pensamento se coaduna a
ideologia neoliberal (SANFELICE, 2009). Segundo Dalarosa (2009), o neoliberalismo
consiste num retorno ao liberalismo cléassico preconizado por Adam Smith, apds um periodo
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de forte intervencionismo estatal na economia mundial baseado na teoria do economista
inglés John Maynard Keynes. Dalarosa (idem, p. 198) define o liberaismo como “uma
filosofia politica que defende os principios do modo de produgéo capitalista e se fundamenta
na liberdade individual, na propriedade privada dos meios de producéo e na liberdade de acéo
do capital em relacdo ao trabalho e ao Estado”, e o neoliberalismo como “a filosofia da ndo
intervencdo do Estado na economia, hoje veiculada pelo ideario do Estado minimo” (idem, p.
199, grifo do autor).

Saviani (2008b) aponta o Consenso de Washington como o momento da retomada
oficia dos principios liberais em todo o mundo. O chamado “consenso” foi publicado em
1990, como resultado de uma reunido promovida por John Williamson no ano anterior, no
International Institute for Economy. A partir de entdo, varios paises deram inicio a reformas
que tinham como objetivo efetuar profundos cortes nos gastos publicos. Na area educacional,
além dos cortes nos investimentos, passou-se a justificar o fracasso da escola publica “como
algo inerente a incapacidade do Estado de gerir o bem comum” (SAVIANI, 2008b, p. 428), 0
que justificaria, por sua vez, a transferéncia da responsabilidade pela educagédo publica para o
setor privado, regido pelas leis de mercado. Assim, restaria ao Estado a funcao de avaliar, por
meio de instrumentos diversos, a qualidade do servico prestado pelas escolas. Para a
elaboracdo de alguns desses instrumentos é necessario estabelecer quais sdo as competéncias
requeridas dos alunos matriculados nos diferentes niveis de ensino.

Com base no disposto até aqui, passarei a chamar de pés-moderno e neoliberal o atual
momento da sociedade capitalista no qual se insere a educacdo escolar. Nesse contexto,
reuniu-se a comissdo internacional que elaborou para a UNESCO o Relatdrio Jacques Delors
(DELORS, 1998), ja citado anteriormente, e o Brasil aprovou, no final de 1996, a sua nova
LDBEN, que estava em tramitacdo no Congresso Nacional desde 1988 e possibilitou a
reforma do curriculo escolar com a publicacdo dos PCN (SAVIANI, 2008c). Foi com a
publicagdo dos PCN que a educagéo sexual se instituiu como tema curricular para as escolas
de todo o Brasil (RIBEIRO, 2004).

As diretrizes para as politicas educacionais no mundo todo haviam sido formuladas no
periodo de 1993 a 1996 e publicadas no Relatorio Jacques Delors (DELORS, 1998). No
Brasil esse relatério foi publicado em 1998, com o apoio do MEC, durante o governo do
presidente Fernando Henrique Cardoso (DUARTE, 2006). Nesse relatorio, em apéndice, a
comissdo que o elaborou afirma que desde 1968, “ano de fortes movimentos estudantis em
vérios paises’ (DELORS, 1998, p. 268), a UNESCO se preocupava com a crise mundial da

educacdo e por isso encomendou, em 1971, um relatério sobre os problemas educacionais da
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época. Esse primeiro relatorio foi publicado em 1972 com o titulo de Aprender a ser e,
segundo a comissdo da UNESCO, teve “o grande mérito de langcar o conceito de educacéo
permanente, numa altura em que os sistemas educativos tradicional's eram postos em questéo”
(idem, p. 269). O conceito de educacdo permanente, ou educagdo ao longo de toda a vida,

lancado em 1972, foi retomado e atualizado no relatorio de 1996, e consiste em afirmar que

Hoje em dia, ninguém pode pensar adquirir, na juventude, uma bagagem
inicial de conhecimentos que Ihe baste para toda a vida, porque a evolucédo
rpida do mundo exige uma atualiza¢do continua dos saberes, mesmo que a
educacdo inicial dos jovens tender (sic) a prolongar-se. Além disso, a
reducdo do periodo de atividade profissional, a diminuicdo do volume total
de horas de trabalho remuneradas e o prolongamento da vida ap6s a
aposentadoria aumentam o tempo disponivel para outras atividades
(DELORS, 1998, p. 103).

Dessa forma, para a comissdo que elaborou o Relatdrio Jacques Delors, o conceito de
educacdo permanente continua sendo considerado fundamental “dado que o século XXI
exigira de todos nds grande capacidade de autonomia e discernimento, juntamente com o
reforgco da responsabilidade pessoal, na realizagdo de um destino coletivo” (DELORS, 1998,
p. 20, grifo meu), motivo pelo qual se converte o “aprender a ser” num dos quatro objetivos
principais da educacdo no mundo. Transcrevo a seguir uma sintese que descreve o conjunto

desses objetivos:

- Aprender a conhecer, combinando uma cultura geral, suficientemente
vasta, com a possibilidade de trabalhar em profundidade um pequeno
ndmero de matérias. O que também significa: aprender a aprender, para
beneficiar-se das oportunidades oferecidas pela educacdo ao longo de toda a
vida.

- Aprender a fazer, a fim de adquirir, ndo somente uma qualificacdo
profissional mas, de uma maneira mais ampla, competéncias que tornem a
pessoa apta a enfrentar numerosas situacfes e a trabalhar em equipe. Mas
também aprender a fazer, no ambito das diversas experiéncias sociais ou de
trabalho que se oferecem aos jovens e adolescentes, quer espontaneamente,
fruto do contexto local ou nacional, quer formalmente, gracas ao
desenvolvimento do ensino alternado com o trabalho.

- Aprender a viver juntos, desenvolvendo a compreensdo do outro e a
percepcdo das interdependéncias — realizar projetos comuns e preparar-se
para gerir conflitos — no respeito pelos valores do pluralismo, da
compreensdo mutua e da paz.

- Aprender a ser, para melhor desenvolver a sua personalidade e estar a
altura de agir com cada vez maior capacidade de autonomia, de
discernimento e de responsabilidade pessoal. Para isso, ndo negligenciar na
educacdo nenhuma das potencialidades de cada individuo: memodria,
raciocinio, sentido estético, capacidades fisicas, aptiddo para comunicar-se
(DELORS, 1998, p. 101-2, grifos do autor).
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Dos quatro objetivos apresentados, designados pilares da educacédo ao longo de toda a
vida, a comissdo considera mais importante o “aprender a viver juntos”. 1Sso porque esse seria
0 caminho para “criar um espirito novo que, gragas precisamente a esta percep¢do das nossas
crescentes interdependéncias, [...] conduza a realizacdo de projetos comuns ou, entdo, a uma
gestéo inteligente e apaziguadora dos inevitaveis conflitos” (DELORS, 1998, p. 19). Sob essa
perspectiva, 0os demais pilares serviriam para fornecer “os elementos bésicos para aprender a
viver juntos’ (idem, p. 19-20). Destarte, o “aprender a conhecer”, tratado como sinénimo de
“aprender a aprender”, lema do conjunto das teorias pedagdgicas inspiradas pelo
escolanovismo e pelo construtivismo, deve fornecer “o gosto e as bases para a aprendizagem
ao longo de toda a vida’ (idem, p. 20); o “aprender a fazer”, considerado uma “dimensao
atualmente muito negligenciada pelos métodos pedagdgicos’ (idem, ibidem), demanda a
possibilidade de os alunos engajaram-se “em atividades profissionais e sociais, em paralelo
com os estudos’ (idem, ibidem); e o “aprender a ser” confirma “a necessidade de cada um se
conhecer e compreender melhor” (idem, ibidem).

Até mesmo a universidade, segundo a comissdo, deve ultrapassar “o confronto entre
duas logicas que € costume opor sem razdo: a logica do servi¢co publico e a do mercado de
trabalho” (DELORS, 1998, p. 24), configurando-se como “recinto privilegiado da educagédo
ao longo de toda a vida” (idem, ibidem) e parceira de uma cooperacédo internacional difusora
“do que de melhor se faz no campo do ensino” (idem, ibidem). A universidade deve oferecer
ndo apenas conhecimentos tedricos, mas também “qualificacdes profissionais, conciliando ao
mais alto nivel, o saber e o saber-fazer, em cursos e contetidos constantemente adaptados as
necessidades da economia” (DELORS, 1998, p. 24, grifo meu). A comissdo afirma que, de
modo geral, a educacdo deve se caracterizar, portanto, “como uma via que conduza a um
desenvolvimento humano mais harmonioso, mais auténtico, de modo a fazer recuar a pobreza,
a exclusdo social, as incompreensdes, as opressoes, as guerras...” (idem, p. 11). Com isso,
podemos concluir que o Relatério Jacques Delors, embora ndo mencione qualquer teoria
pedagogica, trata de propalar as concepcbes ndo-criticas de educacdo, representando mais
especificamente, em ambito mundial, as pedagogias do “aprender a aprender”.

A seguir, sdo apresentados alguns principios das teorias pedagdgicas em destaque na
atualidade, tendo em vista a necessidade de identificar posteriormente 0s pressupostos
tedrico-metodoldgicos que fundamentam as propostas de educacdo sexual que serdo
analisadas neste trabalho.
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1.2 Teorias pedagdgicas contemporaneas: principios basicos

Apos ter apresentado, de maneira geral, o papel que vem sendo atribuido & educagéo
na sociedade capitalista, faz-se necessario avancar na compreensdo desse papel a partir da
identificacdo de alguns principios basicos das teorias pedagogicas que, atualmente, vem sendo
tomadas como referéncias para o trabalho educativo. Dessa forma serdo apresentados
inicialmente alguns aspectos das teorias pedagogicas hegeménicas, as pedagogias do
“aprender a aprender” e, em seguida, as bases filosoficas da pedagogia histérico-critica que,

conforme dito anteriormente, caracteriza-se como uma teoria contra-hegemonica na educacao.

1.2.1 Aspectos centrais das pedagogias do “aprender a aprender”

As teorias aqui chamadas pedagogias do “aprender a aprender” séo todas aquelas que,
embora distintas, compartilham alguns pressupostos e defendem como finalidade Gltima da
educacdo habilitar os individuos a adquirir conhecimento por si mesmo ao longo da vida, ou
seja, fazer com que os individuos aprendam a aprender. Atualmente, pertencem a esse grupo o
construtivismo, a pedagogia dos projetos, a pedagogia das competéncias, a pedagogia do
professor reflexivo e a pedagogia multiculturalista (DUARTE, 2006; 2008; 2010a; 2010b).
Ao analisar essas teorias, Duarte (2010a) afirma que todas elas se configuram como
pedagogias negativas, porque negam tudo o que se relaciona a uma educagdo supostamente
tradicional, conferindo a esse adjetivo uma conotagdo pejorativa. Essa atitude remonta ao
movimento escolanovista do inicio do século XX e as tentativas de Pestalozzi e Froebel de
colocar em pratica as ideias educacionais de Rousseau nos séculos XVIII e XIX (idem).

O pensamento pedagogico que atualmente € designado tradicional surgiu no momento
em que a burguesia desejava ascender ao poder, destituindo a nobreza e o clero de seus
privilégios supostamente naturais ou divinos. Destarte, essa classe buscava disseminar o
conhecimento cientifico da realidade, tendo na escola o I6cus privilegiado para tal empreitada.
J& no poder, porém, a universalizacdo do conhecimento cientifico passou a ser um
inconveniente, pois, como afirma Saviani, “a verdade é sempre revolucionaria” (2005, p.
100). Assim, atualmente, com a tendéncia de universalizacdo do acesso a escola surge a
necessidade de rebaixamento da qualidade da educacéo oferecida a classe trabalhadora, como
solugdo para o problema da classe dominante. Isso ndo pode ser ignorado na analise das
teorias que se contrapdem no campo pedagogico.
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Para a pedagogia tradicional, a qual surge “como um antidoto contra a ignorancia’
(SAVIANI, 2008a, p. 6), o professor era o centro do processo educativo e tinha como
atribuicdo transmitir aos alunos os conhecimentos que deveriam dominar, dosando-os e
organizando-0s numa sequéncia logica. Os alunos, por sua vez, tinham que assimilar esses
conhecimentos ap6s assistir atentamente as explanacbes do professor e realizar
disciplinadamente os exercicios que Ihes eram aplicados. Porém, como o método tradicional
ndo vinha garantindo o sucesso de todos os alunos, formularam-se as criticas que deram
origem a pedagogia nova, também conhecida como escolanovismo, que hoje fornece,
juntamente com o construtivismo, o substrato comum as pedagogias do “aprender a
aprender”.

A pedagogia nova parte do pressuposto segundo o qua “cada individuo € Unico”
(SAVIANI, 20084, p. 8) e por esse motivo 0s alunos apresentariam capacidades distintas e
aprenderiam em ritmos diferentes, cabendo a educacdo “a funcdo de gjustar, de adaptar os
individuos a sociedade, incutindo neles o sentimento de aceitacdo dos demais e pelos demais’
(idem, ibidem). A contraposicao da pedagogia nova a pedagogia tradicional marca, portanto, a
mudanca dos interesses dominantes na sociedade, a qual se expressa no enfoque dado as
particularidades da existéncia de cada individuo, em detrimento da anteriormente propalada
igualdade (formal) que haveria entre os homens. Assim, a pedagogia tradicional representa
um tipo de pedagogia que se funda no pressuposto de uma esséncia humana universal,
contraposta a uma pedagogia nova fundada pelo reconhecimento e pela naturalizacdo das
diferencas existentes entre os individuos. Em suma, colocam-se em lados opostos uma
pedagogia da esséncia, tradicional, e uma pedagogia da existéncia, nova (SAVIANI, 2008a).

A pedagogia nova, entéo, desloca o eixo do processo educativo

[...] da questdo pedagdgica do intelecto para o sentimento; do aspecto l6gico
para o psicoldgico; dos contetdos cognitivos para 0s métodos ou processos
pedagogicos; do professor para o aluno; do esfor¢o para o interesse; da
disciplina para a espontaneidade; do diretivismo para o ndo-diretivismo; da
quantidade para a qualidade; de uma pedagogia de inspiracdo filosofica
centrada na ciéncia da l6gica para uma pedagogia de inspiragdo experimental
baseada principalmente nas contribui¢cGes da biologia e da psicologia. Em
suma, trata-se de uma teoria pedagdgica que considera que o importante ndo
é aprender, mas aprender a aprender (SAVIANI, 2008a, p. 9, grifo meu).

Talvez porque a pedagogia nova promova um deslocamento dos contedos escolares
para 0s métodos, Saviani ndo menciona um deslocamento que eu gostaria de acrescentar: o

deslocamento dos conteudos universais para os contetdos particulares, do cotidiano. Embora
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ndo mencionado explicitamente no texto destacado, Saviani detecta esse deslocamento em
outros momentos, 0 que poderd ser constatado mais adiante. Alids, penso que esse
deslocamento se justifica no interior do deslocamento “do esfor¢o para o interesse”, ou sgja,
vinculando-se ao problema da motivacgdo do aluno para a aprendizagem.

Convergindo com a pedagogia nova em muitos pontos destaca-se o construtivismo®.
Segundo Rossler (2006), essa teoria vem sendo utilizada para legitimar cientificamente os
principios ideoldgicos que tem orientado as politicas e as propostas de reformas na educagédo
em varios paises do mundo, o que lhe confere uma posicdo hegemonica na atualidade, sendo
que ela mesma, no entanto, € produto da ideologia dominante. O construtivismo engloba
vérias correntes tedricas as quais, “apesar de sua heterogeneidade ou diversidade de enfoques
no interior do seu pensamento, possuem como nucleo de referéncia basica a epistemologia
genéticade Jean Piaget” (idem, p. 92).

Piaget foi um biodlogo suico interessado em compreender a génese do conhecimento
nos individuos, e para isso desenvolveu um modelo explicativo do desenvolvimento
cognitivo, dando origem na ciéncia ndo apenas a uma nova formulacédo epistemoldgica, mas

também a uma nova psicologia. No campo da epistemologia, Piaget (2002) afirma que,

[...] o conhecimento ndo procede, em suas origens, nem de um sujeito
consciente de si mesmo nem de objetos ja constituidos (do ponto de vista do
sujeito) que se lhe imporiam: resultaria de interacBes que se produzem a
meio caminho entre sujeito e objeto, e que dependem, portanto, dos dois ao
mesmo tempo, mas em virtude de uma indiferenciacdo completa e ndo de
trocas entre formas distintas. Por outro lado, e por consequéncia, se nao
existe no comeco nem sujeito, no sentido epistémico do termo, nem objetos
concebidos como tais, nem, sobretudo, instrumentos invariantes de troca, o
problema inicial do conhecimento serd, portanto, o de construir tais
mediadores: partindo da zona de contato entre o proprio corpo e as coisas,
eles progredirdo cada vez mais, nas duas direcGes complementares do
exterior e do interior, e é dessa dupla construcdo progressiva que depende a
elaboracdo solidaria do sujeito e dos objetos.

Com efeito, o instrumento de troca inicial ndo é a percepgdo, como 0s
racionalistas concederam com excessiva facilidade ao empirismo, mas a
prépria acdo em sua plasticidade muito maior (PIAGET, 2002, p. 8).

Para explicar entdo a génese do conhecimento na sua relacdo com o desenvolvimento
cognitivo do individuo, Piaget introduz na psicologia a nocdo de equilibrio empregada pela
fisica e pela quimica, segundo a qual “todo sistema pode sofrer perturbacfes que tendem a

modifica-lo” (PIAGET, 2011, p. 133), as quais precisam ser compensadas para manter-se o

* Pela centralidade dos principios construtivistas nas demais pedagogias do “aprender a aprender”, dispensarei
maior destaque a essa teoria no presente texto.
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estado natural de equilibrio do sistema em questdo. No caso do sistema cognitivo, Piaget
afirma que o equilibrio ocorre “quando estas perturbacdes exteriores sdo compensadas pelas
acOes do sujeito” (idem, ibidem). Assim, ele conclui que o equilibrio do sistema cognitivo é
um processo movel e ativo: movel, em fungdo das transformacges compensatdrias que devem
ocorrer em seu interior para que ele se mantenha estavel; e ativo porque pressupde acdes de
resisténcia as perturbagdes externas (PIAGET, 2011).

Piaget (2011) afirma ainda que a busca do equilibrio, ou equilibracéo, & um processo
adaptativo que ocorre sempre que 0 sujeito se depara com um objeto que desestabiliza sua
relagdo com o meio ambiente. Nesse caso, a acdo do sujeito sobre o objeto, dotada de uma
dupla dimensao, assimiladora e acomodadora, deve fazé-lo incorporar 0 objeto a esquemas
cognitivos pré-existentes, restabelecendo o equilibrio. Segundo Becker (1994, p. 92), “Pela
dimenséo assimiladora ele [0 sujeito] produz transformacdes no mundo objetivo, enquanto
pela dimensdo acomodadora produz transformag@es em si mesmo, no mundo subjetivo”, até
que o objeto possa finalmente ser incorporado.

A implicacdo do processo de construcdo do conhecimento tal como formulado por
Piaget é que, com o construtivismo, o conhecimento ndo pode mais ser considerado como
correspondente a uma realidade existente fora e independentemente do sujeito, mas “como um
mapeamento das acles e operagdes conceituais que provaram ser vidveis na experiéncia do
sujeito conhecedor” (VON GLASERSFELD, 1998, p. 20). Em outras paavras, se o
conhecimento é construido individualmente, a partir de esquemas pré-existentes, ndo se pode
garantir que ele corresponda a uma realidade concreta e que seja, portanto, verdadeiro, sendo
possivel apenas constatar sua viabilidade, na medida em que favoreca a adaptacdo do sujeito
ao meio ambiente. A partir dessa visdo conclui-se entdo que “a tarefa do educador ndo é
dispensar conhecimento, mas oferecer aos estudantes oportunidades e incentivos para
construi-lo” (VON GLASERSFELD, 1998, p. 23), sendo mais importante, portanto, que o
aluno adquira na escola 0 método de construgcdo do conhecimento, ou seja, que ele aprenda a
aprender.

Para o construtivismo, a aprendizagem é viabilizada pelo desenvolvimento natural das
estruturas cognitivas, 0 que significa que o desenvolvimento precede a aprendizagem, e
ocorre em quatro estagios distintos: sensorio-motor; pré-operatorio; das operacdes concretas;
e das operacOes formais (PIAGET, 2002). O estagio sensério-motor parte das acoes reflexas
do recém-nascido para a formacdo de esquemas de acdo, 0s quais propiciam a imitacéo e a
acdo intencional da crianga com 0s objetos, esta Ultima configurando a inteligéncia pratica.

No estagio pré-operacional, a crianca torna-se capaz de substituir objetos e acontecimentos
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por representacdes deles, destacando-se nesse periodo o comportamento egocéntrico da
crianca, que tem ainda uma visdo autocentrada do mundo, e a curiosidade espontanea. No
estagio seguinte, das operacBes concretas, a crianga desenvolve o raciocinio indutivo, mas
suas abstracOes sédo dependentes do mundo concreto, predominando o pensamento regulado
por regras. No ultimo estagio, das operacGes formais, 0 pensamento se liberta do mundo
concreto em decorréncia do desenvolvimento das estruturas cognitivas que correspondem ao
nivel de pensamento hipotético-dedutivo ou ldgico-matematico; apenas nesse estagio, que
comeca por volta dos 12 anos de idade, é possivel formular e compreender conceitos
abstratos, tais como os de liberdade e justica (PILETTI; ROSSATO, 2011).

Rossler (2006), em sua tese de doutorado, publicada no livro Seducéo e alienagéo no
discurso construtivista, busca explicar como o construtivismo se tornou a principal referéncia
tedrica para a educacdo na atualidade. Esse autor afirma que “aretorica construtivista traria no
seu interior um conjunto de ideias que reproduziria, direta e/ou indiretamente, determinadas
categorias ideologicas centrais da sociedade contemporanea, isto é, determinados valores
fundamentais da ideologia que paira hoje em nosso meio” (ROSSLER, 2006, p. 15-6), sendo
esse um dos fatores que implicariam na aceitacdo acritica dessa teoria pelos educadores.
Relaciono a seguir os elementos valorizados pelo discurso construtivista que corroboram o

ideario pés-moderno e neoliberal, segundo a analise de Rossler (2006):

a) a concepcao de crianca como sujeito livre, ativo, criador, criativo, curioso, ousado,
corajoso, inteligente, que pensa e que constroi;

b) a infancia ou a valorizagdo do universo infantil como uma das preocupagdes
centrais do construtivismo;

¢) o individuo (aluno) como protagonista de todos 0s processos educacionais;

d) a liberdade e a autonomia do aluno como condicdo de aprendizagem e objetivo de
formagéo;

e) o equilibrio como categoria explicativa, conceitual e valorativa fundamental, que se
coaduna com a ideia de equilibrio como harmonia, comedimento e moderacdo prépria do
senso comum;

f) a democracia como condi¢do necessaria ao desenvolvimento intelectual e moral dos
individuos, ao mesmo tempo em que esse desenvolvimento implicaria numa sociedade cada

vez mais democratica;
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g) o respeito e a tolerancia como valores que se devem manifestar ndo apenas em
relacdo a crianca ou ao individuo, mas como respeito mutuo e tolerancia reciproca resultantes
da pratica educacional;

h) o didlogo como meio de desenvolvimento da autonomia intelectual e moral dos
individuos;

i) o multiculturalismo, ou a pluralidade ou ainda a diversidade cultural, como a
capacidade de compreender, aceitar, tolerar e respeitar as diferencas sociais, culturais, raciais
e religiosas de cada grupo;

J) a globalizagé@o como processo que demanda ferramentas intelectuais e morais que s
podem ser formadas no ambito de uma educacgéo centrada no lema “aprender a aprender”;

k) o imediatismo, o pragmatismo e o utilitarismo como uma supervalorizacdo da
realidade imediata dos alunos, de tal forma que qualquer conhecimento a ser aprendido deve
possuir uma aplicacdo direta e imediata no ambiente do qual o aluno advém;

I) a valorizacéo da espontaneidade, ou o principio de ndo-intervencdo ou intervencao
minima nos processos espontaneos de aprendizagem, em decorréncia da liberdade, da
autonomia e do respeito tal como entendidos pelos construtivistas;

m) a propriedade do conhecimento, ou a posse do conhecimento pelo individuo que o
constroi unicamente para se adaptar ao meio ambiente;

n) a inteligéncia como atributo diferenciador dos individuos, e seu incremento como
objetivo principal do processo educativo;

0) 0 pés-modernismo e a negacao da objetividade do conhecimento em ambito cultural
e filosofico, compativel com a natureza subjetiva do conhecimento humano que caracteriza a
epistemologia genética de Piaget, no ambito da ciéncia;

p) o hedonismo, como énfase no carater lidico e afetivo do conhecimento, proprio do
pensamento infantil;

q) o escolanovismo, como defensor de principios comuns, tais como a importancia da
atividade realizada pelo aluno, da cooperacao (trabalho coletivo) e da solidariedade;

r) a igualdade pressuposta na relagéo entre alunos, e destes com o professor;

S) 0 resgate da dimensdo mistica da existéncia humana, como aproximacdo do
discurso construtivista ao ideario mistico-esotérico que se manifesta atualmente, por exemplo,
nas publicagdes de autogjuda e na incorporacéo das chamadas teorias e técnicas “ aternativas’

pela psicologia e pela medicina.
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Cada uma dessas categorias elaboradas por Rossler (2006) evidencia ndo somente as
relacBes existentes entre o construtivismo e a ideologia dominante na sociedade, mas também
as relagdes do construtivismo com as demais pedagogias do “aprender a aprender”. Embora
um tratamento detalhado de cada uma delas pudesse ser altamente relevante para a critica das
pedagogias do “aprender a aprender”, nesse momento convém destacar apenas a analise feita

por Rossler sobre 0 pragmatismo presente na teoria construtivista:

[...] o forte pragmatismo presente no interior do ideario construtivista ndo
apenas vem reproduzir o discurso ideoldgico em voga, como atende as
exigéncias sociais e econémicas do capital globalizado, as quais determinam
que conhecimentos a sociedade em geral e a escola em particular devem
preocupar-se em socializar e que tipo de individuo (com quais habilidades e
“competéncias’) deve formar. Segundo essa perspectiva fortemente
ideoldgica, a escola resume-se ao local onde se deve adequar, ou melhor,
adaptar os individuos as demandas e as caracteristicas da sociedade
globalizada do momento. De fato, esse principio pragmatico-utilitarista
consiste num dos lemas centrais da ideologia contemporanea. [...] esses
principios extravasam o ambito do econémico e invadem a consciéncia e a
vida concreta dos individuos, determinando seu modo de pensar, sentir e agir
(ROSSLER, 2006, p. 191, grifos do autor).

Pelo exposto fica evidente a confluéncia das ideias e dos pressupostos compartilhados
pela pedagogia nova e pelo construtivismo com a ideologia pds-moderna e neoliberal. Mas, na
medida em que a teoria construtivista carrega uma concepcdo de desenvolvimento e uma
epistemologia, ela ganha destaque e acaba se constituindo como base para outras formulac6es
pedagdgicas. Dessa maneira, a pedagogia dos projetos, a pedagogia das competéncias, a
pedagogia do professor reflexivo e o multiculturalismo, embora sejam teorias distintas,
compartilham uma base comum e convergem naquilo que lhes € essencial, formando o
conjunto das pedagogias do “aprender a aprender” (DUARTE, 2006; 2008; 2010a; 2010b).

Segundo Duarte (2006; 2008), o lema “aprender a aprender” sintetiza quatro premissas
pelas quais se atribui mais importancia a certos aspectos do processo educativo do que a
outros, tratados como seus pares opostos, motivo pelo qual essas premissas se configuram
como posicionamentos valorativos. Esses posicionamentos valorativos consistem em
pressupor gque a construcdo do conhecimento pelo aluno seja melhor do que a transmissao de
conhecimento pelo professor; que a aquisicdo do método cientifico seja mais importante do
que qualquer conteddo aprendido; que as atividades dirigidas pelo interesse do aluno sejam
mais educativas do que aquelas propostas pelo professor; e que a finalidade da educacéo deva

ser adaptar o aluno a sociedade atual, dindmica, ao invés de transmitir contetidos, como tem
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feito até hoje a educacdo baseada no modelo tradicional, que em sua origem atendia aos
interesses de uma sociedade supostamente estatica.

Além disso, as pedagogias do “aprender a aprender” apresentam uma “concepcao
idealista da relacdo entre educagcdo e sociedade” (DUARTE, 2010a, p. 34), em razdo de
entenderem que os problemas sociais seriam decorrentes de “mentalidades erréneas”, as quais
poderiam ser corrigidas por meio da educacao, garantindo-se por consequéncia a superacao
dos problemas. Essa concepcdo se expressa, segundo Duarte (2010a), na auséncia da
perspectiva de superacdo da sociedade capitalista, a qual se supde que pode ser melhorada;
na negacao da perspectiva de totalidade, baseada no entendimento equivocado ou distorcido
de que apreender a totalidade seja equivalente a apreender todas as determinacdes de um
fendmeno em estudo; no relativismo epistemologico e no relativismo cultural, ja que
conhecimento e cultura sdo subjetivos e tém funcdo adaptativa; na supervalorizacdo do
conhecimento tacito, construido a partir da experiéncia profissional, sem vinculacdo com uma
formulacdo teorica; bem como na articulagdo dos conhecimentos pelo objetivo de formacao
de habilidades e competéncias requeridas pela pratica cotidiana.

Com base nos trechos anteriormente citados e destacados do Relatorio Jacques Delors
é possivel toma-lo como um exemplo da concepgdo idealista de educacdo. Essa concep¢édo
também fica evidente quando o relatério aponta a necessidade de passar da fase do
crescimento econdmico mundial para a do desenvolvimento humano por meio da educacao.

Segundo esse relatério

Um dos principais papéis reservados & educagdo consiste, antes de mais
nada, em dotar a humanidade de capacidade de dominar o seu prdprio
desenvolvimento. Ela deve, de fato, fazer com que cada um tome o seu
destino nas méos e contribua para o progresso da sociedade em que vive,
baseando o desenvolvimento na participacdo responsavel dos individuos e
das comunidades (DELORS, 1998, p. 82).

No livro Educacdo para uma sociedade em transformacgdo, publicado em 1926,
Kilpatrick (2011) afirma que a “velha educagdo” comete dois erros ao pretender preparar as
criancas para a vida adulta, pois ndo prepara para a vida adulta do momento presente e ignora
a vida adulta futura, porque a desconhece. Esse autor, influenciado pelo escolanovista Dewey,
é a principal referéncia da pedagogia ou método dos projetos (LOPES; MACEDO, 2011). Ele
defende que a educacgdo deve preparar as criangas para viver o presente, ja que a sociedade
estd em processo acelerado de transformacdo e demanda a capacidade de adaptacdo as
mudancas. Segundo Kilpatrick (2011, p. 62-3),
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Diante da nova realidade, em que as mudancas sdo cada vez maiores, nao
podemos, como estamos tentando fazer, predeterminar o que nossas criangas
precisardo pensar, na medida em que, com a nova filosofia da mudanca e sua
nova ética, 0s que, no presente, possuem autoridade, ndo possuem mais esse
direito. Nosso dever €, portanto, preparar a nova geracao para acreditar que
pode pensar por si propria e, em Ultima instancia, pode até rejeitar e rever a
forma como pensamos no presente. As crengas que escolhemos terdo que
suportar esse desafio. Se essas crengas possuirem valor suficiente, é provavel
que sobrevivam a esse teste. [...] Devemos dar liberdade a nossas criangas
para que pensem por si préprias. Agir diferente significa ndo apenas se negar
a aceitar os fatos acerca do futuro desconhecido e mutavel, mas €, ao mesmo
tempo, negar a democracia e sua demanda fundamental de respeito ao
préximo, e isso inclui nossas proprias criangas.

Na passagem citada, verifica-se a correspondéncia entre as ideias de Kilpatrick e
vérias ideias e principios do construtivismo, tais como a valoriza¢éo da infancia, a igualdade
(ou a superioridade?!) da crianca na relacdo com os adultos, 0 conhecimento como crencas
que devem ser submetidas a testes que as validem ou rejeitem (relativizagdo e utilitarismo), a
democracia como um valor a ser praticado na escola, bem como a liberdade e o respeito a
crianca como fundamentos de uma pratica educacional ndo diretiva. Para esse autor,
precisamos de “uma escola de vida, de experiéncias reais’ (KILPATRICK, 2011, p. 104),
vivenciadas pelos alunos em grupos de trabalho cada vez maiores, para que assim se superem
as dificuldades de comunicacdo dos grandes grupos, que seriam as causas dos problemas

sociais. Segundo ele,

Na boa escola, os alunos compartilham experiéncias; juntam-se em uma
atividade com propdsito pedagdgico; as vezes sentem o choque entre
propésitos opostos, mas, na maioria das vezes, compartilham objetivos
comuns. No dar e receber das experiéncias diretas com outros, 0 grupo
menor, em seu primeiro contato, vivencia a mais preciosa das possibilidades
educacionais; a base para todas as outras. A partir dela, a vida se estende em
varias dire¢des. Em seguida, temos o grande grupo em que uns nao veem e
ndo falam com os outros com frequéncia. Nesse caso, 0s ajustes sdo, como ja
vimos, um dos piores problemas a serem enfrentados pela sociedade. Para
que esses ajustes sejam feitos da melhor forma possivel, devemos estimular
0 contato em pequenos grupos para amplia-los gradualmente para contextos
mais amplos (KILPATRICK, 2011, p. 106).

O método ou a pedagogia dos projetos é, portanto, mais um exemplo de concepcao
idealista da relacdo entre educacdo e sociedade. Ele é utilizado frequentemente sob a
justificativa de promover a integracdo dos conteldos das diversas disciplinas escolares,

muitas vezes em associagdo com 0 construtivismo e o conceito de atividade significativa,
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formulado por David Ausubel (LOPES; MACEDO, 2011), o que ocorre, por exemplo, nas
diretrizes curriculares elaboradas pelo MEC (BRASIL, 1997c).

Na mesma linha, Mello (s/d) defende os projetos como uma alternativa metodoldgica
que confere significado aos contelidos escolares, “como uma atividade privilegiada para se
trabalhar de acordo com os principios da reforma de interdisciplinaridade e contextualizagdo”
(p. 1). A educacéo por projetos € exaltada por essa autora como um método moderno (ou seja,
oposto ao tradicional), indicado para o desenvolvimento das competéncias requeridas pela
sociedade atual e para que o aluno aprenda a aprender e a trabalhar solidariamente. Na
educacdo por projetos “O papel do professor € o de mediador e facilitador desse processo de
aprendizagem, e ndo o de alguem que, por ter mais conhecimento, vai ensinar a matéria’
(MELLO, s/d, p. 2). Vale mencionar que o texto citado intitula-se Projetos como alternativa
de ensino e aprendizagem, porém, o ensino enquanto transmissao de conteudos pelo professor

é desvalorizado. Em suma, de acordo com Mello (s/d), a educacao por projetos deve garantir:

- 0 protagonismo do aluno durante todo o processo;

- a escolha de assuntos contextualizados;

- 0 tratamento interdisciplinar, implicando no auxilio de diversos saberes,
areas ou disciplinas;

- 0 processo de trabalho em equipe onde todos tém lugar e papel e onde se
aprende a conviver solidariamente;

- 0 papel do professor como um mediador da cultura e facilitador da
aprendizagem;

- a énfase na avaliagdo como instrumento de reconstrugdo e tomada de
consciéncia do aprendido (MELLO, s/d, p. 4-5).

Pacheco (2007), relatando experiéncias realizadas no Colégio de Aplicacdo da UFRGS
em 2004, afirma que “O ensino por projetos tem sido uma entre tantas estratégias pedagogicas
experimentadas para dinamizar o processo de ensino-aprendizagem, restituindo ao educando o
papel de investigador, o prazer da descoberta e a satisfacdo pelo ato de aprender” (p. 19). Esse
autor faz uma ressalva quanto ao emprego das expressdes projetos de ensino ou

aprendizagem, preferindo adotar projetos de ensino-aprendizagem, pois, segundo ele

[...] ao nos referirmos a projetos de ensino-aprendizagem, falamos de uma
proposta metodoldgica que reconhece o ensino-aprendizagem como um
campo de relagdes cognitivas e sociais ambivalentes. Essa ndo se prende ao
dirigismo de um professor que tudo sabe nem esta limitada a uma acdo
espontanea dos alunos. Falamos antes de educadores e educandos como
agentes sociais que se entendem e se respeitam como agentes sociais e
sujeitos cognicentes (sic) construtores do conhecimento — que mantém suas
diferentes posicbes e responsabilidades nessa relagdo, mas também o
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reconhecimento das trajetérias e saberes particulares (PACHECO, 2007, p.
21, grifo meu).

A palavra ambivalentes destacada acima remete a concepcdo de relagdo dialdgica
formulada por Paulo Freire, na qual o aluno é educando-educador e o professor é educador-
educando, o que na pratica faz desaparecer qualquer distin¢éo entre eles, embora o autor tenha
tido o cuidado de mencionar que ambos “ mantém suas diferentes posi coes e responsabilidades
nessa relacdo”. A concepcdo freiriana € mencionada no texto e adotada como referéncia por
Pacheco em conjunto com a sociologia da educacdo de Bourdieu e o0s principios
epistemologicos e psicologicos de Piaget e Vigotski (numa perspectiva socio-interacionista).

Junto com a pedagogia dos projetos, destaca-se na educagdo escolar atualmente a
pedagogia das competéncias. Essa teoria tem sido divulgada no Brasil por Perrenoud, que em

entrevista a Revista Nova Escola filia-se explicitamente ao construtivismo, afirmando que

Ensinar, hoje, deveria consistir em conceber, encaixar e regular situacdes de
aprendizagem seguindo os principios pedagdgicos ativos e construtivistas.
Para os professores adeptos de uma visdo construtivista e interacionista de
aprendizagem trabalhar no desenvolvimento de competéncias ndo é uma
ruptura (PERRENOUD apud DUARTE, 2008, p. 6).

No livro Construir as competéncias desde a escola, Perrenoud® define competéncia
como “uma capacidade de agir eficazmente em um determinado tipo de situacéo apoiada em
conhecimentos, mas sem limitar-se a eles’ (apud MARTINS, 2004, p. 68). Essa formulacao
leva a pensar inicialmente que, para a pedagogia das competéncias, 0 conhecimento € o ponto
de partida para uma aprendizagem que extrapola a apreensdo do conteudo, todavia ndo o
descarta. No entanto, o que se verifica € uma tendéncia de reducéo dos conteudos escolares ao
minimo necessario para a instalacdo de comportamentos requeridos dos individuos pela
sociedade. Perrenoud adota uma nogdo de competéncia cognitivo-construtivista, diferente da
nocado da psicologia comportamental, mas, na pratica, as diferencas entre as duas concepgdes
tém desaparecido (LOPES; MACEDO, 2011). Segundo Lopes e Macedo (2011), Perrenoud
defende que as diferentes préticas sociais devem ser analisadas visando “a extragcdo de
caracteristicas gerais da agdo humana, que funcionariam como competéncias’ (p. 56), mas,

O problema reside em que o exercicio de extrair caracteristicas gerais das
praticas sociais corresponde a abstrai-las de seus contextos e de seus
contetdos. Com isso, elimina-se a complexidade inerente a nocdo de

> PERRENOUD, P. Construir as competéncias desde a escola. Porto Alegre: Artes Médicas, 1999.
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competéncia, transformando-a em associacdo linear de esquemas mentais
prévios e caracteristicos do humano. [...]

A dificuldade de operar com um conceito complexo de competéncia, que
destaque seu carater situado, acaba transformando a competéncia em
condicdo para o desempenho. O desempenho certificaria, entdo, a
competéncia, tal como o fazia em relacdo aos objetivos comportamentais.
[...] Por mais que a nogdo de competéncia apareca em muitas politicas
expressas como comportamentos, também ndo é incomum que sejam
expressas no que Perrenoud definiria como caracteristicas gerais da agédo
humana: saber-fazer, saber-ser, saber-aprender, cooperar ou até viver. O
deslizamento entre tais formulaces se insere no contexto do que tem sido
chamado de p6s-modernidade (LOPES; MACEDO, 2011, p. 56-7).

Na citacdo apresentada, o posicionamento das autoras acerca da equivaléncia funcional
entre as competéncias e os objetivos comportamentais coincide com o posicionamento de
Saviani apresentado anteriormente. Além disso, expressa o fato de que o conceito de
competéncia tal como empregado por Perrenoud manifesta claramente a indiferenca da
pedagogia das competéncias em relacdo aos conteddos do processo educativo. Dessa forma,
saber-fazer, saber-ser, saber-aprender, saber-cooperar e saber-viver sdo postos como objetivos
altimos da educacdo, os quais estdo de acordo com os objetivos propostos pelo Relatério
Jacques Delors e correspondem ao desenvolvimento das estruturas cognitivas necessarias a
adaptacdo dos individuos a sociedade. Desses objetivos mais amplos desdobram-se as
competéncias que se assemelham aos objetivos definidos de acordo com a orientacdo
comportamental, os quais permitem avaliar o processo educativo.

Perrenoud (1995), no livro Oficio de aluno e sentido do trabalho escolar, afirma ainda
que o fato de as novas teorias mostrarem que a aprendizagem depende da atividade do aluno
implica na redefinicdo do papel do professor, que “de distribuidor do saber, ele tornar-se-a
criador de situagOes de aprendizagem, organizador do trabalho escolar” (p. 47). Para esse
autor, os alunos na escola séo atores sociais e membros de uma organizagéo, assim espera-se
que eles aprendam, além de uma cultura “incarnada” no curriculo, a cultura da organizacéo,
“a qual engloba em parte aquilo que devem aprender para desempenharem durante nove ou
mais anos o seu papel na organizacdo escolar” (PERRENOUD, 1995, p. 63). Perrenoud

(1995, p. 63) destaca entdo a dupla finalidade do “aprender a aprender”:

Aquele que, ao sair da escola, aprendeu a aprender terd alguns trunfos
suplementares na sua vida de adulto, cada vez que se encontrar diante de um
problema que exige a aquisicdo de competéncias que ndo possui. Mas é
evidente que se um aluno ‘aprende a aprender’ antes do seu Ultimo ano de
escolaridade, é outro tanto ganho face aos professores subsequentes, que
poderdo dar-lhe mais autonomia e deixa-lo envolver-se em outras tarefas.
Ainda aqui, é uma aprendizagem de dupla face.
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A “dupla face” da aprendizagem a qual Perrenoud se refere consiste no fato de que o
aluno que aprende a aprender também aprende a desempenhar o seu “oficio”, ou seja, aprende
a ser aluno, o que o habilita a representar adequadamente qualquer outro papel que lhe couber
na sociedade. Isso remete, portanto, ao quarto pilar da educagdo proposto pela UNESCO.
Quanto mais cedo essa aprendizagem ocorra, mais cedo o aluno podera comecar a exercitar
sua autonomia, ainda na escola. Perrenoud afirma que, para isso, 0s métodos ativos, surgidos
da critica aos métodos tradicionais, sdo postos em pratica com mais frequéncia, por um
numero cada vez maior de pessoas, “sem que os interessados saibam muito bem de onde vém
estas ideias” (PERRENOUD, 1995, p. 127), e que por isso se juntam num quadro conceitual

comum, de tal forma que

As novas didacticas, de uma forma geral, caracterizam-se em:

- pbr o acento no aluno, enquanto sujeito activo da sua propria
aprendizagem, mais do que sobre o professor enquanto distribuidor do saber;
- insistir sobre a construcéo progressiva dos conhecimentos e do saber-fazer
ndo apenas através de uma atividade propria mas igualmente através das
interaccBes sociais, tanto entre alunos como entre o professor e os alunos;

- desejar juntar as disciplinas, privilegiar competéncias funcionais e globais
por oposi¢do as aquisi¢des conceptuais e aos saberes fragmentados;

- desejar abrir a escola a vida, assentar as aprendizagens escolares em
experiéncias do quotidiano, das ‘vivéncias' dos aunos;

- respeitar a diversidade das personalidades e das culturas;

- valorizar a autonomia da crianga, do self-government do grupo-turma, pelo
menos dentro de certos limites;

- atribuir uma maior valorizagdo & motivagdo intrinseca, ao prazer, ao desejo
de descobrir e fazer, por oposicdo as praticas tradicionais da recompensa e
do castigo;

- atribuir uma maior importancia aos aspectos cooperativos do trabalho
escolar e ao funcionamento do grupo-turma, por oposicdo as tarefas
estritamente individuais e a competicao entre alunos;

- atribuir uma maior importancia a educacdo e ao desenvolvimento da
pessoa, por oposi¢do a uma centragdo exclusiva sobre os saberes ou o saber-
fazer (PERRENOUD, 1995, p. 128).

Como consequéncia necessaria dessas novas didaticas, Perrenoud defende mudancas
na formacdo de professores, “defende que os professores se transformem em formadores”
(DUARTE, 2010b, p. 15, grifo do autor). Para Perrenoud, os professores devem parar de
priorizar 0s conhecimentos para priorizar as competéncias; passar da concep¢do de

aprendizagem como assimilacdo de conhecimentos a concep¢do de aprendizagem como
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transformacdo do aluno; da “postura de sabio que compartilha seu saber” (PERRENOUD®
apud DUARTE, 2010b, p. 15) a de “treinador que orienta com firmeza uma autoformacao”
(idem, ibidem); do trabalho que parte de um programa a ser cumprido ao que parte “das
necessidades, préaticas e problemas encontrados” (idem, ibidem).

No que se refere a formacdo de professores, Perrenoud aproxima-se de Schon.
Segundo Duarte (2010b), Schon é outro autor que apresenta uma Vvisdo negativa sobre a
educacdo escolar, com uma teoria que valoriza o conhecimento tacito em detrimento do
conhecimento teorico na formacdo, que no campo da pedagogia € conhecida como pedagogia
do professor reflexivo. De acordo com Facci (2004), essa teoria surge em OposSicdo ao
racionalismo técnico, o qual visa instrumentalizar o professor com teorias e técnicas para a
resolucdo dos problemas encontrados na escola. Schon foi influenciado por Dewey, que
caracterizou anteriormente o pensamento reflexivo como um tipo de pensamento que percorre

cinco etapas:

- a primeira acontece quando a pessoa se defronta com um problema que
exige uma solucéo;

- a segunda é a formulacdo desse problema de forma clara e objetiva;

- a terceira consiste em levantar sugestfes, hipoteses, ideias que possam
antecipar uma solucdo com base nas habilidades intelectuais que a pessoa ja
possui, e esta confronte as concepgdes que ja tem com o objetivo de explicar
0 que esta acontecendo e formule possiveis solucGes para os problemas
postos;

- na quarta fase ocorre a elaboracéo racional de uma ideia que resultard na
quinta fase;

- na quinta fase, a pessoa encontra uma explicacdo acompanhada de uma
solucéo para a dificuldade apresentada (apud FACCI, 2004, p. 45-6).

O pensamento reflexivo assim caracterizado seria, de acordo com Dewey, um tipo de
pensamento superior ao pensamento empirico. Baseado nessa formulagdo, Schon elabora a
sua concepcao de profissional reflexivo e define o conhecimento tacito como um saber fazer
que ndo implica saber descrever a acao realizada, e que se distingue entre conhecer-na-acéo e
reflexdo-na-acdo (SCHON, 2000).

Segundo Schon (2000, p. 31, grifo do autor), conhecer-na-acéo refere-se “aos tipos de
conhecimento que revelamos em nossas acdes inteligentes [...] N6s o revelamos pela nossa
execucao capacitada e espontanea da performance, e € uma caracteristica nossa sermos

incapazes de torna-la verbamente explicita’. Quando, porém, a acdo espontanea produz um

® PERRENOUD, P. A prética reflexiva no oficio de professor: profissionalizacdo e razdo pedagdgica. Porto
Alegre: Artes Médicas, 2002.
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resultado que contraria nossas expectativas, “podemos refletir no meio da acdo, sem
interrompé-la” (idem, p. 32), 0 que nos permite reorientar a agéo e caracteriza a reflex&o-na-
acdo. Schon afirma que, “Assim como o conhecer-na-acéo, a reflexdo-na-ag¢do € um processo
que podemos desenvolver sem que precisemos dizer o que estamos fazendo” (idem, p. 35).

Para alguns autores (cf. FACCI, 2004), a préatica reflexiva desdobra-se ainda em
reflexdo-sobre-a-agao e reflexdo-sobre-a-reflexdo-na-acéo. A reflexdo-sobre-a-acdo consiste
na reconstrucdo mental e anélise retrospectiva da acao. Ja a reflexdo-sobre-a-reflexdo-na-acéo
é 0 processo mais aprofundado de reflexdo, e consiste na construcédo, pelo professor, de uma
forma propria de conhecer baseada na analise critica de suas agdes. Essa analise critica
consiste, por sua vez, numa analise da pratica profissional fundamentada teoricamente.
Porém, as varias abordagens da pedagogia do professor reflexivo ndo tém se preocupado em
apontar como ou em que momento a formacdo de professores contemplaria a formacao
tedrica, pois aparentemente isso contradiz o principio fundamental dessas abordagens, de
oposicédo ao racionalismo técnico (FACCI, 2004).

Nessa perspectiva, o professor é considerado um intelectual em continuo processo de
formacdo, que constrdi o saber profissional a partir de suas experiéncias (FACCI, 2004). Isso
equivale a dizer que, assim como os alunos, o professor também deve aprender a aprender.

Segundo Duarte (2010b), a visdo de Schon sobre a educacao escolar implicaria em mudar:

1) a concepcdo de conhecimento, passando da valorizacdo do conhecimento
escolar a valorizagdo do conhecimento técito, cotidiano, ndo cientifico; 2) a
pedagogia, passando de uma pedagogia centrada na transmissdo do saber
escolar para uma centrada na atencdo aos processos pelos quais os alunos
constroem seu conhecimento; 3) a formacdo de professores, passando de
uma formacdo centrada no saber teorico, cientifico, académico, para uma
centrada na prética reflexiva, na reflexdo-na-acdo. Nessa perspectiva, o lema
‘aprender fazendo' da pedagogia escolanovista de inspiracdo deweyana
deveria ser adotado tanto em relagdo a educacéo das criancas e adolescentes
como no que diz respeito a formagdo profissional, incluida a formagdo de
professores (p. 30).

Ja Lopes e Macedo (2011, p. 152) apontam os estudos de Schén e Zeichner como a
origem da categoria de professor reflexivo, aqual seria*um importante desdobramento socio-
construtivista de perspectivas que entendem que o curriculo se congtitui na pratica’, mas
também reconhecem que a questdo levantada por eles ndo € nova, pois “Ja em Dewey
observa-se a defesa da reflexdo como fundamento da prética docente” (idem, ibidem). Assim,
a recuperacdo da pratica reflexiva por Schon e Zeichner, no inicio dos anos 1980, como

preocupacao central do campo do curriculo decorre, segundo essas autoras, de
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[...] uma realidade em que a grande maioria das politicas curriculares
concebe a escola como lugar de aplicacdo de projetos produzidos em outras
esferas e trata a formagdo do professor como um dos principais obstaculos a
sua adequada implementacdo. [...] apostam na pesquisa-a¢do, defendendo
que a producdo de conhecimento sobre a prépria préatica e sua utilizacéo sao
um mesmo processo (LOPES; MACEDO, 2011, p. 152-3).

Conforme o trecho citado, as falhas apontadas na formacdo do professor séo vistas
como um problema que deve ser superado pelo préprio professor, que deve ser capaz de
produzir o conhecimento de que necessita a partir de sua experiéncia pratica. Dessa forma,
embora pareca que a pedagogia do professor reflexivo esteja contribuindo para a valorizagdo
da profissdo docente, o que ela propicia de fato é a responsabilizacdo do professor pelo
fracasso da educacdo escolar (FACCI, 2004; MARTINS, 2007).

Outra teoria pedagdgica com impactos fortemente negativos nas propostas curriculares
¢ a pedagogia multiculturalista que, segundo Duarte (2010a), “acrescenta a0 aprender a
aprender a defesa do principio da diversidade cultural e do respeito as diferencas’ (p. 43),
fundamentando-se no ideério pdés-moderno. Peter McLaren é a principal referéncia dessa
teoria no Brasil (LOPES; MACEDO, 2011). De maneira geral, a corrente multiculturalista
defende a adaptacdo da escola aos elementos da cultura presentes no cotidiano dos alunos, a
valorizagdo de culturas préprias dos diferentes grupos que compdem a sociedade, em
detrimento de uma cultura universal que se afirma superior e € chamada de erudita.

Duarte (2010a) identifica no multiculturalismo 0 mesmo problema que, segundo ele,
existe no pragmatismo: o pragmatista William James’ afirma, por exemplo, que “se a hiptese
de Deus funciona satisfatoriamente, no mais amplo sentido da palavra, ela é verdadeira’ (apud
DUARTE, 2010a, p. 43), e dessa forma valida um principio religioso por sua suposta fungédo
adaptativa no interior de determinadas culturas. Resolveria-se assim, por exemplo, 0 embate
entre criacionistas e evolucionistas para explicar a origem da espécie humana. Esse exemplo
mostra que a discussdo sobre o que deve ser ensinado pelas escolas perde todo o sentido,
posto que perde o sentido qualquer distingdo entre as diversas formas de conhecimento
existentes na sociedade atual.

Nesse momento, para finalizar esta secdo do trabalho, convém destacar que 0s

argumentos e manifestacbes favoraveis ao tratamento unificado das diversas teorias

" JAMES, W. Pragmatism: a new name for some old ways of thinking. New York: Longman Green, 1907.
Disponivel em: <http://www.brocku.ca/MeadProject/James/James_1907/James_1907_toc.html>. Acesso em: 14
out. 2007.
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pedagdgicas hegeménicas ndo provém apenas de autores criticos. Becker (1994), um dos
principais autores construtivistas brasileiros, também considera possivel e desejavel que as
varias tendéncias do pensamento educacional atual reinam-se sobre uma base construtivista,

bastando para isso que elas tenham em comum

[...] a insatisfagdo com um sistema educacional que teima (ideologia) em
continuar essa forma particular de transmissao que é a Escola, que consiste
em fazer repetir, recitar, aprender, ensinar 0 que ja esta pronto, em vez de
fazer agir, operar, criar, construir a partir da realidade vivida por alunos e
professores, isto &, pela sociedade — a préxima e, aos poucos, as distantes. A
Educacéo deve ser um processo de construcdo de conhecimento ao qual
acorrem, em condicdo de complementaridade, por um lado, os alunos e
professores e, por outro, os problemas sociais atuais e o conhecimento ja
construido (BECKER, 1994, p. 89, grifos meus).

No trecho citado, Becker (1994) descreve o sistema educacional atual atribuindo-lhe
uma caracteristica que o movimento escolanovista em sua origem atribuiu a educacéo
tradicional, que faz “repetir, recitar, aprender, ensinar o0 que ja esta pronto” (p. 89), e rejeita-0
como um todo, posicionando-se contrariamente a “forma particular de transmisséo que € a
Escola” (idem, ibidem). Assim, Becker corrobora a tese de Duarte (2010a) sobre as
“pedagogias negativas”. N&o por acaso, ao propor uma mudanga no sistema educacional,
Becker (1994) se refere ndo mais a escola como um local privilegiado de transmisséo ou
construcdo do conhecimento, preferindo se referir, ao invés disso, a educacdo em geral
(entendo que as iniciais maiusculas das palavras Escola e Educacdo denotam a intencdo do
autor de ressaltar a oposigdo conceitual entre ambas, apresentando a escola como
representante do modelo tradicional de educagdo, velho, arcaico, e ultrapassado pelo modelo
de educacéo ndo escolar construtivista).

Em contraposicdo as pedagogias do “aprender a aprender” e as teorias que Saviani
denomina critico-reprodutivistas surge a pedagogia histérico-critica, fundada nos principios

do materialismo historico-dialético, os quais serdo apresentados a seguir.

1.2.2 A pedagogia histérico-critica: bases filosoficas

A pedagogia historico-critica comecou a ser formulada a partir da denuncia das
pedagogias burguesas de inspiracdo liberal (SAVIANI, 2005; 2008a), comprometendo-se
desde o principio com a defesa da necessidade de superacdo da sociedade capitalista. Trata-se,

portanto, de uma teoria pedagdgica contra-hegemonica, a qual se inspira no marxismo. Seu
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propositor, o professor Dermeval Saviani, reconhece a validade das criticas efetuadas pelas
teorias critico-reprodutivistas, mas busca, porém, superar seus limites. 1sso porque, conforme
dito anteriormente, essas teorias ndo podem se constituir como fundamentos de uma teoria
pedagogica critica, dado que concebem a educacdo escolar como processo determinado pela
estrutura social, essencialmente reprodutor das relagdes sociais vigentes (SAVIANI, 2008a).

O primeiro passo dado pela pedagogia historico-critica foi, portanto, na direcdo de
subordinar as categorias de analise do processo educativo a categoria contradicdo do
materialismo histérico-dialético (SAVIANI, 2005; 2011). A categoria contradicdo representa
a unidade formada por um par de conceitos que se determinam mutuamente e se opdem como
internos um ao outro, 0 que explica 0 movimento, a possibilidade de transformacgédo da
realidade. Um exemplo de unidade contraditéria € o par de conceitos senhor/escravo: o
senhor de escravos € ao mesmo tempo escravo, pois se ele ndo trabalha sua existéncia
depende do trabalho realizado por outrem, ao passo que 0 escravo é ao mesmo tempo senhor,
pois se ele deixa de trabalhar, seu senhor ndo sobrevive — nesse caso, a existéncia dessa
contradicdo é a condicdo para que 0s escravos transformem ativamente a realidade,
subvertendo a relacdo com o seu senhor.

A analise do processo educativo a partir da categoria contradi¢do foi feita na tese de
doutorado de Carlos Roberto Jamil Cury (1985), intitulada Educacdo e contradicéo:
elementos metodoldgicos para uma teoria critica do fendmeno educativo, defendida no
programa de pds-graduacao da PUC-SP em 1979, a qual é considerada o marco de surgimento
da pedagogia historico-critica (SAVIANI, 2005; 2008b; 2011). A partir de entdo a educacao
passou a ser definida como um processo contraditério que, embora parta da reproducdo da
sociedade capitalista, ao garantir a socializagdo do conhecimento historicamente produzido e
acumulado pela humanidade, bem como a insercdo social e profissional dos individuos,
configura-se a0 mesmo tempo como processo humanizador, voltado para os interesses da
classe trabalhadora e a superagdo da ordem do capital.

Para que o papel do conhecimento na luta pela superacdo da sociedade capitalista
possa ser compreendido é necessario resgatar o seu papel na relagdo metabdlica do homem
com a natureza, que se efetiva por meio do trabalho. O trabalho é a atividade que distingue o
homem dos outros animais, caracterizando-o como ser historico e social (MARX, 2010a).
Segundo Marx (2008, p. 211),

Antes de tudo, o trabalho é um processo de que participam o homem e a
natureza, processo em que o ser humano, com sua propria agao, impulsiona,
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regula e controla seu intercambio material com a natureza. Defronta-se com
a natureza como uma de suas forgas. PGe em movimento as forcas naturais
de seu corpo — bragos e pernas, cabeca e maos —, a fim de apropriar-se dos
recursos da natureza, imprimindo-lhes forma til a vida humana. Atuando
assim sobre a natureza externa e modificando-a, a0 mesmo tempo modifica
sua propria natureza. Desenvolve as potencialidades nela adormecidas e
submete ao seu dominio o jogo das for¢as naturais (MARX, 2008, p. 211).

O homem, para sobreviver, precisa satisfazer algumas necessidades basicas, comuns a
outros animais: comer, beber, proteger-se do ataque de predadores e inimigos, intempéries,
etc. Para atender a essas necessidades, os animais adaptam-se a natureza, buscando nela
aquilo de que necessitam. O homem, ao contrario, adapta a natureza a si, transformando-a
pelo trabalho e produzindo assim os meios de satisfacdo das suas necessidades: comida,
bebida, moradia, roupas, etc. De acordo com Marx e Engels (2007), a producdo dos meios de
satisfacdo das necessidades humanas pelo trabalho marca a superacdo, pelo homem, dos
limites de sua condicdo biologica e da inicio ao processo historico de desenvolvimento
humano, porque ao satisfazer suas necessidades por meio do trabalho, 0 homem gera para si,
continuamente, novas necessidades. Dessa forma os conhecimentos e as capacidades humanas
desenvolvem-se historicamente, acumulando-se nos produtos materiais e ndo materiais (a
linguagem e os costumes, por exemplo) que constituem o género humano®.

Marx (2008), porem, ndo ignora o fato de que alguns animais também modificam a

natureza, mas diferencia a forma de atividade humana da atividade animal, pois, segundo ele:

Uma aranha executa operacdes semelhantes as do teceldo, e a abelha supera
mais de um arquiteto ao construir sua colmeia. Mas o que distingue o pior
arquiteto da melhor abelha é que ele figura na mente sua construcéo antes de
transforméa-la em realidade. No fim do processo aparece um resultado que ja
existia antes idealmente na imaginacdo do trabalhador. Ele ndo transforma
apenas 0 material sobre o qual opera; ele imprime ao material o projeto que
tinha conscientemente em mira, o qual constitui a lei determinante do seu
modo de operar e ao qual tem de subordinar sua vontade (p. 211-2).

O trabalho, ou atividade vital humana, diferentemente da atividade instintiva animal,
caracteriza-se, portanto, como atividade consciente, atividade que contempla uma finalidade,
atividade intencional, teleolégica. Por meio do trabalho o homem se objetiva, isto é, converte
a sua forca de trabalho em objeto previamente imaginado que atende as suas necessidades. O
produto do trabalho humano é, portanto, unidade da matéria pré-existente ao processo de

8 A categoria género humano, segundo Duarte (1999, p. 15), “expressa o resultado da histdria social humana, da
histéria da atividade objetivadora dos seres humanos’. Nesse sentido, essa categoria representa a superagéo da
condicdo natural do ser humano (caracteristicas naturais da espécie Homo sapiens) pela condicéo historica.
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trabalho, da qual o homem se apropria, € de capacidades humanas objetivadas. Convém
salientar, porém, que as capacidades sintetizadas nas objetivacdes humanas ndo se limitam
aquelas empregadas na sua producdo, mas englobam também outras necessarias ao seu
dominio, a sua utilizagdo da forma mais adequada ao proposito para o qual foram criadas.
Além de ser atividade consciente, o trabalho é também, por definicéo, atividade social,
que torna necessaria, para alem dos limites da necessidade bioldgica, a relacdo do homem
com outros homens. A necessidade bioldgica decorre do fato de que, para continuar existindo,
0 homem precisa se reproduzir. Além disso, ao nascer, 0 homem ndo é capaz de sobreviver

sendo sob os cuidados de outrem. Segundo Marx e Engels (2007),

A producdo da vida, tanto da propria, no trabalho, quanto da alheia, na
procriacdo, aparece desde ja como uma relacdo dupla — de um lado, como
relacdo natural, de outro como relagdo social —, social no sentido de que por
ela se entende a cooperagdo de varios individuos, sejam quais forem as
condigdes, 0 modo e a finalidade (MARX; ENGELS, 2007, p. 34).

Para produzir a vida 0 homem precisa primeiro se apropriar da natureza, o que implica
conhecé-la para torna-la objeto de sua atividade consciente. Inicialmente, na histéria humana,
0 conhecimento sobre a natureza foi produzido empiricamente, pela descoberta das
propriedades dos elementos naturais inseridos na pratica social. A satisfacdo de necessidades
por meio do trabalho, entretanto, como ja foi dito, sempre gera novas necessidades, cada vez
mais complexas, as quais, por sua vez, demandam a producdo de novos conhecimentos, mais
desenvolvidos. Para que o homem seja livre para produzir novos conhecimentos, contudo, é
necessario que ele antes se aproprie dos conhecimentos ja produzidos.

As capacidades humanas objetivadas no processo de trabalho ndo sdo, porém,
transmitidas hereditariamente. Se ndo sdo transmitidas dessa forma, precisam ser transmitidas
por outra via, precisam ser igualmente formadas em todos os individuos. Desenvolver as
capacidades humanas, ou seja, formar-se como ser humano requer, portanto, que 0s
individuos se apropriem dos conhecimentos e das capacidades objetivadas nos produtos da
cultura humana, constituindo-se em cada um, a partir dessas apropriacoes, o que Marx (2008)

chama de corpo inorganico ou segunda natureza. Nessa linha, Saviani (2005) afirma que

[..] o que ndo é garantido pela natureza tem que ser produzido
historicamente pelos homens, e ai se incluem os proprios homens. Podemos,
pois, dizer que a natureza humana ndo é dada ao homem, mas é por ele
produzida sobre a base da natureza biofisica. Consequentemente, o trabalho
educativo é o ato de produzir, direta e intencionalmente, em cada individuo
singular, a humanidade que é produzida histérica e coletivamente pelo
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conjunto dos homens. Assim, o objeto da educacdo diz respeito, de um lado,
a identificacdo dos elementos culturais que precisam ser assimilados pelos
individuos da espécie humana para que eles se tornem humanos e, de outro
lado e concomitantemente, a descoberta das formas mais adequadas para
atingir esse objetivo (SAVIANI, 2005, p. 13, grifo meu).

A defini¢do do trabalho educativo como acdo direta e intencional do educador resulta
do fato de que os conhecimentos e as capacidades humanas objetivados nos produtos do
trabalho nédo se revelam na relacdo imediata do individuo com as objetivacGes do género
humano. O educador se caracteriza, portanto, como mediador na rela¢do do individuo com a
humanidade genérica, e deve ndo apenas identificar e disponibilizar as objetiva¢des das quais
cada um tem que se apropriar, mas também dirigir o processo para garantir que a apropriacdo
aconteca. Para isso, o educador deve dominar essas objetivacOes, o que implica conhecé-las
em suas multiplas relacdes com a realidade concreta.

O nivel de desenvolvimento alcancado pelo género humano coloca-nos, porém, diante
de conhecimentos muito variados, desde conhecimentos bastante simples e concretos a
conhecimentos altamente complexos e abstratos, dentre 0s quais muitos aparentemente
desvinculam-se da pratica social, dado que atualmente ndo estdo presentes no cotidiano da
maioria dos individuos. Esse fato tem sido usado pelas teorias pedagdgicas hegemdnicas
como pretexto para descartar alguns contetidos importantes do processo educativo. Contudo,
alguns conhecimentos muito complexos e abstratos, aparentemente irrelevantes, sintetizam as
capacidades humanas mais desenvolvidas e deveriam, portanto, ser apropriados por todos os
individuos. Todavia, nas sociedades de classes existe o interesse em opor conhecimento
pratico e conhecimento tedrico, correspondente a cisdo entre trabalho manual e trabalho
intelectual e, com isso, a maioria explorada dos homens torna-se possivel aprender, pelas
condicGes que lhe sdo impostas, apenas aquilo que tem utilidade pratica, imediata, na sua vida
cotidiana, enquanto uma minoria dominante pode se dedicar ao conhecimento tedrico
propriamente dito.

No caso da sociedade capitalista, a propriedade privada do meios de producéo forja o
conflito entre duas classes sociais fundamentais: a classe dos capitalistas, proprietarios dos
meios de producdo, dominante, e a classe dos ndo-proprietarios, dominada, explorada
(MARX, 2010a). Aos membros da classe dominante 0os meios para satisfazer suas
necessidades estdo assegurados, enquanto para a classe dominada garantir suas condi¢cfes de
existéncia resta apenas vender a sua forca de trabalho, de acordo com as condi¢cdes impostas

pela classe dominante. Essa relagdo estabelecida entre as duas classes realiza-se sob a forma
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de uma relacdo contratual entre partes iguais, embora seja evidentemente uma relacao
desigual e injusta.

Em consequéncia da divisdo social entre proprietarios e nao-proprietarios dos meios
de producdo, o produto do trabalho ndo pertence ao trabalhador, mas ao capitalista, o qual
decide o que deve ser produzido, ndo para atender aos interesses da sociedade, mas para obter
lucro. Destarte, ao trabalhador ¢ indiferente o produto do seu trabalho, importando-lhe apenas
receber um salario em troca da forca de trabalho dispendida. Ao capitalista, por sua vez,
interessa apenas obter lucro, independentemente do que seja produzido. Para isso ele paga ao
trabalhador o minimo necessario para que esse continue produzindo e reproduzindo a forca de
trabalho. O trabalho, esséncia humana, converte-se entdo em meio de existéncia do
trabalhador e meio de obtencdo de lucro para o capitalista. O trabalhador, portanto, aliena-se
do processo e do produto do trabalho, na medida em que a finalidade da atividade da qual
participa ndo se vincula diretamente a satisfacdo de necessidades humanas, e o produto do
trabalho realizado ndo Ihe é acessivel. Além disso, o trabalhador se aliena de si mesmo e do
género humano, dado que o produto do seu trabalho é a sua prépria forca de trabalho, sua
esséncia objetivada, portanto, a0 mesmo tempo em que o trabalho enriquece o género humano
empobrece o trabalhador, o qual esta impedido de se apropriar da riqueza que ele mesmo
produz. Segundo Marx (2010a, p. 84-5, grifos do autor),

O animal é imediatamente um com a sua atividade vital. Ndo se distingue
dela. [...] A atividade vital consciente distingue 0 homem imediatamente da
atividade vital animal. Justamente, [e] sO por isso, ele € um ser genérico. Ou
ele somente é um ser consciente, isto é, sua propria vida lhe é objeto,
precisamente porque € um ser genérico. Eis porque a sua atividade é
atividade livre. O trabalho estranhado inverte a relacdo a tal ponto que o
homem, precisamente porque € um ser consciente, faz da sua atividade vital,
da sua esséncia, apenas um meio para sua existéncia.

Na sociedade capitalista, o individuo pertencente a classe trabalhadora é mantido o
mais préximo possivel de sua condicdo animal, devendo ele se apropriar apenas dos meios
necessarios para empregar e reproduzir a sua forca de trabalho da forma mais conveniente aos
interesses da classe dominante. Nesse sentido, o conhecimento resultante do trabalho
intelectual também é objeto de apropriacdo privada, e a classe dominante dele faz uso para
perpetuar-se no poder, para continuar dirigindo o processo produtivo e explorando a classe
trabalhadora. Dessa forma, o conhecimento produzido e acumulado historicamente reproduz a
alienacdo inerente ao processo produtivo e vincula-se aos interesses de classes, ou seja, ndo é

neutro. Isso ndo significa, todavia, que os conhecimentos produzidos até hoje sejam
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desprovidos de qualquer objetividade e possam ser descartados, mas, ao contrario, na medida
em que representem o conhecimento da realidade concreta necessario para transforma-la,
devem ser apropriados pela classe trabalhadora e colocados a servico dos seus interesses.
Como afirma Saviani (2005, p. 8), “A neutralidade [do conhecimento] é impossivel porque
nédo existe conhecimento desinteressado. Nao obstante todo conhecimento ser interessado, a
objetividade é possivel porque ndo € todo interesse que impede o conhecimento objetivo”.

De acordo com a concepcdo de homem apresentada, nas condi¢Oes alienadas e
alienantes da sociedade capitalista, a ideia presente nas teorias ndo-criticas segundo a qual o
exercicio da democracia e da liberdade na escola implicaria numa sociedade mais justa e
democratica, na qual os individuos seriam verdadeiramente livres, ndo passa de um discurso
sem fundamento. A antropologia marxista afirma que é condicdo para a liberdade do homem a
sua universalizacdo por meio do trabalho, isto €, a conversao da natureza em corpo inorganico
do homem como resultado de sua atividade objetivadora consciente, “1) como meio imediato
de vida; e igualmente 2) como objeto material e instrumento de sua atividade vital” (MARX®
apud MARTINS, 2007, p. 50). Conforme afirma Martins (2007):

A atividade humana, por ser objetivadora, social e consciente, realiza o
processo histérico de constituicdo do género humano, pelo qual e no qual o
homem se apropria de todas as forgcas essenciais da natureza, constrdi e
significa os objetos atribuindo-lhes funcBes historico-sociais a serem
também apropriadas — promove a universalizacdo humana (p. 51).

Nesse sentido, a liberdade humana envolve dois aspectos: pelo primeiro aspecto, “A
liberdade ndo é nenhuma propriedade metafisica do homem pela qual ele possa desvincular-se
do mundo real, das circunstancias histéricas’ (MARKUSY apud MARTINS, 2007, p. 51);
pelo segundo aspecto, o conceito de liberdade tem um sentido abstrato-negativo e um sentido
concreto-positivo (idem). Sobre esses dois sentidos do conceito de liberdade, Martins (2007)

explica que

Em seu sentido abstrato-negativo, a liberdade pressupbe a capacidade de
livrar-se, de romper aprisionamentos, a capacidade para liberar-se de
determinacdes limitativas. Tal fato se revela como possibilidade humana na
medida em que apenas o0 homem, pela atividade consciente, pode distanciar-
se de suas condicGes de existéncia e converté-las em objetos de sua
atividade. Apenas o homem pode preparar seu futuro (abstracdo) pela
transcendéncia de seu presente (negagéo).

’ MARX, K. Manuscritos econdmico-filosdficos. Lisboa: Edicbes 70, 1989.
Y MARKUS, G. Marxismo y antropologia. Barcelona: Editorial Grijalbo, 1974.
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O sentido abstrato-negativo de liberdade guarda a dimensdo de praxis
transformadora e de superacdo, aponta a possibilidade do homem, por sua
atividade consciente, para dominar, transpor, vencer — de ser um eterno
movimento do devir. JA& o sentido concreto-positivo de liberdade advém
exatamente de seu sentido abstrato-negativo, isto porque na medida em que
a liberdade, em sua negatividade, pressupde um movimento de libertacdo,
exige a possibilidade para tanto.

O aspecto concreto-positivo da liberdade, portanto, representa a objetivagédo
das forgas produtivas humanas necessarias ao dominio do homem sobre as
forcas da natureza (quer de sua prépria, quer da natureza externa), dominio
este pelo qual pode orientar teleologicamente sua atividade, condigédo para a
praxis transformadora (MARTINS, 2007, p. 52, grifos da autora).

Ou seja, a libertagio do homem passa necessariamente pela possibilidade de
apropriagdo da riqueza produzida pelo género humano, como condicdo para a praxis
transformadora, possibilidade que nesta sociedade ndo é dada a maioria dos individuos. No
ambito da educacdo, por negar a transmissdao do conhecimento cientifico objetivo, as teorias
pedagdgicas hegemonicas corroboram os interesses da classe dominante, justificando-se por
meio do discurso de valorizagdo da liberdade e da democracia. Saviani (2005), porém, mostra
como a liberdade ndo pode ser alcangada por meio de um processo educativo que rejeite

completamente a transmissd@o de conteddo, a repeticdo e o automatismo. Segundo ele

[...] a Escola Nova tendeu a classificar toda transmissdo de conteddo como
mecanica e todo mecanismo como anticriativo, assim como todo
automatismo como negacéo da liberdade.

Entretanto, € preciso entender que o automatismo é condicéo da liberdade e
que ndo é possivel ser criativo sem dominar determinados mecanismos. Isto
ocorre com o aprendizado nos mais diferentes niveis e com o exercicio de
atividades também as mais diversas. Assim, por exemplo, para se aprender a
dirigir automovel é preciso repetir constantemente 0os mesmos atos até se
familiarizar com eles. [...] Por isso o aprendiz ndo € livre ao dirigir. No
limite, eu diria mesmo que ele é escravo dos atos que tem que praticar. Ele
ndo os domina, mas, ao contrario, ¢ dominado por eles. A liberdade sé sera
atingida quando os atos forem dominados. E isto ocorre no momento em que
0s mecanismos forem fixados. Portanto, por paradoxal que parega, é
exatamente quando se atinge o nivel em que os atos sdo praticados
automaticamente que se ganha condicOes de se exercer, com liberdade, a
atividade que compreende os referidos atos. Entdo a atencdo liberta-se, ndo
sendo mais necessario tematizar cada ato. [...] Por isso, é possivel afirmar
que o aprendiz, no exercicio daquela atividade que é o objeto de
aprendizagem, nunca é livre (p. 18-9, grifo meu).

Diante do exposto, a individualidade universal e livre s6 pode se desenvolver
plenamente com o fim da sociedade de classes (DUARTE, 1999; MARTINS, 2007). Como
parte desse projeto de superacdo da sociedade capitalista, a pedagogia histérico-critica se

posiciona em favor da socializacdo do patrimonio cientifico e cultural humano, avancando-se



52

na direcdo da maxima humanizacao possivel sob as relacdes sociais de dominacdo. Do ponto
de vista da classe trabalhadora, ndo ha razdo para que isso nao aconteca 0 quanto antes.

Em suma, ao conceber o homem como ser histdrico e social, que ndo se humaniza
naturalmente, mas apenas na relacdo com o género humano, a pedagogia historico-critica
atribui a educacéo o papel de formar nos individuos a humanidade produzida historicamente,
como condicdo para que a sociedade capitalista possa ser superada definitivamente com a
ascenséo da classe trabalhadora ao poder e, finalmente, pela aboligcdo das classes sociais.

Apbs ter caracterizado a educacdo na sociedade capitalista e apresentado as teorias
pedagdgicas mais influentes na atualidade, bem como os principios filoséficos que
possibilitam o surgimento de uma pedagogia contra-hegemonica, discorrerei brevemente
sobre as implicacGes desse ideario para a educacdo brasileira, abrangendo algumas questdes
sobre o processo de elaboragédo e aprovacdo da LDBEN vigente, a publicacdo dos PCN e a
instituicdo dos temas transversais, questdes sociais que devem ser tratadas pela escola, dentre
as quais se inclui a questao da sexualidade.

1.3 A educacéo brasileira: a LDBEN, os PCN e os temas transversais

Saviani (2008c), no livro A nova lei da educacao, relata o processo de elaboracdo e a
tramitacdo no Congresso Nacional da LDBEN promulgada em 20 de dezembro de 1996,
analisando em retrospectiva a questdo das diretrizes e bases tal como se apresenta desde a
Constituicdo Federal de 1934. Essa constitui¢do atribuiu pela primeira vez a Unido o dever de
“tracar as diretrizes da educagao” (p. 10), o que ndo aconteceu devido ao golpe que instituiu 0
Estado Novo em 1937 (idem). Com o golpe, promulgou-se uma nova constituicdo no mesmo
ano, e ap6s a queda do Estado Novo, uma outra, em 1946. Atendendo ao disposto nessa
Gltima, iniciou-se em 1947 a elaboracdo da primeira LDBEN brasileira, que ap0s tramitar no
Congresso converteu-se na lei n® 4.024/61 (idem).

A primeira LDBEN foi posteriormente reformada durante a vigéncia do regime militar
instaurado em 1964, pelas leis n° 5.540/68, “que reformou a estrutura do ensino superior”
(SAVIANI, 2008c, p. 21) (reforma universitaria), e n°® 5.692/71, que reformou os niveis de
ensino primario e médio e “aterou a sua denominagdo para ensino de primeiro e segundo
graus’ (SAVIANI, 2008c, p. 21). Com a restauracdo da democracia e a promulgacdo de uma
nova constituicdo em 1988, teve inicio no mesmo ano o processo de elaboracdo de uma nova
LDBEN, com a apresentacdo de um projeto a Camara dos Deputados pelo deputado Octavio

Elisio. Esse processo encerrou-se com a aprovacao do projeto que se converteu na lei
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9.394/96, apresentado ao Senado pelo senador Darcy Ribeiro, elaborado a margem das
discussbes que se faziam no campo educacional e na Camara dos Deputados desde a década
de 1980 (SAVIANI, 2008c).

Ainda de acordo com Saviani (2008b, p. 413), a década de 1980 foi um “momento
privilegiado para a emersdo de propostas pedagogicas contra-hegemdnicas’ que buscaram
influenciar o processo de elaboracdo da nova LDBEN, porém a heterogeneidade das propostas
e as divergéncias entre seus formuladores favoreceram o uso da estratégia de conciliacdo, pela
qual aparentemente se atende a todos, mas se beneficiam de fato apenas os grupos dominantes
da sociedade (SAVIANI, 2008b). No momento em que o ideario neoliberal redefinia o papel

do Estado, tal como visto anteriormente,

[...] anova LDB[EN] (Lei n. 9.394, de 20 de dezembro de 1996) enfeixou no
ambito da Unido a responsabilidade de avaliar o ensino em todos os niveis,
compondo um verdadeiro sistema nacional de avaliagdo. E para
desincumbir-se dessa tarefa o governo federal vem instituindo exames e
provas de diferentes tipos. Trata-se de avaliar os alunos, as escolas, 0s
professores e, a partir dos resultados obtidos, condicionar a distribuigdo de
verbas e a alocagdo dos recursos conforme os critérios de eficiéncia e
produtividade (SAVIANI, 2008b, p. 439).

A lei sancionada com o apoio do MEC foi denominada pelo professor Luiz Antdnio
Cunha, da UFRJ, de “LDB minimalista’ (SAVIANI, 2008c), compativel com o Estado
minimo, e Saviani a descreve como “um texto inécuo e genérico” (idem, p. 199). Ela
evidencia a opgdo do MEC por um texto conciliador capaz de afastar as pressdes exercidas
junto ao Congresso e que permite a realizacdo de diversas reformas pontuais, podendo ser
definida ainda, segundo Saviani, como “uma lei com a qual a educacdo pode ficar aguém,
aém ou igua a situagdo atual” (idem, p. 226), 0 que embora ndo atenda imediatamente aos

interesses populares implica em possibilidades reais de avanco nesse sentido, pois

[...] em face de uma lei que deixou muita coisa em aberto, 0s seus limites,
expressos dominantemente na forma de omissdes, podem se converter na
abertura de novas perspectivas para a educacao brasileira. A realizagéo dessa
possibilidade, contudo, estad na dependéncia da capacidade de mobilizagdo e
de acdo das forcas identificadas com a necessaria transformagdo da nossa
organizacao escolar tendo em vista a construcdo de um sistema nacional de
educacdo que garanta a todos o acesso e conclusdo da educacdo basica
(SAVIANI, 2008c, p. 227).

O refluxo dos movimentos organizados decorrente da aprovagdo da LDBEN, no
entanto, deu ao MEC a oportunidade de, com a publicacdo dos PCN, reformar o curriculo
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escolar sem enfrentar resisténcias, impondo nacionalmente o construtivismo como
fundamento tedrico da préatica pedagogica nas escolas e adotando-o como referéncia para as
politicas educacionais. Segundo Saviani, 0 ponto comum que tem atravessado todas as
iniciativas da politica educacional desde que a LDBEN foi sancionada € “0 empenho em
reduzir custos, encargos e investimentos publicos buscando sendo transferi-los, ao menos
dividi-los (parceria € a palavra da moda) com a iniciativa privada e as organizacGes néo-
governamentais’ (SAVIANI, 2008c, p. 200-1).

Em relacdo ao construtivismo, o MEC adota uma visdo eclética, elaborada sob
influéncia de César Coll, pela qual se busca conciliar varias correntes tedricas num discurso
aparentemente critico (DUARTE, 2006). Coll, no entanto, nega ser eclético, pois entende que
0 construtivismo impde-se atualmente tal como ele o apresenta, como “uma série de
formulacbes e enfoques que, para além das diferencas que mantém entre si, compartilham
uma viséo do psiquismo humano conhecida genericamente como ‘construtivismo’” (COLL,
20043, p. 36), e que sob esse rotulo “encontram-se atualmente enfoques tedricos e propostas
de atuacdo muito diversos, quando ndo abertamente contraditérios’ (COLL, 2004b, p. 107).
Disso advém a necessidade de se explicitar, nos PCN, o que se entende por esse “rétulo”.

Assim,

A perspectiva construtivista na educacdo é configurada por uma série de
principios explicativos do desenvolvimento e da aprendizagem humana que
se complementam, integrando um conjunto orientado a analisar,
compreender e explicar 0s processos escolares de ensino e aprendizagem. A
configuragdo do marco explicativo construtivista para 0s processos de
educacdo escolar deu-se, entre outras influéncias, a partir da psicologia
genética, da teoria sdcio-interacionista e das explicacfes da atividade
significativa. Varios autores partiram dessas ideias para desenvolver e
conceitualizar as vérias dimensdes envolvidas na educacéo escolar, trazendo
inegaveis contribuicOes a teoria e a pratica educativa. O nucleo central da
integracdo de todas essas contribuigdes refere-se ao reconhecimento da
atividade mental construtiva nos processos de aquisicdo do conhecimento.
Dai o termo construtivismo, denominando essa convergéncia (BRASIL,
1997c, p. 36-7).

Em uma analise histérica das politicas educacionais brasileiras, Jacomeli (2007)
afirma que os PCN reiteram principios dos documentos elaborados por diversas organizactes
internacionais, tais como UNESCO, UNICEF, PNUD e Banco Mundial. Segundo ela, o Brasil
ja vinha assumindo compromissos na area da educacdo com essas instituicdes pelo menos
desde 1990, quando participou da Conferéncia Mundial de Educacdo para Todos, em
Jomtien, na Tailandia. Posteriormente, como signatario da Declaracdo de Nova Délhi, junto
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com os paises em desenvolvimento mais populosos do mundo, o Brasil se comprometeu a
lutar pela universalizacdo da oferta de educacdo fundamental e pela ampliacdo das
oportunidades de aprendizagem para criancas, jovens e adultos (JACOMELI, 2007).

Segundo Jacomeli (2007), os PCN apresentam-se entdo como uma proposta de
formacdo do aluno para o exercicio da cidadania numa sociedade democratica, 0 que outra
coisa ndo é sendo um mecanismo de recomposicdo da hegemonia da classe dominante, por
meio da disseminagdo de valores burgueses. Nos PCN os contelidos escolares sdo vistos como
meios que devem ser utilizados para que o aluno adquira habilidades e competéncias, e devem
englobar ndo apenas fatos e conceitos mas, sobretudo, procedimentos, valores, normas e

atitudes. Dessa forma, o conhecimento é dividido em trés categorias:

[...] a chamada de contedos conceituais, que se referem as capacidades
intelectuais para operar com simbolos, com ideias, imagens e representagoes;
a chamada de contetdos procedimentais, que se relacionam a capacidade de
saber fazer, envolvendo tomada de decisdes e realizacdo de uma série de
acdes, de forma ordenada e ndo aleatoria, para alcancar uma meta; por fim, a
chamada de conteldos atitudinais, que dizem respeito a aprendizagem de
atitudes e valores. S&o os contetdos atitudinais que permeiam todo o
ambiente escolar (JACOMELLI, 2007, p. 92, grifo da autora).

Os PCN preservam a forma de organizacao dos contetdos curriculares por disciplinas:
lingua portuguesa, matematica, ciéncias naturais, historia, geografia, arte e educacao fisica
para os dois primeiros ciclos do ensino fundamental, as quais se acrescenta uma lingua
estrangeira moderna para os dois Gltimos ciclos’’. A diferenca em relacdo ao modelo
curricular anterior € a proposta de integracdo dos conteudos dessas disciplinas em torno dos
chamados temas transversais. Os temas transversais sao apresentados como questfes sociais
gue norteiam a “construcdo da cidadania e a democracia’ (BRASIL, 2000, p. 30), envolvendo
“multiplos aspectos e diferentes dimensdes da vida socia” (idem, ibidem). O conceito de
transversalidade, segundo os PCN, “diz respeito principalmente a dimensdo da didatica’
(BRASIL, 2000, p. 40), e distingue-se do conceito de interdisciplinaridade, que se refere “a
uma abordagem epistemol 6gica dos objetos do conhecimento” (BRASIL, 2000, p. 40), a qual
demandaria a superacdo da segmentacdo do conhecimento por disciplinas. Na apresentacao

dos temas transversais afirma-se que

! Quando os PCN foram publicados, o ensino fundamental tinha duragéo de 8 anos e era dividido em 4 ciclos
com duracdo de 2 anos cada. Com a promulgacdo da Lei n. 11.274/06 (BRASIL, 2006) o ensino fundamental
passou a ter duracdo de 9 anos. Segundo a Resolucdo CNE/CEB n. 4/10, o ensino fundamental divide-se agora
em duas fases: 0s 5 anos iniciais e 0s 4 anos finais.
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A transversalidade diz respeito a possibilidade de se estabelecer, na pratica
educativa, uma relacdo entre aprender na realidade e da realidade de
conhecimentos teoricamente sistematizados (aprender sobre a realidade) e as
questdes a vida real (aprender na realidade e da realidade).

[...]

A transversalidade promove uma compreensdo abrangente dos diferentes
objetos de conhecimento, bem como a percepg¢do da implicagdo do sujeito de
conhecimento na sua producdo, superando a dicotomia entre ambos. Por essa
mesma via, a transversalidade abre espaco para a inclusdo de saberes
extraescolares, possibilitando a referéncia a sistemas de significado
construidos na realidade dos alunos (BRASIL, 2000, p. 40, grifo meu).

De acordo com Jacomeli (2007), os temas transversais invertem a organizacdo do
curriculo escolar, pois ao invés de serem abordados a partir dos contetdos classicos das
disciplinas, determinam quais contelidos devem ser abordados por elas. Nos PCN afirma-se
que “Ao professor, agora, cabe a tarefa de organizar os contelidos das varias areas em torno
das tematicas escolhidas, atentando para ndo isola-las e para enfatizar o exercicio da
cidadania’ (BRASIL, 2000, p. 122). Segundo Lopes e Macedo (2011), a proposta do MEC
apresenta trés possibilidades ndo excludentes de tratamento dos temas transversais pela

escola, quais sejam:

A primeira possibilidade é ndo fazer distingdes entre os conteidos do eixo
longitudinal das disciplinas escolares e o eixo transversal. A segunda
possibilidade é a realizacdo de projetos pontuais, em alguns momentos do
curriculo, abrindo espaco no eixo longitudinal para os temas transversais.
Nesse caso, ha certa aproximagdo a prépria metodologia de projetos, porém
sem superar as disciplinas escolares. Na terceira possibilidade, séo
organizadas atividades entre uma ou mais disciplinas escolares que garantam
a abordagem dos temas transversais (LOPES; MACEDO, 2011, p. 128).

Os temas escolhidos, ética, pluralidade cultural, meio ambiente, saude e orientacdo
sexual, de acordo com o documento que 0s apresenta, sd0 “questdes graves, que se
apresentam como obstaculos para a concretizacdo da plenitude da cidadania, afrontando a
dignidade das pessoas e deteriorando sua qualidade de vida’ (BRASIL, 2000, p. 30), de
relevancia nacional, que podem ser aprendidas no ensino fundamental e favorecem a
compreensdo da realidade e a participacdo social. No mesmo documento afirma-se que “Os
Temas Transversais, portanto, ddo sentido social a procedimentos e conceitos proprios das
areas convencionais, superando assim o aprender apenas pela necessidade escolar” (BRASIL,
2000, p. 41).

Afirma-se ainda nos PCN que algumas questdes sociais que precisam ser abordadas

pela escola ndo se relacionam a quaisquer areas ou disciplinas do curriculo e, por esse motivo,
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sd0 “uma excelente oportunidade para os professores desenvolverem um trabalho nao
previamente programado” (BRASIL, 1997b, p. 308). Segundo Jacomeli (2007), tanto o
documento de introducdo dos PCN quanto o de apresentacdo dos temas transversais
“anunciam mais objetivos morais do que cognitivos’ (p. 101), e evidencia-se em ambos 0
papel da escola de conformacdo dos alunos a ordem social vigente e aos valores
individualistas proprios da ideologia dominante. Nesse sentido, o tema ética ganha destaque.
Para Barbosa'?, “areflexao ética encontrada nos PCNs (sic), articulada aos Direitos Humanos,
transformou-se na principal instdncia normatizadora das relacbes humanas. Ela pode ser
considerada como 0 aspecto determinante para promover a insercdo socia” (apud
JACOMELL, 2007, p. 101).

O tratamento de questdes sociais e valores na escola, no entanto, apesar da aparéncia
de novidade, ja havia sido colocado em préatica anteriormente com a inclusdo no curriculo de
primeiro grau dos estudos sociais e da educacdo moral e civica pela lei 5.692/71, que em
tempos de ditadura militar ironicamente propalava o mesmo discurso de formacdo dos
individuos para a cidadania e para a democracia (JACOMELI, 2007). Cabe perguntar,
portanto, que papel cumpre de fato a educacdo sexual nesse contexto. Foucault (2009), por
exemplo, ja denunciou a producdo de discursos sobre 0 sexo como uma pratica repressora,
porque institui normas e padrdes de comportamento que permitem identificar e excluir o
“anormal” ou “desviante”. Essa questdo, porém, sera abordada no capitulo trés. Antes disso,
em seguida, apresentarei 0s principios basicos da pedagogia historico-critica, 0s quais deverdo

fundamentar a andlise das propostas de educacéo sexual tomadas como objeto deste estudo.

2 BARBOSA, R. C. R. Liberalismo e reforma educacional: os Pardmetros Curriculares Nacionais. 2000.
Dissertacdo (Mestrado em Filosofia e Histdria da Educacéo) — Faculdade de Educacdo, Universidade Estadual de
Campinas, Campinas, 2000.



CAPITULO 2

Principios basicos da pedagogia histérico-critica

O papel da escola ndo é mostrar a face visivel da lua, isto é, reiterar
o cotidiano, mas mostrar a face oculta, ou seja, revelar os aspectos
essenciais das relagfes sociais que se ocultam sob os fenémenos que
se mostram a nossa percepcao imediata.

(SAVIANI, 2011, p. 201)
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No capitulo precedente, no item 1.2.2, foi apresentada a concepcdo de homem do
materialismo histérico-dialético como fundamento da pedagogia historico-critica, o que
permite situd-la no quadro geral da educacdo contempordnea como uma teoria pedagogica
contra-hegemonica. Neste capitulo o objetivo é apresentar 0s pressupostos da pedagogia
histdrico-critica, especialmente nos aspectos que se relacionam diretamente ao objetivo deste
trabalho, o que abrange a sua concepcdo de desenvolvimento humano, a compreensdo do
processo de producdo e transmissdo do conhecimento, bem como os critérios recomendados
para a selecdo de conteldos que devem compor o curriculo escolar. Antes, contudo, faz-se

necessaria uma breve contextualizacao histdrica dessa corrente pedagogica.

2.1 O surgimento da pedagogia histérico-critica

Conforme mencionado anteriormente, o0 ano de 1968 foi marcado por manifestagdes
estudantis em todo o mundo. Segundo Hobsbawn (1994), essas manifestagdes podem ser
justificadas pela “expressiva explosdo do nimero de estudantes’ (p. 295) no periodo pés-
Segunda Guerra, pois, com isso, estudar deixou de ser um privilégio e ndo garantia mais
recompensa alguma aos formados nos diferentes niveis de ensino. A insatisfacdo decorrente
dessa situacdo atraiu entdo estudantes para a esquerda politica no momento mesmo em que a
sociedade capitalista vivia 0 auge da chamada Era de Ouro, periodo de crescimento da
economia mundia “a uma taxa [também] explosiva’ (idem, p. 257). Ainda de acordo com
Hobsbawn (1994), a rebelido estudantil acabou influenciando a mobilizacdo de trabalhadores
que, tendo vivido nos anos de guerra, até entdo se mostravam satisfeitos com a situacdo
econdmica da época. Dessa forma as manifestagcdes estudantis tiveram como efeito mais
imediato “uma onda de greves operarias por maiores salarios e melhores condicdes de
trabalho” (idem, p. 296).

Segundo Saviani (2011), o fracasso das manifestacOes estudantis que pretendiam
transformar as bases da sociedade por meio de uma revolucdo cultural acabou exercendo
influéncia sobre as analises da relacdo entre educacao e sociedade empreendidas pelos autores
das teorias que ele chamou de critico-reprodutivistas, as quais concluiram que a educacdo,
sendo determinada pela sociedade, nada poderia fazer para transforma-la. Como tentativa de
superar essas teorias comecou a se delinear, no final da década de 1970, a partir das
discussOes da primeira turma de doutorado em educagéo da PUC-SP, coordenada por Saviani,
a teoria que viria a ser chamada de pedagogia histérico-critica (SAVIANI, 2005; 2011).
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A defesa da tese de Carlos Roberto Jamil Cury em 1979, ja mencionada, é o marco de
surgimento da pedagogia histérico-critica. Esse fato evidencia uma caracteristica dessa teoria
pedagogica sempre ressaltada por seu propositor e principal referéncia, o professor Saviani:
seu processo de construcdo coletiva. Destarte, agregam-se a pedagogia historico-critica
contribuicdes de diversos autores (SAVIANI, 2005; 2008b; 2011), por exemplo, nos campos
da didatica (GASPARIN, 2007; GERALDO, 2009), educacéo infantil (MARSIGLIA, 2005),
ensino de ciéncias (SANTOS, 2005), bases filosoficas (DUARTE, 1999) e bases psicoldgicas
(MARTINS, 2007; 2012).

Embora tenha surgido oficialmente em 1979, a pedagogia historico-critica recebeu
esta denominacgédo apenas em 1984, quando o professor Saviani teve que nomear a disciplina
que ele ofereceria aos alunos da PUC-SP sobre a nova teoria. Pedagogia revolucionéria e
pedagogia dialética foram outros nomes considerados na época, mas Saviani justifica sua

escolha dizendo ter concluido que

a expressdo historico-critica traduzia de modo pertinente o que estava sendo
pensado. Porque exatamente o problema das teorias critico-reprodutivistas
era a falta de enraizamento histérico, isto €, a apreensdo do movimento
historico que se desenvolve dialeticamente em suas contradicdes. A questdo
em causa era exatamente dar conta desse movimento e ver como a pedagogia
se inseria no processo da sociedade e de suas transformacdes. Entdo, a
expressao historico-critica, de certa forma, contrapunha-se a critico-
reprodutivista. E critica, como esta, mas, diferentemente dela, ndo é
reprodutivista, mas enraizada na historia. Foi assim que surgiu a
denominagdo (SAVIANI, 2005, p. 140-1, grifos do autor).

Antes de receber esse nome, porém, a pedagogia historico-critica comecou a ser
divulgada num trabalho de José Carlos Libaneo como pedagogia critico-social dos conteidos
(SAVIANI, 2011). Como uma teoria critica ndao-reprodutivista, a pedagogia histérico-critica
desvela a contradicdo inerente a educacdo escolar que, sendo determinada pela sociedade,
como defendem os autores critico-reprodutivistas, a0 mesmo tempo constitui-se como a forma
mais desenvolvida até hoje de transmissdo do conhecimento objetivo, instrumento para a
transformacéo social. 1sso significa que a educacdo, sendo “elemento determinado, ndo deixa
deinfluenciar o elemento determinante” (SAVIANI, 20083, p. 66).

Todavia, sabe-se que na sociedade capitalista 0 conhecimento cientifico € um meio de
producdo e, como tal, quem dele se apropria é a classe dominante. Aos trabalhadores se
oferece 0 minimo necessario para que desempenhem adequadamente suas funcGes e/ou o
maximo possivel para que aceitem sua condi¢do de explorados. Dessa forma, a pedagogia

historico-critica compromete-se técnica e politicamente com a defesa dos interesses da classe
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trabalhadora que, em relacéo a escola, coincide com a defesa da socializacdo do saber. Como

explica Saviani (2005):

[...] é sobre a base da questdo da socializagdo dos meios de producéo que
consideramos fundamental a socializacdo do saber elaborado. Isso porque o
saber produzido socialmente é uma forca produtiva, € um meio de producao.
Na sociedade capitalista, a tendéncia é torna-lo propriedade exclusiva da
classe dominante. Nao se pode levar esta tendéncia as Ultimas consequéncias
porque isso entraria em contradicdo com os proprios interesses do capital.
Assim, a classe dominante providencia para que o trabalhador adquira algum
tipo de saber, sem 0 que ele ndo poderia produzir; se o trabalhador possui
algum tipo de saber, ele é dono de forca produtiva e no capitalismo 0s meios
de producdo sdo propriedade privada! Entdo, a histéria da escola no
capitalismo traz consigo essa contradigdo (p. 76).

Saviani ndo nega, porém, que a escola atualmente se estruture como um meio de
dominagdo da classe trabalhadora, ou, como um aparelho ideoldgico de Estado (AIE),
segundo a andlise de Althusser (2008). No entanto, qualquer andlise que negue que a
educacdo escolar pode promover a humanizacéo dos seus alunos por meio da socializacdo do
conhecimento ignora a contradicdo inerente ao trabalho educativo realizado na sociedade
capitalista, apontada pela pedagogia histérico-critica.

Foi no ano de 1982 que a pedagogia historica-critica apresentou sua “primeira
formulacdo propriamente pedagdgico-metodologica” (SAVIANI, 2011, p. 220) com a
publicacao, pela Revista da ANDE, do artigo Escola e democracia Il: para além da teoria da
curvatura da vara, o qual foi incorporado, em 1983, ao livro Escola e democracia
(SAVIANI, 20084, p. 59-80). Conforme indicado pelo titulo, trata-se da continuagdo do texto
Escola e democracia I: a teoria da curvatura da vara (idem, p. 35-58), no qual Saviani
demonstra que, ao contrario do que até entdo se pensava, na oposicao entre escola tradicional
e escola nova, a tendéncia a se valorizar os metodos novos em detrimento dos métodos
tradicionais era equivocada. Para desfazer esse equivoco, Saviani inverte estrategicamente a
visdo sobre as duas correntes, caracterizando a escola tradicional como revolucionaria e a
escola nova como reacionaria, por meio da defesa de trés teses, as quais retoma no inicio do

segundo texto:

Primeira tese (filosofico-histérica)

Do carater revolucionario da pedagogia da esséncia (pedagogia tradicional) e
do carater reacionario da pedagogia da existéncia (pedagogia nova).

Segunda tese (pedagdgico-metodoldgica)

Do carater cientifico do método tradicional e do carater pseudocientifico dos
métodos novos.
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Terceira tese (especificamente politica)

De como, quando menos se falou em democracia no interior da escola, mais
ela esteve articulada com a construgdo de uma ordem democrética; e quando
mais se falou em democracia no interior da escola, menos ela foi
democrética (SAVIANI, 2008a, p. 59-60, grifos do autor).

Conforme anunciado, a inversdo da visao sobre a escola tradicional e a escola nova foi
apenas uma estratégia adotada por Saviani para demonstrar a necessidade de superacdo de
ambas, pois nenhuma delas pode ser identificada a priori como revolucionaria ou reacionaria.
Na verdade ambas se revelam revolucionarias ou reacionarias quando situadas no contexto
histdrico e analisadas sob a perspectiva da classe as quais se aplicam o0s seus principios. O
método tradicional, por exemplo, que valoriza a transmissao de conhecimento pelo professor,
e é criticado pela escola nova por isso, foi importante para que burguesia ascendesse ao poder,
tornando-se um inconveniente depois (SAVIANI, 2008a). A inconveniéncia da escola
tradicional para a classe burguesa explica-se pelo fato de que o acesso a escola vem sendo
estendido a toda a classe trabalhadora, para atender primeiramente a necessidade de
qualificacdo da méo-de-obra. Isso implica o rebaixamento da qualidade da educagéo escolar
como estratégia para manter a classe trabalhadora apartada do conhecimento cientifico,
embora 0 acesso a esse conhecimento seja aparentemente possibilitado pelo acesso a escola.

Apos ter analisado criticamente as pedagogias tradicional e nova, Saviani apresentou
entdo uma proposta tedrico-metodolédgica visando superar 0os métodos tradicional e novo,
lancando assim as bases da pedagogia histdrico-critica. Na secdo seguinte inicio a
apresentacdo dessa corrente pedagogica a partir da sua concepcdo de desenvolvimento
humano, aspecto relevante tanto para a compreensdo do papel atribuido a educagdo escolar
pela pedagogia historico-critica quanto para a analise do conteudo das propostas de educacéo

sexual na escola.

2.2 Concepcao de desenvolvimento humano

A apresentacdo da concepcdo de desenvolvimento humano da pedagogia historico-
critica assume dupla funcdo neste trabalho: em primeiro lugar, justificar a centralidade
atribuida por essa teoria pedagogica aos contetidos escolares no desenvolvimento humano; em
segundo lugar, possibilitar a comparacdo com as concepcBes de desenvolvimento
apresentadas nas propostas de educacédo sexual.

A concepgdo de desenvolvimento da pedagogia historico-critica corrobora o0s
principios da psicologia historico-cultural apresentados na obra de Vigotski, Luria e Leontiev,
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bem como de seus colaboradores e seguidores (MARTINS, 2012; SCALCON, 2002).
Destarte, a pedagogia historico-critica e a psicologia histérico-cultural constituem uma
unidade teodrico-metodologica de referéncia para a educagdo escolar. Para essas teorias o
desenvolvimento psicofisico individual, o qual determina a maneira de ser ou a personalidade
de cada um (MARTINS, 2007; 2012), decorre da apropriacao da cultura e expressa a relacao
do individuo com as maximas possibilidades de desenvolvimento alcancadas historicamente
pelo género humano: quanto mais distante encontra-se o individuo do maximo
desenvolvimento humano ja produzido socialmente, maior o grau de alienacdo desse
individuo em relagdo a humanidade generica (DUARTE, 1999; MARTINS, 2007).

Ja foi dito anteriormente que as capacidades tipicamente humanas ndo sao transmitidas
geneticamente, mas sintetizam-se nos elementos culturais que as requerem na sua producao.
A escola, portanto, deve tomar como referéncia para o processo educativo 0 maximo
desenvolvimento alcangado pela humanidade nos ambitos da ciéncia, da filosofia, da arte, das
atividades fisicas, etc., para produzir em cada aluno o mais alto nivel de desenvolvimento
possivel e necessario para que eles compreendam e dominem a sua propria conduta e a
realidade concreta. 1sso significa que o desenvolvimento dos individuos particulares alcanca
patamares qualitativos distintos, decorrentes das capacidades que esses individuos empregam
em suas atividades (DUARTE, 1999; MARTINS, 2007; 2012; SAVIANI, 2005).

Para exemplificar, parece-me que as diferencas qualitativas de desenvolvimento mais
evidentes a qualquer pessoa surgem no ambito da educacéo fisica: as diferencas individuais
no desenvolvimento psicofisico proporcionado pelas préaticas esportivas, pela danca ou outras
atividades fisicas s&o nitidamente visiveis, em especial nas competi¢cGes em que se apresentam
os melhores de cada modalidade do esporte, da dancga, etc. Assim, o professor de educacdo
fisica, ao estabelecer como objetivo do seu trabalho o desenvolvimento de uma determinada
capacidade humana (coordenagdo motora, equilibrio, forca, percepcdo espacial, etc.), deve
tomar como referéncia a pratica que, historicamente, produziu o maximo desenvolvimento
dessa mesma capacidade. Isso ndo significa que o professor de educacéo fisica deva formar
competidores, mas pessoas capazes de dirigir conscientemente sua acdo sobre a realidade,
dominando o proéprio corpo, o qual é a base ndo apenas dos processos psicossexuais, que
interessam especialmente no ambito da educacdo sexual, mas de todos 0s processos psiquicos.

Convém destacar que, de acordo com a ldgica dialética que fundamenta a pedagogia
historico-critica e a psicologia histérico-cultural, corpo e psiquismo ndo sdo entidades
distintas que se relacionam, mas constituem uma unidade de base material anatomo-

fisiolégica que capta e representa a realidade objetiva como imagem subjetiva, como ideia a
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partir da qual os individuos orientam suas acdes (MARTINS, 2012). E justamente porque a
imagem subjetiva orienta a pratica humana é que ela deve se constituir como uma
representacédo fidedigna da realidade concreta, ou seja, mesmo sendo uma imagem subjetiva
ela deve conter o maximo de objetividade possivel (DUARTE, 2008; MARTINS, 2012).

A representacdo da realidade objetiva na consciéncia do homem é um processo que
mobiliza dinamicamente todas as funcgdes instituintes do sistema psiquico, quais sejam:
sensacdo, percepgdo, atencdo, memoria, linguagem, pensamento, imaginacdo, emocao e
sentimento. Essas funcbes operam de forma intervinculada e interdependente, mas segundo a
dindmica figura/fundo, que pde em destaque ora uma ora outra funcéo especifica, enquanto as
demais operam em segundo plano (MARTINS, 2012). A seguir apresentarei brevemente o
papel de cada funcdo na formacdo da imagem subjetiva da realidade objetiva, destacando o
papel das fungBes linguagem e pensamento nesse processo, por sua importancia na
diferenciacdo do psiquismo humano em relagdo ao psiquismo animal. Para tanto, a referéncia
utilizada é a tese de livre-docéncia defendida pela professora Ligia Marcia Martins (2012),
intitulada O desenvolvimento do psiquismo e a educacéo escolar: contribuicdes a luz da
psicologia histérico-cultural e da pedagogia historico-critica, a qual reiine as contribuicoes
de vérios autores marxistas a constituicdo de uma psicologia cientifica, articulando essa teoria
a pedagogia histérico-critica’.

O desenvolvimento das fungdes psicoldgicas alcanca niveis qualitativos distintos,
partindo do funcionamento espontaneo, natural, quando essas funcdes sdo chamadas funcoes
elementares, até diferentes niveis de funcionamento instituidos culturalmente, os quais
implicam menor ou maior possibilidade de controle voluntario da conduta individual, quando
as funcbes se tornam fungbes superiores. No entanto, o desenvolvimento dessas funcdes
ocorre por saltos qualitativos, os quais incorporam os niveis de desenvolvimento precedentes,
preservando inclusive a possibilidade de uma relagdo espontdnea do individuo com a
realidade, do tipo estimulo-resposta, correspondente ao nivel de funcionamento natural ou
elementar do psiquismo humano (MARTINS, 2012).

Passando a apresentacdo das fungdes psiquicas, representarei a relacdo do individuo
com a realidade na forma de uma relacdo entre sujeito e objeto. Assim, a qualidade da

captacdo e representacdo do objeto pelo sujeito depende inicialmente do grau de

! Recomendo a leitura dessa tese na integra, pois nela sido abordados tanto o desenvolvimento filogenético
quanto o desenvolvimento ontogenético das fungdes psiquicas em suas relacdes com a atividade humana, o que
pode servir como base para a interpretacdo de quaisquer fendmenos e processos psicoldgicos, incluindo, arrisco
dizer, como base para a elaboracdo de uma teoria sobre o desenvolvimento psicossexual compativel com a
psicologia histdrico-cultural.
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desenvolvimento das funcdes sensacdo, percepc¢do e atencdo. Nesse processo, cabe a funcao
atencdo delimitar o foco de captacdo da realidade, ou seja, selecionar o objeto a ser captado e
representado pelo sujeito (0 que ndo impede a captacdo de estimulos que estejam foram do
foco; alguns estimulos, inclusive, podem desviar o foco da atengdo); por sua vez, a funcao
sensacdo analisa o objeto em foco e capta suas propriedades isoladamente, enquanto a funcéo
percepcao sintetiza os conteddos captados sensorialmente e forma a imagem integrada do
objeto. Portanto, sensacdo e percepcdo sdo processos distintos mas indissocidveis, motivo
pelo qual se fala em captacdo sensorio-perceptual da realidade (MARTINS, 2012).

A imagem do objeto captado sensorio-perceptualmente na consecucdo de uma
determinada tarefa pode ser armazenada, no todo ou em parte, e ser evocada para orientar a
execucdo posterior de tarefas semelhantes. Isso é feito pela funcdo memoria, que ao evocar
conteddos armazenados amplia o campo perceptual imediato do sujeito, agregando a imagem
subjetiva da realidade presente tracos das experiéncias individuais anteriores. Mas, para além
do registro das experiéncias do individuo feito pela memoria, o ser humano desenvolveu
historicamente uma nova funcdo, a linguagem, a qual permite transmitir e registrar as
experiéncias individuais e coletivas tornando-as patriménio humano genérico, constituindo a
memdria do género humano (MARTINS, 2012).

A unidade bésica da linguagem é a palavra. Para a crianca no inicio do
desenvolvimento, a palavra tem funcdo apenas comunicativa, ou seja, apresenta-se como
estimulo que visa controlar o comportamento do outro. Essa fungdo comunicativa emerge no
desenvolvimento individual por condicionamento, quando repetidamente se associam acdes e
objetos aos sons emitidos pela crianca e as palavras faladas pelos adultos. Todavia, a
linguagem deixa de ter funcdo meramente comunicativa quando a crianga constata que muitas
vezes objetos diferentes sdo designados pela mesma palavra, 0 que aciona processos de
abstracdo e generalizacdo e permite o reconhecimento dos tracos identitarios desses objetos,
convertendo a palavra em ato de pensamento (MARTINS, 2012; VIGOTSKI, 2001).

A conversdo da palavra em ato de pensamento marca, portanto, o entrecruzamento das
fungdes linguagem e pensamento, quando a palavra deixa de designar simplesmente um
fendbmeno ou um objeto como extensdo dele préprio e passa a conter um significado
(MARTINS, 2012; VIGOTSKI, 2001). Segundo Vigotski (2001), ao converter-se em ato de
pensamento a palavra passa a representar o papel de signo, instrumento que opera no
desenvolvimento psiquico tal como o meio de trabalho opera na transformacdo da realidade.
Sobre o instrumento de trabalho, Marx (2008) afirma que
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O meio de trabalho é uma coisa ou um complexo de coisas que o trabalhador
insere entre si mesmo e 0 objeto de trabalho e Ihe serve para dirigir sua
atividade sobre esse objeto. Ele utiliza as propriedades mecanicas, fisicas,
quimicas das coisas, para fazé-las atuarem como forgas sobre outras coisas,
de acordo com o fim que tem em mira. A coisa de que o trabalhador se
apossa imediatamente — excetuados meios de subsisténcia colhidos j&
prontos, tais como frutas, quando seus préprios membros servem de meio de
trabalho — ndo é o objeto de trabalho, mas o meio de trabalho. Desse modo,
faz de uma coisa da natureza 6rgdo de sua prépria atividade, um 6rgdo que
acrescenta a seus proprios 6rgdos corporais, aumentando seu préprio corpo
natural (p. 213).

Assim, a interposi¢do de instrumentos entre o homem e o objeto de sua acgdo é
condicdo para o rompimento da fusdo animal estimulo-resposta, para a superagdo do
imediatismo na relacdo do individuo com a realidade. Ao se apropriar dos instrumentos de
trabalho, 0 homem néo satisfaz diretamente qualquer necessidade, mas supera os seus limites

corporais e amplia o seu dominio sobre a natureza. Nesse sentido, Vigotski (2001) afirma que

[...] ndo podemos explicar satisfatoriamente o trabalho como atividade
humana voltada para um fim, afirmando que ele é desencadeado por
objetivos, por tarefas que se encontram diante do homem; devemos explica-
lo com o auxilio do emprego de ferramentas, da aplicacdo de meios originais
sem 0s quais o trabalho ndo poderia surgir; de igual maneira, para a
explicagdo de todas as formas superiores de comportamento humano, a
questdo central € a dos meios através dos quais 0 homem domina 0 processo
do proprio comportamento (VIGOTSKI, 2001, p. 161).

No entanto, como alerta Martins (2012), apesar da analogia feita por Vigotski entre o
instrumento técnico e o0 signo, nao se pode perder de vista a distingdo entre os dois, pois,
“Enguanto o instrumento técnico se interpde entre a atividade do homem e o objeto externo, o
psicologico [0 signo] se orienta em dire¢do ao psiquismo e ao comportamento. Os primeiros
transformam o objeto externo, os segundos, o proprio sujeito” (p. 42). Assim, de acordo com
Vigotski (2001),

[...] todas as funcbes psiquicas superiores tém como traco comum o fato de
serem processos mediatos, melhor dizendo, de incorporarem a sua estrutura,
como parte central de todo o processo, 0 emprego de signos como meio
fundamental de orientacdo e dominio nos processos psiquicos (VIGOTSKI,
2001, p. 161).

O signo é, portanto, 0 meio pelo qual os processos interpsiquicos séo internalizados,

convertendo-se em processos intrapsiquicos. Em sua lei genética geral do desenvolvimento
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cultural, Vigotski® afirma que “toda funcdo no desenvolvimento cultural da crianca entra em
cena duas vezes, em dois planos, primeiro no plano social e depois no psicoldgico, ao
principio entre homens como categoria interpsiquica e logo no interior da crianga como
categoriaintrapsiquica’ (apud MARTINS, 2012, p. 81).

Enquanto portadores de significados sociais, todos os elementos culturais, produtos do
trabalho humano, s&o signos. A palavra, no entanto, é tratada por Vigotski como “o signo dos
signos’ (MARTINS, 2012; VIGOTSKI, 2001), ja& que ela opera decisivamente na
transformacdo do psiquismo humano: a palavra dirige a captacdo sensoério-perceptual dos
objetos e a atencgdo; facilita o registro e a evocacdo da imagem dos objetos pela memdria, ao
designar a imagem e converté-la em conceito, etc. Todavia, Vigotski constatou que a palavra
ndo encerra significacdes Unicas e definitivas, tanto do ponto de vista historico quanto do
ponto de vista do desenvolvimento ontogenético: o significado da palavra evolui. A evolucdo
do significado da palavra na ontogénese decorre do processo continuo de apropriacdo da
cultura pelo individuo, refletindo o nivel de desenvolvimento da funcdo pensamento em
correlagdo com o processo de formacao de conceitos (idem).

A funcdo pensamento participa do processo de formacdo da imagem subjetiva da
realidade objetiva buscando superar a aparéncia do objeto captado sensério-perceptualmente
pela descoberta de sua esséncia, pela “construcdo da imagem do objeto em suas vinculagdes
internas abstratas” (MARTINS, 2012, p. 151, grifo da autora). Para isso, 0 pensamento opera
por meio dos processos racionais de analise, sintese, comparacdo, generalizacao e abstracao.
Os processos de analise e sintese se alternam no funcionamento psiquico e formam uma
unidade dialética. O primeiro consiste na decomposicdo do objeto em suas partes,
propriedades ou qualidades isoladas e na descoberta das conexfes que as unem, enquanto o
segundo faz o caminho inverso, recompondo o todo analisado. A comparagédo, por sua vez,
recorre aos processos de analise e sintese para confrontar objetos e descobrir semelhancgas e
diferengas entre eles, processo que possibilita a ocorréncia de generalizaces e abstracdes.
Assim como andlise e sintese, generalizacdo e abstracdo também formam uma unidade
dialética, cabendo a generalizacdo identificar os aspectos essenciais comuns dos objetos
enquanto a abstracdo identifica as particularidades de cada um deles, o que permite
categoriza-los (MARTINS, 2012).

2 No original, em espanhol: “toda funcién en el desarrollo cultural del nifio aparece en escena dos veces, en dos
planos; primero en el plano social y después en el psicoldgico, al principio entre los hombres como categoria
interpsiquica y luego en e interior del nifio como categoria intrapsiquica’ (VIGOTSKI, L. S. Génesis de las
funciones psiquicas superiores. Obras escogidas. Tomo I11. Madrid: Visor, 1995).
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As operacdes racionais do pensamento resultam na formulacdo de conceitos e juizos.
O conceito é uma palavra que condensa aspectos da realidade concreta, sintetizando juizos
anteriormente formulados. O juizo é uma relacdo que envolve um objeto e algo que é dito
sobre ele (analoga a relagdo gramatical sujeito e predicado), um julgamento do objeto, como
0 proprio nome indica. Porém, para que conceitos e juizos possam ser considerados de fato
reflexos da realidade concreta, devem ser submetidos a analise pelo pensamento reflexivo,
que articula sistematicamente juizos, pelas vias dedutiva e indutiva, e produz conclusdes,
ainda que provisorias. A deducdo é o processo que permite formular juizos sobre casos
particulares a partir de principios gerais e a indugédo, ao contrario, possibilita extrair principios
gerais de casos particulares (MARTINS, 2012). Esses processos sdo realizados segundo os
limites de cada etapa do desenvolvimento do pensamento, apresentadas a seguir.

Segundo estudos de varios autores (cf. Martins, 2012, p. 161) o pensamento
desenvolve-se em trés etapas, denominadas pensamento efetivo ou motor-vivido, pensamento
figurativo e pensamento abstrato ou logico-discursivo. A passagem de uma etapa a outra
configura um salto qualitativo no desenvolvimento em direcdo ao total desprendimento do
pensamento em relacdo a atividade pratica. Assim, o pensamento efetivo coincide com a
chamada inteligéncia pratica dos animais e antecede o entrecruzamento das funcgdes
pensamento e linguagem. Nesse periodo, o pensamento limita-se ao estabelecimento de
conex0des entre objetos manipuldveis presentes no campo sensorio-perceptual onde ocorre a
acao do sujeito (MARTINS, 2012).

O pensamento figurativo € a forma que surge do entrecruzamento dessa funcédo com a
linguagem, quando “o dominio da fala e do significado das palavras coloca em questdo a
funcéo social dos objetos — determinando novas formas de trato com eles e, por conseguinte,
novas formas de generalizacdo” (MARTINS, 2012, p. 162). Segundo Martins (2012),

Conguistando maior acuidade, a imagem perceptual se destaca no campo de
acdo, conferindo ao pensamento a possibilidade de orientar-se por ela. Nessa
forma de pensamento ocorrem as primeiras generalizagdes baseadas em
signos e, consequentemente, as mais primitivas expressdes de abstracéo.
Entretanto, o pensamento figurativo permanece essencialmente concreto e
subjugado a experiéncia sensorialmente dada. Nele, o lugar ocupado pela
acdo no pensamento figurativo passa a ser ocupado pela imagem sensivel e
seu grande avango reside exatamente no fato delas representarem uma
importante forma de reflexo psiquico da realidade (MARTINS, 2012, p.
163).

Finalmente, o pensamento abstrato (ou o pensamento propriamente dito) é a forma de

pensamento que ultrapassa “ a esfera das agdes préticas e das imagens sensoriais’ (MARTINS,
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2012, p. 163), e apoia-se “em conceitos e raciocinios abstratos operando, fundamental mente,

por mediacdo” (idem, ibidem). Ainda segundo Martins (2012),

A tarefa desempenhada pelo pensamento abstrato consiste exatamente na
transformacdo do que é imediatamente acessivel com vista ao atendimento
do mediatamente possivel. Essa transformacdo, por sua vez, se realiza com
base nas interagdes préaticas entre sujeito e objeto bem como por meio de
amplas e complexas mediacBes tedricas, dado que coloca a teoria como
instrumento indispensavel a superacdo do pensamento sensorial, concreto,
em direcdo ao pensamento tedrico.

Nesse processo de transformagdo, as internalizacBes realizadas pelo
individuo do acervo de conceitos e juizos, as leis gerais que regem o
movimento da realidade, elaborados e sistematizados historico socialmente,
despontam como variavel imprescindivel ao desenvolvimento do
pensamento, tornando-os instrumentos psicoldgicos requeridos a qualidade
do pensamento no desempenho de suas tarefas em face da realidade (p. 164).

Convém lembrar que o desenvolvimento das fungdes psiquicas ocorre por superagao
das formas ja existentes, processo que incorpora as fungdes desenvolvidas seu modo de
funcionamento anterior. Assim, 0 pensamento abstrato, ao invés de eliminar, incorpora o
pensamento figurativo e 0 pensamento efetivo, sendo possivel retornar a essas formas mais
rudimentares de funcionamento, voluntéria ou involuntariamente, mesmo tendo conquistado o
méximo nivel de desenvolvimento possivel da funcdo. No pensamento abstrato, Davidov®
(apud MARTINS, 2011) distingue ainda o0 pensamento empirico e 0 pensamento tedrico que
correspondem, respectivamente, ao pensamento logico-formal e ao pensamento ldgico-

dialético materialista, o qual supera por incorporacéo o primeiro®. Conforme Martins (2012),

Como forma “superior”, isto € como a forma mais desenvolvida de
pensamento produzida histérico-culturalmente, o pensamento tedrico
subjuga-se a apropriacdo de conceitos voltada & superacdo do pensamento
empirico pelo tedrico. Condiciona-se, pois, ao ensino desses conceitos, uma
vez que suas especificidades ndo se desenvolvem espontaneamente ou pelo
simples trato de representagdes circunscritas & sensorialidade. A qualidade
do ensino dos conceitos sistematizados historico-socialmente €, portanto, o

® DAVIDOV, V. La ensefianza escolar y el desarrollo psiquico. Mosct: Progresso, 1988.

* Segundo Chaui (20086, p. 62-3), os principios da légica formal sdo: o “principio da identidade” (“A é A"); o
“principio da ndo-contradicao” (“A € A e éimpossivel que, a0 mesmo tempo e na mesma relagdo, sgja ndo-A”);
0 “principio do terceiro excluido” (“A éou x ou éy e ndo haterceira possibilidade’); e o “principio da razéo
suficiente” ou “principio de causalidade’ (“Dado A, necessariamente se dard B” e “Dado B, necessariamente
houve A”). De acordo com Saviani (2009, p. 4), “[...] aldgica dialética ndo € outra coisa sendo o processo de
construcdo do concreto de pensamento (ela € uma I6gica concreta), ao passo que a légica formal é o processo de
construcdo da forma de pensamento (ela é, assim, uma légica abstrata). Por ai, pode-se compreender o que
significa dizer que a légica dialética supera por inclusdo/incorporagdo a lgica formal (incorporagéo, isto quer
dizer que a légica formal ja ndo é tal e sim parte integrante da légica dialética). Com efeito, 0 acesso ao concreto
ndo se d& sem a mediagdo do abstrato”.
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requisito fundante do desenvolvimento do pensamento teérico (MARTINS,
2012, p. 165, grifo da autora).

A qualidade do ensino dos conceitos mencionada por Martins (2012) ndo se refere
apenas ao metodo de ensino, mas também aos proprios conceitos transmitidos, enquanto
unidades de forma e conteudo desenvolvidas historicamente que, ao serem apropriadas,
podem promover transformagoes nas formas de pensamento. Segundo Vigotski, 0 pensamento
constitui uma estrutura na qual se relacionam conceitos espontaneos (ou cotidianos) e
conceitos ndo espontaneos (ou cientificos). Os conceitos espontaneos formam-se a partir das
experiéncias cotidianas do individuo, partindo da realidade concreta (singular) em direcdo ao
pensamento abstrato. Os conceitos cientificos, ao contrario, partem do pensamento abstrato
em direcdo a realidade concreta, motivo pelo qual a sua apropriacdo depende da mediacdo do
trabalho educativo direto e intencional, sistematizado (MARTINS, 2012).

A formacgdo de conceitos permite distinguir trés fases no desenvolvimento do
pensamento que se expressam no significado das palavras e correspondem a diferentes
estruturas de generalizacdo, segundo Vigotski, quais sejam: pensamento sincrético,
pensamento por complexos e pensamento conceitual. O pensamento conceitual s6 se
desenvolve a partir do inicio da adolescéncia, no periodo que Vigotski denomina idade de
transicdo, e é apenas nessa fase que o0s conceitos passam a fazer jus ao nome, tornando-se
verdadeiros conceitos. Antes disso sdo, de fato, pseudoconceitos (MARTINS, 2012;
VIGOTSKI, 2001).

A fase sincrética do pensamento subdivide-se em outras trés, conforme explica
Martins (2012):

A primeira corresponde ao trato com o objeto por “ensaio e erro’, na
segunda despontam o0s primeiros indicios de organizagdo do campo
perceptual. Os agrupamentos ainda sdo sincréticos, mas ja levam em conta a
contiguidade espacial e temporal entre seus elementos. Na terceira etapa
ocorrem “subagrupamentos’ naimagem difusainicial, que também ocorrem
na base de conexdes sincréticas. Todavia, referindo-se a essa etapa, Vigotski
afirmou tratar-se do inicio de uma*“ coeréncia ainda bastante incoerente” nas
relacbes entre os objetos. Ndo obstante, o significado da palavra nesse
periodo avanca significativamente, abrindo as possibilidades para a forma
seguinte de pensamento (MARTINS, 2012, p. 172).

A fase do pensamento por complexos subdivide-se em complexos associativos,
complexos por colecdo, complexos por cadeia, complexos difusos e pseudoconceitos
(MARTINS, 2012).
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Na primeira fase, do pensamento por complexos associativos, a criangca reconhece
tracos comuns entre diferentes objetos, 0s quais se constituem como referéncia (nucleo) para a
formacgéo de um complexo, um conjunto de objetos (MARTINS, 2012).

Na fase dos complexos por colegéo, a referéncia para o agrupamento de objetos num
complexo € a complementariedade funcional entre eles, identificada a partir das experiéncias
cotidianas (idem), tais como o conjunto de talheres, por exemplo.

Na fase dos complexos por cadeia, os complexos formam-se pela existéncia de tragos
comuns entre os elos consecutivos de uma cadeia, mas néo entre todos os elos. Isso significa
que esse complexo ndo possui um nucleo associativo (idem).

Na fase do pensamento por complexos difusos, o salto no desenvolvimento consiste no
estabelecimento de relacbes de segunda ordem, quando “as generalizacbes criadas pelo
pensamento da crianca ultrapassam a exclusividade das esferas do pensamento visual e
pratico, resultando de conexdes inferidas por ela a partir de relacdes que se desdobram de
outrasrelagbes” (MARTINS, 2012, p. 173-4).

Ja na ultima fase do pensamento por complexos, a fase dos pseudoconceitos, existe um
aparente dominio dos conceitos pela crianca, dado que ela apresenta um dominio da fala
semelhante ao apresentado pelos adultos, mas, em sua ldgica interna, o pseudoconceito ndo
alcancou o pleno dominio do pensamento abstrato e “ainda se ancora nos tragos visiveis e
concretos do objeto e, com isso, as generalizagdes presentes ndo ultrapassam, de fato, a fuséo
com os objetosreais acessiveis acrianca’ (MARTINS, 2012, p. 174).

Para caracterizar 0 momento seguinte, a fase do pensamento conceitual, convém
retomar a distingdo entre conceitos cientificos e conceitos cotidianos, apresentada
anteriormente. Embora distintos, os dois “tipos’ de conceitos formam uma estrutura Gnica na
qual se relacionam e se requalificam mutuamente: os conceitos cientificos, partindo de
abstracdes teoricas devem ganhar concretude na pratica social, movimentando-se do geral
para o particular, do abstrato para o concreto; 0s conceitos cotidianos, ao contrario, partindo
das experiéncias concretas devem conquistar a possibilidade de expressdo teorica,
movimentando-se do particular para o geral, do concreto para o abstrato. Nesse sentido,
Martins (2012) afirma que

Os conceitos cientificos — ndo espontaneos — correspondem, pois, a um tipo
superior de conceitos, tanto em relacdo ao plano teérico quanto em relacdo
ao plano prético, formulando-se no pensamento por meio de tensdes, de
tarefas e problemas que exigem a atividade “tedrica” do pensamento. A
instrucdo escolar, a aprendizagem dirigida a formagdo de conceitos
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cientificos assume, para o autor [Vigotski, citado pela autora anteriormente],
uma importancia sem par (MARTINS, 2012, p. 195).

Os verdadeiros conceitos, portanto, ndo se formam espontaneamente, a partir das
experiéncias cotidianas de cada um, mas devem ser objeto de apropriacdo sistematica,
mediada pelo pensamento ja desenvolvido do adulto/professor. Assim, 0 pensamento
conceitual € aquele que opera a partir dos conceitos sistematizados, os quais alcancam altos
niveis de abstracdo. O processo de formagdo de conceitos, mediando a rela¢do do individuo
com a realidade, propicia o desenvolvimento de todas as fungdes psiquicas, dentre as quais as
funcbes imaginacao, emocéo e sentimento (MARTINS, 2012), apresentadas a seguir.

Segundo Martins (2012, p. 180), a imaginacao é “uma atividade mental que modifica
as conexdes ja estabelecidas entre imagem e objeto, produzindo outra imagem figurativa. A
imagem assim produzida pode operar como modelo psiquico a ser conquistado como produto
da atividade orientada por ele”. Essa funcdo é, portanto, responsavel pela formacdo da
imagem que orienta a atividade humana, ou seja, pela dimenséao teleoldgica do trabalho. A
imaginacdo demanda a formacéo de uma imagem da realidade maximamente fidedigna como
requisito para que essa imagem possa ser modificada e convertida em projeto exequivel de
transformacéo ativa da realidade. Ela depende diretamente, portanto, do desenvolvimento das
demais funcdes envolvidas na formacgéo da imagem subjetiva da realidade objetiva (idem).

A imaginacdo pode ser um processo criativo tanto para o sujeito que imagina quanto
para 0 género humano. O individuo pode projetar algo completamente novo em relacdo ao
conhecimento que possui, porém seu projeto pode corresponder a algo ja conhecido e
produzido pela humanidade. Isso significa que para a producdo do novo interessa a
socializacdo do ja existente, pois, do contrario, a imaginacdo se limitara a recriar o velho.
Assim, € um erro considerar que as criangas tenham a imaginacao mais desenvolvida ou que
elas sejam mais criativas do que os adultos, como o fazem as teorias hegemdnicas
(ROSSLER, 2006). O que as vezes ¢é considerado como “ricaimaginacéo infantil” trata-se, na
verdade, de expressdo do pensamento por complexos, que pretere a realidade objetiva no
estabelecimento de conexdes entre os objetos (MARTINS, 2012).

Até aqui, as funcdes apresentadas visam conferir objetividade a imagem subjetiva da
realidade, isto é, sdo funcbes pelas quais o individuo pode conhecer a realidade objetiva,
funcBes, portanto, cognitivas. No entanto, a imagem da realidade possui ainda um carater
subjetivo, decorrente do fato de que a relacdo sujeito e objeto é sempre uma relagdo particular,

ou seja, configura-se como uma experiéncia Unica do sujeito diante do objeto, num momento
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especifico. Portanto, ja de inicio, para que essa relacdo se institua, é necessario que o objeto
afete o sujeito, o que revela a natureza afetivo-cognitiva da atividade humana e propicia o
desenvolvimento da funcdo afetiva emogdo e sentimento. Assim, o psiquismo humano
configura-se como unidade afetivo-cognitiva, e o tratamento isolado de cognic¢des ou afetos,
cientificamente, revela-se impossivel (MARTINS, 2012).

Para a psicologia histérico-cultural, as emoc¢es sdo sinais internos que, em sua origem
bioldgica, acompanham estados carenciais (necessidades) do sujeito e impulsionam sua acdo
sobre 0s objetos circundantes. No inicio do desenvolvimento, a necessidade nao se apresenta
como caréncia de um objeto especifico, mas como caréncia indiferenciada, que ndo determina
0s rumos da agéo do sujeito. Quando, porém, ao longo do desenvolvimento, uma necessidade
encontra o0 seu objeto de satisfacdo, ela converte-se em motivo capaz de dirigir a acdo do
sujeito sobre a realidade. A partir de entdo, a relacdo necessidade-acdo transforma-se na
relagdo atividade-motivo, e as emogdes se tornam sinais internos decorrentes das atividades
do sujeito, os quais validam ou invalidam essas atividades em face dos motivos que levaram o
individuo a agir. Nesse sentido, as emocgOes sdo sensacdes emocionais, mobilizadas por
aspectos isolados do objeto com o qual o individuo se relaciona. A rea¢do emocional emerge,
portanto, da relagdo imediata sujeito e objeto, o que a torna intensa, profunda e circunstancial.
Além disso, as emocBes cumprem uma fun¢do comunicativa, pois se expressam por todo o
corpo do sujeito afetado pelo objeto (MARTINS, 2012).

Considerada em seu aspecto comunicativo, as emocgdes pressupdem a existéncia de
uma relacdo interpessoal e uma mensagem a ser transmitida. Essa mensagem refere-se aquilo
que o sujeito sente em relacdo a um determinado trago da realidade, uma sensagdo emocional.
Historicamente e ao longo do desenvolvimento individual as sensagdes emocionais ganham
nomes, tornando-se entdo conceitos e juizos, vinculando-se assim ao desenvolvimento das
fungdes linguagem e pensamento. Os conceitos e juizos nucleados por sensa¢Ges emocionais
jando séo mais emogdes, tornaram-se sentimentos (MARTINS, 2012).

A correlacdo que existe entre sensacdo e emocao existe entre percepcao e sentimento.
Enguanto sensacdo e emoc¢do operam analiticamente, isto €, a partir de um atributo isolado do
objeto, percepcdo e sentimento operam sinteticamente, integrando todos os tracos do objeto
na sua imagem subjetiva. Como os sentimentos derivam da apreensdo do todo, ja levam em
consideracdo tanto os aspectos positivos quanto os negativos do objeto, o que faz com que 0s
sentimentos sejam mais duradouros. Como 0 psiquismo é capaz de integrar numa Unica
imagem tracos da realidade que satisfazem e frustram, ou em dados momentos captéa-los

isoladamente, emocdes e sentimentos expressam-se em continuo movimento, segundo a



74

dindmica figura/fundo, alternando momentos de comocdo emocional, isto €, de reacdes
emocionais breves e intensas suscitadas por estimulos parciais, e periodos em que 0s
sentimentos mostram-se mais ou menos estaveis, sujeitos as variacfes do conhecimento que
se tem de um objeto especifico ou da realidade como um todo (MARTINS, 2012).

Destarte, ndo é correto afirmar que a pedagogia historico-critica valoriza a transmissédo
do conhecimento na escola e relega ao segundo plano as emogdes e sentimentos dos alunos.
Na verdade, a interfuncionalidade do psiquismo humano inviabiliza o desenvolvimento
cognitivo apartado das relacbes afetivas, e a psicologia historico-cultural mostra que a
formacéo dos sentimentos subordina-se a formacao dos conceitos. Um exemplo no @mbito da
educacdo sexual: a atrac@o sexual. O que atrai sexualmente as pessoas? Sem duvida emocgoes
e sentimentos despertam e alimentam o interesse sexual entre as pessoas, porém, essas
emocoes e sentimentos desenvolvem-se sobre a base dos conceitos em formacao, referentes
aos estere6tipos sexuais, as diferencas culturais de género, ao padrédo de beleza, etc. Modificar
0 que o sujeito sente em relacdo ao outro demanda mudar o que ele pensa sobre o outro.

A apresentacdo da funcdo afetiva do psiquismo humano levantou outro aspecto
importante do processo educativo: a motivacdo para a aprendizagem. Conforme visto no
capitulo anterior, as teorias pedagogicas hegemdnicas defendem que o interesse do aluno deve
dirigir o processo educativo, pois a aprendizagem efetiva dependeria da motivagéo do aluno.
Em contraposicdo, a psicologia histdrico-cultural afirma que a motivacdo para a
aprendizagem demanda a compreensdo da funcdo social da aprendizagem, o que sé pode
ocorrer a partir da formulacdo de juizos altamente abstratos. Considerando-se as etapas de
desenvolvimento do pensamento, isso sé é possivel no final do processo educativo. De acordo
com Mesquita (2012)

Os motivos para a aprendizagem sdo uma necessidade complexa e devem ser
vistos como produtos e ndo como pressupostos da escolarizacdo. Em outras
palavras, a motivacao para a aprendizagem escolar ndo pode aparecer em sua
forma desenvolvida, autoconsciente, no comeco da escolarizacdo, mas
somente ao seu fim (se tudo correr bem). Por isso, ela ndo pode, de forma
alguma, ser ponto de partida pedagdgico, mas deve ser ponto de chegada.
Tratd-la como ponto de partida € desconsiderar sua histéria de
desenvolvimento e os profundos vinculos internos (psicoldgicos,
pedagbgicos e temporais) que a caracterizam. Isso redunda em um ensino
que abandona os interesses e motivacdes a sua propria sorte. Cada crianca
esta solta para desenvolver (ou ndo) interesses e apetites especiais pelo
conhecimento. Ao contrario do que parecem, ndo sdo libertarias, mas
aprisionadoras, pois a escola deixa de sustentar seu proprio bercario de
interesses escolares. Ndo tratad-la como ponto de chegada é perder de vista
que o interesse e a aprendizagem automotivada sdo fundamentais para o
sucesso da escola (MESQUITA, 2012, p. 169-70, grifo do autor).
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E a partir dessa concepcéo de desenvolvimento que se pode afirmar que a valorizacio
da motivacdo ou do hedonismo no processo pedagogico sdo categorias ideoldgicas das teorias
pedagdgicas hegemdnicas, assim como o fez Rossler (2006). Ndo é possivel pensar um
processo educativo promotor de desenvolvimento que seja sempre prazeroso para o aluno: a
aprendizagem demanda a submisséo das fungdes psiquicas a um controle voluntario, ou seja,
exige tanto mais esforgo quanto menos desenvolvido for o individuo, exige mais das criangas
do que dos adultos que ja desenvolveram suas fungbes psiquicas em patamares elevados.
Assim, Saviani (2005) também afirma que o interesse pelos conteddos escolares, em geral,
nédo existe no aluno empirico, o que ndo significa que esses contetdos ndo sejam do interesse

do aluno concreto. Segundo ele,

O aluno empirico pode querer determinadas coisas, pode ter interesses que
ndo necessariamente correspondem aos seus interesses, enquanto aluno
concreto. E neste ambito que se situa o problema do conhecimento
sistematizado, que é produzido historicamente e, de certa forma, integra o
conjunto dos meios de producdo. Esse conhecimento sistematizado pode nédo
ser do interesse do aluno empirico, ou seja, 0 aluno, em termos imediatos,
pode ndo ter interesse no dominio desse conhecimento, mas, a meu ver, ele
corresponde diretamente aos interesses do aluno concreto, pois, enguanto
sintese das relacBes sociais, ele esta situado numa sociedade que pde a
exigéncia do dominio deste tipo de conhecimento (SAVIANI, 2005, p. 143-
4).

Quem deve ter clareza do que é essencial para a formagéo da crianca sdo os adultos, e
ndo a propria crianga. Desse modo, ndo resta ddvidas de que o processo educativo deve ser
dirigido pelo professor, e ndo pelo aluno. Ainda assim é possivel pensar que o interesse do
aluno dirige o processo educativo, mas o interesse do aluno concreto, pois o aluno empirico
ndo tem condi¢Oes de saber de antemé&o quais conhecimentos ele precisa dominar.

Na secdo seguinte, apresento a concepcdo de conhecimento na qual se baseia a
pedagogia histérico-critica para determinar quais sdo o0s conteldos que devem ser
transmitidos pela escola, o que devera fundamentar a analise dos contetdos das propostas de
educacéo sexual do MEC e da UNESCO.

2.3 Concepcao de conhecimento cientifico e saber escolar

O conhecimento é uma imagem produzida pelo ser humano acerca da realidade

concreta que o circunda e da qual ele é parte. A formacdo de uma imagem fidedigna da
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realidade é condicdo necessaria para que o homem se oriente adequadamente na relacédo
metabolica que ele estabelece com a realidade por meio de sua atividade vital. O processo de
producdo do conhecimento objetivo pelo ser humano acerca da realidade apresenta trés
momentos distintos, chamados de sincrese, anélise e sintese (SAVIANI, 2008a).

O momento da sincrese consiste na apreensao imediata da realidade, ou seja, resulta da
captacdo sensorio-perceptual da realidade, o que significa a apreensdo da realidade em sua
aparéncia (sincrética). O momento da anélise, por sua vez, consiste na decomposi¢do da
realidade aparente segundo o referencial tedrico-metodolégico cientifico e implica, portanto,
um afastamento da realidade inicialmente apreendida. Por fim, o momento da sintese se
configura como 0 momento do retorno a realidade, apreendida como sintese de multiplas
determinacg6es, ou seja, apreendida em sua esséncia, superando-se a realidade aparente pela
realidade concreta (DUARTE, 2008; SAVIANI, 2008a). Considerada a interfuncionalidade
do sistema psiquico, ndo se deve achar que esses momentos estdo dissociados, pois a propria
captacdo sensorio-perceptual da realidade faz-se mediada por linguagem e pensamento ou
emocao e sentimento, por exemplo (MARTINS, 2012).

Cumpridas as trés etapas, ndo necessariamente na sequéncia linear em que foram
apresentadas, mas efetuando-se sucessivos movimentos da sincrese a sintese mediados pela
andlise, pode-se esperar que haja a producao de conhecimento cientifico objetivo. Em outras
palavras, o conhecimento objetivo acerca de um determinado objeto ou fendmeno consiste em
refleti-lo na consciéncia como sintese de multiplas determinacdes, superando-se o
imediatismo, as meras descricbes do objeto e as explicacdes dos fendbmenos limitadas ao
estabelecimento de relagdes lineares de causa e efeito, que s&o momentos do processo de
andlise. N&o se trata de afirmar, entdo, que o conhecimento do objeto corresponde a formacao
de uma imagem segundo um processo analogo ao do reflexo especular, o qual é reproducéo
mecanica e invariavel das propriedades aparentes do objeto em questdo, mas que, ao
contrario, o conhecimento do objeto consiste na superacdo da sua aparéncia, pela apreensao
mediada, que busca captar a sua esséncia por meio do processo de analise e reconstrucdo, pelo
pensamento, das suas relagdes com outros objetos e com a totalidade histérico-social na qual
ele se insere (DUARTE, 2008).

Entdo, se conhecer é captar a esséncia da realidade objetiva, reproduzindo-a como
imagem subjetiva, o conhecimento cientifico sera tanto mais objetivo quanto mais
determinacbes do fendmeno em estudo ele evidencie. Como afirma Duarte (2008), “o
conhecimento cientifico de uma dada realidade humana ndo pode ser alcancado sem a

mediacdo do arduo processo de elaboracdo de abstracGes e de reconstrucdo, no pensamento,
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das multiplas relacbes das quais o todo € composto” (p. 59). Entretanto, conhecer
objetivamente um dado fendmeno ndo implica conhecer todas as suas determinacdes, 0 que
seria impossivel, nem afirmar que o conhecimento seja isento de qualquer determinagdo
subjetiva, dado que corresponde a forma objetivada de um processo intrapsiquico, e sua
producdo ocorre sob condicdes sociais determinadas. Além disso, se o conhecimento é reflexo
de uma realidade historica, em constante transformacéo, ele também esta sujeito a constantes
transformacoes, também é historico. Nesse sentido, 0 conhecimento nunca se apresenta como

definitivo e acabado, pois, como afirma Lénin>,

O conhecimento é o processo pelo qual o pensamento se apropria infinita e
eternamente do objeto. O reflexo da Natureza no pensamento humano deve
ser compreendido ndo de maneira “morta’, ndo “abstratamente’, ndo sem
movimento, ndo sem contradicdo, mas sim no processo eterno do
movimento, do nascimento das contradi¢es e sua resolucéo” (LENIN apud
DUARTE, 2008, p. 39).

O processo de apropriacdo da ciéncia numa perspectiva humanizadora ndo pode
ocorrer, portanto, sem que se submetam os conhecimentos produzidos a uma andlise critica,

pois, ainda que seja objetivo, nenhum conhecimento € neutro, como esclarece Saviani (2005):

[...] a questdo da neutralidade (ou ndo-neutralidade) é uma questdo
ideol6gica, isto €, diz respeito ao carater interessado ou ndo do
conhecimento, enquanto a objetividade (ou ndo-objetividade) é uma questao
gnosiologica, isto € diz respeito a correspondéncia ou ndo do conhecimento
com a realidade a qual se refere (SAVIANI, 2005, p. 57).

Para que seja possivel apropriar-se criticamente do conhecimento é necessario superar
as formas de pensamento proprias do senso comum, que correspondem a “uma concepcao
fragmentéria, incoerente, desarticulada, implicita, degradada, mecanica, passiva e simplista’
(SAVIANI, 2009, p. 2), pelo desenvolvimento da consciéncia filosofica que, ao contrario,
consiste numa “concepcdo unitéria, coerente, articulada, explicita, original, intencional, ativa

e cultivada’ (idem, ibidem), pois, de acordo com Saviani (2009),

[...] as relagBes entre senso comum e filosofia assumem a forma de uma
relacdo de hegemonia cuja plena significacdo radica na estrutura da
sociedade em que tal relacdo se trava. E numa formacao social como a nossa,
marcada pelo antagonismo de classes, as relacBes entre senso comum e
filosofia se travam na forma de luta — a luta hegeménica. Luta hegemdnica

® LENIN, V. I. Os cadernos sobre a dialética de Hegel. Lisboa: Minerva, 1975.
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significa precisamente: processo de desarticulacdo-rearticulacao, isto €, trata-
se de desarticular dos interesses dominantes aqueles elementos que estdo
articulados em torno deles, mas ndo sdo inerentes a ideologia dominante e
rearticula-los em torno dos interesses populares, dando-lhes a consisténcia, a
coesdo e a coeréncia de uma concepc¢do de mundo elaborada, vale dizer, de
uma filosofia (SAVIANI, 2009, p. 3).

Destarte, a elevacdo do senso comum a consciéncia filosofica defendida por Saviani
corresponde, a meu ver, a0 movimento de ascensdo dos conceitos cotidianos em direcdo aos
conceitos cientificos, tal como preconizado pela psicologia histérico-cultural: os conceitos
cientificos que pautam a consciéncia filosofica oferecem a possibilidade de expresséo
elaborada das experiéncias cotidianas e elevam o senso comum ao nivel do pensamento mais
desenvolvido socialmente.

Conhecer a realidade concreta, ou seja, superar a aparéncia da realidade imediata,
portanto, demanda ndo apenas a apropriacdo do conhecimento cientifico disponivel, mas
também o desenvolvimento do pensamento filosofico. Todavia o pensamento filosofico néo é
uma forma de pensamento sem contetdo, ao contrario, desenvolve-se pela apropriacdo de
contetidos filosdficos. Saviani e Duarte (2012) afirmam que “a filosofia € a forma mais
elaborada do grau mais elevado de compreensdo do homem atingido pelo proprio homem” (p.
15) e o0 seu contetido “é a historia, isto €, a producéo da propria existéncia humana no tempo”
(p. 16). Além disso, segundo eles, 0 método, a forma de filosofar também néo pode “€lidir a
histéria ao fazer a abstracdo de seu movimento concreto e converté-la em ideias que se
justificam por si mesmas, se movimentam de forma autbnoma e, na sua formulacdo mais
extrema, se convertem em geradoras do proprio mundo real” (idem, p. 16). Assm, o
materialismo histérico-dialético de Marx manifesta-se “provavelmente como a forma mais
acabada de um modo de filosofar que unifica, na histéria, o contetido e a forma da filosofia”
(idem, p. 18).

Como o conhecimento € historico, ou seja, acumula-se nas objetivacbes humanas das
quais os homens se apropriam, e a partir das quais produzem novos conhecimentos, pode-se
concluir que alguns conhecimentos sejam historicamente mais desenvolvidos do que outros.
Isso ndo significa, de forma alguma, dizer que a producdo humana recente seja mais
desenvolvida do que a producdo de épocas anteriores, mas que cada época produz
conhecimentos que se instituem como referéncia para as geracOes seguintes. Esses
conhecimentos sdo aqueles que a pedagogia historico-critica define como conhecimentos

classicos, aos quais devem ser dada prioridade de tratamento na escola, em detrimento
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daqueles que, a despeito de sua objetividade, sdo conhecimentos secundarios, chamados por

Saviani (2005) de conhecimentos acessorios. De acordo com Saviani e Duarte (2012):

O termo “cléssico” € utilizado com diferentes acepgdes. Derivado da palavra
“classe”’, significou inicialmente “de primeira ordem”, “de primeira classe”.
Sua origem estaria na classificacdo censitaria feita pelo rei Sérvio Tulio, que
governou Roma entre 578 e 535 a.C. Na divisdo da populacdo de Roma em
cinco classes de renda, foram considerados classicos os cidaddos mais ricos,
que, por isso, integravam a primeira classe. Mas ja no século Il d.C. o
gramético latino Aulo Gélio passou a designar como “cléssico” o escritor
que, pela correcdo da linguagem, se constituia em autor de primeira ordem
(classicus scriptor). A partir dai, se incorporou & nogéo de “classico” aideia
de algo que é referéncia para os demais, que corresponde as regras, que se
aproxima da perfeicdo, que é sdbrio, simples, isento de ornamentacdes, que é
paradigmatico, modelar, exemplar. E dessa conceituacdo derivou o sentido
de “classico” como o0 que é usado nas escolas, nas aulas, nas classes de
ensino (p. 30).

Para desfazer qualquer equivoco em relacdo ao uso do adjetivo classico que implique
na rejeicdo dos conhecimentos assim qualificados, Saviani e Duarte (2012) prosseguem na
defini¢do do termo afirmando que

[...] otermo “cléssico” ndo coincide com o tradicional e também ndo se opde
ao moderno. Tradicional é o que se refere ao passado, sendo frequentemente
associado ao arcaico, a algo ultrapassado, o que leva a rejeicdo da pedagogia
tradicional, reconhecendo-se a validade de algumas criticas que a Escola
Nova formulou a essa pedagogia. Moderno deriva da expressao latina modus
hodiernus, isto &, “ao modo de hoje’. Refere-se, pois, a0 momento presente,
aquilo que é atual, sendo associado a algo avancado. Em contrapartida
classico é aquilo que resistiu ao tempo, tendo uma validade que extrapola o
momento em que foi formulado. Define-se, pois, pelas nocbes de
permanéncia e referéncia. Uma vez que, mesmo nascendo em determinadas
conjunturas historicas, capta questdes nucleares que dizem respeito a prépria
identidade do homem como um ser que se desenvolve historicamente, o
classico permanece como referéncia para as geragdes seguintes que se
empenham em apropriar-se das objetivagdes humanas produzidas ao longo
do tempo (SAVIANI; DUARTE, 2012, p. 31, grifo dos autores).

Assim, a distingdo entre conhecimentos classicos e conhecimentos acessorios refere-se
a maior ou menor relevancia do conhecimento para o processo de humanizagdo do individuo.
Nesse sentido, os conhecimentos classicos sdo 0s mais relevantes e os conhecimentos
acessorios 0s menos relevantes: isso ndo significa que os conhecimentos acessérios devam ser
descartados a priori no processo educativo.

Ainda acerca do que deve se constituir como referéncia para a educacdo escolar,

Duarte (2008) lembra que o materialismo historico-dialético sintetiza-se na afirmacdo de que
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“a anatomia do homem é a chave da anatomia do macaco” (DUARTE, 2008, p. 39-83). Essa
afirmacdo evidencia, a primeira vista, que o conhecimento das formas de vida mais
complexas, mais desenvolvidas, permite compreender as formas mais simples, menos
desenvolvidas, ao passo que o conhecimento das formas mais simples, mais elementares, ndo
garante o conhecimento das formas mais complexas. Essa afirmacao, porém, € um principio
metodologico que se aplica a totalidade do conhecimento humano: ao se apropriar das
objetivacdes humanas mais desenvolvidas nos &mbitos da ciéncia, da filosofia e da arte, por
exemplo, o individuo apropria-se das capacidades humanas historicamente desenvolvidas e
sintetizadas nessas producdes, as quais incorporam as formas menos desenvolvidas. Séo
dessas objetivacGes mais desenvolvidas, portanto, que os alunos devem se apropriar na escola.
Contudo, tendo em vista que ndo seria possivel propiciar a apropriacdo na escola de todo o
conhecimento cientifico produzido historicamente pela humanidade, a pedagogia histérico-

critica anuncia a necessidade de:

a) Identificacdo das formas mais desenvolvidas em que se expressa o0 saber
objetivo produzido historicamente, reconhecendo as condi¢Ges de sua
producdo e compreendendo as suas principais manifestacdes, bem como as
tendéncias atuais de transformacao.

b) Conversdo do saber objetivo em saber escolar, de modo que se torne
assimilavel pelos alunos no espago e tempo escolares.

¢) Provimento dos meios necessarios para que 0s alunos ndo apenas
assimilem o saber objetivo enquanto resultado, mas apreendam o processo
de sua producéo, bem como as tendéncias de sua transformagdo (SAVIANI,
2005, p. 9).

De acordo com a pedagogia historica-critica, faz-se necessario identificar entdo os
contetdos e as formas mais desenvolvidas da producdo humana nos &mbitos da arte, ciéncia e
filosofia, tendo em vista que elas sintetizam todo o processo de seu desenvolvimento historico
pois, ao apropriarem-se delas os individuos em formagéo se apropriardo dos conteudos e das
formas mais complexas, as quais incorporam os conteudos e as formas mais elementares do
conhecimento. Para que isso aconteca, no entanto, € necessario que 0 processo educativo seja
mediado por alguém que domine os contetdos e o método de ensino, e que saiba reconhecer o
nivel de desenvolvimento do aluno, bem como as etapas seguintes do seu desenvolvimento.

Os conhecimentos convertidos em contetdos assimilaveis no espaco e tempo escolares

é 0 que Saviani (2005) chama de saber escolar®. Na perspectiva da pedagogia histérico-

® Para a pedagogia histérico-critica, o significado do vocabulo saber ndo se identifica com o que apregoa a
perspectiva multiculturalista, a qual dilui as distingBes entre conhecimento local/universal, cotidianos/ndo
cotidianos, tomando-os todos como “saberes’ igua mente valorados.
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critica, a transmissdo do saber escolar reproduz os momentos do processo de producdo do
conhecimento, e a importancia da mediacdo reside no fato de que aluno e professor
encontram-se em situacdes distintas em relacdo ao conhecimento: o aluno parte de uma viséo
sincrética da realidade enquanto o professor parte de uma visdo sintética’, devendo ambos
chegar ao mesmo nivel de conhecimento no final do processo educativo. Segundo essa Vviséo,
a pratica social, referéncia para o processo educativo, ndo se identifica imediatamente com as
experiéncias cotidianas dos envolvidos, mas as tomam como parte da totalidade social.

Como afirma Saviani, o professor, ja no ponto de partida do processo educativo, deve
ter presente uma imagem sintética da pratica social, o que demanda a “interdisciplinaridade”.
O aluno, porém, deve passar da sincrese a sintese por meio da analise, ou seja, antes de
estabelecer as conexdes interdisciplinares deve dominar os contetdos disciplinares
(SAVIANI, 2005). Apenas no final do processo educativo é que a sintese pode ser formulada
pelo aluno, e esse final ndo coincide necessariamente com o final de uma aula ou de um
contetdo especifico, mas deve coincidir certamente com o final do periodo de formacéo

escolar. Segundo Dalarosa (2009),

Tanto a interdisciplinaridade quanto a transversalidade estdo inseridas no
paradigma positivista de producdo cientifica. Constituem um modelo de
conhecimento produzido em “gavetas’ e que assim esta hegemonicamente
expresso no curriculo escolar. Ambos assentam-se no modo de ensinar
(didatica) e ndo no que ensinar (epistemologia). Em sintese, em vez de
produzir o conhecimento baseado na totalidade, produz um conhecimento
fragmentado e procura depois unir as partes pelo ensino
(interdisciplinaridade ou transversalidade), pela forma de divulgacdo do
saber (DALAROSA, 2009, p. 210).

Desse modo, Dalarosa mostra que a justificativa para a inser¢do dos temas transversais
no curriculo escolar é a fragmentacdo do conhecimento que caracteriza a ciéncia hegemonica.
Para Abrantes e Martins (2007, p. 319),

[...] a vinculagdo que o sujeito do conhecimento deve realizar com a pratica
social ndo se limita ao contato pragmatico com a realidade, ocorrendo
somente se o individuo se apropriar dos fenémenos reais em suas multiplas
determinagdes. Para isto, é necessario conhecer os pensadores e 0s

" No inicio do processo, a imagem sintética que o professor tem da realidade &, de acordo com Saviani (2008a),
uma sintese precéria: “[...] sintética porque implica uma certa articulacdo dos conhecimentos e das experiéncias
que detém relativamente a pratica social. Tal sintese, porém, é precaria uma vez que, por mais articulados que
sejam 0s conhecimentos e as experiéncias, a insercdo de sua prépria pratica pedagdgica como uma dimenséo da
pratica social envolve a antecipacdo do que lhe ser& possivel fazer com alunos cujos niveis de compreensdo ele
ndo pode conhecer, no ponto de partida, sendo de forma precaria’ (SAVIANI, 2008a, p. 70).



82

pensamentos, integrar-se, pela via das apropriacdes, as questdes filosoficas e
cientificas que se objetivam em obras humanas imprescindiveis para que o
sujeito do conhecimento tome consciéncia do seu tempo histoérico, de suas
possibilidades e limites. E preciso compreender o movimento e a génese
daquilo que se tem intencdo de conhecer e transformar (ABRANTES;
MARTINS, 2007, p. 319).

Diante do exposto, a pedagogia historico-critica contraria varios principios das teorias
pedagogicas hegemonicas, dentre eles a valorizagdo dos saberes cotidianos, em detrimento
dos saberes sistematizados, o0 atendimento aos interesses e motivagdes particulares dos
individuos, a pressuposicdo de igualdade entre aluno e professor ja no inicio do processo
educativo, a ndo diretividade do ensino, etc.

Estabelecidas as relagdes entre as concepg¢des de desenvolvimento e de conhecimento
que pautam a pedagogia historico-critica, depreende-se a inegavel tarefa formativa da
educacéo escolar, questao sobre a qual versarei a seguir.

2.4 Funcdes da educacao escolar

Para iniciar a discussdo sobre as funcbes da educacdo escolar, trago a questdo que
Saviani levanta ao apresentar os tipos de conhecimento que se distinguem no idioma grego,
quais sejam: doxa (do&a), sofia (copia) e episteme (emiotnun) (SAVIANI, 2005). Segundo
ele, para 0s gregos, doxa € o conhecimento que se caracteriza como mera opinido sobre a
realidade, enquanto sofia é o conhecimento baseado na experiéncia de vida dos sujeitos e
episteme equivale ao conhecimento cientifico, produzido sistematicamente (SAVIANI, 2005).

De acordo com Saviani,

Doxa significa opinido, isto €, o saber proprio do senso comum, o
conhecimento espontaneo ligado diretamente a experiéncia cotidiana, um
claro-escuro, misto de verdade e de erro. Sofia é a sabedoria fundada numa
longa experiéncia de vida. E nesse sentido que se diz que os velhos sdo
sdbios e os jovens devem ouvir seus conselhos. Finalmente, episteme
significa ciéncia, isto é, o conhecimento metddico e sistematizado.
Consequentemente, se do ponto de vista da sofia um velho é sempre mais
sébio do que um jovem, do ponto de vista da episteme um jovem pode ser
mais sabio do que um velho (SAVIANI, 2005, p. 14-5, grifos do autor).

A questdo que se levanta, entdo, é qual desses conhecimentos a escola deve priorizar?
Pelas proprias definicbes dos termos, a escola ndo teria sentido como instituicdo se se
configurasse apenas como espaco de reproducdo do senso comum, de mera exposicao e troca
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de opinides sobre assuntos diversos, o que ja ocorre no ambito da vida cotidiana. Da mesma
forma ela ndo poderia se constituir exclusivamente como espaco de transmissdo de
experiéncias de vida dos individuos mais velhos aos individuos mais novos, pois isso ocorre,
por exemplo, no ambito da familia. O diferencial da escola e, portanto, a justificativa de sua
existéncia, sua funcdo essencial, € a transmissdo do conhecimento sistematizado, o qual
abrange “conhecimentos, ideias, conceitos, valores, atitudes, habitos, simbolos[,] sob o
aspecto de elementos necessarios a formagdo da humanidade em cada individuo singular”
(SAVIANI, 2005, p. 22).

No ambito dos estudos e pesquisas em educacéo, a prioridade dada aos conhecimentos
cientificos pela pedagogia historico-critica tem impacto direto nas questdes sobre o curriculo.
Tratando da questdo do conhecimento, Saviani (2005) se aproxima da definicdo de curriculo,

ao afirmar que

E a exigéncia de apropriacdo do conhecimento sistematizado por parte das
novas geracdes que torna necessaria a existéncia da escola.

A escola existe, pois, para propiciar a aquisicdo dos instrumentos que
possibilitam o acesso ao saber elaborado (ciéncia), bem como o préprio
acesso aos rudimentos desse saber. As atividades da escola basica devem
organizar-se a partir dessa questdo. Se chamarmos isso de curriculo,
poderemos entdo afirmar que é a partir do saber sistematizado que se
estrutura o curriculo da escola elementar (p. 15, grifo meu).

Com essa primeira abordagem do termo curriculo, Saviani (2005) busca recuperar
uma distingdo que, segundo ele, em nome de um conceito ampliado de curriculo, vem se
perdendo: a distingdo entre atividades curriculares e atividades extracurriculares. Nesse

sentido, ele afirma que,

De uns tempos para c, disseminou-se a ideia de que curriculo € o conjunto
das atividades desenvolvidas pela escola. Portanto, curriculo diferencia-se de
programa ou de elenco de disciplinas; segundo essa acepcao, curriculo é
tudo o que a escola faz; assim, ndo faria sentido falar em atividades
extracurriculares (SAVIANI, 2005, p. 15-6).

O problema identificado por Saviani tem sérias implicacGes para a educacdo escolar,
pois com ele abriram-se as portas da escola para que ela assumisse fun¢Ges completamente
alheias aquela que lhe é essencial: a transmissdo do conhecimento sistematizado. Destarte,
para evitar que a funcdo essencial da escola seja diluida no mar de tarefas que lhe vém sendo
atribuidas, Saviani apresenta uma definicdo de curriculo a partir da qual pretende recolocar

em destaque a socializacdo dos conhecimentos cientificos como funcdo essencial da escola:
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segundo ele, “curriculo é o conjunto das atividades nucleares desenvolvidas pela escola’
(SAVIANI, 2005, p. 16). Nessa definicdo, o adjetivo nucleares foi usado com o objetivo de
evitar as inversdes que tem acontecido na escola, tais como a organizagdo do curriculo em
torno de datas comemorativas, conteldos secundarios, interesses corporativistas ou
clientelistas ou (por que ndo dizer?), temas transversais. Para a pedagogia historico-critica,

portanto,

[As atividades extracurriculares] s6 tém sentido se puderem enriquecer as
atividades prdprias da escola, ndo devendo em hipétese alguma prejudica-las
ou substitui-las. Das consideracdes feitas, resulta importante manter a
diferenciacdo entre atividades curriculares e extracurriculares, j& que esta é
uma maneira de ndo perdermos de vista a distin¢do entre o que é principal e
0 que é secundério (SAVIANI, 2005, p. 16-7).

Em raz&o do exposto, deve-se olhar com desconfianga o fato de a escola ter se tornado
“em nome desse conceito ampliado de curriculo, [...] um mercado de trabalho disputadissimo
pelos mais diferentes tipos de profissionais (nutricionistas, dentistas, fonoaudi6logos,
psicologos, artistas, assistentes sociais, etc.)” (idem, p. 17), para que com isso nao se
neutralize o papel da escola na socializagcdo do conhecimento.

Na mesma linha, outra questdo que se coloca € se a escola deve se organizar tendo em
vista a formacdo intelectual dos individuos ou com o objetivo de promover a revolucdo social.
Sobre essa dicotomia, que se expressa como oposicao entre saber e consciéncia, ja deve ter
ficado claro na segé@o anterior que Saviani, ao discutir a necessidade de superacdo do senso
comum pela consciéncia filoséfica, ndo trata saber e consciéncia como po6los mutuamente
exclusivos. Como ele afirma, “Na verdade, o nivel de consciéncia dos trabahadores
aproxima-se de uma forma elaborada a medida que eles dominam os instrumentos de
elaboracdo do saber. Nesse sentido é que a propria expressdo elaborada da consciéncia de
classe passa pela questdo do dominio do saber” (SAVIANI, 2005, p. 78).

Além dessa, outra questdo que se expressa de forma dicotdmica remete ao papel da
escola na difusdo da cultura popular e da cultura erudita. Retomando a luta de classes, em
razdo da qual comumente se associa 0 saber popular a classe dominada e o saber erudito a

classe dominante, Saviani (2005) chama a atencéo

[...] para o fato de que o saber é historico, e como tal é apropriado pelas
classes dominantes, mas isso nao significa que ele seja inerentemente
dominante. O que hoje é denominado “saber burgués’ é um saber do qual a
burguesia se apropriou e colocou a servi¢o de seus interesses. [...] Nem o
saber erudito € puramente burgués, dominante, nem a cultura popular é
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puramente popular. A cultura popular incorpora elementos da ideologia e da
cultura dominantes que, ao se converterem em senso comum, penetram nas
massas (SAVIANI, 2005, p. 79).

Portanto, na perspectiva da pedagogia historico-critica a dicotomia entre saber popular
e saber erudito precisa ser superada, no sentido de que o povo tenha acesso a cultura erudita e
esta deixe de ser, entdo, um “sina distintivo de elites” (SAVIANI, 2005, p. 79). Na medida
em que tanto a psicologia historico-cultural quanto a pedagogia histérico-critica afirmam que
0 conhecimento mais elaborado, mais desenvolvido, possibilita 0 dominio sobre as formas
menos elaboradas, a apropriacdo da cultura erudita, correspondente ao saber sistematizado,
permitiria aos trabalhadores “ expressar de forma elaborada os contetdos da cultura popular
gue correspondem aos seus interesses’ (idem, p. 80).

A questdo das culturas popular e erudita também se equipara a relacdo entre 0s
conceitos espontaneos e ndo espontaneos apresentada por Vigotski: a apropriacdo dos
conceitos ndo espontaneos, que so pode ocorrer de forma mediada, requalifica toda a estrutura
de conceitos e propicia o dominio consciente sobre os conceitos espontaneos, formados a
partir das experiéncias cotidianas (MARTINS, 2012; VIGOTSKI, 2001). Assim, na relagéo
entre saber popular e saber erudito, o que ocorre é o desenvolvimento de ambos pelas mesmas
vias, porém, em sentido contrario: o saber popular parte da pratica cotidiana, imediata, em
direcdo a possibilidade de expressdo consciente, e o saber erudito parte da cultura elaborada,
apropriada com a mediacdo do professor, em direcdo a possibilidade de sua incorporagdo a
vida dos trabalhadores, em razdo dos proprios interesses dessa classe.

Saviani coloca nas questdes da organizacao curricular as fungdes da escola. Em 1988
ele apresentou ao Congresso Nacional um anteprojeto da LDBEN no qual explicitava os
objetivos da educacdo escolar em todos os niveis de ensino (SAVIANI, 2008c). De acordo
com a sua proposta, 0 objetivo da educacdo infantil deveria ser propiciar “especiamente na
fase dos quatro aos seis anos de idade, a aquisicdo dos habitos psicofisicos necessarios a
realizacdo do trabaho intelectual” (idem, p. 46); para o ensino fundamental, na época
chamado de primeiro grau, recomendava-se “0 ensino da lingua nacional, matematica,
ciéncias naturais e ciéncias sociais’ (idem, p. 46), cabendo a cada escola a organizacdo dos
estudos, pautada nas normas dos Conselhos de Educacdo; o ensino médio, ou segundo grau,
deveria ter como objetivo geral “propiciar aos adolescentes a formacao politécnica necessaria
a compreensao tedrica e pratica dos fundamentos cientificos das multiplas técnicas utilizadas
no processo produtivo” (idem, p. 47), abrangendo “aém da lingua nacional, o estudo tedrico-
pratico das ciéncias e da matematica, em intima vinculagdo com o trabalho produtivo”
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(SAVIANI, 2008c, p. 47), também organizados pelas escolas a partir das normas dos
Conselhos.

Para Saviani (2008c), a organizacdo do curriculo escolar deveria ser determinada a
partir da relagdo entre educacdo e trabalho, conhecimento e atividade prética: no ensino
fundamental de forma implicita e indireta e no ensino médio de forma explicita e direta,

baseado no conceito de educacéo politécnica. Saviani define a politecnia

[...] como dominio dos fundamentos das diferentes técnicas utilizadas na
producdo moderna. [...] Esta é uma concepcéo radicalmente diferente da que
propde um segundo grau profissionalizante, caso em que a
profissionalizacdo é entendida como um adestramento em uma determinada
habilidade sem o conhecimento dos fundamentos dessa habilidade e, menos
ainda, da articulacéo dessa habilidade com o conjunto do processo produtivo
(SAVIANI, 2008c, p. 39-40).

Assim, no ensino fundamental deveria ser garantida a socializacdo de um acervo

minimo que inclui

[...] a linguagem escrita e a matematica, ja incorporadas na vida da sociedade
moderna; as ciéncias naturais, cujos elementos basicos relativos ao
conhecimento das leis que regem a natureza S0 necessarios para que se
[possa] compreender as transformacdes operadas pela acdo do homem sobre
0 meio ambiente; e as ciéncias sociais, através das quais se pode
compreender as relacdes entre os homens, as formas como eles se
organizam, as instituicbes que criam e as regras de convivéncia que
estabelecem, as quais vao implicar na definicéo de direitos e deveres.

O ultimo componente, as ciéncias sociais, na atual estrutura, corresponde aos
conteudos de historia e geografia (SAVIANI, 2008c, p. 38).

Dos contetidos propostos para o ensino fundamental ndo se depreende imediatamente
a relacdo entre educacéo e trabalho, por isso Saviani afirma que essa relacdo € implicita e
indireta. JA no ensino médio, “ndo basta dominar 0s elementos basicos e gerais do
conhecimento [...] . Trata-se, agora, de explicitar como [...] a ciéncia, poténcia espiritual, se
converte em poténcia material no processo de producéo” (SAVIANI, 2008c, p. 39). Saviani
retoma a discussdo sobre a importancia dos contedos cientificos no processo educativo na

contextualizacdo tedrica que faz da pedagogia histérico-critica, no capitulo seis® do livro

8 Até a sétima edicdo esse livro continha apenas quatro capitulos, tendo sido acrescentados a partir da oitava
edicdo o quinto, A materialidade da acéo pedagdgica e os desafios da pedagogia histérico-critica, e o sexto,
Contextualizac@o histérica e tedrica da pedagogia histdrico-critica, conforme informacdo dada pelo autor no
Prefacio & 8% edigdo (SAVIANI, 2005, p. IX).
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Pedagogia histérico-critica: primeiras aproximacdes. Penso que vale a pena transcrever as

palavras do préprio autor:

Quando se insiste na importancia dos conteudos, o que se esta frisando ai é a
necessidade de trabalhar a educagdo em concreto e ndo de forma abstrata.
Com efeito, a logica formal é a logica das formas e, como o proprio nome
esta dizendo, abstrata. A ldgica dialética é uma lgica concreta. E a logica
dos contetdos. Nao, porém, dos contetidos informes, mas dos contetdos em
sua articulacdo com as formas.

[...] Trabalhei varias vezes a prioridade dos conteldos sem perder de vista
que a questdo pedagdgica, em sua esséncia, € a questdo das formas. Estas,
porém, nunca podem ser consideradas em si mesmas. [...] Tratar as formas
em concreto e nao em abstrato é trata-las pela via dos contetidos. Isso pode
ser constatado de modo claro quando consideramos as disciplinas que
compdem o curriculo escolar. Tome-se, por exemplo, o caso da histdria. Se o
fundamental é que o aluno aprenda o método, ou seja, como se situar
historicamente, como apreender 0 movimento da histdria, entdo se trata ai do
método da historia. E ele sé ira apreender isto através da familiaridade com a
histdria propriamente dita. Logo, com os contetdos histéricos.

[...] Algo semelhante ocorre com as demais disciplinas (SAVIANI, 2005, p.
144-5).

Assim, a pedagogia historico-critica ndo representa um retorno ao método tradicional,
a prioridade por ela conferida aos contetidos ndo pretere as formas, ela ndo joga fora os
chamados métodos ativos ou 0s recursos técnicos e tecnoldgicos disponiveis em favor de um
ensino “enciclopédico”, em suma, elando jogafora o bebé com a agua do banho. Isso é o que
tém feito as pedagogias hegeménicas na direcdo inversa quando, ao privilegiarem o método,
jogam fora os contetdos.

Todas as questdes sobre a funcdo da escola apresentadas até aqui remetem ao conceito
da psicologia histérico-cultural de zonas de desenvolvimento. O aluno na sala de aula ja
domina uma série de conceitos formulados e aprendidos no seu cotidiano, e pode inclusive ja
ter se apropriado de alguns conceitos cientificos, caso ja tenha frequentado a escola antes;
além disso, j& conhece empiricamente as contradi¢es da sociedade capitalista, pois vive nela;
também domina a cultura popular do grupo no qual esta inserido cotidianamente. Tudo isso
que o aluno ja domina identifica o que Vigotski chama de nivel de desenvolvimento real do
individuo, o que o individuo é capaz de fazer autonomamente. N&o faz sentido, portanto, ficar
repetindo na escola o que o aluno ja sabe fazer, ou oferecendo ao aluno mais do mesmo que
lhe é oferecido no seu cotidiano. E funcdo da escola oferecer ao aluno aquilo que ele n&o

possui, ensinar o aluno a fazer aquilo que ele ainda ndo sabe fazer sozinho. Vigotski chama de
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zona de desenvolvimento iminente® tudo o que o aluno num dado momento é capaz de
aprender, desde que Ihe seja ensinado (MARTINS, 2012; VIGOTSKI, 2001). Assim, o
desenvolvimento humano ndo ocorre espontaneamente, mas pela mediacdo do ensino, que na
escola é papel do professor, pois é ele quem deve dominar a triade conteudo/forma/aluno
(etapas do desenvolvimento do aluno).

Em seguida, no capitulo trés, apresento alguns principios da educacdo sexual na
escola, os quais servirdo como apoio na andlise das propostas de educagdo sexual do MEC e
da UNESCO.

° Por divergéncias de traducéo, o conceito de zona de desenvolvimento iminente aparece em algumas obras de
Vigotski e outros autores como zona de desenvolvimento proximal, préximo ou imediato. Eu, no entanto, utilizo
o0 conceito em conformidade com a tradugdo sugerida por Prestes (2012).



CAPITULO 3

Educacao sexual na escola

- [...] Em vez de estudar, vive no bar aprendendo porcarias... [...]
- Porcarias? [...] Pois fique sabendo que j& est&o ensinando essas
coisas nas escolas [...], desde o primario.

- Nas escolas, o0 qué?

- Aulas de educacao sexual para meninos e meninas.

- Cruz-credo!

(AMADO, 2009, p. 156)
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Para analisar as propostas de educacdo sexual do MEC (BRASIL, 1997a; 1997b) e da
UNESCO (2010) é necessario situa-las em relacdo aos estudos sobre sexo, sexualidade e
educacdo sexual. Para tanto, este capitulo apresenta alguns conceitos e algumas questdes
relacionadas ao tema. Dentre elas, a j& mencionada divergéncia acerca do nome que deve ser
dado ao processo que toma o0 sexo ou a sexualidade como objeto do trabalho pedagdgico:
educacdo sexual, orientacdo sexual, educacdo em sexualidade, etc. Conforme dito na
introducéo deste trabalho, o MEC adotou para a sua proposta de tema transversal a designagéo
orientacdo sexual, a UNESCO adotou educacdo em sexualidade’ e eu optei por utilizar aqui
educacdo sexual (na escola). O nome educacdo sexual, porém, remete indistintamente ao
processo que ocorre de forma sistematizada e intencional na escola, bem como aos processos
espontaneos e informais que ocorrem na escola ou em outros ambientes, motivo pelo qual
alguns autores preferem adotar outros termos.

O termo orientacéo sexual, por sua vez, adotado pelo MEC, pode ser confundido com
“a orientacdo que a pessoa imprime a sua sexualidade e que pode ser homossexual,
heterossexual ou bissexual” (WEREBE, 1998, p. 155). Em razdo disso optei por educacdo
sexual, assim como a maioria dos autores consultados (BONFIM, 2012; FIGUEIRO, 2009;
FURLANI, 2011; GUIMARAES, 1995; NUNES; SILVA, 2006; RIBEIRO, 2009; WEREBE,
1998). Outra questdo terminoldgico-conceitual da &rea diz respeito ao objeto da educagédo
sexual, que pode ser o sexo ou a sexualidade. Nesse caso recomenda-se que seja adotado o
conceito de sexualidade como objeto de estudo, considerado mais abrangente do que o
conceito de sexo (MAIA, 2010). Segundo Guimaraes (1995),

Sexo é relativo ao fato natural, hereditéario, bioldgico, da diferenga fisica
entre 0 homem e a mulher e da atragdo de um pelo outro para a reproducao.
No mundo moderno o significado dominante do termo passa a ser fazer sexo,
referindo-se as relages fisicas para o prazer sexual. [...]

Sexualidade é um termo também [?] do século XIX, que surgiu alargando o
conceito de sexo pois incorpora a reflexdo e o discurso sobre o sentido e a
intencionalidade do sexo. E um substantivo abstrato que se refere ao “ser
sexua” (p. 23-4, grifos da autora).

Assim, na lingua inglesa a mudanca do sexo para a sexualidade como objeto da
educacédo reflete-se na mudanca do termo utilizado, de sexual education para sexuality
education, tal como na proposta da UNESCO. Na lingua portuguesa, porém, educacgdo sexual

remete indistintamente ao sexo ou a sexualidade e a traducdo de sexuality education exige o

! Sexuality education, no original em inglés (UNESCO, 2010).
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emprego de uma preposicdo, o0 que da origem a novas discussdes: educacdo da sexualidade,
educacdo em sexualidade, educacdo para a sexualidade, educacdo sobre a sexualidade, etc.
Apesar de mencionar a questao, penso que ndo me cabe opinar sobre ela simplesmente porque
eu ndo sou propriamente um pesquisador das areas da sexualidade ou educacédo sexual.

Outra questdo conceitual apontada por Guimaraes (1995) e que deve ser mencionada é

a diferenca entre sexo e género. Segundo essa autora,

A palavra sexo se refere & diferenca bioldgica entre macho e fémea,
incluindo as diferencas da anatomia, da fisiologia, da genética, do sistema
hormonal etc. e a palavra género designa tudo o que caracteriza o
“masculino” e o “feminino” na diferenciagdo entre o mundo do homem e o
mundo da mulher: o fisico, a anatomia, o vestuario, a fala, os gestos, 0s
interesses, as atitudes, o0 comportamento, os valores.

Na linguagem cientifica o termo género redimensiona o termo sexual,
removendo a conotagdo de determinismo genital e incluindo a dimenséo
cultural ao se designar os sexos (GUIMARAES, 1995, p. 24, grifos da
autora).

Existem divergéncias, porém, sobre o significado dos termos sexo, sexualidade e
género. Eu mesmo discordo de Guimarées (1995), pois, assim como Garton (2009), entendo
gue o conceito de sexo ndo se limita “ao fato natural, hereditario, biologico, da diferenca
fisica entre o homem e a mulher e da atracdo de um pelo outro para a reproducdo’
(GUIMARAES, 1995, p. 23), mas refere-se a uma prética cultural. Garton (2009) também
afirma que o conceito de sexualidade se refere a um tipo de identidade social, tais como
heterossexual, homossexual, sadomasoquista e outros. Sobre o conceito de género, ha quem
defenda que as diferencas de género sé podem existir a partir da linguagem, posto ser
impossivel estabelecer, a partir do existente, 0 que seja propriamente masculino ou feminino
de forma rigida (LOURO, 2000).

Pois bem: quer tome o0 sexo ou a sexualidade como objeto, a educacéo sexual pode ser
intencional, sistematizada, ou ndo intencional. Werebe (1998) afirma que “A educacdo sexual
compreende todas as a¢des, deliberadas ou ndo, que se exercem sobre um individuo, desde o
seu nascimento, com repercussao direta ou indireta sobre suas atitudes, comportamentos,
opinides, valores ligados a sexualidade” (p. 139), ressaltando o papel da familia, da escola e
da midia nesse processo, do qual a educacgdo sexual intencional se destaca como a parte que

[...] compreende as intervencGes deliberadas, sistematicas, em geral
regulares e planejadas, relativas ao dominio da vida sexual. Estas
intervencdes podem se destinar a criangas, adolescentes e adultos e se
realizarem dentro e fora do ambito escolar. Seus objetivos sdo varios e € a
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partir deles que se define seu contelido, sua pedagogia. A educacdo sexual
intencional ndo se exerce sobre seres “virgens’ em matéria de informagdo e
vivéncia sexuais. Quando o aluno recebe esta educacdo na escola, ja foi
marcado pelas influéncias que recebeu na familia e em todas as situacfes de
vida cotidiana dentro da sociedade. Traz consigo ideias corretas, incompletas
ou falsas sobre a sexualidade, bem como opiniGes e valores neste dominio. E
¢ a partir dos conhecimentos e ideias que as criangas e jovens possuem que
as intervencdes deliberadas devem se orientar (WEREBE, 1998, p. 155).

A partir dessa definicdo de educagédo sexual intencional buscarei, a seguir, apresentar
algumas informacGes que situem historicamente esse processo e suas relagdes com a historia

dos estudos sobre 0 sexo ou a sexualidade.

3.1 Algumas informac6es histéricas

No livro Histéria da sexualidade, Stearns (2010) afirma que, na medida em que, nas
condicdes atuais, uma relacdo monogamica permite ao casal gerar, ao longo de todo o seu
perfodo fértil, uma média de 14 filhos? ainda que em periodos anteriores essa média possa ter
sido menor, formas de controle da relagdo sexual precisaram ser desenvolvidas. Destarte, ele

afirma que

[...] todo o aparato bioldégico humano, no que diz respeito ao Ssexo,
inevitavelmente impde algumas necessidades de regulacdo da espécie, de
modo a garantir que a atividade sexual ndo saia de controle ou se torne por
demais desestabilizadora, tanto da vida dos individuos como das relaces
sociais. Isso € particularmente pertinente, porque 0s humanos tém maior
capacidade de reproducdo do que a maioria das familias ou sociedades
geralmente gostaria. [...] por isso, a maioria das sociedades desenvolve
alguns costumes cujo intuito € estimular uma reproducdo mais moderada, o
que, por sua vez, significa atividade sexual menos frequente ou alguma
forma de controle sobre a atividade sexual. Aqui também a capacidade
sexual humana rapidamente gera a necessidade de resposta social. A
natureza exata dessa resposta pode, obviamente, variar de uma sociedade
para outra, e pode se alterar. [...] Mas certa tensdo entre a capacidade
biolégica e as necessidades sociais é mais ou menos constante, embora suas
manifestacOes especificas mudem tremendamente ao longo do tempo
(STEARNS, 2010, p. 11-2, grifo meu).

No trecho citado fica evidente uma primeira determinacdo social-econémica sobre a

producdo de formas de controle da atividade sexual, as quais poderiam abranger desde a

2 Numero obtido a partir das praticas de uma seita religiosa do Canadé onde as relages sexuais comecam no
inicio do periodo fértil e se mantém constantes até o final, sem o uso de métodos contraceptivos — é a chamada
formula hutterite (STEARNS, 2010).
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criacdo e a utilizacdo de meétodos contraceptivos até a disseminacdo de costumes e ideias
relacionadas ao sexo, em funcdo da necessidade de controlar o crescimento populacional para
evitar crises (produgdo de alimentos insuficiente para atender a demanda, por exemplo).
Como afirma Chaui (1991), “seres humanos e animais sdo dotados de corpos sexuados e as
praticas sexuais obedecem a regras, exigéncias naturais e cerimdnias humanas’ (p. 9), ou seja,
desde que o homem superou os seus limites bioldgicos, dando inicio ao seu desenvolvimento
histdrico, a préatica sexual humana deixou de ser natural e passou a ser cultural.

Garton (2009), por sua vez, afirma que “O desgjo sexud [...] foi considerado como
algo capaz de desestabilizar a ordem social, capacidade que precisava ser dominada,
regulamentada e, em algumas circunstancias, ilegalizada e punida’ (p. 343), referindo-se nao
apenas a desestabilizacdo social causada por taxas de natalidade fora de controle, mas por
diversos motivos. Apenas para exemplificar, a chamada revolucéo cultural que culminou nas
manifestacOes estudantis do ano de 1968 apresentava diversas demandas relacionadas ao
comportamento sexual, as quais foram ou ainda séo controversas e desestabilizadoras
(CHAUI, 1991; GARTON, 2009; HOBSBAWN, 1994; STEARNS, 2010), ao ponto de terem
influenciado reformas na educacdo em todo o mundo (UNESCO, 1998). Ao tratar das

mudancas ocorridas apds a Segunda Guerra Mundial, Hobsbawn (1994) afirma que

As principais inovagdes que comegaram a transformar o mundo assim que a
guerra acabou talvez tenham sido as do setor quimico e farmacéutico. Seu
impacto na demografia do Terceiro Mundo foi imediato. Os efeitos culturais
foram um pouco mais lentos, mas ndo muito, pois a revolucdo sexual no
Ocidente, nas décadas de 1960 e 1970, se tornou possivel em funcdo dos
antibidticos — desconhecidos antes da Segunda Guerra Mundial — que
pareceram eliminar os grandes riscos da promiscuidade, tornando as doengas
venéreas (sic) facilmente curaveis, e da pilula anticoncepcional, cuja
disponibilidade se ampliou na década de 1960. (O risco, no campo sexual, ia
retornar na década de 1980, com a AIDS.) (HOBSBAWN, 1994, p. 265).

A chamada revolugdo cultural/sexual, ainda segundo Hobsbawn (1994), produziu
efeitos no mundo todo, o que pode ser notado pela andlise “da familia e da casa, isto €, através
da estrutura de relacbes entre os sexos e geracoes’ (p. 314). Embora houvesse diferencas
locais e regionais no ritmo das mudancas, de maneira geral aumentou o nimero de divorcios,
diminuiu o namero de filhos dos casais, aumentou o numero de pessoas vivendo sozinhas, a
juventude conquistou autonomia e sua cultura, onde ainda nédo era, tornou-se dominante,
internacionalizou-se e “tornou-se a matriz da revolucao cultural no sentido mais amplo de

uma revolugdo nos modos e costumes, nos meios de gozar o lazer e nas artes comerciais, que
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formavam cada vez mais a atmosfera respirada por homens e mulheres urbanos’
(HOBSBAWN, 1994, p. 323).

A principal referéncia sobre a historia da sexualidade € Foucault (GARTON, 2009).
No livro Histéria da sexualidade: a vontade de saber, Foucault (2009) denuncia as praticas
ocidentais que incitam a producéo de discursos sobre 0 sexo como uma estratégia de controle
mais efetiva do que a repressao baseada na lei e na punigcdo. Nesses discursos teria surgido a
ideia da sexualidade como identidade sexual — “o0 homossexual, 0 sadico, 0 voyeur ou 0
transexual” (GARTON, 2009, p. 33) — que, de forma anacronica, se pretendia enxergar em
todas as culturas e em todos 0os momentos historicos, como se essas identidades fossem
eternas e imutaveis, ndo o sendo. A sexualidade inventada pel os discursos “tornou-se tema de
numerosas ciéncias — medicina, pedagogia, psiquiatria, demografia, epidemiologia,
criminologia, psicanalise —, cada uma delas com uma elaboracdo especifica sobre a natureza
da sexualidade’ (idem, ibidem). Ao tratar da incitacdo aos discursos sobre o sexo, Foucault
(2009) afirma que

[...] j& hd muito tempo se afirmava que um pais devia ser povoado se
quisesse ser rico e poderoso. Mas é a primeira vez em que, pelo menos de
maneira constante, uma sociedade afirma que seu futuro e sua fortuna estdo
ligados ndo somente ao numero e a virtude dos cidaddos, ndo apenas as
regras de casamentos e a organizacdo familiar, mas a maneira como cada
qual usa o seu sexo. Passa-se das lamentagOes rituais sobre a libertinagem
estéril dos ricos, dos celibatarios e dos libertinos, para um discurso onde a
conduta sexual da populacdo é tomada, a0 mesmo tempo, como objeto de
andlise e alvo de intervengdo; passa-se das teses macicamente
populacionistas da época mercantilista, as tentativas de regulacdo mais finas
e bem calculadas, que oscilardo, segundo os objetivos e as urgéncias, em
direcdo natalista ou antinalista. Através da economia politica da populacao
forma-se toda uma teia de observaces sobre o sexo. Surge a andlise das
condutas sexuais, de suas determinacfes e efeitos, nos limites entre o
biol6gico e o econdbmico. Aparecem também as campanhas sistematicas que,
a margem dos meios tradicionais — exortacdes morais e religiosas, medidas
fiscais — tentam fazer do comportamento sexual dos casais uma conduta
econdmica e politica deliberada. [...] Que o Estado saiba o que se passa com
0 sexo dos cidadaos e o uso que dele fazem e, também, que cada um seja
capaz de controlar sua pratica (FOUCAULT, 2009, p. 32-3, grifo meu).

Considero o trecho citado indispensavel para a analise de qualquer proposta de
educacdo sexual, principalmente porque muitas adotam Foucault como referéncia, com
implicacOes diversas. Para Foucault, ndo ha verdade a ser dita sobre o sexo ou a sexualidade
(assim como para 0 pensamento pds-moderno nao ha verdade a ser dita sobre coisa alguma) e,
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assim sendo, se a escola é tomada como o local de transmissdo de conhecimentos objetivos, é
possivel concluir que ndo ha o que ser ensinado na escola sobre esse tema.

Segundo Aries (2006), antes da proliferacdo de discursos sobre a sexualidade, iniciada
no século XIX, houve um periodo repressivo, o qual por sua vez foi precedido por uma fase
que teria durado até o final do século XVI, inicio do século XVII, durante a qual era permitido
aos adultos e as criancas envolverem-se conjuntamente em brincadeiras de cunho sexual. Para
demonstrar a diferenca da moral da época em relagdo a moral contemporanea, Ariés relata*“ os
fatos corriqueiros da vida do jovem Luis XII1” (2006, p. 75) registrados num diario pelo

médico de Henrique 1V, chamado Heroard:

Luis XIII ainda ndo tem um ano: “Ele da gargalhadas quando sua ama lhe
sacode 0 pénis com a ponta dos dedos’. [...]

Luis XIIl tem um ano: “Muito alegre[...] ele manda que todos Ihe beijem o
pénis’. Ele tem certeza de que todos se divertem com isso. [...]

[...]
Durante seus trés primeiros anos, ninguém desaprova ou vé algum mal em
tocar por brincadeira em suas partes sexuais (ARIES, 2006, p. 75).

Aos quatro anos, sua educacdo sexua ja estava adiantada: “Foi levado aos
aposentos da Rainha; ai, M™ de Guise mostrou-lhe a cama da Rainha e
disse-lhe: - Monsieur, foi aqui que fostes feito. [...]

Entre cinco e seis anos, as pessoas pararam de se divertir com as partes
sexuais do Delfim. Enquanto isso, porém, ele comegou a se divertir com as

dos outros (idem, p. 76).

Ariés (2006) afirma que “N&o ha por que pensar que o clima moral devesse ser
diferente em outras familias de fidalgos ou plebeus. Essa pratica familiar de associar as
criangas as brincadeiras sexuais dos adultos fazia parte do costume da época e ndo chocava 0
senso comum” (p. 77). A situacdo muda quando, no seculo X V11, sob influéncia da reforma
protestante e da contrarreforma catdlica, os habitos escolares comegcam a evoluir “em direcéo
auma disciplinamais rigorosa’ (ARIES, 2006, p. 87). Nesse periodo, o batismo das criancas
passou a justificar a crenca na inocéncia infantil, a qual deveria ser preservada e fortalecida
pelo desenvolvimento do carater e da razdo. Posteriormente, essa crenga se fortalece com o
pensamento de Rousseau acerca da natureza “bondosa” do homem (ARIES, 2006; CHAUI,
1991; WEREBE, 1998). Segundo Rousseau (1999),

[...] nada é mais meigo do que o homem em seu estado primitivo, quando,
colocado pela natureza a igual distancia da estupidez dos brutos e das luzes
funestas do homem civil, e compelido tanto pelo instinto quanto pela razéo a
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defender-se do mal que o ameaca, é impedido pela piedade natural de fazer
mal a alguém sem ser a isso levado por alguma coisa ou mesmo depois de
atingido por algum mal (ROUSSEAU, 1999, p. 93).

Para Rousseau, portanto, 0 homem nasce bom, mas € corrompido pela sociedade. No
intento de evitar que 0 homem se corrompa, esse autor é o primeiro na historia a propor entéo
que as criangas recebessem educagcdo sexua, que surge como um “mal necess&rio” para
“eliminar completamente o carater sexual do meio em que vive a crianga, para preservar a sua
suposta ‘inocéncia, despindo-a de todo elemento sexual” (WEREBE, 1998, p. 161). Nesse
sentido a proposta de Rousseau se caracteriza como uma proposta de educacdo antissexual, a

qual tinha como objetivo principal combater a masturbagéo (idem). Segundo Chaui (1991),

[...] somente com Rousseau ha diferenciacdo das idades e do que € proprio a
cada uma; diferenciacdo dos sexos e do que é préprio a cada um; preparacao
do menino para as responsabilidades sociais, a primeira e mais importante
sendo o casamento e a paternidade (no livro [Emilio, ou da Educacao],
Rousseau considera terminada a educacdo de seu discipulo quando este
anuncia que sera pai); preparacdo da menina também para o casamento e
para a maternidade, instrucdo para que seja firme e modesta, submissa, mas
orientadora do marido em tudo quanto se refira a sensibilidade (p. 132).

Embora Rousseau tenha proposto uma educacao sexual ja no seculo XVIII, a producéao
de conhecimento (ou discursos) sobre o0 sexo e a sexualidade comeca apenas, como ja foi dito,
no final do século XIX. Segundo Chaui (1991, p. 16),

O sexo, que até entdo era de responsabilidade de tedlogos, confessores,
moralistas, juristas e artistas, foi deixando de pertencer exclusivamente ao
campo religioso, moral, juridico e artistico e de concernir apenas as
exigéncias da vida amorosa (conjugal e extraconjugal) para comegar a ser
tratado como problema clinico e de saude. Ou seja, passou a ser estudado e
investigado num contexto médico-cientifico preocupado em classificar todos
0s casos de patologia fisica e psiquica, em estudar as doencgas venéreas (sic),
os desvios e as anomalias, tanto com finalidade higiénica ou profilatica
quanto com a finalidade de normalizacdo de condutas tidas como desviantes
ou anormais. O interesse maior volta-se para 0 estudo das “aberractes
sexuais’, de um lado, e para o incentivo pedagdgico e terapéutico das formas
“normais’, de outro lado.

A partir dai surgem estudos em diversos campos: Werebe (1998) menciona, por
exemplo, as contribuicbes nos campos da biologia e fisiologia, sociologia, antropologia,
psicologia e psicanalise. No ambito da sexologia, “0 sexo fica subordinado a ideia de
competéncia, que determina o saber sexoldgico e seu carater pedagdgico-profilatico, operando
menos por pressdes e mais por informagdes’ (CHAUI, 1991, p. 172-3, grifo da autora),
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caracterizando a passagem da repressao pela lei a repressao pela norma (FOUCAULT, 2009).
O surgimento da psicanalise no século XX, no entanto, representa o apice da racionalizacao
da sexualidade, “a contribuicdo mais importante e mais rica para o estudo da sexualidade,
tendo oferecido o sistema explicativo mais completo sobre a vida sexual, embora se possa
fazer restricdes a algumas de suas teorias’ (WEREBE, 1998, p. 21).

Mais recentemente, interesses de diferentes grupos tém colocado ou mantido questdes
relacionadas a sexualidade na pauta das conferéncias realizadas por diversos agentes e
organismos internacionais. Dentre as questdes mais discutidas estdo o crescimento
demogréafico, a epidemia de HIV/AIDS e as relacbes de género: em 1974, na Terceira
Conferéncia sobre a Populagdo Mundial, realizada em Bucareste, na Roménia, as altas taxas
de crescimento populacional dos paises em desenvolvimento foram apontadas como a causa
principal dos problemas econémicos e sociais desses paises, sendo que a educacdo sexual foi
indicada como uma das estratégias do plano de acdo aprovado e que deveria ser posto em
pratica por esses paises (WEREBE, 1998). Essa recomendacgdo foi reiterada em 1984, na
Conferéncia Internacional sobre Populacéo, realizada na Cidade do México, e na Conferéncia
Internacional sobre Populacdo e Desenvolvimento (CIPD), realizada no Cairo, Egito. No
relatdrio dessa ultima conferéncia, os objetivos relacionados no item “ Sexualidade humana e
relagdes entre os sexos’ (ONU, 1994) s&o:

(a) promover o adequado desenvolvimento da sexualidade responsavel, que
propicie relagdes de igualdade e de mutuo respeito entre os sexos e contribua
para melhorar a qualidade de vida dos individuos;

(b) assegurar que mulheres e homens tenham acesso a informacdo, a
educacdo e a servicos necessarios a uma boa saude sexual e exercam seus
direitos e responsabilidades de reproducéo (p. 69, grifos meus).

Para cumprir esses objetivos, foram elencadas quatro a¢Ges que 0s governos deverao
por em pratica, a primeira delas mencionando explicitamente a necessidade de apoio a
educacao sexual integral, as demais se referindo direta ou indiretamente ao papel da educacéo
na prevencdo da gravidez indesejada, das doencas sexualmente transmissiveis (DST), do
abuso e da violéncia contra criancas, jovens e mulheres, e no combate a mutilacdo dos 6rgaos

genitais femininos e praticas similares contra mulheres e jovens. A primeira ac¢éo diz que

Deve-se dispensar apoio a educacdo sexual integral e a servicos para
pessoas jovens, com 0 apoio e a orientacdo de seus pais e de conformidade
com a Convencdo sobre os Direitos da Crianca, que ressaltem a
responsabilidade do homem por sua propria saude e fecundidade sexual e o
ajude a exercer essas responsabilidades. Esforgos educacionais devem
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comecar na idade apropriada, na unidade familiar, na comunidade e nas
escolas, mas devem também alcancar adultos, particularmente os homens,
por meio da educacdo ndo-formal e de uma variedade de esforgos baseados
na comunidade (ONU, 1994, p. 69, grifos meus).

Nota-se como o discurso desse documento influenciou a comissdo da UNESCO na
definicdo das metas para a educacdo no século XXI, apresentadas no Relatorio Jacques Delors
(DELORS, 1998), que era elaborado concomitantemente. Também a Orientacdo Técnica
Internacional sobre Educacdo em Sexualidade (UNESCO, 2010) repete o mesmo discurso,
como serd visto no proximo capitulo. Outras convengbes e acordos internacionais que
recomendaram a inclusdo da educacdo sexual na escola, com finalidades diversas, foram a
Quarta Conferéncia Mundial das Nacdes Unidas sobre as Mulheres, em 1995; a CIPD+5, em
1999; o Pacto Internacional dos Direitos Econdémicos, Sociais e Culturais, em 2000; a Sessdo
Especial da Assembleia Geral da ONU sobre o HIV e a AIDS, em 2001; a Convengéo sobre
os Direitos da Crianca, em 2003; e a Convencdo das Nacgdes Unidas sobre os Direitos das
Pessoas com Deficiéncias, em 2006 (UNESCO, 2010).

No Brasil, as primeiras ideias sobre educacao sexual surgiram no inicio do seculo XX,
por influéncia das correntes médico-higienistas da Europa, e deram origem a algumas
propostas de educacdo sexual, as quais tinham como principais objetivos combater as DST e a
masturbacdo, bem como preparar a mulher para os papéis de esposa e mae (RIBEIRO, 2004;
SAYAO, 1997; WEREBE, 1998). Posteriormente, a institucionalizacdo do conhecimento
sexual ocorre com a publicacdo de diversos livros que pretendiam orientar cientificamente a
pratica sexual dos individuos (REIS; RIBEIRO, 2004; RIBEIRO, 2004).

Segundo Reis e Ribeiro (2004), um dos pioneiros da sexologia no Brasil é o0 médico
José de Albuquerque, autor de varios livros de sexologia e educacdo sexual. Albuquerque®
dizia que “ndo hé educacdo completa sem educacdo sexual” (apud REIS; RIBEIRO, 2004, p.
38) e defendia que a escola ndo deveria “dar espaco ou situagdo de destague a educacéo
sexua diante das outras matérias curriculares’ (idem, p. 38), mas recomendava que 0S
professores ndo saltassem “os tOpicos referentes a assuntos sexuais’ (idem, p. 39) e ensinasse
aos alunos “a constituicdo morfol bgica e funcional dos 6rgéos sexuais, assim como os tépicos
de higiene sexual” (idem, ibidem). Apds analisar livros de diversos autores publicados nas

primeiras décadas do século XX, Reis e Ribeiro (2004) concluem que

* ALBUQUERQUE, J. O sexo em face do individuo, da familia e da sociedade. Rio de Janeiro: Circulo
Brasileiro de Educagdo Sexual, 1936.
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[...] de uma forma geral, os autores tratavam de questbes bioldgicas ou
fisioldgicas do sexo, enfatizando a patologia sexual, [...]. A educagdo sexual
era considerada necessaria para se evitar os efeitos danosos de uma
indisciplina sexual e os inumeros conselhos presentes nos livros eram
pautados na moral crista e nos bons costumes. Os autores médicos tentavam
conciliar o conhecimento cientifico da época com suas concepcdes religiosas
e morais. [...]

Ao mesmo tempo em que se fala de sexo nota-se que o discurso corrente
vem carregado de repressdo. HA uma necessidade “socia” de se tratar
questdes do comportamento sexual, necessidade que se torna clara diante da
verificagcdo do nimero de obras e do interesse dos leitores da época. Mas o
enfoque dado ndo vem ao encontro de uma libertagdo sexual, pelo contrario,
é normatizador do comportamento sexual a partir de uma ideologia médico-
moral que determina o que é certo e 0 que € errado, 0 que é normal e o que €
patoldgico, o que é licito e o que é imoral (p. 70-1).

Mesmo com varias publicacdes recomendando a educacdo sexual para jovens ja nas
primeiras décadas do século XX, apenas na década de 1960 a educacdo sexual comegou a ser
implantada nas escolas brasileiras, comecando por sua insercdo no curriculo de algumas
escolas do Rio de Janeiro, Sdo Paulo e Belo Horizonte, culminando, no ano de 1968, na
apresentacdo de um projeto de lei pela deputada Julia Steimbruck que propunha “aintroducdo
obrigatoria da educacdo sexual nas escolas do pais’ (RIBEIRO, 2004, p. 21). Em funcéo do
regime militar vigente a época e da intensa repressdo politica e supressdo das liberdades
individuais, o periodo ndo era propicio para mudancas e o projeto foi recusado e engavetado
pela Comissédo Nacional de Moral e Civismo (RIBEIRO, 2004; WEREBE, 1998).

Werebe (1998) entende que ndo foi por acaso que a educacdo sexual comegou a ser
implantada nas escolas na década de 1960. Ela afirma que, nesse periodo, as mudangas no
comportamento sexual dos jovens comecaram a afetar as classes média e alta, 0 que gerou
incbmodo e fez surgir os primeiros projetos de educacdo sexual. Nesse sentido, Werebe
(1998) afirma que

A educacdo sexual tem sido proposta, [...] para enfrentar os problemas
ligados as mudangas nos comportamentos e atitudes dos jovens em relacéo a
sexualidade.

Estas mudancas foram consideradas como uma verdadeira revolucéo sexual.
A proposito, convém salientar o fato de que esta revolugdo foi definida em
funcdo da extensdo da permissividade sexual fora do casamento aos jovens
das classes médias e altas da populagéo e em particular as mogas. Enquanto
esta permissividade atingia apenas 0s jovens das classes menos favorecidas
da populacdo, enquanto as mogas “de boas familias’ eram preservadas, ndo
se falava em revolucdo sexual. [...] O que se tornou preocupante, foi o fato
de que estes fenbmenos passaram a ocorrer com jovens das classes médias e
altas (p. 165).
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Essa analise é comprovada pelo fato de que as primeiras escolas a oferecer educacéo
sexual para os seus alunos foram escolas tradicionais do Rio de Janeiro, Sdo Paulo e Belo
Horizonte (RIBEIRO, 2004; WEREBE, 1998). Além disso, no inicio dos anos de 1980,
Werebe (In: Chaui et al., 1981) afirma que o conhecimento produzido sobre a sexualidade até
entdo referia-se apenas aos individuos pertencentes as classes média e alta da sociedade, ndo
sendo possivel considera-los representativos dos interesses das classes mais baixas.

Com a abertura politica iniciada no governo do presidente Geisel, ainda durante o
regime militar, novos projetos que inseriam a educacdo sexual no curriculo escolar
comegaram a surgir no municipio e no estado de S&o Paulo (RIBEIRO, 2004). Por causa
disso, em julho de 1980 foi realizado um debate durante a XXXII Reunido da Sociedade
Brasileira para o Progresso da Ciéncia (SBPC) no qual se discutiu se a educacdo sexual na
escola seria um instrumento de democratizagdo ou mais repressdo, contando com a
participacdo da professora de filosofia da Universidade de Sdo Paulo (USP), Marilena Chaui,
da psicologa e jornalista Maria Rita Kehl, da pesquisadora do Centre National de Recherches
Scientifiques (CNRS), Maria José Werebe, e a coordenacdo da pesquisadora da Fundacao
Carlos Chagas (FCC), Maria Cristina A. Bruschini (CHAUI et al., 1981). Na época, a
coordenadora da mesa afirmou que cabia perguntar “para que ou para quem” (In: CHAUI et
al., 1981, p. 100) serviria a educagéo sexual, pois

Ao observador menos atento ela pode parecer alguma coisa intrinsecamente
boa, que contribua para dar a crianca, ao adolescente, ao jovem, uma Visao
positiva em relacdo ao sexo, sempre criando um clima favoravel a livre
manifestacdo de diferentes pontos de vista.

Nada garante, porém, que isso seja verdade.

Para responder as questdes apresentadas, entdo, Chaui resgata a origem na filosofia do
dualismo corpo e consciéncia, o qual, segundo ela, permite que se tome 0 sexo, um
acontecimento corporal, como objeto de estudo. Por essa via ela conclui que a educacao
sexual na escola ndo pode ser analisada no sentido de saber se ela é repressora ou
emancipadora “sem uma andlise acurada da propria ideia de educacdo, de conhecimento, de
saber, de sujeito, objeto, corpo” (CHAUI et al., 1981, p. 103).

Kehl, por sua vez, afirma que na sociedade capitalista “O sexo passou a ser, em
primeiro lugar, um elemento de adaptacdo” (In: CHAUI et al., 1981, p. 103); “Em segundo
lugar, o sexo é elemento de equilibrio emocional, porque, de certa forma, organiza nossas
relacbes sociais’ (idem, ibidem); e finalmente, em terceiro lugar, “0 sexo é elemento de
consumo” (idem, ibidem), ndo limitado, porém, ao consumo do préprio sexo ou de objetos
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sexuais e eroticos, mas no sentido de gque toda a esfera consumo gira em torno do “desgjo de
cuidar-se, do dar-se prazer” (In: CHAUI et al., 1981, p. 103-4). Ainda segundo Kehl, “A
palavra de ordem hoje em dia € GOZE E CONSUMAL!” (idem, p. 104). Assim, Kehl conclui
gue a manutencdo da ordem capitalista se da por duas vias paralelas: numa delas “esta a
sexologia, estdo os profissionais, 0s técnicos do ajustamento da maquina-corpo” (idem,
ibidem), que mantém o funcionamento e a reproducdo da base familiar da sociedade; e na
outra linha estd o consumo, como meio de realizacdo indireta das fantasias sexuais que fogem

do padrdo instituido (idem, ibidem). Dessa forma, para Kehl,

Se vamos pensar em termos de educacgdo sexual para criangas, temos que ter
consciéncia de que, quem vai praticar, quem vai exercer esse poder de
educar a crianga, é esse adulto orientado através dessa moral e dessa filosofia
sobre 0 sexo [que reproduz o padrdo “casamento, familia e monogamia’,
segundo ela]. E que, nesse sentido, a educacdo sexual evidentemente ndo é
um instrumento nem de democracia nem de liberacdo (idem, p. 107).

Ja Werebe, a partir de suas experiéncias com a educacdo sexual no Brasil e na Franca,
afirma desde o inicio do seu texto que “a educacdo sexual pode ser Util” (idem, ibidem),
buscando mostrar os alcances, os limites e 0s perigos desse processo. Dentre 0s perigos ela
destaca o reducionismo bioldgico que vem invadindo o campo das ciéncias humanas e a
consequente psiquiatrizacdo dos comportamentos sexuais, bem como “a tendéncia, também
em voga atualmente, a se considerar a sexualidade como um campo a parte, reservado a certos
especialistas: os ‘sex6logos” (idem, p. 110). Concluindo sua exposicdo, Werebe defende a

educacéo sexual na escola e faz uma ressalva, afirmando que

N&o se pode esquecer que a grande maioria dos adolescentes ignora fatos
importantes da vida sexual, a0 mesmo tempo que possuem informacGes
imprecisas e incorretas neste campo. Alguns tém uma visdo completamente
deformada da sexualidade, gragas as “informagdes’ dadas pelos colegas e
amigos, as leituras de revistas pornograficas, que alimentam certos mitos,
preconceitos e falsas ideias.

De qualquer forma, o que mais interessa a crianca e ao adolescente séo eles
préprios e, consequentemente, os fatos sexuais que lhes concernem
diretamente (In: CHAUI et al., 1981, p. 110).

A importancia da educacgdo sexual formal, realizada na escola, é justificada, portanto,
pela existéncia inevitdvel da educacdo sexual informal, pela qual em geral se adquire
informac0es distorcidas. Se na década de 1980 essa ja era uma justificativa aceita, muito mais

hoje com a internet. Por outro lado, no ultimo paragrafo do seu texto Werebe afirma que a
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educacdo sexual deve oferecer a crianca e ao adolescente aquilo que lhe diz respeito enquanto
individuo particular. Ndo se trata entdo de oferecer uma educacdo sexual meramente
informativa, mas de garantir a existéncia de um espacgo no qual as demandas reais dos alunos
possam ser explicitadas e atendidas (In: CHAUI et al., 1981).

Ja na década de 1990, em 1991, foi publicado pelo Sex Information and Education
Council of the United States* (SIECUS), o Guidelines for Comprehensive Sexuality
Education®. Em 1994, esse guia foi publicado no Brasil apés um trabalho de adaptacdo feito
inicialmente pelo Grupo de Trabalho e Pesquisa em Orientacdo Sexual (GTPOS), com a
assessoria da Associacdo Brasileira Interdisciplinar de Aids (ABIA) e da Comunicagdo em
Sexualidade (ECOS), e a constituicdo do Férum Nacional de Educacdo em Sexualidade, que
envolveu a participacéo de trinta instituicdes na revisao e aprovacao do material. O resultado
final desse trabalho foi posteriormente endossado por mais de oitenta entidades que
constituiram o Comité Nacional de Apoio a Orientacdo Sexual (GTPOS; ABIA; ECOS,
2009). No prefécio a décima edicdo do guia, a psicdloga, educadora sexual e coordenadora do
Programa de Educacdo Preventiva para o HIV/AIDS da UNESCO/Brasil, Cristina Raposo,

afirma que a importancia do guia decorre do fato de que

N&o é novidade para nenhum de nds que o desenvolvimento sustentavel dos
paises em desenvolvimento encontra-se ameacado por uma questdo que
perpassa a discussdo da vivéncia da sexualidade, seus riscos e
vulnerabilidades: a epidemia do HIV e aids (sic). Sdo décadas de conquistas
e investimentos educacionais ameacados pelos desafios impostos pela
epidemia. Sem duvida, para uma efetiva resposta a essa questdo o setor
educacional precisa organizar seus esfor¢os em busca de uma politica de
educacdo que inclua a abordagem dos temas da sexualidade (apud GTPOS;
ABIA; ECOS, 2009, grifo meu).

O enfoque dado pela UNESCO/Brasil em relacdo a educacéo sexual no prefacio do
guia é a prevencdo contra 0 HIV e a AIDS, talvez apenas porque a escolhida para redigi-lo
tenha sido a coordenadora de um programa especifico para o tratamento desse problema.
Penso, no entanto, que a propria escolha dessa coordenadora ndo deve ter sido casual, ja que
também a apresentacdo da Orientacdo Técnica Internacional da UNESCO foi assinada pelo
diretor executivo do Programa Conjunto das NacGes Unidas sobre HIV/AIDS (ONUSIDA),
Michel Sidibé (UNESCO, 2010). Ainda no prefacio a décima edicdo do guia, a também

* Conselho de Informagéo e Educacao sobre Sexo dos Estados Unidos.
® Diretrizes para uma educacao em sexualidade abrangente.
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psicologa e presidente do Conselho Federal de Psicologia (CFP), Ana Mercés Bahia Bock,

afirma que

A educagdo referente a sexualidade é necessaria. A educagdo é processo de
formacdo para a cidadania e para uma vida saudavel. Todos 0s aspectos que
puderem contribuir para essa finalidade devem estar na escola e devem
estar presentes em qualquer processo educativo. A sexualidade é um desses
aspectos. A Psicologia sabe o quanto a sexualidade é fonte de sofrimento; a
Educacdo conhece as dificuldades de se lidar com ela nos espacos
educacionais e da necessidade dessa tarefa. Por isso, os educadores buscam,
permanentemente, aprimoramento nesta area (In: GTPOS; ABIA; ECOS,
2009, grifo meu).

Para este trabalho, a importancia do guia reside no fato de que as instituicdes que o
elaboraram participaram, posteriormente, da elaboracéo da proposta de educagdo sexual como
tema transversal do MEC (BRASIL, 1997a; 1997b), o que de certa forma confere visibilidade
ao guia e o coloca como referéncia nacional. Fato é que, em 2009, ele ja estava na décima
primeira edi¢do. Segundo o guia, uma pesquisa realizada pelo Instituto Datafolha com 5.076
pessoas de 10 capitais brasileiras e publicada em 27/06/1993, revelou que, na época, 86% das
pessoas eram favoraveis a educacdo sexual nas escolas. Ainda de acordo com o guia, outra
pesquisa, realizada pela Editora FTD em 1989, mostrou que os professores também estavam
cientes da necessidade de educacgéo sexual nas escolas, mas se sentiam despreparados para tal
empreitada (GTPOS; ABIA; ECOS, 2009). Nesse contexto, 0 guia se apresenta como um
conjunto de parametros para que profissionais de todas as areas possam “avaliar, plangar ou
opinar a respeito da sexualidade” (idem, p. 24). Apenas trés anos apds a sua publicacdo, em
1997, portanto, foram publicados os PCN e as propostas dos temas transversais.

Também em 1997, no XIII Congresso Mundial de Sexologia, realizado em Valéncia,
na Espanha, foi elaborada a Declaracdo dos Direitos Sexuais, posteriormente revisada e
aprovada no XIV Congresso Mundial de Sexologia realizado em 1999, em Hong Kong, na
China (FURLANI, 2011). Essa declaracdo estabelece que “os direitos sexuais sdo direitos
humanos fundamentais e universais’ (idem, p. 24-5), pois dentre as necessidades humanas
béasicas estdo o “desgo de contato, intimidade, expressdo emocional, prazer, carinho e amor”
(idem, p. 25). Assim, constam na declaracdo onze direitos sexuais, dentre 0s quais os direitos

a informacdo cientifica referente a sexualidade e a educacéo sexual integral:

Artigo 9. O DIREITO A INFORMACAO BASEADA NA
INVESTIGACAO CIENTIFICA — Este direito implica que a informacéo
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sexual deve ser gerada por uma pesquisa cientifica ética e difundida por
meios apropriados a todos o0s niveis sociais.

Artigo 10. O DIREITO A EDUCACAO SEXUAL INTEGRAL — Este é um
processo vitalicio que se inicia com o nascimento e perdura por toda a vida e
deveria envolver todas as instituicdes sociais (WAS® apud FURLANI, 2011,
p. 25, grifos da autora).

No Brasil, segundo Vianna (2010), a insercao oficial da educagdo sexual no curriculo
escolar durante o primeiro mandato do presidente Fernando Henrique Cardoso veio atender
“a0s compromissos internacionais relativos a uma agenda de género/sexualidade assumidos
pelo governo para eliminar a discriminagdo contra a mulher, juntamente com as metas do
Milénio e da Conferéncia de Dakar na esfera da educacdo” (ANDRADE’; VIANNA;
UNBEHAUM® apud VIANNA, 2010, p. 357). A influéncia dos organismos internacionais no
governo FHC implicou na adocéo de politicas reformistas centradas no curriculo escolar, o
que no caso das politicas de sexualidade e género culminou na inclusdo do tema transversal
“Orientac@o Sexual” pelos PCN. Apesar de a insercdo do tema no curriculo ser considerada
um avanco, varios problemas podem ser apontados, em gera decorrentes do “caréter
centralizador e prescritivo dos PCN” (idem, p. 358) e da falta de agbes governamentais que
favorecam a abordagem do tema nas escolas, dentre as quais se destaca a falta de a¢Ges no
ambito da formacao inicial e continuada de professores (idem).

Vianna (2010) aponta como diferenca principal entre os governos de FHC e seu
sucessor, Lula, no que se refere ao avanco da “ agenda de politicas de diversidade” (p. 359), o
fato de que o primeiro centralizou a formulagdo das politicas nacionais no MEC, e o segundo
favoreceu a formulacdo das politicas a partir das extremidades, ou seja, nos movimentos
sociais e nas escolas, 0 que tem aspectos positivos, mas acarreta, “como pontos negativos, a
fragmentacdo e a ndo articulacdo entre os varios programas criados” (VIANNA, 2010).

Segundo Madsen®

[...] é possivel afirmar a coexisténcia de duas agendas de género na educagéo
brasileira atual: uma, iniciada com o governo FHC fortemente influenciada

® WAS — World Association for Sexology. Declaration of sexual rights. Traduzida por Jimena Furlani. Revisada
por Guacira Lopes Louro. Disponivel em: <http://www.tc.umn.edu/~colem001/was/wdeclara.htm>. Acesso em:
9 jul. 2004, 1999.

" ANDRADE, T. C. B. Dos temas transversais a apropriacdo/vivéncia de valores: uma proposta de qualidade
socio-educacional. Dissertacdo de Mestrado. Faculdade de Filosofia e Ciéncias, Universidade Estadual Paulista,
Marilia, 2004.

8 VIANNA, C.; UNBEHAUM, S. O género nas politicas de educacdo. Cadernos de Pesquisa, 34 (121), 2004. p.
77-104.

® MADSEN, N. A construcéo da agenda de género no sistema Educacional Brasileiro (1996-2007). Dissertacdo
de Mestrado. Universidade de Brasilia, Brasilia, 2008.
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pelos organismos internacionais e com tentativas de implementacédo
inspiradas pela LDB[EN] e pelos PCN e a outra agenda, inaugurada no
governo Lula e permeada pelas demandas dos movimentos sociais e das
Conferéncias, Planos e Programas a eles relacionados, com incidéncia
pontual nas politicas educacionais (apud VIANNA, 2010, p. 360).

No meio académico, a intensificacdo da producdo na area € atestada pela recente
criagdo do primeiro programa de pds-graduacdo profissional em educacdo sexual, pela
Faculdade de Ciéncias e Letras da Universidade Estadual Paulista (UNESP), que iniciara suas
atividades em 2013 (BALMANT, 2012), e a realizacdo de congressos bianuais, um nacional
em 2008 (I CBES, 2008) e, a partir de 2010, congressos internacionais realizados
alternadamente em Portugal (I CISES, 2010) e no Brasil, garantidos por convénio celebrado
entre algumas instituicdes de ensino superior dos dois paises. Além disso, uma busca no
diretério dos grupos de pesquisa no Brasil pela frase exata “educacéo sexual” retornou 75
grupos diferentes, enquanto a busca pela frase exata “orientacdo sexual” retornou mais 19
grupos. A busca pela palavra “sexudidade” retornou, por fim, 314 grupos'?, evidenciando o

interesse de varias areas por questdes relacionadas ao tema.

3.2 Referéncias tedricas basicas

A psicanélise, ou mais especificamente o pensamento de Freud é, para muitos autores,
a principal referéncia ou o ponto de partida para a compreensdo da sexualidade humana
(BONFIM, 2012; GUIMARAES, 1995; NUNES, 1997; SOUZA, 1997; WEREBE, 1998).

A psicanalise coloca o desenvolvimento psicossexual no centro da formacdo humana,
como categoria ontolégica do homem (NUNES; SILVA, 2006), enfatizando o papel
determinante do inconsciente nesse desenvolvimento e na formagéo da personalidade, e a
existéncia de formas pré-genitais do instinto sexual que se manifestam na vida das criangas
desde o seu nascimento. Isso porque, para a psicanalise, atividades que inicialmente ndo tém
um fim sexual proporcionam a crianga sensacdes prazerosas em algumas partes do corpo que,
ao longo do desenvolvimento, constituem-se como regides de prazer sexual, regides sensiveis
a certos tipos de estimulacdo proprios das vérias formas de atividade sexual da vida adulta,
ndo restritas ao sexo genital. Freud chama essas regifes de zonas erdgenas (Eros=amor).

Segundo Freud (1996), por exemplo,

19 Busca efetuada em 22 de outubro de 2012, no site “Diretdrio dos Grupos de Pesquisa no Brasil”, mantido pelo
CNPq. Endereco: <http://dgp.cnpg.br/buscaoperacional/>.
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A primeira e mais vital das atividades da crianca — mamar no seio materno
(ou em seus substitutos) — ha de té-la familiarizado com esse prazer.
Diriamos que os labios da crianga comportaram-se como uma zona erogena,
e a estimulacdo pelo fluxo calido de leite foi sem duvida a origem da
sensacdo prazerosa. A principio, a satisfacdo da zona erdgena deve ter-se
associado com a necessidade de alimento. A atividade sexual apoia-se
primeiramente numa das fungdes que servem & preservacdo da vida, e sO
depois torna-se independente delas. [...] A necessidade de repetir a satisfacdo
sexual dissocia-se entdo da necessidade de alimento (p. 171, grifo do autor).

A regido oral (labios, cavidade bucal, lingua e adjacéncias) configura-se, portanto,
como a primeira zona erégena do corpo da criancga, ja que por causa da alimentacdo essa € a
primeira regido do corpo a ser estimulada ao longo do desenvolvimento. De forma semelhante
outras partes do corpo vao se transformando em fonte de prazer sexual, sendo as principais a
mucosa anal, estimulada pela excrecdo e pela atencdo que deve ser dada pela crianca ao
controle das fungOes esfincterianas de retengé@o e expulsdo das fezes, para o atendimento dos
anseios sociais, e a regido genital, estimulada durante a miccdo, pelo contato com as
secrecOes, pela atividade manipulatoria da crianga, que se estende aos 0rgaos genitais, pela
manipulacdo desses 6rgdos pelos cuidadores da crianca durante o banho, etc. De acordo com
Freud (1996),

Por sua posicdo anatdmica, pelas secrecGes em que estdo banhadas, pela
lavagem e friccdo advindas dos cuidados com o corpo e por certas excitagdes
acidentais (como as migracfes de vermes intestinais nas meninas), é
inevitavel que a sensacdo prazerosa que essas partes do corpo sdo capazes de
produzir se faga notar & crianca ja na fase de amamentacéo, despertando a
necessidade de repeti-la. Considerada a soma dos dispositivos existentes e
ponderando que as providéncias para manter a limpeza mal podem atuar de
modo diferente da sujeira, custa evitar a conclusdo de que é através do
onanismo do lactante, do qual praticamente nenhum individuo escapa, que se
estabelece a futura primazia dessa zona er6gena na atividade sexual
(FREUD, 1996, p. 177).

Destarte, para a psicanalise a formagdo do individuo esta subordinada ao
desenvolvimento psicossexual da crianca, o qual ocorre em fases sucessivas determinadas
pela primazia de uma das zonas erégenas: fase oral, fase anal, fase falica (primazia da regido
genital que antecede, no entanto, a diferenciacdo de género no psiquismo da crianc¢a, ou seja,
0 prazer vincula-se a um 6rgdo que a crianca representa no inconsciente como fonte de prazer
e poder — o falo), periodo de laténcia e fase genital. Na fase félica ocorre, em nivel

inconsciente, a resolucdo de um conflito que envolve a diferenciacdo de género e determina
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todo o desenvolvimento posterior do individuo, inclusive as escolhas de objeto sexual durante
a vida adulta. Esse conflito Freud denomina complexo de Edipo. Ap6s a resolucdo do
complexo de Edipo, que ocorre por volta do cinco anos de idade, cessam as manifestagdes
infantis do instinto sexual, 0 que d& inicio ao periodo de laténcia. O periodo de laténcia
termina com a puberdade, quando as mudancas hormonais reativam o instinto sexual e o
prazer genital deve instituir-se como a forma mais completa e acabada de satisfacdo sexual.

A psicandlise, dessa forma, rompe com a ideia advinda de Rousseau, segundo a qual a
crianca seria assexuada, e a chamada masturbacdo na infancia passa a ser reconhecida como
uma manifestacdo propria da sexualidade infantil, que, no entanto, precisa ser circunscrita aos
ambientes privados, pois se trata de um comportamento intimo. Essa seria uma justificativa,
portanto, para a insercdo da educacdo sexual ja nos primeiros anos da educacao infantil, como

recomenda Furlani (2011, p. 92):

Professoras/es podem conversar com a crianga sobre como estabelecer uma
conduta social diante dos seus desejos de automanipulacdo (mastubarcéo,
autoerotismo), que, muitas vezes, se expressam no interior da escola.
Meninos e meninas podem aprender que para essa “vontade” h&locais mais
adequados e apropriados. Tocar nos genitais requer privacidade (como no
banho, no quarto ou na hora de dormir).

Baseada em Foucault, a autora citada faz logo em seguida uma critica a propria

recomendacéo como uma forma de “ controle dos corpos’, porém entende que

[...] esse tipo de recomendag&o/orientacdo é ainda preferivel aquelas que, até
entdo, estavam presentes na escola (e ainda estdo), ou seja, o completo
silenciamento sobre a sexualidade infantil, a negativizacdo de toda e
qualquer expressdo sexual, a auséncia completa de educacdo sexual nos
curriculos escolares e 0 desencorajamento e a punicdo de qualquer
curiosidade sexual por parte da crianga e do/a jovem (FURLANI, 2011, p.
92).

De acordo com a teoria psicanalitica, aqui minimamente apresentada, Nunes e Silva
(2006), em sua proposta de educacao sexual, tomam a sexualidade como categoria ontoldgica

do homem, e afirmam que

[..] a sexualidade ndo é uma “parte” ou “complemento” da condicédo
humana. Nao se trata de uma dimensdo secundaria, vinculada as demais
habilidades e potencialidades humanas. Ao contrario, entendemos que a
sexualidade é uma marca Unica do homem, uma caracteristica somente
desenvolvida e presente na condicdo cultural e historica do homem. Este
homem é um ser sexuado. Assim, tudo o que faz ou realiza envolve esta
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dimensdo de “ser sexuado”, isto €, de constituir uma sexudidade, uma
significagdo e vivéncia da mesma, diversamente da determinacdo instintiva e
primariamente animal e reprodutiva. A sexualidade transcende a
consideracdo meramente biolégica, centrada na reproducdo e nas
capacidades instintivas (NUNES; SILVA, 2006, p. 73).

A psicologia histdrico-cultural, contrapondo-se a concepgao psicanalitica, segundo a
qual a formacgdo do individuo é determinada pelo inconsciente e pelo desenvolvimento
psicossexual, ndo discorda da afirmacdo de que a sexualidade humana supera 0 puro
determinismo bioldgico sobre o comportamento sexual, assim como entende que qualquer
fendmeno humano ndo pode ser explicado sendo no processo de formagdo do homem como
ser historico e social, como sintese de multiplas determinagdes. A sexualidade, nessa
perspectiva, € uma esfera de objetivacdo do género humano, ligada aos costumes, a
linguagem, ou seja, consiste nas formas de relacionamento entre os individuos que estdo
objetivadas nos elementos da cultura humana, das quais os individuos se apropriam no
processo educativo. A sexualidade corresponderia, portanto, segundo a lei genética geral do
desenvolvimento psiquico, ja apresentada no capitulo anterior, aos modos de relacionamento
objetivados, ou seja, existentes no plano interpsiquico, internalizados no processo de
desenvolvimento de cada individuo, passando a existir como expressao de funcbes
intrapsiquicas (VIGOTSKI, 2004).

A psicandlise, por outro lado, inverte a relacdo entre sexo e cultura, ao afirmar que a
cultura origina-se da repressdo ao sexo, como resultado do mecanismo de sublimacédo. A
sublimacdo é um dos mecanismos pelos quais o instinto sexual ndo satisfeito diretamente na
atividade sexual é desviado para outras finalidades, nesse caso para atividades socialmente
valorizadas, tais como o trabalho, a producdo artistica e as préaticas esportivas e religiosas.
Assim, alguma forma de repressdo sexual serd sempre necessaria para que a sociedade se

organize, como afirma Freud (1997):

O desenvolvimento da civilizagdo nos aparece como um processo peculiar
gue a humanidade experimenta e no qual diversas coisas nos impressionam
como familiares. [...] O exemplo mais notavel desse processo é encontrado
no erotismo anal das criangas. Seu interesse original pela fungéo excretoria,
por seus 6rgdos e produtos, transforma-se, no decurso do crescimento, num
grupo de tragos que nos sdo familiares, tais como a parcimonia, o sentido da
ordem e da limpeza — [...] Ora, vimos que a ordem e a limpeza constituem
exigéncias importantes de civilizacdo, embora sua necessidade vital ndo seja
muito aparente, da mesma forma que se revelam indesejaveis como fonte de
prazer. [...] Outros instintos [além do erotismo anal] s@o induzidos a deslocar
as condicbes de sua satisfacdo, a conduzi-las para outros caminhos. Na
maioria dos casos, esse processo coincide com o da sublimacéo (dos fins
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instintivos), [..] A sublimacdo do instinto constitui um aspecto
particularmente evidente do desenvolvimento cultural; é ela que torna
possivel as atividades psiquicas superiores, cientificas, artisticas ou
ideoldgicas o desempenho de um papel tdo importante na vida civilizada
(FREUD, 1997, p. 51-2, grifo do autor, acréscimo entre colchetes do autor).

Além disso, para Freud, ndo é a produgdo dos meios de satisfacdo das necessidades
humanas e a geracdo de novas necessidades que da inicio ao processo de desenvolvimento
historico do homem, mas a proibicdo do incesto, forma de repressdo sexual supostamente
existente em todas as épocas e em todas as culturas conhecidas, segundo estudos
antropoldgicos analisados por Freud (2005) no livro Totem e tabu. Freud (1997) naturaliza a
forma de trabalho prépria da sociedade capitalista, o trabalho alienado, e afirma que de forma
alguma o trabalho poderia ser a principal fonte de satisfagdo do homem na vida em sociedade.

Segundo ele,

A atividade profissional constitui fonte de satisfacdo especial, se for
livremente escolhida, isto €, se, por meio de sublimacdo, tornar possivel o
uso de inclinagdes existentes, de impulsos instintivos persistentes ou
constitucionalmente reforcados. No entanto, como caminho para a
felicidade, o trabalho ndo € altamente prezado pelos homens. N&o se
esforcam em relacdo a ele como o fazem em relacéo a outras possibilidades
de satisfacdo. A grande maioria das pessoas sO trabalha sob a pressdo da
necessidade, e essa natural aversdo humana ao trabalho suscita problemas
sociais extremamente dificeis (FREUD, 1997, p. 29, nota, grifo meu).

As divergéncias nas bases das teorias histdrico-cultural e psicanalitica, portanto,
inviabilizam a formulacdo de uma teoria que as unifique sem distorcé-las e descaracteriza-las.

Mais recentemente, surgem no campo da sexualidade as teorias chamadas pés-criticas,
pos-estruturalistas ou queer, derivadas do pensamento de Foucault (FURLANI, 2011).
Foucault (2009) rejeita a chamada hipotese repressiva da psicanalise em favor da tese da
proliferacdo de discursos normativos como forma mais eficaz de controle, porque nesse caso
0 agente de controle passa a ser o préprio individuo, ao internalizar as normas produzidas pelo
discurso médico, por exemplo, 0 que dispensaria 0 uso da coercédo e outras formas de controle
externo. Nesse sentido, a prépria psicanalise € mais um discurso normativo, que incita o falar

sobre sexo e, além disso, fixa identidades — heterossexual, homossexual, sadico, masoquista,

1 Segundo Furlani (2011), o termo queer é utilizado nos paises de lingua inglesa “para humilhar e envergonhar
pessoas definidas como esquisitas, estranhas’ (p. 35), que ndo se enquadram nos padrbes de género e
sexualidade instituidos. Assim, a teoria que se designa queer se apropria desse termo desdenhando do seu
significado pejorativo, como forma de resisténcia.
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voyeur, etc., bem como confere o carater de normalidade ao desenvolvimento que se processa
até que o individuo alcance a primazia do prazer genital heterossexual na sua vida sexual.

No livro Educacéo sexual na sala de aula, Furlani (2011, p. 49) apresenta “trés
motivos tedricos e politicos” que a fizeram optar pela teoria pds-estruturalista como
fundamento da sua proposta de educacdo sexual: em primeiro lugar, o pés-estruturalismo
superaria a critica marxista, que concebe “as pessoas apenas como sujeitos de classe social”
(idem, ibidem), quando o que existe sdo “muitas identidades culturais, ou seja, cada pessoa
apresenta distintos e multiplos aspectos identitarios’ (idem, ibidem, grifo da autora); em
segundo lugar, ao contrario das teorias criticas, para as quais s6 haveria o poder centralizado
nas instituicdes do Estado, para as teorias pos-criticas “o mais importante sdo as relacfes de
poder que se estabelecem entre os individuos’ (idem, p. 51, grifos da autora). Segundo
Furlani (2011, p. 51),

O poder ndo é algo que se possui ou que esta fixo, tampouco emana de um
centro (o Estado ou o capitalismo). O poder é resultante de relacdes, €
movel, é fluido, estd em toda parte. Por exemplo, mesmo que houvesse
distribuicdo de renda equitativa no pais, que ndao houvesse mais miseraveis
nem pobres, que a renda per capita dos/as brasileiros/as fosse uma média
boa a muito boa; mesmo que toda a populacdo fosse classe média, média
alta, etc.; mesmo assim, ainda a sociedade brasileira apresentaria disputas de
poder, ainda a sociedade brasileira apresentaria sujeitos subordinados por
género, sexualidade, nacionalidade... Ainda assim existiriam pessoas sendo
discriminadas, sofrendo violéncia, coacéo...

Penso que nenhum autor ou pesquisador marxista discordaria do que foi dito acerca
dos efeitos da distribuicdo de renda. E justamente por isso que 0s marxistas ndo buscam
reformar a sociedade capitalista, mas supera-la pondo fim a divisdo da sociedade em classes,
ou seja, pondo fim & exploracdo do homem pelo homem (o que inclui a explora¢do da mulher
pelo homem, demandada pelos movimentos feministas). Embora possa existir uma aparente
despreocupacdo do marxismo com as demandas das chamadas minorias, 0S marxistas
entendem que apenas pela superacdo da sociedade capitalista as diversas formas de excluséo e
discriminacdo produzidas pela sociedade ndo serdo mais necessarias, podendo a humanidade
entdo ser verdadeiramente livre. Assim, lutar contra as formas de discriminacdo existentes,
embora seja legitimo e necessario, é lutar para que essas formas acabem e outras emerjam,
como vai ocorrer enquanto a humanidade estiver subjugada ao capital. Isso ndo significa,
porém, que as formas de discriminacdo atualmente existentes ou que venham a surgir
desapareceriam automaticamente com a tomada do poder pela classe trabalhadora: tanto ndo é

assim que se faz necessario pensar uma sociedade de transicao, a sociedade socialista, € uma
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educacdo para a nova condicdo do homem e da mulher nessa sociedade, como pretendia
Lénin, na Russia, por exemplo.

Retomando Furlani (2011), o terceiro motivo apresentado em defesa da perspectiva
pos-estruturalista na educacdo é o entendimento de que, por existirem diferentes identidades

culturais,

A escola de hoje ndo pode, apenas, querer “transmitir os conhecimentos
sistematizados, historicamente, pela humanidade” — até porque, como esses
conhecimentos foram construidos em relagdes desiguais de poder, eles,
certamente, ndo incluem todos os sujeitos humanos nem sdo conhecimentos
representativos de todas as identidades culturais. A escola precisa incluir na
sua agenda pedagdgica a multiplicidade cultural, os saberes populares
advindos de movimentos sociais, os saberes advindos das experiéncias
subjetivas dos sujeitos (p. 52).

Esse entendimento, segundo a autora citada, decorre da percepcao de que “todo poder
€ expressdo de uma determinada verdade” (FURLANI, 2011, p. 51), o que Foucault denota na
expressao saber-poder. Assim, “O louco, o prisioneiro, 0 homossexua ndo foram/ndo sao
expressdes de um estado prévio, original... Eles receberam sua identidade a partir dos aparatos
discursivos e institucionais que os definem como tais” (idem, ibidem, grifo da autora), o que
deve ser evidenciado no trabalho educativo.

Na secdo seguinte, apresentarei alguns tipos de educacdo sexual, bem como alguns

temas e conteudos frequentemente recomendados para esse trabalho na escola.
3.3 Tipos de intervencao e temas ou conteudos frequentes em educacao sexual

Maia (2010), citando Goldberg®?, descreve trés tipos de educacdo sexual que se
colocam como obstaculo na luta contra a desigualdade, a violéncia e o preconceito sexual,
bem como na luta pela liberdade sexual pessoal, social e historica: a educagdo sexual reflexa,
a informativa e a difusa. Segundo essa autora, a educacdo sexual reflexa, também chamada
reprodutivista, ¢ aquela que identifica as lacunas na compreensdo da sexualidade, mas é
conservadora, imovel e pessimista, porque nao acredita na possibilidade de supera-las; a
educacdo sexual informativa, por sua vez, é cientificista e prioriza a transmissdo de
informacdes detalhadas, em detrimento da reflex&o sobre essas informagdes na vida de cada

individuo; por fim, a educacéo sexual difusa consiste no reconhecimento de que a educacdo

2 GOLDBERG, M. A. A. Educagc&o sexual: uma proposta, um desafio. Sdo Paulo: Cortez, 1988.
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sexual ocorre inevitavelmente fora da escola e, por esse motivo, essa instituicdo deve evitar o
tema para preservar a sua suposta neutralidade.

Furlani (2011), por sua vez, identifica oito abordagens diferentes nas propostas de
educacdo sexual contemporéneas, as quais ela chama de abordagem bioldgico-higienista,
moral-tradicionalista, terapéutica, religioso-radical, dos direitos humanos, dos direitos
sexuais, emancipatoria e queer. Dessas, as quatro ultimas, segundo ela, “estdo mais proximas
do reconhecimento da diferenca como positiva e benéfica a um mundo que se encontra no
terceiro milénio” (p. 23).

A abordagem bioldgico-higienista, que prevalece na educacdo escolar, caracteriza-se
pelo determinismo bioldgico e por limitar-se aos temas relacionados a salde e a reproducao.
Segundo Furlani (2011), “Essa abordagem, restrita ao bioldgico, sempre esteve presente no
trabalho de educacdo sexual na escola, através das aulas de Ciéncias e de Biologia” (p. 16), o
que ela considera necessario, mas ao mesmo tempo problemaético, pelo fato de ser exclusiva.

Assim parece que, de maneira geral, os pesquisadores da area da sexualidade e da
educacdo sexual partem do pressuposto de que os alunos ja recebem contetdos suficientes
sobre 0s aspectos bioldgicos da sexualidade humana, e isso ndo basta, ou, que os contetdos da
chamada abordagem bioldgico-higienista estdo sempre presentes no curriculo escolar, todavia
recebendo um tratamento metodoldgico inadequado (AQUINO, 1997; BOARINI, 2004;
BONFIM, 2012; FIGUEIRO, 2009; FURLANI, 2011; NUNES; SILVA, 2006; OLIVEIRA,
2009; RIBEIRO, 1990; WEREBE, 1998). Fala-se, entdo, em educacdo sexual além da
informacédo (RIBEIRO, 1990), além da transversalidade (NUNES; SILVA, 2006), e assim
por diante. Boarini (2004), por exemplo, no texto O “ensino” da sexualidade e a
(des)informacéo do adolescente contemporaneo, apresenta uma série de respostas dadas por
adolescentes a questes simples tais como, 0 que é menstruagdo?, como ocorre a gravidez?,
como evita-la?, etc. Diante de respostas que demonstram que 0s alunos ndo tém esse
conhecimento, a que conclusao se chega? Os alunos recebem essa informacéo, porque ela esta
disponivel em grande quantidade, em varios meios aos quais os adolescentes tém acesso,
porém, esses meios revelam-se inadequados, dentre os quais se inclui o tipo de abordagem do
tema supostamente adotado pelo professor, biologizante e higienista, vinculado as suas
praticas tradicionais de ensino. Aquino (1997), na apresentacdo do livro Sexualidade na
escola: alternativas tedricas e praticas, organizado por ele, afirma que os textos selecionados

refletem o fato de que
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[...] a discussdo acumulada nos diferentes campos [da sexualidade humana]
ndo permite sequer uma regularidade conceitual, quanto mais uma unidade
de posicionamentos. Ha, entretanto, varios pontos em comum, e talvez o
mais evidente seja o do deslocamento da abordagem “biologizante” da
sexualidade humana para uma abordagem pluralista, em busca de uma
interdisciplinaridade possivel (AQUINO, 1997, p. 9).

Destarte, parece que a abordagem bioldgico-higienista da sexualidade ja esta garantida
a todos. A abordagem moral-tradicionalista, por sua vez, defende a manutencdo dos valores
morais tradicionais, ou, como descreve Furlani (2011), “colocam-se favoraveis aos ‘papéis
sexuais tradicionais, defendem a monogamia, o casamento, a castidade pré-marital, a
educacdo separada entre meninos e meninas; pregam a intolerancia com as praticas sexuais e
com 0s modos de viver a sexuaidade que ndo sejam os reprodutivos’ (p. 17). As criticas
feitas a esse tipo de abordagem destacam a censura e a discriminacgéo estimulada por ela como
seus principais problemas.

Ainda segundo Furlani (2011), a abordagem terapéutica é aquela que busca explicar
aspectos da sexualidade considerados “anormais’ ou “problematicos’, para entdo trata-los. A
homossexualidade é o principal alvo desse tipo de abordagem. Nesse caso a intervencdo é
feita geralmente por um psicologo, baseada no seguinte raciocinio: se ninguém nasce
homossexual, a homossexualidade € causada por fatores externos (que incluem a
possibilidade de “possessdo demoniaca’) e pode ser eliminada revertendo-se o processo de
formacdo desse “estilo de vida’ (FURLANI, 2011). Vale lembrar que as intervencdes
psicoterapicas para curar a homossexualidade foram vetadas aos psicologos pela resolucéo
CFP n°001/99 (GTPOS; ABIA; ECOS, 2009).

A abordagem religioso-radical, de acordo com Furlani (2011), “Caracteriza-se pelo
apego as interpretacdes da Biblia, usando o discurso religioso como uma ‘incontestavel
verdade’ na determinacéo das representagdes acerca da sexuaidade ‘norma’” (p. 20). No
Brasil, esse tipo de abordagem vem sendo estimulado pelo crescimento das igrejas
evangélicas e pelo “surgimento de comunidades que apelam para um fundamentalismo
catolico oriundas do movimento de Renovagdo Carismatica’ (p. 21). Segundo Furlani (2011),
as abordagens moral-tradicionalista, terapéutica e religioso-radical sdo semelhantes, em
decorréncia do fato de que elas surgem como reacdo as mudancas sociais ocorridas a partir da
década de 1960, vistas como ameacas a familia, aos papéis sexuais, a heterossexualidade, aos
valores, e, com o surgimento do HIV, a saude e a vida.

Ja a abordagem dos direitos humanos é aquela que, segundo Furlani (2011),

compromete-se de forma mais ampla “com a construcdo de uma sociedade melhor, menos
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desigual, mais humana — na totalidade semantica desses termos’ (FURLANI, 2011, p. 24),
baseada no reconhecimento de que existem identidades subordinadas (mulheres,
homossexuais, negros, indigenas, pobres, estrangeiros, migrantes, por exemplo) que precisam
ser protegidas contra a discriminag@o da qual sdo vitimas, e devem ter assegurados os direitos
comuns a todos os homens e mulheres.

Uma abordagem semelhante é a dos direitos sexuais que, no entanto, restringe-se ao
tratamento das questdes concernentes “as diversas identidades sexuais’ (FURLANI, 2011).
Baseia-se na Declaracdo dos Direitos Sexuais, a qual reconhece o direito a liberdade sexual
(artigo 1°), a autonomia sexual, a integridade sexual e a seguranca do corpo sexual (artigo 2°),
a privacidade sexual (artigo 3°), a justica (equidade) sexual (artigo 4°), ao prazer sexual
(artigo 5°), a expressdo sexual emocional (artigo 6°), a livre parceria sexual (artigo 7°), a fazer
escolhas reprodutivas livres e responsaveis (artigo 8°), a informacdo baseada na investigacao
cientifica (artigo 9°), a educacdo sexual integral (artigo 10°) e a atencdo a saude sexual (artigo
11°) (FURLANI, 2011).

Outra abordagem, a emancipatoria, deriva da concepcéo de “educacdo libertadora”
presente na obra de Paulo Freire (FURLANI, 2011). Baseia-se, portanto, no principio de que
“A comunicagdo auténtica, estabelecida pelo didlogo, € que transforma a pessoa em ‘ criadora
e sujeito’ de suapropriahistéria’ (idem, p. 31). Essa abordagem foi oficialmente adotada pela
primeira vez no Brasil pela Universidade do Estado de Santa Catarina (UDESC), em 1994,
quando foi criado o curso de Especializacdo em Educacdo Sexual nessa instituicdo, sob a
influéncia do professor César Nunes, da Universidade Estadual de Campinas (UNICAMP),
principal referéncia dessa abordagem (idem). Segundo Furlani (2011), essa abordagem possui
algumas influéncias marxistas, e toma a hipétese da repressdo a sexualidade como base de um
modelo critico de educacao sexual. De fato, Nunes cita Marx em alguns de seus trabalhos e
defende uma concepcao dialética da sexualidade, porém, nos mesmos trabalhos recorre a
Freud para explicar o papel da repressao sexual na formacgdo humana e a Reich para tratar das
possibilidades de emancipacdo que decorreriam da liberagdo sexual (NUNES, 1997; 2009).
Além disso, esse autor compreende o desenvolvimento humano a partir da inter-relacdo entre
as fases do desenvolvimento psicossexual da crianga, tal como descritas por Freud, e as fases
do desenvolvimento cognitivo, descritas por Piaget (NUNES; SILVA, 2006).

Por fim, a abordagem pds-estruturalista ou queer parte da critica feita por Foucault a
chamada hipotese repressiva: Foucault (2009) afirma que, ao contrério de reprimir, a
sociedade incita cada vez mais a producdo de discursos sobre o sexo, ditando normas que, ao

serem internalizadas, propiciam um controle mais efetivo sobre os corpos. Nesse sentido, a
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teoria queer deve lidar com a contradi¢do logica de se apresentar como uma antiteoria surgida
nos movimentos de contestacdo das identidades sexuais e, ao mesmo tempo, um fundamento
para o trabalho pedagodgico (FURLANI, 2011).

A implicacdo da teoria queer para a educagdo em geral e para a educacao sexual é que,
a partir dela, pretende-se desconstruir o curriculo escolar e o conhecimento transmitido pela
escola. O conceito de desconstrucdo surge na filosofia na obra de Derrida (FURLANI, 2011)
e é mais complexo do que a palavra sugere. Numa apropriagdo superficial, parece-me que
esse conceito é incorporado pela teoria queer na tentativa de superar a contradicdo légica que
se instalaria pela contestagdo dos discursos por meio da producgédo de novos discursos. Assim,
0 modo de contestar um discurso normatizador passa a ser compreendido ndo como producéo
de outro discurso, mas como desconstrucdo sistematica dos discursos existentes.

Segundo Furlani (2011), na educacao escolar o conceito de desconstrucdo implica o
desmantelamento das dicotomias, o questionamento das operagdes e processos envolvidos na
construgdo de determinadas ideias, o0 que significa “desestabilizar, questionar, fragilizar, por
em xeque” (p. 37) o conhecimento e o curriculo, garantindo visibilidade as identidades

subordinadas. Assim, Louro (2008) afirma que

[...] os contornos de uma pedagogia ou de um curriculo queer ndo sao 0s
usuais: faltam-lhe as proposicfes e 0s objetivos definidos, as indicacdes
precisas do modo de agir, as sugestdes sobre as formas adequadas para
“conduzir” os/as estudantes, a determinacdo do que “transmitir”. A teoria
que lhes serve de referéncia € desconcertante e provocativa. Tal como 0s
sujeitos de que fala, a teoria queer &, a0 mesmo tempo, perturbadora,
estranha e fascinante. Por tudo isso, ela parece arriscada. E talvez seja
mesmo... mas, seguramente, ela também faz pensar (p. 52-3).

Essa concepcdo de curriculo corrobora a definicdo apresentada no primeiro capitulo,
formulada por Lopes e Macedo (2011). Louro (2008) afirma que a teoria queer faz pensar,
mas, como afirma a psicologia historico-cultural, ndo existe pensamento sem conteddo e,
sendo assim, o pensamento ndo pode desconstruir algo que ainda ndo tenha sido construido.
Por outro lado, a teoria queer parece fazer muito sentido no campo da sexualidade, pois o
preconceito, a discriminacdo e a violéncia de género, por exemplo, sdo construidos
independentemente da escola, na vida cotidiana. Porém, o que é que haveria, além disso, para
desconstruir se, desde o inicio da escolarizacdo e em todas as disciplinas, fosse adotada a
proposta queer? Trata-se de levar ao extremo a relativizacdo dos contelidos, que ja no ponto

de partida sdo submetidos ao processo de desconstrucéo.
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Dentre os textos consultados, poucos fazem mencdo ao que deveria ser abordado na
escola. Figueir6 (2009) afirma, por exemplo, “qgue 0 assunto sexualidade [ ...] esta relacionado,
muito mais, com trabalhos de expressdo de sentimentos e atitudes e formacgédo de valores
morais, do que com contetido académico e cientifico a ser dominado intelectualmente pelos
alunos’ (p. 142). Werebe (1998), no entanto, sugere alguns contetidos pelos quais as criancas,
os pré-adolescentes e os adolescentes teriam curiosidade e interesse. Para o trabalho com
criangas ela propde o tratamento de questBes relacionadas a gravidez e as diferencas de
género; com pré-adolescentes a proposta é abordar as transformacdes fisicas e fisioldgicas que
ocorrem nesse periodo, a masturbacéo, e 0s “jogos homossexuais’; ja com o0s adolescentes 0
tratamento da sexualidade deve focar os diferentes tipos de relacionamento, a permissividade,
as possiveis consequéncias das relacdes sexuais, bem como as diversas praticas sexuais
existentes (WEREBE, 1998).

Os contelidos sugeridos por Werebe, porém, visam atender aos interesses imediatos
das criangas e adolescentes. Furlani (2011), por sua vez, entende que a informagéo deve
chegar antes e defende o que chama de cultura educacional de prevencdo, com a insercdo da
educacdo sexual j& na educacdo infantil. Sua proposta € multiculturalista e aponta o0s
movimentos sociais que podem contribuir para a insercdo no curriculo das identidades
subordinadas: os movimentos de mulheres; 0os movimentos LGBTTT (de léshicas, gays,
bissexuais, travestis, transexuais e transgéneros); 0os movimentos de negros e populagdes
quilombolas; os movimentos de populagdes indigenas; os movimentos de trabalhadores rurais
e sem-terra; 0s movimentos ecologicos; 0s movimentos pré-crianca e adolescente; 0s
movimentos étnicos; e, por fim, os movimentos pacifistas e antibelicistas (FURLANI, 2011).

Numa experiéncia de educacdo sexual recente realizada em uma escola municipal de
ensino fundamental, com alunos do sétimo ano, tomada aqui como exemplo por se apresentar
como fundamentada na psicologia histérico-cultural e nos PCN, foram realizados quinze
encontros e abordados nove temas, quais sejam: (1) conceito de sexualidade; (2) conceito
social de adolescéncia; (3) fisiologia e saude; (4) saude sexual e reprodutiva; (5) iniciacao
sexual; (6) gravidez na adolescéncia; (7) violéncia sexual; (8) padrdes de beleza e atitudes de
discriminacao; e (9) género e diversidade sexual (MAIA et al., 2012).

Penso, no entanto, que a proposta de contetdos mais bem sistematizada e completa é a
do guia de educacdo sexual anteriormente apresentado (GTPOS; ABIA; ECOS, 2009). Esse
guia se organiza a partir de seis grandes temas (conceitos fundamentais), divididos em
topicos, 0s quais por sua vez sdo abordados em quatro niveis distintos, referentes aos niveis

de desenvolvimento infancia (de 5 a 8 anos de idade), puberdade (de 9 a 12 anos),
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adolescéncia inicial (de 12 a 15 anos) e adolescéncia (de 15 a 18 anos). Para cada nivel, em
cada topico, existem “mensagens a serem desenvolvidas’, as quais indicam os contetdos a
serem tratados de forma bem detalhada. Destarte, os seis temas selecionados sé&o
desenvolvimento humano, relacionamentos, comunicagdo, comportamento sexual, saude
sexual e reprodutiva, e sociedade e cultura (GTPOS; ABIA; ECOS, 2009), subdivididos

conforme o Quadro 1 abaixo, que reproduz uma tabela do guia:

Quadro 1 — Conceitos e tdpicos fundamentais do guia de educagéo sexual do GTPOS, ABIA e ECOS

Desenvolvimento humano: Comportamento sexual:
e Anatomia e fisiologia reprodutiva e Sexualidade ao longo da vida
e Reprodugdo e  Masturbacdo
e Puberdade e Vida sexual compartilhada
e Corpo e autoestima e Desejo e prazer sexual
e  Atracéo heterossexual, homossexual e bissexual e Fantasia
e Disfuncéo sexual

Relacionamentos:

e Familia Saude sexual e reprodutiva:
e Amizade e Meétodos anticoncepcionais
e Amor e Aborto
e Namoro e relacionamentos eventuais e Doencas sexualmente transmissiveis e infeccdo
e Casamento e unido estavel por HIV
e Paternidade/Maternidade e  Préticas de sexo protegido
e  Abuso sexual
Comunicagdo: e Salde reprodutiva
e Valores
e Decisdes Sociedade e cultura:
e Comunicacao Sexualidade e sociedade
e Assertividade Relagdes de género
e Negociacdo Sexualidade, direito e cidadania
e Busca de ajuda Sexualidade e religido

Diversidade
A sexualidade e a midia
A sexualidade e as artes

Extraido de: GTPOS; ABIA e ECOS (2009, p. 35).

A dificuldade em encontrar propostas de contetidos sistematizados para a educagéo
sexual talvez decorra principalmente dos seguintes fatores: primeiro, a preocupacao central
dos pesquisadores é a metodologia empregada no trabalho de educacdo sexual; segundo, 0s
blocos de conteudos previstos nos PCN, que serdo apresentados no proximo capitulo, séo
aceitos como referéncia para o trabalho de educacdo sexual com a condicao de que se supere a
énfase nos aspectos biologicos da sexualidade, o que também remete ao tratamento didatico e
metodolégico do assunto. Assim, Figueird (2009), por exemplo, citada anteriormente,
apresenta uma série de prescricbes metodologicas para o educador sexual, defendendo a

exposicdo dialogada dos contetdos, o debate aberto, a dramatizacdo e as técnicas grupais,
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bem como o uso de estratégias e recursos tais como desenho, modelagem, recortes e colagem,
“filmes, musicas, cenas de novelas, livros de literatura, pesquisas, manchetes de revistas e de
jornais’ (FIGUEIRO, 2009, p. 157).

Apos essa breve exposicdo das questdes formuladas no campo das pesquisas sobre a
sexualidade e a educacgédo sexual apresentarei, no proximo capitulo, os objetivos, métodos e
conteudos recomendados pelo MEC e pela UNESCO nas suas propostas de educacdo sexual,

as quais serdo analisadas no capitulo cinco.



CAPITULO 4
As propostas de educacao sexual do MEC e da UNESCO

[...] pela escandalosa irregularidade de sua vida sexual, [...] ele se
revelou um inimigo da Sociedade, um subversor, minhas senhoras e
meus senhores, de toda Ordem, de toda Estabilidade, um conspirador
contra a propria Civilizacéo.

(HUXLEY, 2004, p. 182)
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Até aqui ja foram tratadas a situacdo da educacdo escolar na sociedade atual, algumas
caracteristicas das correntes pedagogicas hegeménicas, a pedagogia historico-critica como
teoria pedagogica contra-hegemonica, bem como algumas informacdes historicas e teodricas
acerca da educacéo sexual na escola. Em seguida seréo apresentadas as propostas de educacao
sexual do MEC e da UNESCO intituladas, respectivamente, Orientacdo Sexual (BRASIL,
1997a; 1997b) e Orientacdo Teécnica Internacional sobre Educacdo em Sexualidade
(UNESCO, 2010). De certa forma, trata-se de uma pré-analise dos documentos, tendo em
vista 0 agrupamento dos dados obtidos em trés categorias, quais sejam, objetivos, métodos e
conteudos das propostas, ja decorrentes de uma concepcdo de educacdo que pressupde a
existéncia desses elementos em qualquer processo pedagdgico.

Passarei agora a apresentacdo das propostas que serdo analisadas, comecando pela

proposta dos PCN, primeira a ser publicada, ha quinze anos.

4.1 A educagéo sexual como tema transversal nos PCN

Ribeiro (2004) aponta a publicacdo dos PCN como o marco inaugural do atual
momento da educagdo sexual nas escolas brasileiras. Isso porque pela primeira vez a
educacao sexual foi instituida como contetdo curricular para o ensino fundamental em todo o
pais. Antes, 0 que havia eram apenas iniciativas isoladas e projetos desenvolvidos no ambito
de algumas secretarias municipais e estaduais de educacdo (RIBEIRO, 2004), tal como visto
no capitulo precedente.

Sao dois os volumes de educacdo sexual dos PCN: o primeiro contém as diretrizes
para o trabalho com alunos do primeiro e segundo ciclos do ensino fundamental (BRASIL,
1997a); o segundo, para o terceiro e quarto ciclos* (BRASIL, 1997b). As diferencas entre os
dois sdo minimas, e estdo mais relacionadas a organizacdo do texto do que ao seu conteudo.
Além disso, 0 MEC inseriu o tema da sexualidade também no segundo volume do Referencial
Curricular Nacional para a Educacdo Infantil (RCNEI), intitulado Formacéao pessoal e social
(BRASIL, 1998). Embora esse documento nédo tenha sido incluido na anélise aqui realizada,
convém destacar a concepcdo de sexualidade nele apresentada, a qual remete a concepgédo

psicanalitica, a meu ver, mais explicitamente do que os PCN. Isso se justifica, provavelmente,

! Conforme nota da pagina 53, ap6s a promulgacdo da Lei n. 11.274/06 (BRASIL, 2006) e com a publicacéo da
Resolugdo CNE/CEB n. 4/10, o ensino fundamental divide-se agora em duas fases: os 5 anos iniciais,
correspondentes aos primeiro e segundo ciclos, e 0s 4 anos finais, correspondentes aos terceiro e quarto ciclos
anteriormente existentes.
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em funcdo da faixa etaria das criancas as quais se destina, correspondente ao periodo de
manifestacdo dos instintos sexuais pré-genitais, tal como caracterizado por Freud. Assim, a

sexualidade

[...] é entendida como algo inerente, que esta presente desde o0 momento do
nascimento, manifestando-se de formas distintas segundo as fases da vida.
Seu desenvolvimento é fortemente marcado pela cultura e pela historia, [...]
A marca da cultura faz-se presente desde cedo no desenvolvimento da
sexualidade infantil, por exemplo, na maneira como os adultos reagem aos
primeiros movimentos exploratdrios que as criangas fazem em seu corpo.

[...] Em momentos diferentes de sua vida, elas podem se concentrar em
determinadas partes do corpo mais do que em outras (BRASIL, 1998, p. 17).

Em seguida, o documento descreve os comportamentos sexuais esperados nas fases
oral, anal e falica do desenvolvimento infantil, no intuito de auxiliar os professores a lidar
com as diversas formas de expressdo da sexualidade no ambiente escolar (BRASIL, 1998). J&
nos PCN, a sexualidade € definida simplesmente “como algo inerente a vida e a salde, que se
expressa no ser humano, do nascimento até a morte” (BRASIL, 1997b, p. 287), de modo que
aborda-la na escola relaciona-se “com o direito ao prazer e ao exercicio da sexualidade com
responsabilidade” (idem, ibidem, grifo meu).

Para justificar a inclusdo do tema no curriculo, o MEC afirma que existe uma demanda
crescente por trabalhos de educacéo sexual na escola, “devido a preocupacdo dos educadores
com o grande crescimento da gravidez indesejada entre as adolescentes e com o risco da
contaminacdo pelo HIV (virus da AIDS) entre os jovens’ (BRASIL, 1997a, p. 77). Para
corroborar essa afirmacdo, o MEC apresenta os resultados da pesquisa Datafolha ja
apresentados pelo guia do GTPOS, ABIA e ECOS, segundo a qual “86% das pessoas ouvidas
eram favoraveis a inclusdo da Orientacdo Sexua nos curriculos escolares’ (idem, ibidem).
Todavia, 0 MEC reconhece o peso das objecdes ao trabalho de educacdo sexual na escola, e
propde como solucdo o envolvimento das partes interessadas na discussdo do tema, e
apresenta dados que supostamente comprovam a necessidade de se oferecer educagédo sexual
na escola, para serem transmitidos aqueles que se opdem a esse trabalho, sempre ressaltando
gue “o papel da escola é abrir espago para que a pluralidade de concepc¢des, valores e crencas
sobre sexualidade possa se expressar” (BRASIL, 1997b, p. 305).

A seguir apresentarei quais sdo 0s objetivos, métodos e contetdos da educacdo sexual

que, segundo os PCN, estariam de acordo com o papel atribuido a escola.
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4.1.1 Objetivos

Segundo os PCN, a insercdo dos temas transversais no curriculo atende, de modo
geral, aos objetivos do ensino fundamental de capacitar os alunos para “eleger critérios de
acao pautados na justica, detectando e rejeitando a injustica quando ela se fizer presente,
assim como criar formas nédo-violentas de atuacéo nas diferentes situacdes da vida" (BRASIL,
2000, p. 55). Nesse contexto, a educagdo sexual deve “contribuir para que os alunos possam
desenvolver e exercer sua sexualidade com prazer e responsabilidade” (BRASIL, 1997b, p.
311), e para isso a escola deve garantir que ao concluir o ensino fundamental os alunos sejam

capazes de:

- [1] respeitar a diversidade de valores, crencas e comportamentos relativos a
sexualidade, reconhecendo e respeitando as diferentes formas de atracdo
sexual e seu direito a expressdo, garantida a dignidade do ser humano;

- [2] compreender a busca do prazer como um direito e uma dimensao da
sexualidade humana;

- [3] conhecer seu corpo, valorizar e cuidar de sua saide como condigdo
necessaria para usufruir prazer sexual;

- [4] identificar e repensar tabus e preconceitos referentes a sexualidade,
evitando comportamentos discriminatorios e intolerantes e analisando
criticamente os estereotipos;

- [5] reconhecer como construgdes culturais as caracteristicas socialmente
atribuidas ao masculino e ao feminino, posicionando-se contra
discriminac0es a eles associadas;

- [6] identificar e expressar seus sentimentos e desejos, respeitando 0s
sentimentos e desejos do outro;

- [7] reconhecer o consentimento mituo como necessario para usufruir
prazer numa relacéo a dois;

- [8] proteger-se de relacionamentos sexuais coercitivos ou exploradores;

- [9] agir de modo solidario em relacdo aos portadores do HIV e de modo
propositivo em ac¢des publicas voltadas para prevencdo e tratamento das
doencas sexualmente transmissiveis/AIDS;

- [10] conhecer e adotar préaticas de sexo protegido, desde o inicio do
relacionamento sexual, evitando contrair ou transmitir doencas sexualmente
transmissiveis, inclusive o virus da AIDS;

- [11] evitar uma gravidez indesejada, procurando orientagéo e fazendo uso
de métodos contraceptivos;

- [12] consciéncia critica e tomar decisGes responsaveis a respeito de sua
sexualidade (BRASIL, 1997b, p. 311-2).

Os objetivos acima sdo, portanto, os objetivos gerais da educacdo sexual na escola.
Nos PCN os contetidos propostos estdo divididos em trés blocos, e cada bloco tem seus
objetivos especificos. Destarte, o bloco “corpo: matriz da sexualidade” tem como objetivo
propiciar a construcdo de “nocdes, imagens, conceitos e valores a respeito do corpo em que

esteja incluida a sexualidade como algo inerente, saudavel, necessaria e desejavel da vida
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humana’ (BRASIL, 1997a, p. 96), explicitando-se as varias dimensdes da sexualidade nos
conteudos das diversas disciplinas escolares que compdem o curriculo, quais sejam: lingua
portuguesa, matematica, ciéncias naturais, histdria, geografia, artes, educacao fisica e lingua
estrangeira® (BRASIL, 1997a; 1997b).

O objetivo do bloco “relacbes de género” é fazer com que o aluno abandone “a
explicacdo da natureza como a responsavel pela grande diferenca existente entre 0s
comportamentos e lugares ocupados por homens e mulheres na sociedade” (BRASIL, 19973,
p. 99), o que implica em “combater relacBes autoritarias, questionar a rigidez dos padrdes de
conduta estabelecidos por homens e mulheres e apontar para sua transformacdo” (idem,
ibidem). O bloco “prevengdo as doengas sexualmente transmissiveis/AIDS” tem como
objetivo principal oferecer informacdes sobre as DST tendo como foco “a promocéo de
condutas preventivas, enfatizando-se a distingdo entre as formas de contato que propiciam
risco de contagio daquelas que, na vida cotidiana, ndo envolvem risco algum” (idem, p. 100).

Nos PCN é defendida a ideia de que o trabalho de educacdo sexual na escola
complementa a educacdo familiar e ndo tem o objetivo de sobrepujar os valores transmitidos
pela familia (BRASIL, 1997a; 1997b). Ainda assim, para diminuir possiveis resisténcias ao
trabalho, recomenda-se que a escola informe a familia sobre a inser¢do da educagdo sexual no
curriculo, esclarecendo que a abordagem do tema se fard “a partir de uma visdo pluralista de
sexualidade e [...] ndo compete a escola, em nenhuma situacéo, julgar como certa ou errada a
educacdo que cada familia oferece” (BRASIL, 19973, p. 85). O principio de ndo intervencéo
nos valores e relacionamentos familiares sé néo se aplica em caso de violacdo dos direitos das
criangas e dos jovens pela familia, situacdo que deve ser comunicada imediatamente a

{3

autoridade competente para avalia-la. Trata-se, portanto, de ampliar “o0 leque de
conhecimentos e de opcdes para que o proprio aluno escolha seu caminho” (idem, ibidem),

objetivo reiterado pelo MEC em vérios pontos dos documentos (BRASIL, 1997a, 1997b).
4.1.2 Métodos
O tipo de tratamento metodoldgico conferido ao tema da sexualidade ja esta contido

no conceito de transversalidade, apresentado no primeiro capitulo. Segundo os PCN, as

disciplinas classicas ndo séo suficientes para alcancar os objetivos propostos para a educacao

2 A disciplina de lingua estrangeira é oferecida apenas aos alunos dos terceiro e quarto ciclos do ensino
fundamental, ou seja, do sexto ao nono ano (BRASIL, 1997b).
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sexual, devendo, portanto, cada uma delas articular seu conteido com questdes relacionadas a
sexualidade, em atividades programadas ou ndo programadas.

Mas, ainda de acordo com os PCN, a abordagem do tema pode ser feita também de
forma ndo transversal com os alunos do sexto ao nono ano, por exemplo, “em um espago
especifico [...] na forma de uma hora-aula semanal para os alunos (dentro ou fora da grade
horéaria existente, a depender das condi¢des de cada escola)” (BRASIL, 1997b, p. 308, grifo
meu). 1sso porque se considera que “a partir da puberdade, os alunos também ja trazem
questdes mais polémicas sobre a sexualidade e ja apresentam necessidade e melhores
condi¢bes para refletir sobre tematicas como aborto, virgindade, homossexualidade,
pornografia, prostituicdo e outras’ (idem, ibidem).

Recomenda-se entdo que o trabalho de educacdo sexual em espaco especifico seja
realizado por professor ou profissional da educacdo que tenha conhecimento aprofundado
sobre o tema, ja que ele é multidisciplinar. No entanto, mais importante do que o
conhecimento aprofundado é que o profissional responsével por esse trabalho sga “um
interlocutor confiavel e significativo para acolher as expectativas, opinides e davidas, além de
ser capaz de conduzir debates sem impor suas opinides’ (BRASIL, 1997b, p. 331-2).

Caso os responsaveis pelo aluno ndo aceitem sua participacdo nas discussdes sobre o
tema e essa resisténcia ndo possa ser contornada, o aluno podera ser dispensado do grupo de
educacao sexual. Com o grupo formado, o trabalho deve se iniciar com “0 estabelecimento de
regras de participacdo” (BRASIL, 1997b, p. 332), importantes para que 0s participantes
sintam-se a vontade. Essas regras, portanto, devem envolver a frequéncia, o sigilo, o respeito
as opinides divergentes e outras semelhantes (idem).

Em decorréncia da metodologia proposta, ndo devem exigtir “programas ‘prontos’ a
serem apresentados aos alunos. Eles é que devem ser convidados a trazer suas demandas e
interesses a0 educador” (BRASIL, 1997b, p. 333). O trabaho deve considerar o
conhecimento prévio dos alunos sobre cada tema e se iniciar a partir desse conhecimento. O
coordenador do grupo deve ser capaz de “problematizar e explicitar os valores plurais
existentes em cada tema, além de oferecer informac&o correta do ponto de vista cientifico”
(idem, p. 334). No entanto, o oferecimento de informagdes cientificas deve levar em conta“o
carater dindmico da evolucdo da ciéncia’ (idem, ibidem) e a “impossibilidade, mesmo para
adultos, de verdades absolutas e imutaveis, pois, enquanto componente da subjetividade, a
sexualidade se constréi e se modifica ao longo de toda a vida® (BRASIL, 1997b, p. 335).
Assim, as discussoes sobre alguns temas podem levar os participantes a conclusdes diferentes,
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e devem ser “fechadas’ com “a explicitacéo de pontos que devem ser refletidos, ndo havendo

resposta consensual sobre ele” (idem, p. 334).

O fato de a sexualidade ter sido incluida no curriculo escolar como tema transversal

obrigou-me a verificar nos parametros de todas as disciplinas se haviam orientagdes relativas

ao tratamento desse tema. Assim, as orientacdes metodologicas referentes ao temas

transversais ou especificamente a educacao sexual nos documentos de lingua portuguesa (LP),
matematica (MAT), ciéncias naturais (CN), histéria (HIS), geografia (GEO), artes (ART),

educacdo fisica (EF) e lingua estrangeira (LE) foram reunidas no Quadro 2 abaixo:

Quadro 2 — Orientacdes metodoldgicas contidas nos PCN das disciplinas cléssicas do curriculo escolar?

LP

Os conteldos dos temas transversais, assim como as praticas pedagégicas organizadas em funcéo da
sua aprendizagem, podem contextualizar significativamente a aprendizagem da lingua, fazendo com
que o trabalho dos alunos reverta em producfes de interesse do convivio escolar e da comunidade. Ha
inimeras situacdes possiveis: produgdo e distribuicdo de livros, jornais ou quadrinhos, veiculando
informagdes sobre os temas estudados; murais, semindrios, palestras e panfletos de orientagdo como
parte de campanhas para o uso racional dos recursos naturais e para a prevencdo de doencas que afetam
a comunidade; folhetos instrucionais sobre primeiros socorros; cartazes com os direitos humanos, da
crianga, do consumidor, etc. (BRASIL, 1997d, p. 37).

O trabalho desenvolvido a partir dos temas transversais [...] demanda participacio efetiva e
responsavel dos cidaddos, tanto na capacidade de analise critica e reflexdo sobre os valores e
concepgdes veiculados quanto nas possibilidades de participacdo e de transformacdo das questdes
envolvidas.

Por tratarem de questdes sociais contemporaneas, que tocam profundamente o exercicio da cidadania,
0s temas transversais oferecem inimeras possibilidades para o uso vivo da palavra, permitindo muitas
articulagcdes com a area de Lingua Portuguesa (BRASIL, 1997¢, p. 40).

Os aspectos polémicos inerentes aos temas sociais, por exemplo, abrem possibilidades para o trabalho
com a argumentacdo — capacidade relevante para o exercicio da cidadania —, por meio da analise das
formas de convencimento empregadas nos textos, da percepcdo da orientacdo argumentativa que
sugerem, da identificagcdo dos preconceitos que possam veicular no tratamento de questdes sociais etc.
Procurando desenvolver no aluno a capacidade de compreender textos orais e escritos e de assumir a
palavra, produzindo textos em situacdes de participacdo social, o que se propde ao ensinar os diferentes
usos da linguagem é o desenvolvimento da capacidade construtiva e transformadora. O exercicio do
didlogo na explicitacdo, contraposicdo e argumentagdo de ideias é fundamental na aprendizagem da
cooperacdo e no desenvolvimento de atitudes de confianca, de capacidade para interagir e de respeito ao
outro. A aprendizagem desses aspectos precisa, necessariamente, estar inserida em situagdes reais de
intervenc¢ado, comecando no ambito da propria escola (idem, p. 41).

MAT

Os conteidos matematicos permitem a construcdo de um instrumental fundamental para a compreensao
e analise das questdes relativas & sexualidade numa dimensdo macrossocial. Por exemplo, é possivel
compreender por meio da andlise de dados estatisticos a diferenca de remuneragdo de trabalho de
homens e mulheres e do acesso aos cargos de chefia; 0 aumento da incidéncia da gravidez prematura
entre jovens e adolescentes; o comportamento das doencas sexualmente transmissiveis, e discutir e
avaliar a eficiéncia das politicas publicas voltadas para essa questdo (BRASIL, 1997f, p. 30).

E possivel mesmo que os proprios docentes, em decorréncia de seus valores e de suas representacoes

® Foram destacadas no quadro as palavras e/ou expressdes que relacionam o trecho aos temas transversais
(sublinhado) e as palavras que indicam relagcbes com métodos pedagogicos anteriormente apresentados (negrito).




126

MAT

acerca das competéncias de ambos 0s sexos para aprender Matematica, contribuam para que rapazes e
mogas sintam-se mais ou menos capazes ante esse conhecimento.

Como importante instituicdo formadora de cidaddos, a escola ndo pode reafirmar os preconceitos em
relacdo a capacidade de aprendizagem de alunos de diferentes sexos (BRASIL, 1997f, p. 30)

CN

Os contelidos tratados neste bloco tematico [Ser humano e salde] permitem indmeras conexdes com
aqueles propostos nos outros dois blocos [Ambiente e Recursos tecnolégicos], bem como com os temas
transversais Saude e Orientacdo Sexual.

Por exemplo, ao tratar a reproducdo humana, pode-se compara-la a reproducao de outros seres vivos, em
que se observam rituais de acasalamento e comportamentos de cuidado com a prole. Podem-se
estabelecer diferencas e semelhancas entre tais comportamentos — o que é instintivo nos animais e no ser
humano, o que é modelado pela cultura e pelas convengbes sociais nos humanos, as diferencas de
padrdes nas diferentes culturas e nos diferentes tempos. Pode-se tratar da alimentacdo no estudo das
cadeias e teias alimentares evidenciando-se a presenca do homem como consumidor integrante da
natureza (BRASIL, 1997g, p. 40).

As questdes sobre sexualidade, que muito provavelmente surgirdo, merecem ser trabalhadas. [...] E
importante que o professor esteja atento e explicite os aspectos culturais envolvidos, buscando evitar
preconceitos e responder dividas, valorizando os vinculos entre afeto, responsabilidade, sexualidade e
autoestima. E também da maior importancia que o grau de maturidade psiquica e bioldgica da classe seja
parametro no aprofundamento das respostas ou investigacdes acerca desses assuntos (idem, p. 66).

Ao trabalhar sobre reproducdo e sexualidade, é essencial que o professor reconheca as duvidas dos
estudantes, as representacfes que eles j& fazem sobre os sistemas reprodutores humanos masculino e
feminino e aspectos psicologicos envolvidos por intermédio do que falam, escrevem ou desenham.
(BRASIL, 1997h, p. 76).

[...] Pesquisas orientadas em atlas anatdbmicos, leitura e producdo de texto, trabalhos com videos e
animacgdes em computadores sdo recursos importantes. [...] Ao destacar atitudes e valores relativos a
sexualidade, é importante que atividades especificas sejam desenvolvidas, como debates, producéo de
cartazes e textos, dramatizacdo e outras que enfoquem temas dessa natureza, cuidando-se para que sejam
bem definidas e compreendidas pelos estudantes (idem, p. 77).

Em estudos relativos a sexualidade, as informagdes devem ser claras e objetivas, combatendo
preconceitos que atrapalham o desenvolvimento e valorizando o respeito ao proprio corpo, as vontades e
as duvidas, bem como o respeito ao corpo e aos sentimentos dos parceiros, na perspectiva do respeito
mutuo e da convivéncia solidaria (idem, p. 106).

No quarto ciclo, alunos e alunas ja tém conhecimentos sobre o processo de gravidez. No entanto, a
gravidez precoce e indesejada esta bastante relacionada a utilizacdo inadequada ou a nédo utilizacdo de
métodos anticoncepcionais. A coleta e analise desses dados, bem como a comparacdo entre 0s varios
métodos quanto a sua utilizacdo correta, ao seu modo de acdo, eficiéncia e efeitos colaterais, devem
deixar os jovens mais seguros quanto as suas atitudes praticas (idem, ibidem).

GEO

[...] é possivel compreender, por meio da analise de dados estatisticos, a diferenca de remuneracao de
trabalho de homens e mulheres e do acesso aos cargos de chefia; o aumento da incidéncia de gravidez
indesejada entre jovens e adolescentes, 0 comportamento das doencas sexualmente transmissiveis e a
discussdo sobre onde se assentam as raizes das desigualdades nas relag@es de trabalho. [...]

A postura do professor é fundamental, uma vez que ele transmite valores em relagdo a sexualidade em
seu trabalho. [...] “[...] Ao orientar todas as discussdes, deve, ele proprio, respeitar a opinido de cada
aluno e a0 mesmo tempo garantir o respeito e a participagdo de todos’.

Outra forma de transversalizar os contetdos de Orientacdo Sexual com Geografia pode se dar por meio
da cartografia. Por exemplo, no caso de Doencas Sexualmente Transmissiveis, esses dados podem ser
espacializados e a partir dai se discutir a sua ocorréncia e distribuicdo. No caso da Aids, por que ela tem
a distribuicdo atual? Que fatores geograficos estariam associados aos comportamentos de risco? Por
meio desse trabalho com a cartografia poderiamos fornecer problemas reais que permitem conferir
significado as ideias, conceitos e procedimentos geograficos (BRASIL, 1997k, p. 45-6).
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ART

E importante a escolha de producdes de arte que possibilitem um dialogo entre os alunos a partir do que
as obras provocam neles; se uma obra mostra, por exemplo, um casal de namorados, pode trazer a tona a
concepgdo que tém de um homem e uma mulher, possibilitando que sua aprendizagem inclua as
dimensBes culturais, afetivas e sociais da sexualidade. Cria-se um espa¢o onde o0s alunos possam
formular questBes, dentro de sua experiéncia pessoal, em conversa com a experiéncia do artista,
ressignificando valores transmitidos pelo processo de socializa¢do no que diz respeito a esse tema.

As obras de arte podem também contribuir para ampliar as dimensdes da compreensao dos alunos sobre
a sexualidade humana, quando documentam ac¢es de homens e mulheres em diferentes momentos da
histéria e em culturas diversas: no intercruzamento do tema Pluralidade Cultural com o de Orientacéo
Sexual, outra vez os alunos podem transitar pelas diferencas, o que contribui para o aprofundamento de
conceitos e a formacgao da opinido particular de cada um (BRASIL, 19971, p. 75).

As producdes artisticas podem contribuir para alargar as dimensdes da compreensdo que se tém da
sexualidade humana, quando documentam acdes de homens e mulheres em diferentes momentos da
histdria e em culturas diversas.

Uma constante da historia da arte é a representacdo da figura humana. As obras de arte que apresentam
relacfes humanas existem nas mais variadas formas: [...] Por meio da apreciagdo dessas obras os alunos
podem refletir e expressar-se sobre diferencas sexuais, diferencas de atitudes, valores e inter-relaces
humanas (BRASIL, 1997m, p. 39-40).

EF

[...] a Educacdo Fisica propicia uma experiéncia de aprendizagem peculiar ao mobilizar os aspectos
afetivos, sociais, éticos e de sexualidade de forma intensa e explicita, o que faz com que o professor de
Educacdo Fisica tenha um conhecimento abrangente de seus alunos. Levando essas questdes em conta e
considerando a importancia da prépria area, evidencia-se cada vez mais, a necessidade de integragdo
(BRASIL, 1997n, p. 22).

No que tange a guestdo do género, as aulas mistas de Educagdo Fisica podem dar oportunidade para
gque meninos e meninas convivam, observem-se, descubram-se e possam aprender a ser tolerantes, a
ndo discriminar e a compreender as diferencas, de forma a ndo reproduzir estereotipadamente relagdes
sociais autoritarias (idem, p. 25).

[...] numa atividade de vivéncia e apreciagdo critica, pode-se conhecer a diversidade de linguagens
corporais que se expressam num desfile de escola de samba, em que criangas, passistas, malabaristas,
ritmistas, ala das baianas compBem, cada um a seu modo, uma manifestacdo de intensa riqueza
simbolica. Essa experiéncia pode ser pano de fundo para uma reflexdo sobre conceitos e preconceitos
relativos a nudez, ao corpo do idoso e do jovem, e a diversidade de biétipos e formas de expressao
corporal. Outra vez se pretende evitar uma abordagem apenas discursiva, mas sim buscar a construcéo
de situacOes nas quais conceitos, preconceitos, valores e atitudes tenham consequéncias efetivas, reais,
concretas (BRASIL, 19970, p. 41).

Pode-se estimular os alunos a comparar o desenvolvimento do futebol a outros esportes, como o
basquete, que inicialmente foram praticados apenas por homens e que, num segundo momento,
desenvolveram-se sob as caracteristicas femininas, criando um estilo préprio, nem melhor nem pior que
0 modelo masculino. Pode-se atuar concretamente contra o preconceito expresso na falsa ideia de que
“homem ndo danca’, cultivando as possibilidades de expressdo masculina nas atividades ritmicas e
expressivas.

[...] As aulas mistas de Educacdo Fisica podem dar oportunidade para que meninos e meninas
convivam, observem-se, descubram-se e possam aprender a ser tolerantes, a ndo discriminar e a
compreender as diferencas, de forma a ndo reproduzir, de forma estereotipada, relacbes sociais
autoritarias.

Cabe, por Ultimo, alertar para a importancia de uma reflexdo dos professores sobre quais séo os valores e
0s conceitos, cultivados implicitamente, que mantém, instalam ou ainda reforcam um papel de
submisséo nas relagBes que ocorrem no ambiente escolar, pautadas nas guestdes de género (idem, p.
42).

LE

Os temas transversais podem ser focalizados pela analise comparativa de como questdes particulares
sdo tratadas no Brasil e nos paises onde as linguas estrangeiras sdo faladas como lingua materna e/ou
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lingua oficial. [...]

[...] a necessidade de que os textos abordem os temas transversais, que podem ser tratados em niveis
diferentes, dependendo do pré-conhecimento de mundo, sistémico e de organizacdo textual do aluno.
Isso ndo quer dizer, contudo, que esses temas s6 podem ser trazidos para a sala de aula quando o aluno
LE tiver avangado nesses conhecimentos. Pode-se, por exemplo, tratar da questdo da posi¢do da mulher na
sociedade ou da preservagdo do meio ambiente em textos que envolvam pouco conhecimento sistémico
ou até que envolvam mais conhecimento desse tipo do que o aluno disponha. Em outras palavras, a
questdo crucial é o objetivo proposto para a realizacdo da tarefa pedagdgica, levando-se em conta a
adequacdo do tema a idade do aluno e ao meio social em que vive (BRASIL, 1997p, p. 44).

Fonte: BRASIL, 1997d; 1997e; 1997f; 1997¢; 1997h; 1997k; 19971; 1997m; 1997n; 19970; 1997p.

No quadro é possivel perceber que nem sempre é vidvel separar método e conteudo
proposto. Note-se também desde ja que o quadro ndo contempla recomendacdes extraidas dos
documentos elaborados para a disciplina de historia, curiosamente a Unica que nao faz
mencao a possibilidades metodoldgicas de transversalizagdo do tema sexualidade, nem no
documento para os dois primeiros ciclos do ensino fundamental nem no documento para 0s
dois ultimos ciclos. Embora possa parecer um inconveniente a transcricdo de trechos tdo
longos dos PCN num Udnico quadro, penso que, além desse procedimento ser Util para evitar
distorgdes no conteudo a ser analisado, também evita que se tenha que retornar aos varios
documentos nos quais esses contelidos estdo dispersos.

Para finalizar a apresentacdo dos métodos recomendados para o tratamento da
sexualidade na escola, destaco o papel atribuido ao educador sexual nesse processo: segundo
0 MEC, sua atuacdo deve “polemizar posi¢des hegemonicas’ (BRASIL, 1997b, p. 335)
“contribuindo para abrir as perspectivas e os horizontes da discussdo [...] Essa atuacdo
contribui também para o bem-estar e para a constru¢cdo de uma ética autbnoma, nao
individualista, social no trato das questdes da sexualidade, tema tdo polémico nos dias de
hoje” (BRASIL, 1997b, p. 335).

4.1.3 Conteudos

Os conteudos propostos para a educacdo sexual pelos PCN sdo divididos em trés
blocos, j& mencionados anteriormente: (1) corpo: matriz da sexualidade; (2) relacdes de
género; e (3) prevencao as doencas sexualmente transmissiveis (BRASIL, 1997a; 1997b).
Alguns elementos presentes na concepcdo do tema merecem destaque porque permitem
identificar a psicanalise como referéncia tedrica implicita na compreensdo da sexualidade.
Afirma-se, por exemplo, que “A sexualidade tem grande importancia no desenvolvimento e
na vida psiquica das pessoas, pois [...] relaciona-se com a busca do prazer” (BRASIL, 1997b,
p. 81), e que “Os contatos de uma mée com o seu filho despertam nele as primeiras vivéncias
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de prazer. Essas primeiras experiéncias sensuais de vida e de prazer nao sdo essencialmente
bioldgicas, mas constituirdo o acervo psiquico do individuo, serdo o embrido da vida mental
no beb&’ (BRASIL, 1997b, p. 81).

No primeiro bloco de contelidos, “Corpo: matriz da sexualidade”, distinguem-se 0s
conceitos de organismo e corpo: organismo, de acordo com o documento do MEC, remete a
“infraestrutura basi ca biol 6gica dos seres humanos’ (BRASIL, 1997a, p. 96); e corpo, por sua
vez, é “0 organismo atravessado pela inteligéncia e desgo” (idem, ibidem). Nesse sentido, a
abordagem do corpo deve ir além do fornecimento habitual de informacgdes anatdmicas e
fisiol6gicas, devendo englobar “os fatores culturais que intervém na construcdo da percepcao
do corpo” (idem, ibidem). Os conteddos desse bloco para o primeiro e 0 segundo ciclos sao:

[...] as transformacdes do corpo do homem e da mulher nas diferentes fases
da vida, dentro de uma perspectiva de corpo integrado, envolvendo emogoes,
sentimentos e sensacdes ligadas ao bem-estar e ao prazer do autocuidado; os
mecanismos de concepcdo, gravidez e parto e a existéncia de métodos
contraceptivos; as mudancas decorrentes da puberdade: amadurecimento
das funcbes sexuais reprodutivas; aparecimento de caracteres sexuais
secundarios; variacdo de idade em que inicia a puberdade; transformacdes
decorrentes do crescimento fisico acelerado; o respeito ao proprio corpo e ao
corpo do outro; o respeito aos colegas que apresentam desenvolvimento
fisico e emocional diferentes; o fortalecimento da autoestima; a tranquilidade
na relacdo com a sexualidade (BRASIL, 1997a, p. 98, grifos meus).

No trecho citado, procurei destacar o que considero contetdos escolares propriamente
ditos. Respeito, autoestima e tranquilidade, a meu ver, ndo sdo conteudos, o que nao significa
que a escola néo possa promové-los por meio da socializagcdo de verdadeiros conceitos. Aos
conteudos listados acima, acrescentam-se, nos terceiro e quarto ciclos, temas como “a
potencialidade erdtica do corpo” (BRASIL, 1997b, p. 319), “aimportancia da saide sexua e
reprodutiva e os cuidados necessarios para promové-la” (idem, ibidem), e “a discusséo das
expectativas, das ansiedades, medos e fantasias, relacionados a relagcdo sexual, a ‘primeira
vez', ao desempenho e as dificuldades que podem surgir” (idem, p. 320). Os conteidos do

segundo bloco, “Relagdes de género”, por sua vez, sao:

[...] a diversidade de comportamentos de homens e mulheres em funcéo da
época e do local onde vivem; a relatividade das concepcdes
tradicionalmente associadas ao masculino e ao feminino; o respeito pelo
outro sexo, na figura das pessoas com as quais se convive; 0 respeito as
muitas e variadas expressdes do feminino e do masculino (BRASIL, 19973,
p. 100, grifos meus).
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Sobre os destaques na citacdo acima, vale a observacdo feita anteriormente. Nesse
bloco ndo se apresentam diferencas significativas entre os conteldos propostos para 0S
diferentes ciclos. Uma sugestdo apresentada especificamente para os professores de historia
refere-se ao trabalho com “os comportamentos diferenciados de homens e mulheres em
diferentes culturas e momentos historicos, o0 que auxilia os alunos a entenderem as
determinacdes da cultura em comportamentos individuais’ (BRASIL, 1997a, p. 100). Por fim,
os contetidos do terceiro bloco, “Prevencdo as doengas sexualmente transmissiveis/AIDS”,

sdo:

[...] o conhecimento da existéncia de doencas sexualmente transmissiveis; a
compreensdo das formas de prevencdo e vias de transmissdo da AIDS; a
comparagdo entre as formas de contato que propiciam contégio e as que nao
envolvem riscos; recolher, analisar e processar informacdes sobre a AIDS,
por meio de folhetos ilustrados, textos e artigos de jornais e revistas; o
conhecimento e a ado¢do dos procedimentos necessarios em situacfes de
acidente ou ferimentos que possibilitem o contato sanguineo; o repudio as
discriminacfes em relacdo aos portadores de HIV e doentes de AIDS; o
respeito e a solidariedade na relagdo com pessoas portadoras do virus HIV
ou doentes de AIDS (BRASIL, 1997a, p. 101).

Aqui também cabe o observado anteriormente, porém, com um destague: “recolher,
analisar, e processar informacdes sobre a AIDS’ €, do meu ponto vista, mais um objetivo ou
recomendacdo metodoldgica do que um conteido, embora “informacdes sobre a AIDS sgja
um contetido”. Penso que a redacdo dos PCN comete esse tipo de falha em varios pontos.
Assim como no segundo bloco, no terceiro também nao existe diferenciacdo de contetdos por
ciclo do ensino fundamental. Isso ndo significa que devem ser abordados 0s mesmos
contetdos com todas as criangas e adolescentes, pois se tratam na verdade de temas que
podem ser abordados sob diferentes aspectos em cada ciclo. Além desses, alguns contelddos
relacionados aos trés blocos podem ser apreendidos no final do documento para 0s primeiro e
segundo ciclos, na secdo que apresenta critérios de avaliagdo do aprendizado (BRASIL,
1997a). Sdo €eles. “as diferencas fisicas externas e internas do corpo humano e as
transformaces fisicas, sociais e emocionais da puberdade como algo intrinseco ao
desenvolvimento” (idem, p. 102); “a diferenca de atribuicoes e expectativas em relagdo ao
homem e a mulher nas diferentes sociedades, bem como no grupo socia a que pertencem”
(idem, ibidem) e “as transformagdes dessas atribui¢des ao longo da histéria” (idem, ibidem); e
informagdes “sobre doencas sexualmente transmissiveiSAIDS, suas formas de contagio”

(idem, ibidem). Outros contetdos referentes a educacdo sexual nos documentos de lingua
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portuguesa (LP), matematica (MAT), ciéncias naturais (CN), histéria (HIS), geografia (GEO),

artes (ART), educacéo fisica (EF) e lingua estrangeira (LE) foram transcritas no Quadro 3:

Quadro 3 — Contetdos relacionados a educacdo sexual recomendados pelos PCN das disciplinas classicas

CN

A sexualidade humana deve ser considerada nas diferentes fases da vida, compreendendo que é um
comportamento condicionado por fatores bioldgicos, culturais e sociais, que tem um significado muito
mais amplo e variado que a reproducdo, para pessoas de todas as idades. E elemento de realizago
humana em suas dimensdes afetivas e sociais, que incluem mas nao se restringem a dimenséo biologica.
Tao importante quanto o estudo da anatomia e fisiologia dos aparelhos reprodutores, masculino e
feminino, a gravidez, o parto, a contracepcdo, as formas de prevencdo as doencas sexualmente
transmissiveis, é a compreensdo de que o corpo humano é sexuado, que a manifestacdo da sexualidade
assume formas diversas ao longo do desenvolvimento humano e, como qualquer comportamento, é
modelado pela cultura e pela sociedade (BRASIL, 1997¢, p. 40).

O bloco “Ser humano e saide” aborda neste [primeiro] ciclo os primeiros estudos sobre as
transformagdes durante o crescimento e o desenvolvimento, enfocando-se as principais caracteristicas —
relativas ao corpo, aos comportamentos e as atitudes — nas diferentes fases da vida. Com atencédo
especial, estudam-se as condi¢Ges essenciais a manutencdo da satde da crianca, medidas de prevencgdo as
doengas infectocontagiosas, particularmente a AIDS, aspectos também tratados nos documentos de
Orientacéo Sexual e de Sadde (idem, p. 50).

As questbes sobre sexualidade, que muito provavelmente surgirdo, merecem ser trabalhadas. Assuntos
como a construgdo da identidade sexual, o prazer, a masturbacdo e demais aspectos sdo abordados
levando-se em conta 0os componentes bioldgicos e culturais (idem, p. 66).

- comparacdo dos principais 6rgaos e func¢des do aparelho reprodutor masculino e feminino, relacionando
seu amadurecimento as mudangas no corpo e no comportamento de meninos e meninas durante a
puberdade e respeitando as diferencas individuais;

- estabelecimento de relacBes entre aspectos bioldgicos, afetivos e culturais na compreensdo da
sexualidade e suas manifestacOes nas diferentes fases da vida (BRASIL, 1997g, p. 66).

[...] As discussOes sobre as emocgOes envolvidas na sexualidade, como os sentimentos de amor, amizade,
confianca, autoestima, desejo e prazer sdo importantes, se ndo tiverem como objetivo a prescri¢cdo de
normas de conduta ou a moralizagdo do discurso, mas sim a circulacdo de ideias e opinides, baseada no
respeito mutuo. Uma abordagem ampliada sobre as relacOes entre as pessoas e a formagdo da identidade
de género, entre outros aspectos de interesse, encontra-se em Orientagdo Sexual.

S&o importantes os estudos sobre o crescimento e o amadurecimento sexual durante a puberdade, o
surgimento de caracteristicas sexuais secundarias, a possibilidade de gravidez decorrente do ato sexual,
associada a eventos da ejaculacdo e do ciclo menstrual, bem como a utilizagdo e o funcionamento de
preservativos [...]

Quanto a Aids e outras doengas sexualmente transmissiveis, a abordagem deve ser inicial e
esclarecedora, trabalhando-se os preservativos como método pratico de contracep¢do e o Gnico método
que pode ser associado a prevengdo de doengas. Quanto ao estudo da Aids, neste [terceiro] ciclo, pode-se
abordar as formas de contagio, a associagdo da sindrome com multiplos sintomas e manifestacGes
decorrentes de infec¢Bes oportunistas e as formas de tratamento dos doentes, para manter sua dignidade
como ser humano [...] (BRASIL, 1997h, p. 76-7).

- caracterizagdo do ciclo menstrual e da ejaculagdo, associando-o0s a gravidez, estabelecendo relacfes
entre 0 uso de preservativos, a contracep¢do e a prevencdo das doengas sexualmente transmissiveis,
valorizando o sexo seguro (idem, p. 78).

[...] estudam-se também os modos sexual e assexual de reproducgdo de plantas e animais, considerando-se
a maior variacdo entre os descendentes da reproducdo sexual que na reprodugdo assexual e, portanto,
maior diversidade entre os individuos de uma populagdo (idem, p. 97).

- reconhecimento de formas eficientes de dispersdo e estratégias reprodutivas dos seres vivos em
diferentes ambientes, e comparacdo entre reproducdo sexual e assexual no que diz respeito a
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CN

variabilidade dos descendentes (BRASIL, 1997h, p. 101).

Ao retomar-se a reproducdo e sexualidade, temas sempre importantes, é possivel trabalhar elementos de
hereditariedade (idem, p. 102).

E importante um melhor conhecimento das mudangas hormonais relacionadas ao amadurecimento sexual
dos adolescentes e ao conhecimento das células sexuais, agora enfocando-se com maior énfase o
processo de fecundacdo (reunido de gametas para a formagdo da célula-ovo), a gestagdo e os partos
natural e cesareo (idem, p. 106).

[...] é necessario investigar os modos de transmissdo, a prevencdo e principais sintomas das doencas
sexualmente transmissiveis, enfatizando-se as formas de contdgio, a disseminacdo alarmante e a
prevencao de Aids, relacionadas aos processos do sistema imunolégico e as politicas de informacéo da
populacao (idem, ibidem).

Muitas questdes relativas a saide em geral, a prevencdo de Aids em particular, a sexualidade, ao uso e
abuso de drogas, referem-se ao ser humano em sua dimensdo social e, assim, relacionam-se com as
questdes relativas a cultura, as relagOes interpessoais, familiares e grupais, a ética nas relagdes e na
participagdo social como cidadéo, as perspectivas de integragdo no mundo do trabalho (idem, p. 107).

- compreensdo dos processos de fecundacdo, gravidez e parto, conhecendo Vvarios métodos
anticoncepcionais e estabelecendo relagBes entre 0 uso de preservativos, a contracepcao e a prevencao
das doencas sexualmente transmissiveis, valorizando o sexo seguro e a gravidez planejada (idem,
ibidem).

HIS

- as imagens e os valores em relacdo ao corpo, relacionados a histéria da sexualidade, dos tabus
coletivos, da organizacdo das familias, da educacdo sexual e da distribuicdo de papéis entre os géneros
nas diferentes sociedades historicamente constituidas (BRASIL, 1997i, p. 36).

- Relagdes entre a sociedade, a cultura e a natureza, em diferentes momentos da Historia brasileira:

[-]

* a natureza, 0 corpo, a sexualidade e os adornos; a natureza nas manifestacdes artisticas brasileiras
(BRASIL, 1997i, p. 57-8).

- Relagles entre a sociedade, a cultura e a natureza, na Historia de povos do mundo em diferentes
tempos:

* a natureza, o corpo, a sexualidade e os adornos dos povos africanos e europeus; a natureza no
imaginério europeu medieval e renascentista; a natureza nas manifestacBes artisticas africanas e
europeias (idem, p. 59).

[...] novos temas sociais e culturais ganham relevancia. E o caso de pesquisas destinadas a aprofundar e
revelar as dimensdes da vida cotidiana de trabalhadores, mulheres, criancas, grupos étnicos, velhos e
jovens e das pesquisas que estudam praticas e valores relacionados as festas, a salide, a doenca, ao corpo,
a sexualidade, a prisdo, a educacao, a cidade, ao campo, a natureza e a arte (BRASIL, 1997j, p. 30).

- as imagens, representacdes e valores em relagdo ao corpo, a sexualidade, aos cuidados e
embelezamento do individuo, aos tabus coletivos, a organizagdo familiar, a educacdo sexual e a
distribuicdo de papéis entre homens, mulheres, criancas e velhos nas diferentes sociedades
historicamente constituidas (idem, p. 49).

GEO

[...] os conteudos geograficos permitem a construgdo de um instrumental fundamental para a
compreensdo e analise de uma dimensdo macrossocial das questdes relativas a sexualidade e suas
relacbes com o trabalho. [...] Em Geografia, esses temas podem ser tratados quando o professor estiver
desenvolvendo a tematica da cidadania, nas formac@es socioespaciais, a modernizacdo, o modo de vida,
entre outros (BRASIL, 1997k, p. 45).

Na questdo género, por exemplo, ao tratar de questbes relativas a populacdo brasileira e suas
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desigualdades, o professor deve transmitir, mediante sua conduta, “a equidade entre os géneros e a
dignidade de cada um individualmente[...]” (BRASIL, 1997k, p. 45).

A formagao de habitos de autocuidado e de construgdo de relagdes interpessoais colaboram para que a
dimensdo da sexualidade seja integrada de maneira prazerosa e segura (BRASIL, 1997n, p. 25).

A compreensdo da organizagdo institucional da cultura corporal de movimento na sociedade, incluindo
uma visdo critica do sistema esportivo profissional, deve dar subsidios para uma discussdo sobre a ética
do esporte profissional e amador, sobre a discriminacdo sexual e racial que neles existe. [...] Contribui
para essa compreensao, por exemplo, o conhecimento do processo politico e histérico de inclusdo dos
EF negros e das mulheres nas praticas organizadas dos esportes em olimpiadas e campeonatos mundiais
(BRASIL, 19970, p. 31).

[...] o universo de valores, atitudes, conceitos e procedimentos da cultura corporal de movimento atua de
maneira extremamente significativa como referéncia para o jovem e o adolescente, criando uma
multiplicidade de interesses, uma enorme variedade de possibilidades de identificagBes com estilos e,
aparentemente, inimeras formas de buscar prazer e satisfacdo (idem, p. 82).

[...] tdpicos como: [...] a preocupacdo com a saude; [...] o respeito aos direitos humanos (aqui incluidos
os culturais e os linguisticos); [...] a percep¢do do corpo como fonte de prazer; a consciéncia da
pluralidade de expressdo da sexualidade humana; a mudan¢a no papel que a mulher desempenha na
sociedade; [...] (BRASIL, 1997p, p. 44).

Os conteudos referentes ao conhecimento de mundo podem estar relacionados:

[-]

- & convivéncia entre meninos e meninas na cultura da lingua estrangeira; a vida na escola em outro pais;
aos direitos conseguidos pelas mulheres em outro pais; a organiza¢do das minorias (étnicas e nao-
étnicas) em outras partes do mundo; a visdo da cultura da lingua estrangeira como multipla; a
organizacdo e a ética politicas em outros paises; as campanhas de esclarecimento sobre a Aids em outras
partes do mundo; a questdo da opcdo sexual em outros paises etc. (BRASIL, 1997p, p. 73).

LE

Fonte: BRASIL, 1997g; 1997h; 1997i; 1997j; 1997k; 1997n; 19970; 1997p.

Além dos parametros das varias disciplinas classicas, foram consultados também o0s
documentos referentes aos demais temas transversais — ética (BRASIL, 2000), pluralidade
cultural (BRASIL, 1997q), meio ambiente (BRASIL, 1997r) e saude (BRASIL, 1997s),
porém, eles nada acrescentam de diferente em relagdo aos contetdos ja apresentados, pois 0s
documentos das disciplinas ja se encarregam de apresentar as inter-relacdes existentes entres
os diversos temas transversais.

A seguir, sdo apresentados 0s objetivos, métodos e conteldos sugeridos para o

trabalho de educacdo sexual pela Orientacdo Técnica Internacional da UNESCO.
4.2 A proposta de educacéo sexual da UNESCO
A proposta de educacdo sexual da UNESCO esta contida no documento intitulado

Orientacdo Técnica Internacional sobre Educacdo em Sexualidade (UNESCO, 2010). Esse

documento esta subdividido em dois volumes: o primeiro apresenta as “Razdes em favor da
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educacdo em sexuaidade” (UNESCO, 2010, v. 1) e o segundo os “Toépicos e objetivos de
aprendizado” (UNESCO, 2010, v. 2). Ambos os volumes estdo disponibilizados na internet
em um Unico arquivo, porém a numeragdo ndo sequencial das paginas obrigou-me a manter a
diviséo por volumes, embora a referéncia seja a mesma.

O documento é apresentado por Michel Sidibé, diretor executivo do Programa
Conjunto das Nac6es Unidas sobre HIV/AIDS (ONUSIDA). Em toda a Orientacdo, desde a
apresentacdo, esta explicita a preocupacdo com uma epidemia de AIDS no mundo, e Sidibé

oferece ja no inicio do documento duas opcdes para a sociedade lidar com o problema:

[...] deixar que as criangas descubram as coisas por si mesmas entre as
nuvens de informacGes parciais, desinformacGes e franca exploragdo que
encontrardo na midia, internet, pares e pessoas inescrupulosas, ou entdo
enfrentar o desafio de fornecer uma educacdo em sexualidade clara, bem
informada e cientificamente fundamentada, baseada nos valores universais
de respeito e direitos humanos (UNESCO, 2010, v. 1, p. I1).

Do modo como as “opgbes’ sdo apresentadas, parece indispensavel e urgente a
insercdo da educacdo sexual no curriculo escolar. Assim, para concluir a apresentacdo do

documento, Sidibé proclama:

Em resposta a aids, os formuladores de politica tém a responsabilidade
especial em exercer a lideranca, dar passos ousados e estar preparados para
desafiar a sabedoria recebida quando o mundo nos lan¢a novos desafios. O
ponto onde isso € mais verdadeiro é a necessidade de examinar nossas
crencas sobre sexualidade, relacionamentos e aquilo que é apropriado
discutir com criangas e jovens num mundo afetado pela aids. Incito todos a
que oucam jovens, familias, professores e outros profissionais e trabalhem
com comunidades, a fim de superar suas preocupacdes e a que usem essa
Orientacdo Técnica Internacional para tornar a educacdo em sexualidade
uma parte integral da resposta nacional a pandemia do VIH* (UNESCO,
2010, v. 1, p. IV, grifo do autor).

Além da preocupacdo com a disseminacdo do HIV, Sidibé ndo menciona outra
justificativa para a educacao sexual na escola, mas, conforme dito anteriormente, o primeiro
volume da Orientacdo é inteiramente dedicado a apresentacdo de justificativas e argumentos
em favor da educacdo sexual. Ha, inclusive, no documento, uma lista de objecBes que podem
ser feitas ao trabalho de educacéo sexual na escola, tanto pelos profissionais envolvidos no
processo — “funcion&rios do ministério de educagdo, diretores de escola e professores’

* VIH: Virus da Imunodeficiéncia Humana, mais comumente chamado no Brasil de HIV, sigla originaria da
lingua inglesa.
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(UNESCO, 2010, v. 1, p. 9), quanto pelos responsaveis pelos alunos atingidos por esse
trabalho. Essa lista, apresentada na forma de tabela no documento original, foi transcrita

integralmente no Quadro 4 abaixo:

Quadro 4 — Possiveis preocupacdes/objecdes ao trabalho de educacéo sexual e respostas fornecidas

Preocupacdes/Objecdes
Resposta

A educacdo em sexualidade leva ao sexo precoce.

Pesquisas de todo o mundo indicam claramente que a educacdo em sexualidade raramente leva a um inicio
sexual precoce, se é que o faz. A educacdo em sexualidade pode levar a um comportamento sexual mais tardio e
mais responsavel, ou pode ndo ter nenhum impacto discernivel sobre o comportamento sexual.

A educacdo em sexualidade priva as criancas de sua ‘inocéncia’.

Obter a informagdo certa que seja cientificamente correta, sem fazer pré-julgamentos, apropriada para a idade e
completa, num processo cuidadosamente dividido em fases desde o inicio do ensino formal, € algo que beneficia
a todas as criancas e jovens. Quando isso ndo existe, criangas e jovens frequentemente receberdo mensagens
conflitantes e as vezes prejudiciais de seus pares, da midia ou de outras fontes. Uma educacdo em sexualidade de
boa qualidade equilibra essa situacdo, por meio do fornecimento de informacdes corretas e de uma énfase em
valores e relacionamentos.

A educacgdo em sexualidade é contra nossa cultura ou religido.

A Orientagdo Técnica Internacional sublinha a necessidade da relevancia cultural e de adaptagdes locais,
engajando e criando apoio entre os guardifes da cultura numa dada comunidade. As partes envolvidas, incluindo
lideres religiosos, devem participar da elaboracdo da futura forma da educag¢do em sexualidade. Entretanto, o
guia também enfatiza a necessidade de modificar normas sociais e praticas nocivas que nao se alinham com os
direitos humanos e aumentam a vulnerabilidade e o risco, especialmente para meninas e mulheres jovens.

Cabe aos responsaveis parentais e a familia alargada educar nossos jovens sobre sexualidade.

Mecanismos tradicionais de preparagdo de jovens para a vida sexual e relacionamentos estdo desaparecendo em
alguns locais, frequentemente sem que nada preencha esse vacuo. A educacdo em sexualidade reconhece o papel
primario dos pais e da familia como fonte de informacdo, apoio e assisténcia em moldar uma abordagem
saudavel a sexualidade e aos relacionamentos. Cabe aos governos, por meio de ministérios da educacéo, escolas
e professores, apoiar e complementar o papel dos pais, fornecendo um ambiente de aprendizado seguro e de
apoio e os instrumentos e materiais para prestar uma educacdo em sexualidade de boa qualidade.

Os responsaveis parentais fardo objecéo ao ensino da educagédo em sexualidade nas escolas.

Responsaveis parentais e familias ttm um papel primario em moldar aspectos chave da identidade sexual e de
relacionamentos sociais e sexuais de seus filhos. As escolas e instituicdes educacionais onde criancas e jovens
passam grande parte de sua vida sdo um ambiente apropriado para que 0s jovens aprendam sobre sexo,
relacionamentos, e VIH e outras DSTs. Quando essas instituicdes funcionam bem, os jovens sdo capazes de
desenvolver os valores, habilidades e conhecimentos para fazer escolhas informadas e responsaveis em sua vida
social e sexual. Os professores devem fornecer informac@es e apoio qualificados e de confianca para a maioria
das criancas e jovens. Na maior parte dos casos, 0S responsaveis parentais ddao grande apoio a programas
escolares de educacdo em sexualidade.

A educacdo em sexualidade pode ser boa para os jovens, mas ndo para as criancgas pequenas.

A Orientacdo Técnica Internacional baseia-se no principio de apropriagdo a idade, que se reflete no
agrupamento de objetivos de aprendizado, indicados no Volume Il, de forma flexivel, a fim de levar em conta os
contextos local e comunitario. A educagdo em sexualidade abrange uma gama de relacionamentos, ndo somente
de ordem sexual. As criancas estdo cientes e reconhecem tais relacionamentos muito antes de dar rédeas a sua
sexualidade e, portanto, necessitam das habilidades para compreender seus corpos, relacionamentos e
sentimentos desde cedo. A educacdo em sexualidade estabelece os alicerces, tais como aprender 0os nomes
corretos das partes do corpo, compreender os principios da reproducdo humana, explorar relacBes familiares e
interpessoais, aprender sobre seguranca, e desenvolver confianca. Depois que esses alicerces estao estabelecidos,
podemos usé-los e construir gradualmente sobre eles, de acordo com a idade e o desenvolvimento de uma
crianca.

Os professores podem estar dispostos a dar aulas de educacdo em sexualidade, mas ndo se sentem
confortaveis, pois ndo tém habilidades ou tém receio de fazé-lo.

Professores bem capacitados, apoiados e motivados tém um papel chave no fornecimento de educacdo em
sexualidade de boa qualidade. Politicas e curriculos setoriais e escolares claros ajudam a apoiar professores nesse
sentido. Os professores devem ser estimulados a se especializar em educagdo em sexualidade, por meio de uma
énfase adicional na formalizacdo do assunto no curriculo, bem como maior desenvolvimento e apoio
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profissional.

A educacdo em sexualidade ja faz parte de outras disciplinas (biologia, habilidades de vida ou educacéo
civica).

Ministérios, escolas e professores em muitos paises ja estdo respondendo ao desafio de melhorar a educacdo em
sexualidade. Embora reconhecendo o valor desses esforgos, o uso da Orientagdo Técnica Internacional é uma
oportunidade para avaliar e fortalecer o curriculo, a pratica didatica e a base de evidéncias num campo dindmico
e em rapida mudanga.

A educacéo em sexualidade deve promover valores.

A Orientacdo Técnica Internacional sobre Educacdo em Sexualidade apoia uma abordagem baseada em direitos,
onde valores como respeito, aceitacdo, tolerancia, igualdade, empatia e reciprocidade estdo inextricavelmente
vinculados a direitos humanos universalmente aceitos. Ndo € possivel divorciar consideragcdes de valores de
discussdes de sexualidade.

Extraido de: UNESCO, 2010, v. 1, p. 9-10.

Segundo a UNESCO (2010), cabe aos ministérios de educagéo enfrentar as oposi¢oes
ao trabalho de educacéo sexual, promovendo o envolvimento de todas as partes interessadas

no processo, que incluem, por exemplo:

- jovens, representados em sua diversidade, e organizagdes que trabalhem
com eles;

- pais e associacdes de mestres;

- formadores de politicas e politicos;

- ministérios, incluindo saude e outros envolvidos com as necessidades dos
jovens;

- profissionais e instituicbes educacionais, incluindo professores, diretores e
institui¢ces de formacéo;

- lideres religiosos e organizacdes confessionais;

- sindicatos de professores;

- instituicBes de formacao de profissionais de salde;

- pesquisadores;

- lideres comunitarios e tradicionais;

- grupos de lésbicas, gays, bissexuais e individuos transgénero;

- ONGs, particularmente as que trabalham em salde sexual e reprodutiva
com jovens;

- pessoas vivendo com o VIH;

- a midia (local e nacional);

- doadores ou financiadores externos relevantes. (UNESCO, 2010, v. 1, p.
10).

Destarte, a estratégia geral para combater as objeces a educacdo sexual apresentada
na Orientacdo e nos PCN coincide, com os dois documentos recomendando a participacao
dos envolvidos no processo de elaboracdo dos projetos de intervencdo (BRASIL, 1997a;
1997b; UNESCO, 2010).
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Segundo a UNESCO (2010), a Orientacéo Internacional foi elaborada a partir de uma
revisdo da literatura que tomou como referéncia 87 estudos de diferentes paises”, e de “uma
reunido de consultoria técnica global, realizada em fevereiro de 2009 com especialistas de 13
paises’ (UNESCO, 2010, v. 1, p. 4). Os 13 paises representados nessa reunido de consultoria
técnica foram Africa do Sul, Chile, China, EUA, Franca, India, Jamaica, México, Nigéria,
Paises Baixos, Quénia, Reino Unido e Suécia (idem). O documento se justifica como meio de
promocédo da saude sexual e reprodutiva dos jovens e como estratégia para alcancar trés dos
oito Objetivos de Desenvolvimento do Milénio (ODM), o de “promover a igualdade entre os
sexos e a autonomia das mulheres’ (idem, p. 5), o de “reduzir a mortalidade materna e ter
acesso universal & salide reprodutiva’ (idem, ibidem), e o de “combater o VIH e a SIDA®”
(idem, ibidem). Segundo a Orientacéo, essa justificativa tem um sentido econémico e social,
pois “ainfeccdo pelo VIH, outras DSTs (sic), a gravidez indesejada e o aborto ndo seguro sao
um 6nus substancial sobre familias e comunidades e sobre recursos publicos escassos’ (idem,
ibidem).

Ja em relacdo a concepcdo de sexualidade, o documento adota a definicdo da
Organizacdo Mundial da Salde (OMS), segundo a qual a sexuaidade é “um processo que
inclui dimensGes fisicas, psicoldgicas, emocionais, sociais e culturais’ (apud UNESCO, 2010,
v. 1, p. 5)" “inextricavelmente ligado ao desenvolvimento da identidade de um individuo”
(UNESCO, 2010, v. 1, p. 5). A Orientacdo destaca ainda trés premissas que denotam a

abrangéncia desse conceito de sexualidade:

- A sexualidade é um aspecto fundamental da vida humana: possui
dimensGes fisicas, psicoldgicas, espirituais, sociais, econdmicas, politicas e
culturais;

- A sexualidade ndo pode ser compreendida sem referéncia ao género;

- A diversidade é uma caracteristica fundamental da sexualidade. (idem, p.
2).

A partir dessa concepcdo sdo definidos os objetivos, métodos e contetdos para o
trabalho de educacdo sexual na escola, apresentados a seguir.

® Sendo 29 estudos de paises em desenvolvimento, 47 dos Estados Unidos e 11 de outros paises desenvolvidos
(UNESCO, 2010, v. 1, p. 3).

® SIDA: Sindrome da Imunodeficiéncia Adquirida, mais comumente chamada no Brasil de AIDS, sigla
originaria da lingua inglesa.

" OMS. Defining Sexual Health: Report of a technical consultation on sexual health, 2002.
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4.2.1 Objetivos

O subtitulo do documento da UNESCO, ainda ndo mencionado, € “Uma abordagem
baseada em evidéncias para escolas, professores e educadores em saude”. Penso que ele ja
indica imediatamente o foco de intervencdo vinculado fundamentalmente a area da saude.
Mas, além disso, ele indica que os objetivos da proposta podem ser encontrados nas
evidéncias apresentadas como justificativa para a educacéo sexual na escola. Essas evidéncias
relacionam-se aos efeitos dos programas de educacdo analisados, sobre o inicio da atividade
sexual, a frequéncia da atividade sexual, o numero de parceiros sexuais, 0 uso de
preservativos, 0 uso de métodos contraceptivos e as condutas de risco sexual (UNESCO,
2010). Assim, é esperado que a educacdo sexual tenha como efeito o retardamento do inicio
da atividade sexual, a diminuicdo da frequéncia e do nimero de parceiros sexuais, 0 aumento
do uso de preservativos e métodos contraceptivos e a diminui¢do das condutas de risco sexual
(idem).

O objetivo geral da educacdo sexual na escola, segundo a UNESCO (2010), é “equipar
criancas e jovens com o0s conhecimentos, habilidades e valores para fazer escolhas
responsaveis sobre seus relacionamentos sexuais e sociais’ (v. 1, p. 3), ou mais
especificamente, “aumentar conhecimentos e compreensado; explicar e esclarecer sentimentos,
valores e atitudes; desenvolver ou fortalecer habilidades; e promover e sustentar
comportamentos de reducéo de risco” (idem, ibidem). Além disso, sdo formulados objetivos
especificos para quatro niveis de desenvolvimento correspondentes a faixas etarias distintas:
nivel I, para criancas de 5 a 8 anos; nivel |1, para criancas de 9 a 12 anos; nivel Ill, para jovens
de 12 a 15 anos; e nivel 1V, para jovens de 15 a 18 anos. As diferengas entre os niveis
consistem basicamente em fornecer aos mais jovens “informagdes bésicas, tarefas cognitivas
menos avancgadas, e atividades menos complexas’ (UNESCO, 2010, v. 1, p. 4). Esses niveis
sd0 0s mesmos existentes no guia brasileiro do GTPOS, ABIA e ECOS, que por sua vez
corresponde a adaptacdo de um guia dos Estados Unidos.

No segundo volume da Orientacdo cada contelldo proposto insere-se numa estrutura
de “tdpicos e objetivos de aprendizado” (UNESCO, 2010, v. 2, p. 3), 0s quais visam atender a
“necessidades de criangas e jovens por informacfes e direito a educacdo” (idem, p. 4).
Segundo a UNESCO, esses tdpicos e objetivos abrangem quatro componentes do processo de
aprendizado e organizam-se em seis conceitos chave. Os componentes do processo de
aprendizado sdo: (1) informacdes; (2) valores, atitudes e normas sociais; (3) habilidades

interpessoais e relacionamentos; e (4) responsabilidade. Os conceitos chave, por sua vez, sdo:
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(1) relacionamentos; (2) valores, atitudes e habilidades; (3) cultura, sociedade e direitos; (4)

desenvolvimento humano; (5) comportamento sexual; e (6) saude sexual e reprodutiva

(UNESCO, 2010, v. 2). Os tdpicos sdo, ao todo, 23, originalmente apresentados em uma

tabela, reproduzida no Quadro 5 abaixo:

Quadro 5 — Conceitos e topicos chave na proposta de educacdo sexual da UNESCO

Relacionamentos

e Familias

Amizade, amor e relacionamentos romanticos

Tolerancia e respeito

Compromissos em longo prazo, casamento e criacdo de filhos

Valores, atitudes e habilidades

Valores, atitudes e fontes de aprendizado sexual

Normas e influéncias dos pares sobre o comportamento sexual
Tomada de decisdes

Habilidades de comunicacdo, recusa e negociagdo

Encontrar ajuda e apoio

Cultura, sociedade e direitos

Sexualidade, cultura e direitos humanos

Sexualidade e a midia

A construcéo social do género

Violéncia de género, inclusive abuso sexual, exploracdo e praticas nocivas

Desenvolvimento humano

Anatomia e fisiologia sexual e reprodutiva
Reprodugdo

Puberdade

Imagem corporal

Privacidade e integridade corporal

Comportamento sexual

e  Sexo, sexualidade e ciclo de vida sexual
o Comportamento sexual e resposta sexual

Salde sexual e reprodutiva

e Prevencdo da gravidez
e  Compreender, reconhecer e reduzir o risco de DSTs, inclusive VIH
e  Estigma, assisténcia, tratamento e apoio em VIH e SIDA

Extraido de: UNESCO, 2010, v. 2, p. 7.

Os objetivos que se pretende alcancar com os contetidos propostos foram agrupados

por mim em quatro quadros referentes aos niveis de aprendizado | (Quadro 6), Il (Quadro 7),

I11 (Quadro 8) e IV (Quadro 9), apresentados a seguir:

Quadro 6 — Objetivos de aprendizado para o nivel I (5-8 anos)

Relacionamentos

Definir o conceito de “familia’ com exemplos de diferentes tipos de estruturas
familiares

Definir “amigo”

Definir “respeito”

Explicar os conceitos de “familia’ e “casamento”

Valores, atitudes e
habilidades

Definir valores e identificar valores pessoais importantes, como igualdade,
respeito, aceitacdo e tolerancia

Definir influéncia de pares

Identificar exemplos de decisdes boas e mas e suas consequéncias

Demonstrar compreensdo de diferentes tipos de comunicagédo

Identificar formas especificas como as pessoas podem se ajudar

Cultura, sociedade e
direitos

Identificar fontes de informacao sobre sexo e género
Identificar diferentes formas de meios de comunicagéo
Distinguir entre exemplos da realidade e ficcdo (como televiso, internet)
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Definir género
Descrever exemplos de préaticas positivas e nocivas
Definir abuso sexual

Desenvolvimento humano

Fazer a distincdo entre corpos masculinos e femininos

Descrever de onde vém os bebés

Descrever como o corpo se modifica a medida que as pessoas crescem
Descrever as caracteristicas chave da puberdade

Reconhecer que todos os corpos séo diferentes

Descrever o significado de “direitos corporais’

Comportamento sexual

Explicar o conceito de partes intimas do corpo
Explicar que a atividade sexual é uma maneira madura de demonstrar carinho
e afeicdo

Salde sexual e
reprodutiva

Reconhecer que nem todos os casais tém filhos
Descrever 0s conceitos de “saude” e “doenca’
Identificar as necessidades basicas de pessoas vivendo com o VIH

Fonte: UNESCO, 2010, v. 2, p. 8-33.

Quadro 7 — Objetivos de aprendizado para o nivel 11 (9-12 anos)

Relacionamentos

Descrever os papéis, direitos e responsabilidades de diferentes membros da
familia

Identificar habilidades necesséarias para gerenciar relacionamentos

Definir os conceitos de viés, preconceito, estigma, intolerancia, assédio,
rejeicéo e bullying

Explicar as caracteristicas chave de compromissos em longo prazo, casamento
e criacdo de filhos

Valores, atitudes e
habilidades

Identificar fontes de valores, atitudes e aprendizado sexual

Descrever normas sociais e sua influéncia sobre o comportamento
Aplicar o processo de tomada de deciséo na abordagem de problemas
Demonstrar exemplos de comunicacéo efetiva e ndo efetiva
Identificar problemas especificos e fontes relevantes de ajuda

Cultura, sociedade e
direitos

Identificar normas e mensagens culturais, religiosas, de direitos humanos e de
apoio legal sobre sexualidade

Demonstrar vontade de ouvir as opinides de terceiros sobre sexualidade
Identificar exemplos de como homens e mulheres sdo retratados nos meios de
comunicacédo

Descrever o impacto da midia nos valores pessoais, atitudes e comportamentos
relativos ao género e a sexualidade

Explorar modos como a desigualdade de género é movida por meninos e
meninas, mulheres e homens

Explicar como esteredtipos de papéis de género contribuem para a atividade
sexual forgada e o abuso sexual

Definir e descrever violéncia de género, inclusive o estupro, e sua prevencdo
Demonstrar habilidades relevantes de comunicagdo (como assertividade, dizer
ndo) ao resistir ao abuso sexual

Desenvolvimento
humano

Descrever a estrutura e funcdo dos érgaos sexuais e reprodutivos

Descrever como ocorre a gravidez e como ela pode ser prevenida

Identificar métodos contraceptivos basicos

Descrever o0 processo de puberdade e a maturagdo do sistema sexual e
reprodutivo

Diferenciar entre ideais culturais e a realidade em relacdo a aparéncia fisica
Definir atengdo sexual indesejada

Demonstrar maneiras de resistir a atengdo sexual indesejada

Comportamento sexual

Descrever a sexualidade em relagdo ao ciclo de vida humana
Descrever a resposta masculina e feminina a estimulagdo sexual

Salde sexual e
reprodutiva

Descrever caracteristicas chave da gravidez e da contracepgao
Explicar modos de transmissao, tratamento e prevencdo de DSTs/VIH
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Demonstrar habilidades de comunicacdo em relacéo ao sexo seguro
Descrever os desafios emocionais, econdmicos, fisicos e sociais de viver com o
VIH

Fonte: UNESCO, 2010, v. 2, p. 8-33.

Quadro 8 — Objetivos de aprendizado para o nivel 111 (12-15 anos)

Relacionamentos

Descrever como as responsabilidades de membros da familia se modificam a
medida que amadurecem

Diferenciar entre diferentes tipos de relacionamento

Explicar por que estigma, discriminacdo e bullying sdo nocivos

Identificar as responsabilidades chave do casamento e de compromissos em
longo prazo

Valores, atitudes e
habilidades

Descrever seus proprios valores em relagdo a uma gama de temas de sexualidade
e salde reprodutiva

Dar exemplos claros de como valores pessoais afetam suas decisbes e
comportamentos proprios

Explicar como a influéncia de pares e normas sociais tém efeito sobre decisdes e
comportamento sexual

Avaliar vantagens, desvantagens e consequéncias de diferentes decisGes

Aplicar o processo de tomada de decisdo na abordagem de questdes de salde
sexual e/ou reprodutiva

Demonstrar confianga no uso de habilidades de negociacdo e de dizer néo
(recusa)

Identificar fontes apropriadas de auxilio

Cultura, sociedade e
direitos

Identificar importantes normas culturais e fontes de mensagens relacionadas a
sexualidade

Identificar leis nacionais e regulamentos locais que afetem o usufruto dos direitos
humanos relacionados a satde sexual e reprodutiva

Identificar imagens irrealistas nos meios de comunicacdo de massa referentes a
sexualidade e relacionamentos sexuais

Descrever o impacto dessas imagens sobre estereotipos de género

Explicar o significado e dar exemplos de viés de género e discriminagdo de
género

Identificar estratégias especificas para reduzir a violéncia de género, inclusive
estupro e abuso sexual

Desenvolvimento
humano

Distinguir entre os aspectos bioldgicos e sociais de sexo e de género

Descrever os sinais de gravidez, e os estagios do desenvolvimento fetal e do
parto

Descrever as similaridades e diferengas entre meninas e meninos em relacéo as
modificacoes fisicas, emocionais, e sociais associadas a puberdade

Descrever como 0s sentimentos das pessoas sobre seus corpos podem afetar sua
saude, autoimagem e comportamento

Identificar elementos chave de se manter seguro de dano sexual

Comportamento sexual

Explicar modos de expressdo da sexualidade ao longo do ciclo de vida
Descrever comportamentos sexuais comuns
Descrever os elementos chave do ciclo de resposta sexual

Salde sexual e
reprodutiva

Descrever métodos efetivos de prevenir a gravidez indesejada e sua eficacia
Explicar o conceito de vulnerabilidade pessoal a gravidez indesejada

Identificar modos especificos de reduzir o risco de adquirir ou transmitir o VIH e
outras DSTSs, inclusive o uso correto de preservativos

Explicar como a cultura e o género afetam a tomada pessoal de decisdes sobre
relacionamentos sexuais

Demonstrar habilidades para negociar sexo seguro e recusar praticas sexuais nao
seguras

Explicar a importancia e elementos chave de uma vida positiva com o VIH

Fonte: UNESCO, 2010, v.

2, p. 8-33.
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Quadro 9 — Objetivos de aprendizado para o nivel 1V (15-18 anos)

Relacionamentos

Discutir como questdes de sexo e relacionamentos podem ter um impacto sobre a
familia — por exemplo, a revelacdo de sorologia positiva para o VIH, gravidez
indesejada, um relacionamento com alguém do mesmo sexo

Identificar leis relevantes sobre relacionamentos abusivos

Explicar por que é importante questionar a discriminacdo contra pessoas vistas
como sendo “diferentes’

Identificar as necessidades chaves — fisicas, emocionais,
educacionais — dos filhos e as responsabilidades associadas dos pais

econbmicas, e

Valores, atitudes e
habilidades

Explicar como se comportar de formas consistentes com os proprios valores
Demonstrar habilidades para resistir a pressdo de pares

Determinar criticamente as consequéncia legais, sociais, sanitarias e de direitos
humanos da tomada de decisfes sexuais

Demonstrar a comunicacao efetiva de necessidades pessoais e limites sexuais
Demonstrar um comportamento apropriado de busca de ajuda

Cultura, sociedade e
direitos

Explicar os conceitos de direitos humanos relacionados a salde sexual e
reprodutiva

Determinar criticamente a influéncia potencial de mensagens da midia sobre a
sexualidade e os relacionamentos sexuais

Identificar formas como a midia poderia dar uma contribuicdo positiva para a
promogéo de um comportamento sexual mais seguro e da igualdade de género
Identificar exemplos pessoais dos modos como o género afeta as vidas das pessoas
Demonstrar capacidade de argumentacdo em favor da eliminacdo de estere6tipos e
desigualdade de género, de praticas nocivas e da violéncia com um viés de género

Desenvolvimento
humano

Descrever a capacidade sexual e reprodutiva de homens e mulheres ao longo do
ciclo de vida

Diferenciar entre funcdo e desejos reprodutivos e sexuais

Descrever as modificacBes emocionais e fisicas chave na puberdade que ocorrem
em resultado de mudancas hormonais

Identificar estereotipos particulares de cultura e de papéis de género e como podem
afetar as pessoas e seus relacionamentos

Descrever alguns modos como a sociedade, a cultura, a lei e os papéis de género
podem afetar interagdes sociais e 0 comportamento sexual

Comportamento
sexual

Definir sexualidade em relagdo a seus componentes bioldgicos, sociais,
psicolégicos, espirituais, éticos e culturais

Definir elementos chave do prazer e da responsabilidade sexual

Salde sexual e
reprodutiva

Descrever beneficios pessoais e possiveis riscos dos métodos disponiveis de
contracepgéo

Demonstrar confianga em discutir e usar diferentes métodos contraceptivos

Avaliar uma gama de estratégias de reducdo de risco em termos de efetividade e
preferéncia pessoal

Demonstrar habilidades de comunicacdo e tomada de decisdo em relacdo ao sexo
seguro

Descrever o conceito e causas do estigma e da discriminacdo em relacdo a pessoas
vivendo com o VIH

Fonte: UNESCO, 2010, v

Assim, esses

.2, p. 8-33.

sdo 0s objetivos mais especificos apresentados na proposta. Na

~

Orientacdo, a concepcdo que se tem das escolas é a de que elas sdo “centros de apoio social,

instituicbes de confianca que podem estabelecer um elo entre criangas, pais, familias e

comunidades e outros servigos (como servicos de saide)” (UNESCO, 2010, v. 1, p. 7) e 0s

professores sdo parte dessa infraestrutura que pode e deve ser aproveitada para 0s mais
variados fins (UNESCO, 2010, v. 1).
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4.2.2 Meétodos

A Orientacdo recomenda o uso de métodos didéticos “ativos e participativos’
(UNESCO, 2010, v. 1). Além disso, sugere que 0s jovens participem do planejamento das
atividades e definicdo dos conteidos a serem abordados, tendo em vista que “programas de
educacdo em sexualidade podem ser mais atraentes para jovens e mais efetivos se 0s jovens
participarem do desenvolvimento do curriculo” (idem, p. 10).

Segundo a UNESCO (2010), os professores sao provavel “fonte capacitada e confiavel
de informagbes” (v. 1, p. 8) e devem saber como “chegar a um bom equilibrio entre a
necessidade de saber e aquilo que é apropriado e relevante” (idem, ibidem), devendo ser
aproveitados, e para isso necessitam de “formacao em habilidades especificas necessarias para
abordar a sexualidade de maneira clara, bem como no uso de métodos didaticos ativos e
participativos’ (idem, p. 12). Ainda de acordo com a UNESCO, ndo apenas os professores,
mas todos os envolvidos no trabalho de educacdo sexual na escola devem receber treinamento
“com vistas a superar constrangimentos na abordagem da sexualidade” (idem, ibidem).

Uma tabela da Orientacéo, reproduzida no Quadro 10 abaixo, apresenta um resumo
com 18 caracteristicas de programas de educacdo sexual considerados bem sucedidos, as
quais se dividem em “caracteristicas do processo de elaboragdo do curriculo” (UNESCO,
2010, v. 1, p. 19) e “caracteristicas do curriculo em s” (idem, p. 20), e se assemelha a um

roteiro para o trabalho de educacao sexual:

Quadro 10 — Resumo das caracteristicas de programas de educacédo sexual efetivos, segundo a UNESCO

Caracteristicas do processo de elaboracdo do curriculo:

e Envolvem especialistas em pesquisas sobre sexualidade humana, mudancas comportamentais e teorias
pedagdgicas correlatas no desenvolvimento de curriculos.

e Determinam as necessidades de salde reprodutiva e comportamentos de jovens, a fim de subsidiar o
desenvolvimento do modelo logico.

e Usam uma abordagem de modelo logico que especifica as metas de salde, os tipos de comportamento que
afetam essas metas, os fatores de protecao e de risco que afetam esses tipos de comportamento, e atividades
para modificar esses fatores de protec¢éo e de risco.

e Concebem atividades sensiveis a valores comunitarios e consistentes com os recursos disponiveis (como
tempo e habilidades da equipe, espaco das instalagdes, e insumos).

e Fazem um teste piloto do programa e obtém feedback continuo dos alunos sobre como o programa esta
respondendo as suas necessidades.

Caracteristicas do curriculo em si:

e Enfocam objetivos claros ao determinar o conteldo, a abordagem e as atividades curriculares. Esses
objetivos devem incluir a prevencdo do VIH, outras DSTs e/ou da gravidez indesejada.

e Tém um enfoque restrito em comportamentos protetores e de risco sexual especificos que conduzem
diretamente a esses objetivos de salde.

e Abordam situacGes especificas que podem levar a relacBes sexuais indesejadas ou sem protecdo e como
evitar e sair dessas situacdes.
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e Transmitem mensagens claras sobre comportamentos para reduzir o risco de DSTs ou gravidez.

e Enfocam fatores protetores e de risco especificos que afetam certos comportamentos sexuais e que sao
passiveis de modificacdo pelo programa baseado em curriculo (como conhecimentos, valores, normas
sociais, atitudes e habilidades).

e Utilizam métodos participativos de ensino que envolvem ativamente os estudantes e os ajudam a
internalizar e a integrar a informacéo.

e Implementam mdltiplas atividades educacionalmente sélidas concebidas para modificar cada um dos
fatores protetores e de risco alvo do programa.

e Fornecem informac@es cientificamente corretas sobre os riscos do sexo sem protecdo e a efetividade de
diferentes métodos de protecéo.

e Abordam percepcdes de risco (especialmente suscetibilidade).

e Abordam valores pessoais e percep¢des da familia e normas de pares sobre o envolvimento em atividades
sexuais e/ou multiplos parceiros.

e Abordam atitudes individuais e normas de pares em relagdo a preservativos e contracepcao.

e Abordam tanto as habilidades quanto a auto eficacia em usar tais habilidades.

e Abordam os topicos numa sequéncia logica.

Extraido de: UNESCO, 2010, v. 1, p. 24.

Encerrando o primeiro volume da Orientacéo, sdo apresentadas cinco recomendacdes
“baseadas em boas préticas identificadas em institui¢cbes educacionais’ (UNESCO, 2010, v. 1,
p. 25). S&o elas: (1) implementar programas com no minimo doze sessdes; (2) incluir sessdes
sequenciais ao longo de varios anos; (3) selecionar educadores capazes e motivados para
implementar o curriculo; (4) fornecer formacdo de qualidade aos educadores; (5) fornecer

gestdo, supervisdo e fiscalizacdo continuas (idem).

4.2.3 Conteudos

O primeiro volume da Orientagdo ndo prescreve conteldos para a educagdo em
sexualidade, mas faz algumas consideracdes importantes a esse respeito. Uma delas é a de que
a educacéo em sexualidade “pode transmitir aos jovens informagdes adequadas para a idade,
culturalmente relevantes e cientificamente corretas’ (UNESCO, 2010, v. 1, p. 2), que muitas
vezes se opOem a valores culturais e crengas religiosas de forte impacto na vida dos
individuos (idem). Nesses casos, afirma-se a prioridade que “evidéncias cientificas rigorosas’
(idem, p. 8) devem ter ao se discutir aspectos controvertidos ou dificeis da realidade da vida
sexual dos jovens (idem).

Os contetdos sugeridos ndo se apresentem como uma relacdo de conceitos cientificos
que o professor ja deve conhecer para ensinar, mas como mensagens que devem ser
assimiladas como resultado do tratamento de um determinado tema. Os temas sdo 0S
chamados conceitos chave, subdivididos em tdpicos chave, ja apresentados, e 0s contetidos ou
mensagens relacionados a cada conceito/topico sdo chamados ideias chave (UNESCO, 2010,

v. 2). Constam no documento 332 ideias chave, e em razdo dessa grande quantidade de
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informacGes, optei por inseri-las neste trabalno como anexo (Anexo A). Apenas para
exemplificar, transcrevo no Quadro 11 as ideias chave do primeiro conceito chave

apresentado, “Relacionamentos”, topico “Familias”, nivel de aprendizado IV (15-18 anos):

Quadro 11 — Objetivos eideias chave do conceito “ Relacionamentos’, topico “ Familias’, nivel 1V

Objetivos de aprendizado para o nivel 1V (15-18):

- Discutir como questdes de sexo e relacionamentos podem ter um impacto sobre a familia — por exemplo, a
revelacdo de sorologia positiva para 0 VIH, gravidez indesejada, um relacionamento com alguém do mesmo
Sexo

Ideias chave:

- Os papéis de membros da familia podem mudar quando um membro mais jovem revela que é VIH-positivo,
engravida, recusa um casamento arranjado, ou revela sua orientacdo sexual

- Existem sistemas de apoio a que familias podem recorrer em momentos de crise

- Quando se apoiam com respeito mituo, as familias podem sobreviver a crises

Extraido de: UNESCO, 2010, v. 2, p. 8

Para facilitar a anlise, destaco no Quadro 12 os conceitos que o aluno deve aprender
nos diferentes niveis de aprendizado. Esses conceitos foram indicados no documento pelos
objetivos definir, descrever ou explicar (o conceito de), e podem ser lidos na forma: o que é

[familia, amigo, respeito, etc.]?

Quadro 12 — Conceitos que devem ser abordados nos diferentes niveis de aprendizado

Nivel Conceito Nivel Conceito
| Familia (p. 8) I Amigo (p. 9)
| Respeito (p. 10) I Viés (p. 10)
1l Preconceito (p. 10) I Estigma (p. 10)
1l Intolerancia (p. 10) I Assédio (p. 10)
1l Rejeicdo (p. 10) I Bullying (p. 10)
| Casamento (p. 11) I Valores (p. 11)

Direitos humanos relacionados a satde sexual

| Influéncia de pares (p. 13) v e reprodutiva (p. 17)
| Género (p. 19) I Violéncia de género (p. 20)
1l Atencdo sexual indesejada (p. 25) I Partes intimas do corpo (p. 26)
Sexualidade (componentes bioldgicos, sociais,
IV | psicoldgicos, espirituais, éticos e culturais) (p. I Saude e doenca (p. 31)
26)

Fonte: UNESCO, 2010, v. 2, p. 8-33

Em seguida, os objetivos, métodos e contetdos apresentados aqui serdo analisados no
contexto da educacédo escolar contemporanea, segundo 0s pressupostos tedricos apresentados

nos capitulos precedentes.




CAPITULO 5

Analise das propostas de educacéo sexual

Toda esta atencéo loguaz com que nos alvorogamos em torno da
sexualidade, ha dois ou trés séculos, ndo estaria ordenada em funcéo
de uma preocupacao elementar: assegurar o povoamento, reproduzir

a forca de trabalho, reproduzir a forma das relagdes sociais; em

suma, proporcionar uma sexualidade economicamente Util e
politicamente conservadora?

(FOUCAULT, 2009, p. 43-4).



147

O objetivo deste trabalho € analisar as propostas de educacdo sexual do MEC e da
UNESCO na perspectiva da totalidade, de acordo com o materialismo historico-dialético. Isso
significa que ndo se pode perder de vista as inter-relagdes e intervinculagbes que existem
entre essas propostas e o todo que as engendra. Nesse caso, a totalidade engloba o papel
desempenhado pela educacdo escolar na sociedade contemporanea, as teorias pedagdgicas
hegemadnicas, as tendéncias da politica educacional brasileira, bem como o0s conhecimentos
produzidos na area da sexualidade e da educagéo sexual. Destarte, foram apresentadas nos trés
primeiros capitulos algumas ideias que nos permitem pensar essas inter-relacbes e
intervinculacdes. Além disso, foram apresentadas no capitulo anterior as propostas que seréo
analisadas. Penso que neste ponto ja é possivel antever as muitas relagdes possiveis entre 0s
contetdos dos capitulos. Em seguida, darei inicio a analise das propostas a partir do conceito

de sexualidade e da concepcao de desenvolvimento que elas apresentam.

5.1 Sexualidade e desenvolvimento humano

Embora as definicbes de sexualidade apresentadas pelos PCN (BRASIL, 1997a;
1997b) e pela Orientagdo Internacional (UNESCO, 2010) sejam um tanto vagas e/ou
imprecisas, é possivel afirmar que ambas as propostas fornecem elementos que corroboram a
concepgdo de desenvolvimento psicossexual psicanalitica.

Nos PCN apresenta-se a seguinte definicdo de sexualidade: a sexualidade € “ago
inerente a vida e a salde, que se expressa no ser humano, do nascimento até a morte”
(BRASIL, 1997b, p. 287). Imagino que, justamente porque se discute a abrangéncia do termo
(MAIA, 2010), com algumas divergéncias, houve uma tentativa de se apresentar uma
definicdo ampla e incontroversa, o que produziu algo mais proximo de uma indefinigéo, pois,
como afirma Saviani (2008c, p. 63), “umanoc¢do gque abarca tudo jando significamais nada’.

J& a Orientacdo Internacional (UNESCO, 2010, v. 1, p. 5) adota a definicdo de
sexualidade da OMS: a sexualidade € “um aspecto da vida humana’ que abarca a diversidade
e ndo pode ser compreendido “sem referéncia ao género”; além disso, € um aspecto ligado
“inextricavelmente”’ a formagdo da identidade dos individuos. A abrangéncia dessa definicao
¢ garantida pelo conjunto de varidveis que influenciariam esse “aspecto da vida’: para a
Orientacdo, a sexualidade possui “dimensdes fisicas, psicolOgicas, espirituais, sociais,
econdmicas, politicas e culturais’ (UNESCO, 2010, v. 1, p. 5). Uma variante dessa definicdo
é apresentada como contetido a ser aprendido no nivel IV (adolescentes de 15 a 18 anos),

reproduzida abaixo:
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[Objetivo de aprendizado] Definir sexualidade em relacdo a seus
componentes bioldgicos, sociais, psicoldgicos, espirituais, éticos e culturais.
Ideias chave:

- A sexualidade é complexa e multifacetada e inclui componentes bioldgicos,
sociais, psicolégicos, espirituais, éticos e culturais

- Quando expressa com respeito, a sexualidade pode potencializar o bem
estar da pessoa (UNESCO, 2010, v. 2, p. 26).

Embora a definicdo da Orientacdo possa parecer mais bem elaborada do que a dos
PCN, ela também me parece vaga: a sexualidade é um aspecto ou um processo que sofre todo
tipo de influéncia imaginavel, diferenciado por género, “diversificado”... O que ela é, afinal?
A Unica pista é dada pela ligacdo da sexualidade com a formacéo da identidade do individuo,
que remete a psicanalise. Antes, porém, de expor o0s elementos que relacionam essas
definicdes a essa teoria, retomarei a distingdo entre sexo e sexualidade.

No capitulo trés, manifestei e justifiquei brevemente minha discordancia em relacao
aos conceitos de sexo e sexualidade apresentados por Guimarées (1995). Naquele momento,
ndo contrapus outra defini¢do de sexo ou sexualidade a definicéo citada pelo fato de que ndo
pude encontrar na psicologia historico-cultural, a qual adoto como referéncia, uma teoria bem
desenvolvida sobre esse tema. Mesmo no trabalho de educacdo sexual citado anteriormente,
que parte da psicologia historico-cultural (MAIA et al., 2012), os conceitos de sexo e
sexualidade sdo tomados de uma autora que fundamenta seus estudos nos preceitos queer ou
pos-estruturalistas. Desse modo, por ndo ter encontrado outras referéncias, arriscar-me-ei a
distinguir eu mesmo os dois conceitos, segundo a compreensdo que tenho da psicologia
historico-cultural.

Por convencdo, a biologia distingue o modo de reproducéo dos seres vivos na natureza
em reproducdo assexuada ou sexuada, ou seja, que ocorre, respectivamente, sem contato
sexual ou por meio do sexo. A reproducdo sexuada se distingue da assexuada por alguns tipos
de contato que possibilitam a combinacdo de material genético dos individuos machos e
fémeas de uma mesma espécie. Assim, para que algumas espécies de animais se reproduzam,
a natureza dotou-as com comportamentos instintivos que pdem em contato machos e fémeas,
0 que se chama sexo. No entanto, mesmo na natureza, esses comportamentos séo reforgados
por sensacOes de prazer que desvinculam o ato sexual de sua finalidade reprodutiva. Aliés,
apenas porque o homem é um ser social € que ele adquire consciéncia da finalidade

reprodutiva do sexo. N&o é possivel imaginar que os animais tenham consciéncia da relacdo
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existente entre sexo e reproducdo, o que permite dizer que eles fazem sexo apenas pelo prazer.
Com homens e mulheres na natureza nao poderia ser diferente.

Ocorre, porém, que homens e mulheres sdo seres sociais e a relacdo entre eles é
mediada pela cultura humana, produzida historicamente. Nesse contexto, o sexo praticado por
homens e mulheres ndo é um comportamento regulado apenas pela natureza, determinado
biologicamente: o sexo adquire significado social, torna-se um conceito. Na natureza, se um
determinado tipo de estimulo, numa determinada regido do corpo, produz uma determinada
sensacdo de prazer, pode ser indiferente, por exemplo, quem ou quantos se relacionem para
produzir essa sensacdo. No entanto, historicamente, formularam-se conceitos diversos que
intervém nas relacOes interpessoais: apenas para exemplificar, podemos pensar nos conceitos
de saudavel, responsavel, normal/patoldgico, pecado, aplicados no ambito da sexualidade. O
sexo entre seres humanos vivendo em sociedade, portanto, ndo se configura em hipotese
alguma como uma relacdo biolégica, mas como uma préatica cultural, ainda que considerado
apenas o contato genital heterossexual.

Diante dessa primeira formulacdo, que ja contempla a mediacdo dos conceitos no
comportamento sexual, quero deixar claro meu entendimento de que um processo educativo
que possibilite o desenvolvimento do pensamento conceitual, tal como preconiza a pedagogia
historico-critica, colabora mais para a educagdo sexual do que algumas propostas que
preterem os contetdos cientificos e supervalorizam as experiéncias subjetivas dos alunos.
Nesse sentido, penso que os individuos devem se apropriar do conhecimento cientifico para
entender o que de fato pde em risco a salde, sua e de outrem; quais responsabilidades eles
podem e/ou devem assumir, e quais escapam da esfera da individualidade; quem define o que
é normal ou patoldgico e com qual interesse; bem como para que possam por em Xeque a
concepcao religiosa de mundo, que interfere significativamente na vida sexual das pessoas.

Retomando agora o conceito de sexualidade dos PCN, entendo que o “ago inerente a
vidae asalde” corresponderia ao impulso sexual bioldgico que a psicanalise chama de libido.
Ele é inerente a vida porque esta ligado a reproducdo e ao prazer que, segundo a psicanalise,
todos inconsciente e incessantemente buscam. Ele também é inerente a salde porque tanto a
retencdo quanto a satisfacdo descontrolada (irresponsavel) desse impulso podem causar o
adoecimento ou a desadaptacdo do individuo. Embora essa definicdo, assim analisada, ja
remeta a psicanalise, penso que o complemento dos RCNEI (BRASIL, 1998, p. 17) ndo deixa
dividas: segundo esse documento a sexualidade se manifesta desde o nascimento “de formas
distintas segundo as fases da vida’ e, além disso, a cultura marcaria o desenvolvimento da

sexualidade desde cedo pelo modo “como os adultos reagem aos primeiros movimentos
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exploratdrios que as criangas fazem em seu corpo”. Esse complemento remeteria as fases do
desenvolvimento psicossexual descritas pela psicanalise e no proprio RCNELI.

A psicandlise é celebrada como a teoria que ampliou a compreensdo da sexualidade
para além dos limites da relacdo sexual genital. O que ela fez, no entanto, foi dar origem a
esse conceito por meio da sexualizacdo indiscriminada da conduta humana. A partir dela, todo
e qualquer sentimento de satisfacdo ou prazer dos seres humanos adquiriu uma conotacdo
sexual. A meu ver, o fato de que a estimulagdo da regido oral, por exemplo, desencadeie
sensacOes de prazer independentes da alimentacdo ndo é indicativo de uma vinculagdo natural
desse tipo de prazer com o prazer sexual. O conceito de sexualidade, assim, ndo constata a
existéncia de outras fontes de prazer sexual, mas converte prazeres ndo necessariamente
sexuais em prazer sexual ndo genital. Essa afirmacdo talvez faca mais sentido em outro
exemplo: como visto no capitulo trés, para a psicanalise o trabalho é uma atividade
substitutiva do ato sexual, porque consome a energia sexual represada acionando o
mecanismo de sublimacdo e proporciona prazer “sexual”, se ndo na propria atividade, pelo
menos indiretamente, porque insere o individuo na esfera do consumo. Desse modo, a
sexualidade toma o lugar do trabalho como categoria ontoldgica do humano.

A caracterizacdo do trabalho como um processo secundario na constituicdo do ser
humano, subordinado a sexualidade, resulta numa das formas do que Duarte (2004) chamou
de fetichismo da individualidade. Segundo ele, essa forma de fetichismo corresponde a uma
inversdo na compreensdo do desenvolvimento individual, pois, ao invés de o individuo ser
considerado o resultado de processos formativos, entende-se que a sua formacao ocorreria de
acordo com as suas caracteristicas individuais previamente determinadas. Duarte (2004)
afirma que, numa perspectiva fetichista, “as caracteristicas basicas da individualidade de uma
pessoa sao definidas nos primeiros anos da infancia, [...] No resto da vida de uma pessoa o
gue ela podera fazer € ndo mais que conhecer e ‘aprender alidar’ com essa individualidade”
(p. 12). Nesse sentido, a psicandlise, aqui em pauta, € uma concepcao de desenvolvimento
fetichista, pois considera que o0 desenvolvimento psicossexual na infancia interfere
decisivamente no modo de ser dos adultos. A fetichizagdo da sexualidade € ilustrada por
Saramago (1991) no romance O Evangelho segundo Jesus Cristo. Ao descrever o ato sexual

pelo qual Jesus foi concebido, Saramago diz que

Deus, que estd em toda parte, estava ali, mas, sendo aquilo que é, um puro
espirito, ndo podia ver como a pele de um tocava a pele do outro, como a
carne dele penetrou a carne dela, criada uma e outra para isso mesmo, e,
provavelmente, ja nem & se encontraria quando a semente sagrada de Joseé se
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derramou no interior sagrado de Maria, sagrados ambos por serem a fonte e
a taca da vida, em verdade ha coisas que o proprio Deus ndo entende,
embora as tivesse criado (SARAMAGO, 1991, p. 27).

Nessa passagem do livro, Saramago mostra que Deus sai de cena por ser incapaz de
compreender o ato sexual, criado por ele. Dessa forma ele descreve o que ocorre com 0
homem hoje, que é dominado pelas diversas formas de expressdo da sexualidade inventadas
por ele, as quais tenta compreender transformando a sexualidade em objeto de estudo de
vérias ciéncias e em contetdo escolar.

J& a compreensdo da sexualidade como traco identitario do individuo (heterossexual,
homossexual, etc.) pode ser explicada a partir da relacdo entre objetivacdo e apropriacdo na
formacgé@o humana. Os modos de relacionamento interpessoal sdo continuamente produzidos e
transformados ao longo da historia, compondo uma esfera de objetivacdo do género humano
(DUARTE, 1999). A sexualidade constitui um conjunto especifico dessas objetivacdes. Os
conceitos de masculino, feminino, heterossexual, homossexual, promiscuo, por exemplo, sdo
formulagBes historicas que condensam modos de ser reconhecido e aceito ou excluido pela
sociedade.

Na vida social, o processo educativo acaba produzindo na maioria dos individuos a sua
identificacdo com alguns desses conceitos. Como esses conceitos sintetizam modos de ser, ao
se apropriar deles os individuos internalizam um conjunto de regras sociais que passam a
orientar o seu comportamento, a determinar o que eles podem ou ndo podem fazer ou sentir.
Como afirma a lei genética geral do desenvolvimento psiquico, aspectos culturais das relagdes
interpessoais, convertidos em conceitos, tornam-se funcgdes intrapsiquicas. Nesse sentido,
concordo com os pos-estruturalistas quando eles afirmam que esses rétulos fixam identidades,
mas penso que isso ocorre simplesmente porque tais rétulos ndo sdo apreendidos enquanto
conceitos historicos, mas como tragos naturais da constituicdo humana. Um exemplo claro
disso, a meu ver, esta na constituicdo da identidade de género: socialmente, o fato de uma
pessoa nascer com uma genitalia masculina ou feminina impde que essa pessoa goste de
determinadas coisas, rejeite outras, e se comporte de acordo com o papel que lhe ¢ atribuido
em funcdo do seu género, masculino ou feminino. No entanto, a vinculagéo cultural rigida
entre os Orgaos genitais e 0s papéis de género, ao ser internalizada, desencadeia emogdes e
sentimentos que validam ou invalidam a conduta do individuo em funcao das expectativas de
género, 0 que por sua vez implica em aceitacdo ou rejeicdo do préprio corpo, temporaria ou

permanentemente. O sofrimento psiquico causado pelo conflito permanente entre a imagem



152

idealizada a partir do conceito de género e a imagem objetiva do proprio corpo configura o
que na psiquiatria é chamado transtorno de identidade de género®.

Embora reconhecam a influéncia de uma série de variaveis sobre o desenvolvimento
individual, as duas propostas analisadas acabam naturalizando esse processo e adotando
teorias distintas que o explicam a partir de alguns aspectos isolados, tais como a sexualidade
ou a inteligéncia. A proposta brasileira, por exemplo, afirmalogo na suaintroducéo que “Com
a ativacdo hormonal trazida pela puberdade, a sexualidade assume o primeiro plano na vida e
no comportamento dos adolescentes. Toma o carater de urgéncia, € centro de todas as
atencOes, esta em todos os lugares, na escola ou fora dela” (BRASIL, 1997a, p. 292). Em
seguida, esse documento apresenta a naturalizacdo do desenvolvimento intelectual em
paralelo com a naturalizacdo do desenvolvimento psicossexual, afirmando que “Assim como
a inteligéncia, a sexualidade serd construida a partir das possibilidades individuais e de sua
interacdo com 0 meio e a cultura’ (idem, p. 296). Ou seja, para os PCN, tanto a inteligéncia
quanto a sexualidade sdo resultado da interagdo entre fatores biolégicos e culturais: o
desenvolvimento da primeira é explicado pelo construtivismo (DUARTE, 2006), enquanto o
desenvolvimento da segunda é explicado pela psicanalise, teorias supostamente
complementares na compreensdo do desenvolvimento integral do ser humano.

Na Orientagdo Internacional, por sua vez, existe o conceito chave “Desenvolvimento
humano”, subdividido nos tépicos “Anatomia e fisiologia sexua e reprodutiva’,
“Reproducao”, “Puberdade”, “Imagem corporal”, e “Privacidade e integridade corporal”. Essa
divisdo ja apresenta indicios de uma concepcao naturalizante do desenvolvimento, confirmada
pelas ideias chave que esses conceitos congregam (ver Anexo A — ideias chave 168 a 231).
Algumas ideias chave informam que as mudancas corporais e a puberdade decorrem da
passagem do tempo e do amadurecimento do individuo (170, 177, 196); apontam a puberdade
como a causa de “modificagbes sociais, emocionais e fisicas’ (196 a 207); e naturalizam,
inclusive, a necessidade de acesso a espagos privados em decorréncia do desenvolvimento

(222). O conceito chave “Comportamento sexual” também contém ideias chave que

! Segundo o Manual Diagnéstico e Estatistico de Transtornos Mentais (DSM-1V-TR™ no original, em inglés),
para fazer o diagndstico do transtorno da identidade de género, “Deve haver evidéncias de uma forte e
persistente identificagdo com o género oposto, que consiste no desejo de ser, ou a insisténcia do individuo de que
ele € do sexo oposto (Critério A). Esta identificacdo com o género oposto ndo deve refletir um mero desejo de
quaisquer vantagens culturais percebidas por ser do outro sexo. Também deve haver evidéncias de um
desconforto persistente com o prdprio sexo atribuido ou uma sensacao de inadequagéo no papel de género deste
sexo (Critério B). O diagndstico ndo é feito se o individuo tem uma condicéo intersexual fisica concomitante (p.
ex., sindrome de insensibilidade aos andrégenos ou hiperplasia adrenal congénita) (Critério C). Para que este
diagndstico seja feito, deve haver evidéncias de sofrimento clinicamente significativo ou prejuizo no
funcionamento socia ou ocupacional ou em outras &reas importantes da vida do individuo (Critério D)” (APA,
2002, p. 547-8).
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apresentam a mesma concepcdo de desenvolvimento, as quais naturalizam a manifestacdo do
desejo sexual em todas as fases da vida (238), a puberdade e a maturacdo do individuo como
causa natural de mudangas comportamentais (248, 251).

Assim, para a pedagogia historico-critica as defini¢des de sexualidade e as concepgdes
de desenvolvimento apresentadas nas propostas do MEC e da UNESCO, na medida em que se
filiam a psicanalise ou que justapdem uma série de fatores explicativos do fenbmeno, trazem
consigo um problema fundamental para a educagdo escolar, relativo & objetividade do
conhecimento. A compreensao do desenvolvimento individual segundo a psicanalise ou como
uma somatoria de fatores bioldgicos e culturais ndo é compativel com o papel central do
trabalho no salto que diferencia o psiquismo humano do psiquismo animal e com a definicdo
do homem como um ser histdrico e social. Logo, a compreensdo da sexualidade humana tal
como apresentada nas propostas analisadas ndo corresponde ao tipo de conhecimento que
deve ser transmitido pela escola, o conhecimento cientifico objetivo.

Tuleski (2004), analisando a génese da psicologia cientifica, afirma que quase todas as
vertentes tedricas dessa ciéncia situam a causa dos problemas sociais no individuo, o que
corrobora os principios da ideologia burguesa. Dentre essas vertentes encontra-se a
psicandlise, teoria que naturaliza a oposicdo existente na sociedade capitalista entre 0s
interesses individuais e coletivos. De acordo com Tuleski (2004, p. 138),

Freud descreve um conflito que para ele se apresenta praticamente como
insuperavel: a contradicdo entre os interesses individuais e coletivos. Ele
transforma a alienacdo produzida pelo capitalismo em um fendmeno
praticamente eterno, parte indissolivel da condicdo humana, inerente a
tenséo entre natureza humana e vida social. A felicidade plena do homem
egoista, nesta Otica, dificilmente seria alcancada sem o sacrificio da
organizagao social ou vice-versa.

Nesse texto, Tuleski confirma o entendimento da psicanalise apresentado no capitulo
trés, onde ja foi afirmado que Freud elabora a sua teoria naturalizando a alienacao inerente a
sociedade capitalista, afirmando a existéncia de uma “natura aversdo humana ao trabalho”
(FREUD, 1997, p. 29, nota). Diante disso, ela aponta a necessidade de superacdo da visao que
op0e individuo e sociedade, “que entende o0 psiquismo humano como uma entidade abstrata e
universal, defendendo uma compreensao de que as caracteristicas humanas sao histéricas e
determinadas pela forma de organizacéo da sociedade em cada periodo” (TULESKI, 2004, p.
141). Destarte, assim como Saviani (2004; 2005), Tuleski (2004) se contrapde as teorias que

tomam o individuo empirico como seu objeto, no lugar do individuo concreto.
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Dando prosseguimento a essa analise, na secdo seguinte focarei os objetivos da

educacdo sexual na escola apresentados pelo MEC e pela UNESCO.

5.2 Objetivos

O objetivo geral da educagéo sexual proposta nos PCN é contribuir para o exercicio da
sexualidade com prazer e responsabilidade (BRASIL, 1997a; 1997b). Rabelo et al. (2010),
porém, afirmam que “ndo se vé nos PCN uma demonstracdo da importancia do prazer e sim
das precaugdes com relagdo ao sexo™ (p. 377), o que revelaria sua finalidade de controle
social. Segundo Carvalho e Martins (2011), na sociedade capitalista, a responsabilidade
pessoal é um atributo necessario para que o individuo, convertido em mercadoria, tenha
condicdes de disputar uma vaga no mercado de trabalho. N&o é por acaso que o “aprender a
ser” do Relatdrio Jacques Delors destaca a responsabilidade pessoal nas a¢des individuais.
Baseado nos dados j& apresentados, € possivel supor que, no caso da educacdo sexual, essa
responsabilidade esteja vinculada primordialmente a prevencao da gravidez e das DST, em
razdo de interesses econémicos.

A Orientacéo Internacional ndo oculta seu objetivo predominantemente econémico ao
ressaltar que a educacdo sexual se justifica pela reducao dos gastos publicos na &rea da salde,
na medida em que ajuda a prevenir as DST e a gravidez indesejada. Assim, tanto a proposta
brasileira quanto a internacional atendem as reivindicacbes em pauta no cenario global,
inerentes as politicas neoliberais, que em geral recomendam cortes de despesas
governamentais em todos os setores. Maia (2004), analisando a relagéo entre educacgéo sexual

e saude na proposta do MEC, afirma que

[...] historicamente no Brasil, o conceito de saude foi inserido nas escolas
com o objetivo de capacitar os estudantes a tomarem as *‘ decisbes certas’,
isto &, capacita-los a responderem a um controle social. Ou seja, a discussao
sobre salide ocupa hoje o lugar que era da “Educacéo Moral e Civica’. Sua
funcdo é de controle social (p. 154, grifo da autora).

Portanto, ao analisar os PCN de Orientacdo Sexual, Maia (2004) apresenta uma
conclusdo semelhante a apresentada por Jacomeli (2007) em sua analise da politica curricular
brasileira: a proposta dos temas transversais € equivalente a proposta da disciplina de
educacdo moral e civica inserida no curriculo escolar durante a ditadura militar, ambas com

funcdo de controle social. Essa fun¢do também esté evidente na proposta da UNESCO. Aliés,
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esse tem sido o objetivo da educacdo sexual na escola desde a proposta feita por Rousseau, no
século XVIII, como pode ser visto no capitulo trés.

Os objetivos especificos da proposta do MEC (ver lista na p. 122) consistem em
modificacbes comportamentais relacionadas ao corpo e a saude (objetivos 3, 9, 10, 11), as
diferencas de género (objetivo 5), a diversidade sexual (objetivo 1), aos preconceitos e a
discriminacao (objetivos 4, 5, 9), bem como aos direitos sexuais (objetivos 2, 6, 7, 8, 12).
Nessa lista, chamou-me a atengdo um valor implicito no item “reconhecer o consentimento
muUtuo como necessario para usufruir prazer numa relacédo a dois” (BRASIL, 1997b, p. 311,
grifo meu): nesse caso, ou ignora-se o fato de que as pessoas podem se envolver em
relacionamentos sexuais com trés ou mais pessoas ou, pior, essas relagdes sdo condenadas
antecipadamente, talvez porque elas ndo correspondam ao modelo familiar vigente. Na
Orientacdo Internacional esse valor aparece de forma muito semelhante como conteudo do
conceito “Desenvolvimento humano”, tépico “Reproducdo” (ver Anexo A —ideia chave 192).

A diviséo dos objetivos por blocos de contetdo reitera a necessidade de os individuos
conhecerem o préprio corpo, bem como as formas de evitar a gravidez e a contaminacédo pelas
DST. Além disso, afirma-se a necessidade de se compreender a construcdo social dos géneros
masculino e feminino para que a discriminagéo e a violéncia de género sejam superadas.

A Orientacdo Internacional, por sua vez, elenca um nimero bem maior de objetivos
(Quadros 6 a 9), os quais consistem em modificacbes comportamentais mensuraveis. Como
visto anteriormente, programas de educacdo sexual bem sucedidos, segundo a UNESCO,
devem promover o retardamento do inicio da atividade sexual, a diminuicdo da frequéncia e
do numero de parceiros sexuais, 0 aumento do uso de preservativos e métodos contraceptivos
e a diminuigéo das condutas de risco sexual. A diferenga entre os objetivos das propostas do
MEC e da UNESCO que mais chama a atencdo é o fato de que, enquanto a proposta do MEC
busca associar prazer e responsabilidade ja no seu objetivo geral, a proposta da UNESCO
menciona a palavra prazer uma Unica vez no documento inteiro, num dos objetivos de
aprendizado para o nivel 1V (adolescentes de 15 a 18 anos), assim enunciado: “Definir
elementos chave do prazer e da responsabilidade sexual” (UNESCO, 2010, v. 2, p. 28). Desse
modo, 0 prazer aparece associado a responsabilidade, como na proposta do MEC, e sob um
viés aparentemente normativo (quais sdo os elementos chave do prazer?). Além disso, a
submissdo do prazer a responsabilidade e o foco na satde publica ficam mais evidentes na
proposta da UNESCO do que na do MEC.

A preocupacdo central da UNESCO no campo da sexualidade e da salde é com a

disseminacdo do HIV, como atestam a apresentacdo da Orientacdo Internacional assinada
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pelo diretor executivo do ONUSIDA, e o prefacio do guia brasileiro assinado pela
coordenadora do Programa de Educacdo Preventiva para o HIV/AIDS da UNESCO/Brasil.
Para evitar uma epidemia/pandemia de HIV/AIDS a UNESCO ndo admite qualquer
relativismo: a educacdo sexual deve ser cientificamente fundamentada e baseada nos valores
universais de respeito e direitos humanos — quem dera isso fosse recomendado para todos 0s
conteudos escolares! Na Orientacdo Internacional, os objetivos que ndo se referem
diretamente a salde relacionam-se ao combate as varias formas de preconceito, discriminagao
e violéncia, inclusive de género, tal como na proposta brasileira, e a identificacdo dos papéis e
responsabilidades de cada individuo na familia e na sociedade. Um exemplo dessa atribuicdo
de papéis e responsabilidades € o objetivo “Descrever 0s papeis, direitos e responsabilidades
de diferentes membros da familia” (UNESCO, 2010, v. 2, p. 8).

A responsabilizacdo do individuo pelos problemas sociais € um ponto que se destaca
nos objetivos da Orientacdo Internacional: de maneira geral, parece que todos os problemas
sociais sdo decorrentes da falta de habilidades ou assertividade nas relagdes interpessoais.
Para mim, dois objetivos do conceito chave “Cultura, sociedade e direitos’ deixam isso bem
evidente, quais sgjam: “Definir e descrever violéncia de género, inclusive o estupro, e sua
prevencdo” (UNESCO, 2010, v. 2, p. 20, grifo meu); e “Demonstrar habilidades relevantes de
comunicagdo (como assertividade, dizer ndo) ao resistir ao abuso sexual” (UNESCO, 2010,
v. 2, p. 20, grifo meu). Esses exemplos demonstram ndo apenas a responsabilizacdo do
individuo pelos problemas sociais como ainda colocam a vitima de um crime previsto em lei
como a culpada pelo proprio sofrimento, afinal, como é que se previne o abuso sexual sem
culpar a vitima? Podemos pensar que o abuso sexual decorre do fato de que a vitima ndo sabe
ser assertiva, ndo sabe dizer “n&o” para o abusador?

As duas propostas evidenciam em alguns de seus objetivos, tais como nos que se
referem ao combate ao preconceito e a discriminacdo, a crenca na possibilidade de
transformac&o social por meio da conscientizacdo dos individuos, o que é indicativo de uma
concepcao idealista de educacdo, assinalada em varios momentos neste trabalho.

Na proposta do MEC, outro aspecto que merece atencdo é o fato de que a consecucao
de seus objetivos ndo pode entrar em conflito com os valores familiares, exceto em casos de
violacdo dos direitos da crianca. Ora, mas uma das justificativas para a insercdo da educacao
sexual no curriculo escolar ndo é a necessidade de corrigir as distor¢des oriundas da educacao
sexual informal, recebida no cotidiano? Sabe-se que a educacdo familiar recebida pela grande
maioria das pessoas é carregada de preconceitos, por exemplo, religiosos. Se a religido for

utilizada para justificar a submissao da mulher ao homem, por exemplo, essa informacéo néo
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pode ser contestada cientificamente? Segundo as propostas multiculturalistas, essa resposta
dependeria do valor adaptativo do preconceito: no interior do grupo religioso talvez ele possa
se manifestar, mas provavelmente ndo seria adequado manifestad-lo no ambiente de trabalho.
Conforme apontado anteriormente, a proposta dos PCN responde a isso afirmando que seu
objetivo é ampliar “o leque de conhecimentos e de opcdes para que o préprio auno escolha o
seu caminho” (BRASIL, 19973, p. 85).

J& a Orientacdo Internacional, ao mencionar as objecfes ao trabalho de educacgdo
sexual motivadas por diferencas culturais e religiosas (Quadro 4), incita os planejadores do
processo educativo a buscar apoio local e a fazer adaptacdes no trabalho, desde que elas néo
interfiram no objetivo de modificar as praticas que desrespeitem os direitos humanos e/ou
oferecam risco a salde. Nesse ponto essa proposta me parece mais coerente do que a proposta
do MEC: ambas reconhecem a importancia da discussao de valores na educacdo sexual com o
objetivo de combater as varias formas de preconceito e discriminacdo, porém, a proposta do
MEC oscila entre esse reconhecimento e o discurso que visa conciliar valores familiares e
conteudo escolar. A proposta da UNESCO, no entanto, defende o tempo todo a mudanca de
valores baseada no respeito aos direitos humanos.

E possivel afirmar, no entanto, que tanto na proposta brasileira quanto na internacional
0s objetivos que se referem ao respeito as diferencas de género e/ou a diversidade sexual
apoiam-se no relativismo cultural, o que pode ter finalidade econdémica e/ou ideoldgica, pois,
segundo Marsiglia (2012, p. 119),

Uma educagdo pautada na fragmentacéo de “culturas’ impede os individuos
de ascenderem aos conheci mentos universais como “cultura’ fundamental ao
processo de humanizagao.

O relativismo cultural, cada dia mais em voga, imprime uma atitude de
fragmentacdo do individuo, atendendo, assim, aos interesses capitalistas, que
necessitam do esfacelamento do reconhecimento dos humanos como
membros do género humano para naturalizar as relagdes de exploragédo e
dominac&o.

Sobre o combate a discriminacdo de género especificamente, Marsiglia (2012) destaca
um trecho do Relatério sobre o Desenvolvimento Mundial de 2012, produzido pelo Banco
Mundial?, que revela o real interesse por tras da intencdo de acabar com esse tipo de
discriminacdo. Segundo o Banco Mundial,

22 BANCO MUNDIAL. Relatério sobre o desenvolvimento mundial de 2012: igualdade de género e
desenvolvimento. Disponivel em: <http://siteresources.worldbank.org/INTWDR2012/Resources/7778105-
1299699968583/7786210-1315936231894/Overview-Portuguese.pdf>. Acesso em: 12 dez. 2011.
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A igualdade de género pode ter grandes impactos sobre a produtividade. As
mulheres agora representam mais de 40% da mdo de obra global, 43% da
forca de trabalho e mais da metade dos estudantes universitarios do mundo.
Para uma economia funcionar com todo o seu potencial, as mulheres com
suas aptidfes e talentos devem participar das atividades que facam melhor
uso dessas capacidades. [...] Quando o trabalho das mulheres é subutilizado
ou indevidamente alocado — porque elas enfrentam discriminacdo nos
mercados ou instituicbes societarias que as impedem de concluir sua
educacdo, ocupar determinados cargos e ganhar os mesmos sal&rios dos
homens — o resultado sdo perdas econdmicas. Quando as agricultoras nao
tém a seguranca da posse de terra, como ocorre em muitos paises,
especialmente na Africa, o resultado é menos acesso a crédito e insumos e
uso ineficiente da terra, o que reduz as producdes. A discriminacdo em
mercados de crédito e outras desigualdades de género em acesso a insumos
produtivos também tornam mais dificil para as firmas chefiadas por
mulheres serem produtivas e lucrativas como as chefiadas por homens (apud
MARSIGLIA, 2012, p. 120-1).

Assim, é preciso verificar se as propostas de educacao sexual pretendem acabar com a
discriminacdo de género e outros tipos de discriminacdo formando pessoas conscientes da
igualdade entre homens e mulheres, ou seja, formando pessoas que apreendam de fato o
desenvolvimento humano e as diferencas de género como construcdo historica, ou se
formando pessoas meramente adaptadas a ordem instituida. Convém lembrar que para a
pedagogia historico-critica, se a sociedade capitalista ndo for superada, a formacéo de pessoas
conscientes ndo é capaz de por fim as vérias formas de discriminacdo e exclusdo social
existentes nessa sociedade, pois, como afirma Carvalho e Martins (2011, p. 17), “a natureza
da sociedade capitalista ndo comporta, arigor, um modelo de inclusdo social”. Ainda segundo

esses autores:

[...] essa sociedade tem demonstrado historicamente sua incapacidade para
efetivar a igualdade, j& que obriga os homens a entrar em conflito constante
e sem tréguas pela sobrevivéncia. A supremacia de uma classe sobre a outra
pressupde que haja a desigualdade como combustivel para o
desenvolvimento do tecido social.

Para o capitalismo, liberdade e igualdade se expressam pela capacidade que
o0s individuos tém de participar do mercado (CARVALHO; MARTINS,
2011, p. 20).

Assim fica facil entender porque o pensamento poOs-moderno € tdo sedutor: na
sociedade capitalista, se de fato ocorresse a superacdo das formas de discriminacao existentes
até um dado momento, outras formas de exclusdo seriam necessarias, ou seja, novos discursos

para legitimar a dominacéo de uns sobre outros seriam necessarios, e ndo seriam nada mais do



159

que discursos mesmo, porgue a ciéncia objetiva jamais conseguira justificar a desumanizacao
de qualquer individuo a partir de bases naturais, como mostra a psicologia historico-cultural.
A propria psicologia muitas vezes assume o papel de ciéncia legitimadora das relacfes de
poder, ao indicar pessoas certas para lugares certos, por meio de suas “praticas discursivas’.
A pedagogia das competéncias, nesse sentido, também €& uma prética discursiva pela qual se
definem os competentes e 0s incompetentes para determinados “papéis sociais’. Na logica da
sociedade capitalista, isso € inevitavel: os seres humanos sempre serdo homens e mulheres
que precisam se apresentar como superiores uns aos outros para merecer suas vagas no
mercado de trabalho, configurando e reconfigurando relacdes de poder, para desse modo
garantir a prépria sobrevivéncia. No entanto, isso que € préoprio da sociedade capitalista é
descrito pelas teorias pds-estruturalistas como se fosse inerente a condi¢cdo humana.

Foi dito anteriormente que a Orientacdo Internacional busca adequar seus objetivos
ao nivel de desenvolvimento cognitivo alcancado em quatro momentos distintos da formacao
individual. No entanto, n&o se apresenta qualquer fundamentagéo para a periodizacao adotada.
Lembrando que esses momentos correspondem as faixas etarias dos 5 aos 8 (nivel 1), dos 9
aos 12 (nivel 11), dos 12 aos 15 (nivel I11) e dos 15 aos 18 anos de idade (nivel 1V), é possivel
constatar que essa divisdo ndo se fundamenta na epistemologia genética nem na psicanélise,
apresentadas nos capitulos precedentes.

No nivel | (de 5 a 8 anos), os objetivos devem ser mais simples. A crianca deve, por
exemplo, aprender alguns conceitos. Um deles € o conceito de familia. O conceito de familia,
porém, ndo € um conceito simples, a ndo ser que se limite a reproducdo do senso comum, do
conceito cotidiano de familia: nesse caso, o conceito de familia vai agrupar outros conceitos
segundo a logica da complementariedade funcional entre eles — pai, mae, filhos, irméaos, avos,
tios, primos, etc. Isso provavelmente vai contribuir pouco para o desenvolvimento cognitivo
da crianga, porque ela ja deve dominar essas relagdes no cotidiano, mas é suficiente para que
ela aprenda posteriormente como deve se comportar ao representar cada um desses papéis.
Mais uma vez, destaca-se aqui 0 “aprender aser” (DELORS, 1998).

Outro conceito que a crianga de 5 a 8 anos deve aprender e que vale a pena mencionar
€ 0 conceito de género. Esse é um conceito que poderia ser abordado de forma interessante, se
a crianca pudesse aprender que homens e mulheres sdo ao mesmo tempo iguais e diferentes,
no caminho do desenvolvimento do pensamento dialético. Ndo parece ser essa a proposta.
Segundo a Orientagéo, a crianca deve aprender a distinguir meninos e meninas, homens e
mulheres, para depois aprender quais sdo 0s comportamentos mais adequados diante de um ou

de outro. Chego a essa conclusdo partindo do principio de que, no cotidiano, as diferencas de
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género expressam-se de maneira estereotipada, e € baseada nessas diferencas e nas
semelhancas visiveis que a crianca vai formar o conceito de género. Nesse momento a crianca
ainda ndo desenvolveu plenamente o0 pensamento abstrato e ndo é capaz de se apropriar do
conceito cientifico de género que é, inclusive, uma construcdo historica recente e complexa —
género ndo é o mesmo que sexo e ha quem defenda que ndo existem apenas dois géneros
(FURLANI, 2011; LOURO, 2000). Assim, no documento da UNESCO o conceito de género
ndo cumpre a funcdo para a qual foi formulado: “remover” a conotagcdo de determinismo
genital contida no conceito de sexo (GUIMARAES, 1995), pois preserva a légica dualista no
treinamento discriminativo que busca efetivar.

Quero aproveitar esse tema para responder a uma “provocagdo”: Furlani (2011)
apresenta criticas a expressao “concepcdo de homem” utilizada pelos marxistas, por
considera-la machista. Ousando falar em nome dos marxistas, penso que ao utilizar essa
expressdo temos claro que ela se refere a homens e mulheres, porque ao estudar qualquer
objeto ou fendbmeno, buscamos capta-lo e representad-lo em sua esséncia, superando a sua
aparéncia. Apenas na aparéncia homens e mulheres séo diferentes, pois, em esséncia sao
igualmente seres humanos. Bom seria se as criangas pudessem entender isso logo cedo.

Furlani (2011), porem, aponta como solucdo falarmos em concepgdo de ser humano.
Penso que para 0s marxistas isso nem sempre € possivel, pois a concep¢do de homem do
marxismo se refere a um ser que se humaniza, ou seja, que ndo € humano por natureza: em
algumas ocasides, essa mudanca implicaria em falarmos do ser humano como um ser que se
humaniza, o que seria redundante. Outra possibilidade seria falar em concepcdo de
homem/mulher, mas penso que isso da mais visibilidade a diferenga do que a igualdade.
Assim, no meu entender, 0 que precisa mudar é o aspecto semantico da palavra, o seu
conteddo interno: se a palavra homem exclui a mulher no pensamento, € o pensamento que
precisa mudar, a palavra precisa ser apropriada como conceito cientifico que abrange homem
e mulher, elevando-se o nivel do senso comum.

No nivel 1, as criancas de 9 a 12 anos devem comecar a descrever conceitos um pouco
mais abstratos (Quadro 12), alguns papéis sociais e fatores que influenciam o comportamento.
Os conceitos chave “Desenvolvimento humano”, “Comportamento sexual” e “ Salde sexual e
reprodutiva’ para essa faixa etéria ja contemplam alguns conhecimentos cientificos sobre o
corpo e a saude, com énfase na anatomia e fisiologia do corpo humano, nos métodos
contraceptivos e na prevencdo das DST. O treinamento de habilidades de comunicagéo e
tomada de decisdo também comeca nessa etapa. Ja no nivel 11l (de 12 a 15 anos), 0 que se

nota é a inclusdo de novas habilidades e o estabelecimento de relagdes entre os aspectos
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bioldgicos e sociais do desenvolvimento, justapondo-se alguns aspectos culturais da formacao
individual aos conhecimentos ja adquiridos de anatomia e fisiologia.

Por fim, no nivel 1V (de 15 a 18 anos), o adolescente deve demonstrar a capacidade de
tomar decisGes responsdveis bem desenvolvida. Considerando que nesse momento o
adolescente ja iniciou ou, de preferéncia, estd perto de iniciar sua vida sexual, treina-se a
capacidade de argumentacdo em defesa do uso de métodos contraceptivos. Outros objetivos
referem-se as responsabilidades dos pais, as necessidades dos filhos, as dificuldades dos
relacionamentos, e treinam-se as habilidades necessarias para que o individuo possa lidar com
tudo isso. Além desses, outros objetivos mencionam o0 combate ao preconceito, a
discriminacdo, aos esteredtipos, etc. Nesse ponto da formacao, quando o adolescente deveria
ter alcancado o nivel maximo de desenvolvimento do pensamento abstrato, a proposta da
UNESCO né&o sugere que se retomem 0s conceitos mais complexos de um ponto de vista
filosofico, historico, socioldgico, enfim... Trata-se, sem sombra de ddvidas, de um processo
que visa formar pessoas bem ajustadas a sociedade capitalista, que por meio do discurso do
respeito as diferencas busca transformar a aparéncia da sociedade e ocultar suas contradigdes,
para com isso evitar qualquer tentativa de mudanca mais significativa.

Pedagogicamente, 0s objetivos comportamentais definidos pelo MEC e pela UNESCO
corroboram os principios da pedagogia das competéncias. Pela proposta da UNESCO, nos
anos finais da educacdo infantil e iniciais do ensino fundamental as criangas devem aprender
alguns conceitos (Quadro 12) que, nos anos seguintes, servirdo para orientar a formacéo de
competéncias em cada uma delas. Para mim, objetivos pautados em alguns dualismos revelam
a intencdo de adestrar os alunos, tal como preconiza a pedagogia das competéncias, ao inves
de a escola ensina-los a pensar de forma sistematizada, o que s6 pode ocorrer por meio da
apropriacdo de conhecimentos cientificos, elaborados de forma sistematizada. Dois exemplos
desses objetivos sdo: “ldentificar exemplos de decisdes boas e mas e suas consequéncias’
(UNESCO, 2010, v. 2, p. 14) e “Descrever exemplos de préticas positivas e nocivas’ (idem,
p. 20). Esses exemplos demonstram que a realidade deve ser analisada e avaliada em termos
simplistas, segundo uma logica dualista, consistente com um treinamento discriminativo para
a tomada de decisdes. A chamada légica de treinamento defendida por Perrenoud esta muito
clara em todo o conjunto de objetivos, com destaque para os objetivos do conceito chave
“Vaores, atitudes e habilidades’, no qual se recomenda o treinamento em tomada de
decises, habilidades de comunicagéo, recusa e negociacao, etc.

Considerados os tipos de educacdo sexual existentes, segundo Furlani (2011), bem

como 0s objetivos das duas propostas, verifica-se que ambas agregam aspectos das
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abordagens bioldgico-higienista, dos direitos humanos e, com menos destaque, dos direitos
sexuais. A proposta da UNESCO, no entanto, é mais contundente na defesa dos direitos
humanos do que a proposta do MEC, que faz concessdes ao direito de cada um eleger seus
préprios valores dentre aqueles aprendidos na familia e na escola.

Para finalizar esta secdo, quero ressaltar que, para a pedagogia historico-critica, a
socializacdo dos conhecimentos sobre o corpo humano, o aparelho sexual/reprodutivo, os
métodos contraceptivos, as formas de contracdo das doengas, incluindo as DST, os modos de
evita-las, a concepc¢do histdrico-social do ser humano, englobando a construcdo social dos
géneros, etc., ndo pode depender da existéncia de um projeto de educacdo sexual na escola,
pois eles séo parte indispensavel do conhecimento sobre o ser humano. Assim, todos 0S
objetivos de formacdo das propostas de educacdo sexual do MEC e da UNESCO seriam
contemplados pela proposta de socializacdo dos conhecimentos classicos feita pela pedagogia
historico-critica. Para essa corrente pedagdgica, um possivel tratamento biologizante do corpo
humano pelos professores de ciéncias, por exemplo, algo que é criticado pelos especialistas
em sexualidade e educacdo sexual, € algo que deveria ser combatido no campo da formacao
de professores, superando-se a fragmentacdo do conhecimento cientifico, pois, conhecer
objetivamente o corpo humano, por exemplo, implica reconhecé-lo como um corpo que se
desenvolve historicamente. Geraldo (2009, p. 14), no livro Didatica de Ciéncias Naturais na
perspectiva historico-critica afirma que

Uma parte importante do que o individuo sera na fase adulta esta contida na
cultura da sociedade onde vive e serd determinada por ela, em outras
palavras: nossa subjetividade, nossa humanidade (a linguagem, a
racionalidade, as formas de relagdes sociais, as formas de produgdo da
subsisténcia) esta fixada e determinada fora do organismo biol6gico com o
qual nascemos e que nos define como espécie bioldgica; ndo esté fixada e
determinada no nosso codigo genético, localiza-se, fixa-se, transforma-se e
determina-se nas estruturas culturais nas quais iremos nos desenvolver.

Faco essa citagdo para mostrar que o tratamento da sexualidade no @mbito das ciéncias
naturais ndo precisa ser biologizante. Portanto, os objetivos apresentados pelas propostas de
educacdo sexual demandam conhecimentos artisticos, cientificos e filosoficos que, no ensino
fundamental, deveriam ser oferecidos nas aulas de lingua portuguesa (literatura), ciéncias,
historia, educacdo artistica (representacdo do corpo) e educacgdo fisica. Essa afirmacdo, no
entanto, nao corrobora a insercdo desses conteddos na forma de tema transversal, o que sera

discutido na proxima secao.
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5.3 Métodos

E possivel afirmar de antemdo que tanto a Orientagdo Sexual do MEC quanto a
Orientacdo Internacional da UNESCO filiam-se as pedagogias do “aprender a aprender”. 1sso
porque a proposta do MEC subordina-se as orientacfes gerais dos PCN, ja analisadas por
diversos autores, dentre os quais destaco Duarte (2006) e Jacomeli (2007). O mesmo vale em
relacdo a proposta da UNESCO, subordinada aos principios do Relatorio Jacques Delors,
encomendado pela UNESCO no inicio da década de 1990 (DELORS, 1998). Essa relacdo das
propostas de educacdo sexua com as pedagogias do “aprender a aprender” por si SO ja € um
indicativo do tipo de tratamento metodoldgico conferido ao tema.

Para verificar se a proposta de educacdo sexual brasileira contém elementos que
corroboram a afirmacdo acima, comecarei analisando o conceito de transversalidade,
apresentado no capitulo um. Nos PCN, distinguem-se 0os conceitos de transversalidade e
interdisciplinaridade: o primeiro referindo-se a um tratamento didatico-metodoldgico
diferenciado do objeto de conhecimento, enquanto o segundo indicando uma concepcao
epistemoldgica distinta que demandaria a superacdo da organizacdo curricular por disciplinas
(BRASIL, 2000). No entanto, os PCN afirmam que a transversalidade vincula-se
indissociavelmente a interdisciplinaridade, pois, “o tratamento das questfes trazidas pelos
Temas Transversais expde as inter-relacdes entre 0s objetos do conhecimento, de forma que
ndo é possivel fazer um trabalho pautado na transversalidade tomando-se uma perspectiva
disciplinar rigida” (BRASIL, 2000, p. 40).

A proposta dos temas transversais, porém, apenas expde a fragmentacdo do
conhecimento cientifico na sociedade atual, conforme afirma Dalarosa (2009). Segundo as
concepcdes de conhecimento cientifico e saber escolar da pedagogia historico-critica,
apresentadas no capitulo dois, todos os contetdos escolares deveriam se inter-relacionar e ter
significado social. Nesse sentido, o professor deve ser capaz de apreender as inter-relagOes e
as intervinculagdes existentes entre 0s objetos e fendmenos que constituem a totalidade da
pratica social. No entanto, na préatica pedagdgica, ndo é possivel que os alunos passem da
compreensdo sincrética da realidade para a compreensao sintética sem antes passar por um
momento analitico. Isso significa que, embora o professor deva ser capaz de relacionar 0s
conteudos das diferentes disciplinas para auxiliar seus alunos, ele deve ter claro que a sua aula
corresponde ao momento de anélise da realidade, que visa a elaboracgdo futura de uma sintese
pelos alunos. Em outras palavras, o professor deve distinguir o conhecimento classico e o

acessorio também em razdo da disciplina que ministra e do momento especifico da formacéo
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do aluno: o que é classico para uma disciplina é acessorio para outra; o que € essencial hum
dado momento torna-se secundario em outro, e vice-versa.

Dalarosa (2009), assim como Saviani (2008a), aponta para relacdo dos PCN com o
deslocamento de eixo do processo educativo, promovido pela pedagogia nova, dos contetdos
para os métodos de ensino. A concepcdo de ciéncia dos PCN, segundo Dalarosa (2009) “é a
concepcao que nao vé a ciéncia como uma necessidade e um produto social, portanto,
engajada, que ndo necessitaria dos temas transversais para alerta-la de que precisa‘olhar’ para
areaidade socia” (p. 210). Destarte, se 0s PCN concebem a ciéncia como algo desvinculado
das necessidades sociais € porque na sociedade capitalista essa desvinculacdo de fato ocorre.

Nesta sociedade, a ciéncia, como produto do trabalho alienado, é também alienada, o
que significa dizer que a producgédo de conhecimento subordina-se aos interesses do capital: ela
ndo atende diretamente aos interesses do cientista porque se converte em meio de existéncia
desse trabalhador, e ndo satisfaz imediatamente as necessidades sociais porque em primeiro
lugar deve gerar lucro para o capitalista. Os PCN, no entanto, naturalizam essa desvinculagéo
e a sua reproducdo nos contetdos disciplinares oferecidos pelas escolas, recomendando os
temas transversais como solucdo para esse problema. Esses temas, no entanto, acabam
circunscrevendo o conhecimento escolar aos limites da vida cotidiana dos individuos.

A negacdo da universalidade do conhecimento cientifico, isto €, a relativizacdo do
conhecimento, € uma premissa do pensamento pdés-moderno (DELLA FONTE, 2010;
DUARTE, 2006; SAVIANI, 2008b). Partindo dessa premissa, 0s conhecimentos produzidos
pela humanidade devem ser avaliados em funcao de seu valor adaptativo no interior de cada
grupo social. Desse modo, ndo surpreende que os PCN limitem os contetdos escolares
aqueles que tenham utilidade imediata no cotidiano dos individuos. Segundo os PCN, os
temas transversais envolvem “uma relagcéo entre aprender na realidade e da realidade de
conhecimentos teoricamente sistematizados (aprender sobre a realidade) e as questdes da vida
real (aprender nareaidade e darealidade)” (BRASIL, 2000, p. 40). Penso que definicdo
de transversalidade expressa a concepcao utilitarista do conhecimento no modo como o
vincula as questbes da“vidarea”, o que é proprio das pedagogias do “aprender a aprender”.

No capitulo trés, foram citados autores que afirmam que a educacdo sexual deve
centrar-se nas necessidades particulares de cada grupo de individuos atendidos pela escola.
Werebe (1998), por exemplo, afirma gue “uma auténtica educacéo sexual deve estar centrada
na crianca, no jovem[,] e tem como ponto de partida e como ponto de chegada suas
necessidades, suas indagacOes, suas aspiracdes e desgos’ (p. 178, grifo meu). Essa citacéo

ndo deixa ddvidas quanto ao fato de que o conhecimento deve estar a servi¢o da solucéo de
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problemas imediatos da vida cotidiana. J& de acordo com Furlani (2011), os conhecimentos
sistematizados historicamente ndo sdo representativos da diversidade cultural existente na
sociedade atual, portanto a escola deveria incorporar “os saberes populares, advindos de
movimentos sociais, 0s saberes advindos das experiéncias subjetivas dos sujeitos’ (p. 52) na
sua agenda pedagodgica. A utilizagdo da expressao agenda pedagdgica no lugar de curriculo
nédo e casual e confirma o que foi dito no capitulo um: se a aceitacdo do ideario pos-moderno
ndo culminar no fim da escola, certamente culminara no fim do curriculo escolar, porque a
prescricdo de conteudos para o processo pedagdgico ndo sera mais recomendavel. De certa
forma, ja ndo o é: os PCN de Orientacdo Sexual recomendam intervencdes ndo planejadas e
referem-se a inexisténcia de programas prontos (de curriculo, portanto) de educacao sexual,
justamente porgue esse trabalho deve se basear nas necessidades particulares de cada grupo.

A proposta de educacdo sexual dos PCN revela a falta de comprometimento com a
socializacdo de um conhecimento universal em varios pontos. Num deles, autoriza-se a
dispensa dos alunos do processo de educacdo sexual nos casos em que seu responsavel nao
possa ser convencido a aceitar o tratamento do tema pela escola. Considere-se, no entanto,
que a escola estivesse cumprindo o seu papel e os alunos estivessem estudando o corpo
humano na aula de ciéncias, sob um viés ndo biologizante, abrangendo questBes sobre a
sexualidade humana. Nesse caso, os alunos poderiam ser dispensados da aula em razéo da
natureza desse conteudo? A meu ver, dizer que o aluno pode ser dispensado do processo de
educacdo sexual atesta a irrelevancia desse processo para a formacao cientifica do individuo,
pois, de outro modo a escola estaria admitindo que alguns alunos pudessem ser prejudicados
em sua formacdo intelectual apenas em razao da intransigéncia dos seus responsaveis.

O que se verifica, porém, é que esse conhecimento ndo é tratado como conhecimento
cientifico indispensavel. Os PCN reiteram repetidamente que a educacdo sexual, na medida
em que envolve valores familiares e pessoais, € um processo de troca de opinides, 0 que
significa dizer que, oficialmente, o conhecimento do senso comum (doxa) deve assumir o
lugar do saber sistematizado (episteme) na escola. O préprio conhecimento sobre a
sexualidade humana é relativizado, quando os PCN atestam a “impossibilidade, mesmo para
adultos, de verdades absolutas e imutéaveis, pois, enquanto componente da subjetividade, a
sexualidade se constroi e se modifica ao longo de toda a vida® (BRASIL, 1997b, p. 335).
Destarte, corrobora-se a afirmacédo de Figueiré (2009), para quem “ o assunto sexualidade [...]
estd relacionado, muito mais, com trabalhos de expressdao de sentimentos e atitudes e
formacdo de valores morais, do que com contetdo académico e cientifico a ser dominado

intel ectual mente pelos alunos’ (p. 142).
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Para a pedagogia historico-critica, o saber advindo das experiéncias dos alunos
também é importante para o processo educativo. De fato, relacionar os conteddos escolares as
experiéncias cotidianas dos alunos é essencial para o processo de ensino e aprendizagem,
tendo em vista que o pensamento se desenvolve no duplo movimento que vai do concreto ao
abstrato e do abstrato ao concreto, dos conceitos cotidianos aos conceitos cientificos
(MARTINS, 2012; VIGOTSKI, 2001). Nesse sentido, a relacdo entre aluno e professor, que
se constitui na base de uma vinculagao afetivo-cognitiva, deve instalar uma contradi¢do capaz
de promover o desenvolvimento do aluno, qual sga a contradicéo entre o0 “nédo dominio” da
realidade pelo aluno e o dominio da realidade pelo professor, 0 pensamento concreto do aluno
e 0 pensamento abstrato do professor. Isso significa que no inicio do processo educativo o
professor deve confrontar a experiéncia cotidiana do aluno com a compreensao tedrica que
ele, professor, tem da realidade: o aluno parte de uma visdo caodtica, sincrética, enquanto o
professor parte de uma visao sintética do todo (SAVIANI, 2008a). Se ambos se igualam no
inicio do processo, se ambos se limitam a discorrer sobre suas experiéncias cotidianas na base
de conexdes aparentes que ndo se sustentam teoricamente, ndo ha contradicdo e, portanto, ndo
ocorre desenvolvimento (MARTINS, 2012).

O problema, portanto, da abordagem transversal para a pedagogia historico-critica é o
fato de ela ter colocado a vida cotidiana no ponto de partida e no ponto de chegada da
educacdo escolar. Embora os temas transversais apontem problemas sociais, tais como a
degradacdo ambiental, a discriminacdo e a violéncia de género, dentre outros, a solucdo
apresentada para esses problemas € idealista, baseada na ideia de que eles sdo decorrentes
apenas da falta de consciéncia e cooperacdo entre os individuos (DUARTE, 2010a), o que
poderia ser resolvido por meio de mudangas comportamentais individuais propiciadas pela
educacédo escolar. Segundo Jacomeli (2007), os PCN operam uma inversdo na organizagao
curricular, pois a selecdo dos contetudos e a realizagdo das atividades escolares ficam
subordinadas & resolucdo dos problemas identificados pelos temas transversais,
caracterizando-se assim uma visao utilitarista do conhecimento cientifico prépria do discurso
construtivista (ROSSLER, 2006).

Uma alternativa metodoldgica para o tratamento da sexualidade na escola, coerente
com 0s pressupostos da pedagogia histdrico-critica e que a primeira vista pode parecer uma
proposta de transversalizacdo do tema, é a seguinte: no ensino de lingua portuguesa, por
exemplo, a leitura dos classicos permite que seja abordada uma série de questdes relacionadas
a sexualidade — os cléassicos da literatura geralmente apresentam relagdes afetivas, sexuais, de

género, etc., sob a perspectiva do momento historico em que foram escritos, o0 que coloca em
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evidéncia o carater historico e social da sexualidade humana. Todavia, diferentemente da
proposta do MEC, as leituras ndo devem ser selecionadas em funcdo de um unico tema, mas
de acordo com os critérios de referéncia e/ou permanéncia que definem os classicos
(SAVIANI; DUARTE, 2012), apresentados anteriormente. Nesse caso, 0 aluno ndo estaria
aprendendo modelos de comportamento sexual, mas estaria se apropriando da cultura classica
e, a partir dela, vivenciando as mudangas no cotidiano das gerac¢des passadas ocasionadas pelo
desenvolvimento histérico do género humano. Abrantes (2006), defendendo que o
pensamento dialético pode comecar a ser desenvolvido na educacdo infantil, por meio da

literatura, mais especificamente por meio da linguagem poética, afirma que

O processo de compreensdo da linguagem poética envolve uma espécie de
investigagdo que pressupde flexibilidade no pensamento, sendo que o
“leitor” nela encontra espago para completar a obra a partir das sugestdes
contidas. [...]

A relagcdo da crianga com a literatura infantil tem possibilidades de
constituir-se num jogo no qual a légica da vida cotidiana é interrompida.
Num verdadeiro encontro com a literatura a crianga exercita sua relacdo com
temas complexos, pois uma obra literria é portadora de contetidos sobre o
ser social, aborda problemas universais e pode expressar as contradicdes da
sociedade, visto que sua esséncia é a ambiguidade.

Por intermédio desta atividade ludica a crianca tem a perspectiva de entrar
em contato com a realidade de modo incomum e conhecer tarefas sociais que
merecem resolucdo (ABRANTES, 2006, p. 10, grifos do autor).

Note-se na citacdo que o aspecto ludico da educacdo infantil é valorizado, porém, ndo
sem uma finalidade desenvolvimentista. Nesse caso, o critério recomendado para a selecdo de
uma obra literaria ndo é o tratamento de uma questdo social, mas a unidade de forma e
conteudo na obra: a linguagem poética € escolhida porque para expressar ideias e sentimentos
sobre quaisquer temas os poetas recorrem intencionalmente a palavras que podem *“possuir
uma pluralidade de sentidos dentro de um mesmo contexto” (ABRANTES, 2006, p. 10), o
que demanda a superacdo do imediatismo na relagdo das criangas com as palavras.

Basicamente, a transversalizagdo dos temas focada no cotidiano aparece nos PCN das
disciplinas classicas como estratégia motivacional, como elemento de contextualizacdo e/ou
significacdo dos contetidos escolares. Alguns trechos desses documentos que comprovam essa
afirmacdo podem ser encontrados no Quadro 2. Porém, a motivacdo do aluno para aprender,
segundo a psicologia histérico-cultural, deveria coincidir com a funcdo social da
aprendizagem, o que s6 é possivel quando o aluno ja tem desenvolvido o pensamento
conceitual, o que deve ocorrer no ponto de chegada do processo educativo, conforme visto no

capitulo dois (MESQUITA, 2012). A anélise da motivacdo escolar é mais um argumento que
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se contrap@e as teorias pedagdgicas hegemonicas, que valorizam a liberdade e a autonomia do
aluno, em especial da crianca, como aspecto central dos seus métodos, bem como o respeito
aos interesses do aluno e o hedonismo no trabalho pedagdgico (ROSSLER, 2006).

Além do fator motivacional, a reproducdo do cotidiano na escola remete ao principio
metodologico segundo o qual o aluno deve simular situacdes reais nesse ambiente, como
condicdo para a participacdo ativa na sociedade, como se houvesse apenas uma diferenca de
escala entre a participacdo ativa na escola e o exercicio da cidadania. A participacdo na escola
como requisito para a participacao na sociedade encontra respaldo na pedagogia dos projetos,
apresentada no capitulo um, e atende ainda aos principios do “aprender a fazer [fazendo]”, do
“aprender a conviver” e do “aprender a ser” (DELORS, 1998). Destarte, corrobora varios
pontos da analise do discurso construtivista feita por Rossler (2006), dentre os quais destaco a
valorizacdo do dialogo como meio de desenvolvimento da autonomia intelectual e moral dos
individuos.

A pedagogia dos projetos é incorporada de tal forma pelos PCN que, embora a
sexualidade seja inserida como um tema que deveria ser abordado pelas disciplinas classicas,
abre-se uma brecha para que todos 0s temas transversais sejam tratados de forma
independente, como projetos isolados. Para efeito de comparagédo, Lopes e Macedo (2011)
afirmam que em outros paises que instituiram temas transversais 0s objetivos propostos s6
foram atingidos quando esses temas se destacaram das disciplinas oficiais.

Ja na Orientagdo Internacional, um indicativo da sua relacdo com as pedagogias do
“aprender a aprender” € a recomendacdo do uso de métodos didaticos ativos e participativos.
Conforme visto no capitulo anterior, a Orienta¢do chega a recomendar, por exemplo, que 0s
alunos sejam envolvidos no planejamento das atividades educativas e na definicdo dos
conteudos a serem abordados. Na proposta da UNESCO, o contetido sugerido ndo é associado
a qualquer disciplina oferecida pelas escolas. 1sso poderia se justificar pelo fato de que essa
proposta se destina a varios paises e esbarraria, portanto, no problema das diferencas
existentes entre os curriculos nacionais. No entanto, considerando-se a universalidade do
conhecimento e a influéncia da UNESCO nas politicas educacionais em ambito internacional,
essa organizacdo poderia prescrever, se assim o desejasse, componentes curriculares minimos
(disciplinas e contetidos) para garantir uma educacdo de qualidade no mundo todo. Contudo,
isso significaria avancar no sentido oposto ao da relativizacdo do conhecimento, contrariando,
portanto, os interesses hegemaonicos.

A proposta da UNESCO, entdo, assume também a metodologia dos projetos.

Baseando-se em experiéncias internacionais, 0 documento recomenda que o trabalho de
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educacdo sexual seja realizado com, no minimo, 12 sessfes. Além disso, recomenda-se que
sejam inseridas sessdes sequenciais ao longo dos varios anos de escolarizacdo. Levando-se em
conta que a proposta contempla objetivos e conteudos distintos para criancas e adolescentes
dos 5 aos 18 anos de idade, penso que o numero de sessGes recomendadas seja referente a um
minimo anual, embora isso ndo seja dito no documento. Supondo que cada sessdo tenha
duracgéo de 1 hora/aula, no Brasil, no ensino fundamental, seriam oferecidas 108 horas/aula de
educacao sexual, no minimo. A meu ver, esse € um aspecto que deve ser levado em conta ao
se analisar os efeitos da insercdo de um projeto de educacgdo sexual no curriculo escolar.

Dentre as recomendacdes metodologicas da Orientacdo Internacional apresentadas no
Quadro 10, a maioria se refere a definicdo de metas, de objetivos comportamentais que
permitem avaliar a efetividade dos programas de educacdo sexual na escola. O documento
sugere a utilizacdo de métodos participativos, o envolvimento de especialistas em sexualidade
humana no desenvolvimento dos curriculos, o enfoque nos comportamentos protetores e de
risco que impactam nos objetivos de salde, a transmissdo de mensagens claras e
cientificamente corretas, o tratamento de variaveis subjetivas que podem interferir no
processo, bem como a sequenciacdo lo6gica do conteudo. Desse modo, a referéncia
comportamental cognitivista da proposta e o foco no tratamento das questdes relacionadas a
saude ficam bem evidentes, mais uma vez.

Para finalizar a analise dos metodos de tratamento da sexualidade na escola falta
destacar apenas o papel atribuido ao professor no processo. Para inicio de conversa, vale
lembrar que os PCN afirmam que o educador sexual nem precisa ser professor, desde que seja
“um interlocutor confidvel e significativo para acolher as expectativas, opinides e davidas,
além de ser capaz de conduzir debates sem impor suas opiniées’ (BRASIL, 1997b, p. 331-2).
Desse modo, o educador sexual, sendo ou ndo professor, deve se igualar aos alunos num
processo de troca de opinides. Nesse contexto, a “opinido” do educador sexua ndo pode se
impor sobre as demais porque ndo se distingue delas. Isso denuncia mais uma vez a
secundarizacdo e a relativizacdo do conhecimento no processo educativo, bem como o
esvaziamento do papel do professor. Nao é por acaso que, passados 15 anos da publicacdo dos
PCN, os temas transversais nao foram incorporados a formacao docente. Assim, a formacéo
de profissionais aptos para abordar a sexualidade na escola tem dependido de iniciativas
locais de grupos de pesquisadores e da formacdo em cursos de pds-graduacdo, o que sO
contribui para a formacdo dos especialistas que serdo designados para tratar o tema
pontualmente, em projetos isolados.
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Sob o titulo “O educador como cidadéo”, os PCN apresentam uma sintese do papel do

“educador”: aprender a aprender junto com os alunos, ou, aprender fazendo. Segundo os PCN,

As escolas de formagdo inicial ndo incluem matérias voltadas para a
formagcdo politica nem para o tratamento de questdes sociais. [...]

Porém, o desafio aqui proposto é o de ndo esperar por professores que s
depois de “prontos’ ou “formados’ poderdo trabalhar com os aunos. Sem
desconhecer a necessidade de investir na formacdo inicial e de criar
programas de formacédo continuada, é possivel afirmar-se que o debate sobre
as questdes sociais e a eleicdo conjunta e refletida dos principios e valores,
assim como a formulacéo e implementacdo do projeto educativo ja iniciam
um processo de formagéo e mudanca (BRASIL, 2000, p. 52).

De maneira muito sutil, esse trecho dos PCN indica uma relacdo do papel atribuido ao
professor com a pedagogia do professor reflexivo, na medida em que a atuacdo desse
profissional dispensaria a formacdo prévia, pelo menos no que se refere ao tratamento das
questBes sociais. Nos documentos especificos de Orientacdo Sexual, 0 que se espera na
atuacdo do educador sexual é que ele seja capaz de superar seus proprios limites em relacdo a
sexualidade, que deixe de lado os seus preconceitos, que nao se sinta constrangido ao falar
sobre 0 assunto, € nem imponha os seus valores (BRASIL, 1997a, 1997b). Nesses
documentos a referéncia a pedagogia do professor reflexivo é mais clara: no item “Postura
dos educadores’ afirma-se que “Os professores necessitam [...] ter acesso a um espago grupal
de producéo de conhecimento a partir dessa pratica [de intervencao referente a sexualidade]”
(BRASIL, 1997a, p. 303, grifo meu) e, além disso, que “A formacéo deve ocorrer de forma
continuada e sistematica, propiciando a reflexdo sobre valores e preconceitos dos proprios
educadores envolvidos no trabalho de Orientacdo Sexual” (idem, ibidem, grifo meu).

Além dos documentos especificos, nos PCN de educacdo fisica (BRASIL, 1997n;
19970), geografia (BRASIL, 1997k) e matematica (BRASIL, 1997f) ¢ ressaltado o papel do
professor como modelo de conduta ndo discriminatdria em relacdo ao género. Isso tudo, como
foi dito anteriormente, é mais importante do que o dominio de conhecimentos cientificos
sobre a sexualidade. Outro ponto que denota a desqualificacdo da profissdo docente é o fato
de que os PCN, ao invés de listar contetdos que os professores deveriam dominar, explicam
alguns conteudos, pressupondo o seu nao dominio. Isso ndo ocorre apenas nos PCN de
Orientacdo Sexual, mas também nos das disciplinas convencionais.

J& a Orientacdo Internacional considera que os professores sdo um recurso disponivel
que deve ser aproveitado, pois se supde que eles sgiam uma “fonte capacitada e confiavel de

informacdes’” (UNESCO, 2010, v. 1, p. 8). Dessa forma, o professor e a propria escola
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perdem sua funcdo especifica e se tornam recursos necessarios para atender demandas sociais
diversas, conforme destacado no capitulo anterior, ja que em algum momento da vida quase
todos os individuos passam pela escola. I1sso confirma o que dizem Lopes e Macedo (2011),
para quem a escola tornou-se local de aplicacdo de projetos formulados em instancias nao
educacionais. Destarte, todas as pedagogias do “aprender a aprender” apresentadas no
capitulo um se fazem presentes nas propostas de educacdo sexual analisadas, com destaque,
no que se refere ao tratamento metodoldgico da sexualidade, a pedagogia dos projetos e a
pedagogia das competéncias.

A seguir, passarei a analise dos conteudos que mais se destacam nas propostas de
educacéo sexual do MEC e da UNESCO.

5.4 Conteuidos

Coerentemente com as proposi¢Oes escolanovistas e construtivistas, as propostas de
educacdo sexual brasileira e internacional ndo apresentam muitos conteldos, embora a
Orientacdo Internacional contenha uma lista de 332 ideias chave a serem assimiladas,
distribuidas por seis conceitos chave. Em comum, as propostas do MEC e da UNESCO
contemplam os temas corpo humano, satde sexual e reprodutiva (gravidez e DST), género e
diversidade sexual (BRASIL, 1997a; 1997b; UNESCO, 2010). A esses temas, a proposta da
UNESCO acrescenta ainda alguns papéis sociais, com destaque para o papel da familia.

O primeiro bloco de contetdos dos PCN agrega conhecimentos e valores referentes ao
corpo humano. Esses contetudos também sdo recomendados pela Orientagdo Internacional e
grande parte deles compde os conceitos chave “Desenvolvimento humano” (ver Anexo A —
ideias chave 168 a 231), “Comportamento sexual” (232 a 265) e “ Saude sexual e reprodutiva’
(266 a 332) (UNESCO, 2010). Esses contetdos, no entanto, sdo aqueles que supostamente ja
estariam garantidos pelas aulas de ciéncias, sob um viés biologizante. Dessa forma, como ja
disse anteriormente, entendo que esses contetdos ndo justificam a insercdo da educacao
sexual no curriculo escolar e defendo que a formacdo dos professores de ciéncias deve
habilitar esses profissionais para tratar do corpo humano em sua maxima objetividade, o que
implica considera-lo uma unidade de natureza e cultura. Nos PCN de ciéncias, essa unidade se
dissolve na ideia de que corpo e sexualidade possuem “componentes biol 6gicos e culturais”
(BRASIL, 1997g, p. 66) que se somam ou se influenciam mutuamente. Nesse tema, um efeito
do método centrado no cotidiano sobre o contetdo se expressa nas inser¢des de conhecimento

sobre o corpo particular, ndo sobre os aspectos gerais do corpo humano.
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O segundo bloco de contetdos dos PCN aborda as relagfes sociais entre 0s géneros
masculino e feminino. Na Orientacdo Internacional esse bloco corresponde aos topicos chave
“A construcéo social do género” (ideias chave 146 a 155) e “Violéncia de género, abuso
sexual e préticas nocivas’ (156 a 167). Também considero que esse conteddo ndo se vincula
necessariamente a uma proposta de educacgéo sexual, pois, se 0 objetivo da educacao escolar é
fazer com que os alunos se apropriem da realidade objetiva, € indispensavel que eles se
apropriem do conhecimento sobre o desenvolvimento historico da sociedade capitalista e de
todas as contradi¢es que ela engendra, dentre as quais é possivel destacar as diferencas de
género. Obviamente, na escola, o desenvolvimento histérico da humanidade deve ser objeto
de estudo, basicamente, da historia. Porém, as etapas do desenvolvimento historico da
humanidade sintetizam-se nos classicos da literatura e nas obras de arte, ou seja, as questoes
sobre 0s géneros podem ser abordadas também nas aulas de lingua portuguesa e estrangeira,
educacdo artistica, etc., sempre tendo como referéncia o conhecimento mais desenvolvido
sobre a realidade concreta.

Embora a construgéo social dos géneros seja um fenémeno historico, ou seja, contetido
da disciplina de historia, basicamente, os PCN dessa disciplina para os dois ultimos ciclos do
ensino fundamental ndo inclui esse tema dentre os conteudos a serem abordados. As
diferencas de género sdo mencionadas apenas nos PCN de historia para os dois primeiros
ciclos, conforme trecho transcrito no Quadro 3. Os PCN de geografia também mencionam o
tema, mas referindo-se ao papel do professor como modelo de conduta ndo discriminatoria em
relacdo a meninos e meninas, 0 que ja foi mencionado na se¢do anterior. Parece, assim, que
esse conteudo ndo é inserido como um conteudo de natureza cientifica, mas como um
conteddo normatizador, do tipo atitudinal, descrito por Jacomeli (2007). Para Vianna (2010),
a tematica de género subordina-se “ao trinbmio corpo/salde/doenca na Orientacdo Sexual,
também entendida como atividade informativa e reguladora” (p. 358).

Na Orientagdo Internacional, o ponto de partida da abordagem do género é o proprio
conceito de género, o que ja foi mencionado na analise dos objetivos propostos. Os contetdos
associados ao conceito de género inicialmente referem-se a identificacdo das fontes de
informacBes e estereGtipos de género, que incluem familia, escola, amigos, meios de
comunicacdo, sociedade e religido. Depois disso, os conteudos relacionados ao tema
vinculam-se ao aprendizado do conceito de viés e aos comportamentos discriminatorios que
precisam ser modificados. Portanto, na Orientacdo Internacional o tema género também é
abordado segundo principios normativos. Isso fica evidente no Quadro 12, que apresenta 0

conjunto dos conceitos que devem ser aprendidos na educacdo sexual, segundo a UNESCO:
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grande parte deles nem pode ser considerada conceitos cientificos, mas conceitos linguisticos,
vocabulario que os alunos precisam dominar para o treinamento de competéncias.

O terceiro bloco de conteudos dos PCN trata das DST/AIDS, tema que mais se destaca
na Orientacdo Internacional. No documento da UNESCO, esse tema abrange os topicos
chave “Entender, reconhecer e reduzir o risco de DSTSs, inclusive o VIH” (ideias chave 287 a
313) e “Estigma, tratamento, assisténcia e apoio em VIH e SIDA” (314 a 332) (UNESCO,
2010). Nenhum dos conteudos listados nos PCN para esse bloco é incompativel com o
curriculo de ciéncias. Na verdade, nenhum contetdo desse bloco aparece nos PCN de outras
disciplinas. No que deveria ser a lista de contetdos do bloco, misturam-se objetivos e
métodos, tais como “recolher, analisar e processar informagdes sobre a AIDS por meio de
folhetos ilustrados, textos e artigos de jornais e revistas’ (BRASIL, 1997a, p. 101) e “o
repudio as discriminacdes em relacdo aos portadores de HIV e doentes de AIDS’ (idem,
ibidem).

Na Orientagéo Internacional, uma das ideias chave sobre a prevencdo das DST diz
gue “Né&o ter relacOes sexuais € a mais efetiva protegdo contra o VIH e outras DSTSs (sic)”
(UNESCO, 2010, v. 1, p. 32). Embora isso possa ser considerado um fato incontestavel,
penso que essa informacdo é parcial e claramente interessada. Parcial porque existem outras
formas de contaminacdo pelo HIV que a abstinéncia sexual ndo evita; interessada porque
ainda que a relacdo sexual fosse a Unica forma de contaminagdo pelo HIV, penso que um
programa de educacdo sexual deve partir do principio de que as pessoas fazem ou querem
fazer sexo — em se tratando de DST, ndo seria necessario dizer que a abstinéncia sexual
previne o contagio, se ndo para fazer com que as pessoas sintam-se inseguras noOS
relacionamentos sexuais.

Ora, sabe-se que todo conhecimento é interessado, entdo isso ndo seria um problema.
Além disso, esse conteudo & coerente com 0s objetivos da proposta da UNESCO, que
pretende retardar o inicio da atividade sexual. De fato, aceitando-se 0s objetivos da proposta e
os métodos recomendados, esse conteldo é também admissivel. Os valores normativos da

proposta, no entanto, ficam ainda mais claros, a meu ver, na ideia chave seguinte:

Se uma pessoa é sexualmente ativa, existem outras formas de reduzir o risco
de adquirir ou transmitir o VIH e outras DSTs (sic), inclusive evitar o sexo
com penetragdo, praticar a ‘monogamia mutua, reduzir o nimero de
parceiros sexuais, usar preservativos de modo consistente e correto, evitar ter
multiplos parceiros simultaneos, e fazer exames e tratar outras DSTs (sic)
(UNESCO, 2010, v. 2, p. 32).
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Assim, segundo a Orientacdo o ideal é que ndo se faca sexo mas, se 0 sexo ndo puder
ser evitado, que se evite a penetragdo mas, caso nao seja possivel, que se tenha apenas um
parceiro, e assim por diante. Penso que um processo educativo ndo normativo para prevenir as
DST deveria ensinar apenas quais sdo as DST, seus sintomas, como elas séo transmitidas e
como podem ser evitadas (independentemente do numero de parceiros sexuais) e isso, € claro,
segundo o curriculo atual do ensino fundamental, deveria ser objeto de ensino das ciéncias.

Os trés blocos de contetdos existentes nos PCN de Orientacdo Sexual foram
contemplados na Orientacao Internacional da UNESCO. No entanto, a proposta internacional
tem contetdos que ndo foram destacados pela proposta brasileira. Em linhas gerais, as
propostas apresentam conteddos bastante semelhantes, porém, a Orientacdo Internacional é
mais bem estruturada do que a proposta do MEC, o que pode ser considerado bom e ruim,
dependendo do ponto de vista. O fato de que a proposta do MEC ndo seja muito precisa ao
especificar seus objetivos, métodos e contetdos, permite uma variabilidade maior dos
trabalhos de educacdo sexual, do que pode resultar trabalhos mais ou menos criticos. Por
outro lado, pode se considerar que esse documento, que deveria orientar a elaboracdo dos
projetos de educacdo sexual, ndo cumpre muito bem a sua funcéo.

Um conteddo recomendado pela Orientacdo Internacional que eu considero
importante analisar, em razdo de seu papel na ideologia dominante, é o conceito de familia.
Esse conceito deve ser aprendido, segundo a Orientacdo, pelas criangas de 5 a 8 anos. J& me
referi ao fato de que as criancas, nessa faixa etaria, ndo sdo capazes de formar o conceito
cientifico de familia, que demandaria o desenvolvimento do pensamento conceitual (abstrato).
No méaximo, as criangas de 5 a 8 anos podem formar um pseudoconceito, partindo das
relacdes funcionais estabelecidas entre os membros da familia. Assim, a primeira ideia chave
apresentada na Orientacgao, relacionada ao conceito de familia, afirma que “Existem muitos
tipos diferentes de familias em todo o mundo” (UNESCO, 2010, v. 2, p. 8). De fato é assim,
mas, 0 que esses tipos tém em comum que permite reuni-los sob o conceito de familia?
Necessidades, papéis e responsabilidades, de acordo com as ideias chave do conceito. Embora
se admitam mudancas na estrutura familiar, sua funcdo na sociedade é naturalizada, isto é, o
conceito de familia, na Orientacao Internacional, ndo tem historia.

Segundo o documento da UNESCO, os membros mais velhos da familia séo os
responsaveis por suprir as necessidades dos membros mais novos, por oferecer modelos de
comportamento, transmitir valores, etc. A familia é, portanto, a célula de reproducdo da
sociedade, e esse papel € inquestionavel. Apesar de admitir a existéncia de familias

biparentais, monoparentais, chefiadas por criancas, chefiadas por tutores, alargadas, nucleares
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e ndo tradicionais, o documento ndo faz nenhuma referéncia a constituicdo histérica da
familia e ao seu papel na reproducdo da sociedade burguesa. Baseado na concepg¢do de
conhecimento adotada pela pedagogia historico-critica € possivel afirmar que o conceito de
familia apresentado ndo tem objetividade cientifica, € um conceito cotidiano profundamente
ligado aos interesses dominantes. Barroco (2004) analisa a fetichizagdo da familia na

sociedade contemporanea e afirma que

Sabe-se que pode haver espagos mais acolhedores e mais seguros, como
também se sabe qudo dificil esti sendo para os pais suprirem as necessidades
basicas dos familiares. Nao se pode pensar que naturalmente os sujeitos irdo
cuidar dos outros porgue possuem 0 mesmo Ssangue, se a capacidade de
pensar a conduta social ndo for desenvolvida (BARROCO, 2004, p. 185,
grifo da autora).

Assim, transfere-se a responsabilidade social pelo desenvolvimento dos individuos
para a familia: ela deve prover boas condi¢cfes para o desenvolvimento dos seus membros, e
ao mesmo tempo formar individuos bem adaptados para o convivio social, com o apoio da
escola. Concebe-se assim uma relacéo idealista entre familia e sociedade, tal como a relacdo
entre escola e sociedade na visdo das teorias pedagdgicas hegemonicas, apresentadas no
capitulo um: a familia deve promover valores e desenvolver competéncias que seréo
posteriormente transpostas para o convivio social fora do ambito familiar. Por isso, em outras
ideias chave sobre a familia a Orientacdo afirma que ela deve promover a igualdade de
género, seus membros devem se comunicar bem entre si, bem como devem se prevenir contra
doencas e o crescimento ndo planejado, o que afetaria negativamente a estrutura familiar e,
consequentemente, toda a sociedade. Conforme afirma Barroco (2004), na familia se aprende
“O fetichismo dos papéis sociais’ (p. 185), sendo que “A familia feliz, saudavel e protetora,
nunca existiu na forma como se apregoa; trata-se de uma construcdo ideoldgica da burguesia
em sua época reacionaria’ (p. 186).

Considerando a relevancia do conceito cientifico de familia para a educacdo escolar,
penso que se trata de um conhecimento essencial, tendo em vista que a familia monogamica
burguesa, que hoje admite algumas mudancas em sua aparéncia, € uma unidade da exploracédo
do homem pelo homem (ENGELS, 2010), a qual precisa ser bem compreendida dentro do
projeto de superacdo da sociedade capitalista. Nesse sentido, entendo que a familia deve ser
objeto de estudos na escola, porém, sob uma perspectiva critica e como conteddo das

disciplinas classicas: historia, no ensino fundamental, e/ou sociologia, no ensino médio.
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Tanto nos PCN quanto na Orientacdo Internacional, os contetdos que ndo se referem
diretamente aos objetivos de salude ou género relacionam-se a questdo do respeito a
diversidade. No guia brasileiro de educacdo sexual (GTPOS; ABIA; ECOS, 2009) a
diversidade € um dos tépicos do conceito fundamental “ Sociedade e cultura’. Nesse tépico, 0
conceito de diversidade se refere as diferencas individuais do comportamento sexual, que se
manifestam nas “formas de pensar, de agir, de experimentar o prazer, de olhar para a vida e
viver” (idem, p. 141). Além disso, refere-se as “pessoas que divergem dos padroes
predominantes na sociedade” (idem, p. 142), geramente discriminadas. A discriminacao,
nesse caso, pode ocorrer em funcdo de “sexo, aparéncia, atragdo sexual, arranjos familiares e
de estilo de vida’ (idem, ibidem). Assim, o conceito de diversidade ndo se refere, como se
pode pensar, a grupos minoritarios existentes na sociedade, mas as diferencas que tornam
cada individuo Unico. Para que esse conceito cumpra o seu papel ideoldgico, destacado na
analise dos objetivos das propostas, € conveniente que assim seja, e também coerente com as
pedagogias da existéncia. Ao tratar das reivindica¢fes dos judeus na Alemanha, Marx (2010b)

afirma;

Vs, judeus, sois egoistas, quando exigis uma emancipacao especial s6 para
vés como judeus. Como alemdes, terieis de trabalhar pela emancipacdo
politica da Alemanha, como homens, pela emancipac¢do humana, percebendo
0 tipo especial de pressdo que sofreis e 0 vexame por que passais ndo como
excecao a regra, mas como confirmacéo da regra (MARX, 2010b, p. 33).

Assim, ndo procedem as criticas feitas ao marxismo pelas quais se afirmam que Marx
ndo considerava a diversidade ou as diferencas individuais, tais como a critica apresentada por
Furlani (2011, p. 50):

Marx (e, por conseguinte, as teorizagdes criticas) ndo se utilizou da palavra
“diversidade” e/ou “diferenca’ e tampouco reconheceu que outras dimensoes
humanas pudessem ser tdo importantes para as pessoas como a classe social.
Marx ndo considerou que as pessoas também podiam ser marcadas
socialmente por aspectos como seu sexo (ser menino, menina, homem,
mulher), seu género (masculino, feminino, travesti), sua raga (ser branca,
negra, parda), sua origem étnica (ocidental, oriental), seu estado fisico (cego,
surdo, cadeirante), sua sexualidade (heterossexual, homossexual, bissexual),
sua geracdo (crianca, adolescente, adulto, idoso/a), sua religido ou crenca
(cristdo, muculmano, espirita, umbandista), etc. O entendimento de
diversidade humana e social, no contexto marxista, ndo tinha cabimento
como o entendemos hoje.
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Ao contrario do que afirma Furlani no trecho citado, Marx ndo apenas reconhecia as
diferencas individuais como foi capaz de apreender o efeito desagregador que a constitui¢ao
do que hoje chamamos de grupos minoritérios tinha sobre a percep¢do das classes sociais.
Della Fonte (2010), reconhecendo que as teorizacGes pds-modernas contribuiram para dar
visibilidade as diferencas, destaca que “ Esses méritos, no entanto, ndo apagam a gravidade de
alguns de seus problemas. Ao abrir mao de qualquer principio universal, aniquila-se a base
para a defesa da diversidade e da pluralidade” (p. 45), pois “impede a constitui¢cdo de lagos de
solidariedade para além das resisténcias locais e, assim, mina acGes coletivas amplas. A
dispersdo das pessoas em comunidades e grupos de interesses arrefece o poder de pressdo e
deixa o Estado capitalista numa posicéo confortavel” (idem, ibidem).

Diante do exposto, conclui-se que os contetidos, assim como 0s objetivos e métodos
selecionados pela Orientacdo Sexual do MEC e pela Orientacéo Internacional da UNESCO

confirmam a finalidade historica da educacédo sexual na escola: o controle social.

5.5 Concluséao

As teorias pedagogicas hegemonicas tém buscado reduzir os contetdos cientificos no
processo educativo ao minimo necessario para a adaptacdo do individuo ao seu cotidiano
(SAVIANI, 2008a). Isso supostamente seria uma forma de respeito ao ritmo de
desenvolvimento de cada crianca, seus interesses e sua cultura, mas atende, na verdade, as
necessidades de formacdo para as vagas disponiveis no mercado de trabalho e para a
submissdo incondicional dos individuos aos valores burgueses. E isso 0 que promovem o
construtivismo, a pedagogia dos projetos, a pedagogia das competéncias, a pedagogia do
professor reflexivo e o multiculturalismo, ao contrario do propalado desenvolvimento de
pessoas autdbnomas e criativas (DUARTE, 2006; MARTINS, 2004). Afinal, a autonomia e a
criatividade sdo conquistas do desenvolvimento promovido pela apropriacdo das objetivacOes
mais ricas que compdem o patriménio humano genérico, as quais libertam o individuo da
sensorialidade pura e do imediatismo na relagdo com o mundo (MARTINS, 2012). Concordo
com Abrantes e Martins (2007, p. 324) quando afirmam que “Defrontar qualquer aluno com
um problema que ndo tem condi¢Ges de conhecer em sua profundidade, bem como as vias de
sua solucdo, é crueldade, ainda que travestida com roupagens de liberdade discente no
processo de construcdo autdbnoma do seu proprio conhecimento”.

Porém, no ambito da educacdo sexual, a critica escolanovista a escola tradicional tem

atraido os educadores. A dificuldade que as pessoas tém para falar sobre sexo e sexualidade
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vem contribuindo, a meu ver, para desviar a atencdo dos conteddos para os métodos de
ensino. A centralidade dos métodos esta evidente nas propostas do MEC e da UNESCO, mas
ndo apenas nelas: dentre os autores citados, Figueird (2009) é quem deixa isso mais claro. Na
proposta pds-estruturalista de Furlani (2011), por sua vez, os conteudos cientificos,
considerados discursos, cedem espaco para que 0s saberes construidos nas experiéncias
cotidianas dos alunos possam ser compartilhados, a partir do que surgiriam as oportunidades
para a desconstrucdo sistematica dos esteredtipos, preconceitos, etc. No entanto, cabe
perguntar se a desconstrucdo dos discursos ndo demanda dos alunos a apropriacdo de
conhecimentos cientificos sistematizados, universais. Segundo a pedagogia histérico-critica e
a psicologia historico-cultural, a superacdo dos esteredtipos e preconceitos demanda
construcdo®, ndo desconstrucdo: construcdo da consciéncia filoséfica, ascensdo dos conceitos
cotidianos em direcdo aos conceitos cientificos (MARTINS, 2012; SAVIANI, 2005).

Embora a proposigéo dos temas transversais aparentemente enriquega o tratamento de
alguns contetdos, ela favorece, ao contréario, 0 empobrecimento do processo educativo. Isso
porque ao determinar que 0s temas transversais orientem a selecdo de contetdos escolares
(JACOMELLI, 2007), os PCN colocam o conhecimento acessério no centro do processo, no
lugar do conhecimento cléassico. Pior do que isso: como existe a possibilidade de tratamento
dos temas na forma de projetos e a formacao de professores ndo os prepara para essa tarefa,
esse conhecimento acessério é abordado na escola por outros profissionais, em intervencdes
pontuais. No caso da educacdo sexual, sugere-se recorrer ao auxilio de profissionais da area
da saude (enfermeiros, médicos, psicologos, etc.) (BRASIL, 1997a; 1997b), o que favorece a
realizacdo de trabalhos com um viés higienista ou difusores das concepcdes de
desenvolvimento humano que corroboram a ideologia dominante. Todavia, hd que se
considerar a contradicdo no processo educativo: € possivel que um trabalho de educacéo
sexual contribua para a humanizacdo dos individuos, promovendo a apropriacdo de
conhecimentos cientificos relativos a sexualidade, mas isso demanda uma apropriacao prévia
de conteidos e métodos das ciéncias, da filosofia, da historia, etc.

As teorias pedagbgicas hegeménicas tém valorizado o espontaneismo e a ndo
diretividade na educacdo, isto €, a reproducdo do cotidiano na escola (DUARTE, 2006;
MARTINS, 2012; ROSSLER, 2006; SAVIANI, 2005), e muitos educadores sexuais tém
aderido a essas teorias. Por outro lado, a pedagogia histérico-critica define o trabalho

educativo como aquele que, por meio da socializacdo dos elementos mais desenvolvidos da

* O emprego da palavra construgdo ndo representa uma adesdo ao construtivismo, tratando-se apenas de uma
contraposi¢do ao conceito de desconstrucéo utilizado pelos pés-estruturalistas.
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cultura humana, busca reproduzir a humanidade genérica em cada individuo singular, direta e
intencionalmente (SAVIANI, 2005). Para essa corrente pedagogica, a transmissao do
conhecimento sistematizado promove ndo apenas o desenvolvimento intelectual dos alunos,

mas transforma a personalidade dos individuos. Segundo Martins (2012),

[...] apenas o ensino sistematicamente orientado a transmissdao dos
conhecimentos cientificos, tal como proposto pela pedagogia histérico-
critica, alia-se a formacdo dos comportamentos complexos culturalmente
formados, isto €, a formacdo das funcbes psiquicas superiores, na medida em
que coloca a aprendizagem a servico do desenvolvimento — tal como
preconizado pela psicologia histérico-cultural (p. 246).

Assim, se para as pedagogias do “aprender a aprender” o desenvolvimento intelectual
e moral sdo processos naturais e espontaneos, decorrentes do amadurecimento de estruturas
cognitivas, parece-me contraditério fundamentar uma proposta de educacdo sexual nessas
teorias, ja que se pretende que a educacgdo sexual na escola seja um processo sistematizado.

Aproveito para relembrar a tendéncia para que abordagem dos temas transversais,
dentre os quais se inclui a sexualidade, seja feita em projetos isolados, conforme apontam
Lopes e Macedo (2011). A meu ver, existe 0 interesse para que isso aconteca. Afinal, s6 a
necessidade de um tratamento especial do tema justifica a discussao acerca da designacgéo do
processo, por exemplo: se as questdes sobre sexualidade fossem incorporadas ao curriculo de
todas as disciplinas, como supostamente é esperado, ndo haveria um processo de
educacédo/orientacdo sexual ou em sexualidade, haveria apenas a escola cumprindo o seu
papel de educar os individuos para compreender a realidade em sua maxima objetividade.

Portanto, o que as propostas de educacdo sexual aqui analisadas possibilitam, nas
melhores situacdes, é a colocacdo do interesse dos alunos empiricos acima do que de fato lhes
interessaria como alunos concretos. Em outras situagbes, nem isso elas propiciam: a
necessidade de impor alguns contetdos normatizadores, mais claros na proposta da UNESCO
do que na do MEC, pode até colocar obstaculos para a manifestacdo dos interesses desses
individuos concebidos abstratamente, sem que se perceba. Para a formacdo do aluno empirico
basta oferecer o conhecimento cientifico pautado na logica formal, quando muito, o qual,
embora possa alcancar patamares complexos de desenvolvimento, como demonstrado pela
ciéncia hegemonica, ndo permite apreender a realidade para além de sua aparéncia, como
sintese de maltiplas determinagdes.

No caso da sexualidade, a necessidade de construcdo de uma teoria que explique esse

aspecto do desenvolvimento humano objetivamente permanece em aberto. A sexualidade ndo
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pode ser compreendida como traco distintivo do humano que antecede a producéo da cultura
sem incorrer em uma contradicdo logica, qual seja: a de que 0 homem teria se tornado um ser
historico e social porque a repressdo sexual, um fenémeno também historico e social, teria e
tem desviado a energia sexual para a constituicdo e a manutencdo dos vinculos sociais e para
a transformacao ativa da realidade, por meio do trabalho. A sexualidade também néo pode ser
entendida como somatoria de fatores que influenciariam seu desenvolvimento: 0 homem nao
é um ser biopsicossocial, tal como concebido pela logica formal; o homem é um ser social,
isto é, sua prépria constituicdo bioldgica transforma-se na sua relacdo com a realidade social,
torna-se uma unidade de natureza e cultura, o que sO pode ser apreendido segundo o0s
principios da logica dialética.

A meu ver, a educacdo sexual deveria ser parte integrante da educacdo escolar, porém
indistinguivel nela. Propostas de educacdo sexual ndo seriam necessarias se a educacdo
escolar estivesse cumprindo o seu papel de humanizar os individuos por meio da socializacéo
do patriménio cultural humano genérico. A rigor, educacdo sexual deveria ser, simplesmente,

educacéo!
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Considerac0es finais

A necessidade de insercdo da educacdo sexual na escola atesta que essa instituicdo nao
tem cumprido o seu papel de socializar o conhecimento historicamente produzido pela
humanidade, o qual abrange o conhecimento sobre a constituicdo histérica da propria
humanidade, do individuo, da sexualidade, bem como dos géneros masculino, feminino ou
outros que existam ou venham a existir. Nesse sentido, compactuar com o tratamento da
sexualidade como um tema transversal implica aceitar o esvaziamento da educacdo escolar
em favor de uma formacao adaptativa, que atende apenas as demandas sociais imediatas. Para
que fique bem claro, entendo que para a pedagogia histérico-critica a escola deve inserir 0s
temas relacionados a sexualidade humana no tratamento de questBes artisticas, cientificas e
filos6ficas mais amplas, visando promover o desenvolvimento do pensamento tedrico na
relacdo dos alunos com a realidade.

Com o objetivo de mais uma vez evidenciar a importancia do pensamento tedrico na
educacdo sexual retomo aqui a concepcdo de desenvolvimento humano da pedagogia
histdrico-critica e da psicologia historico-cultural: logo ao nascer, a crianca ja € um ser social,
na medida em que a sua sobrevivéncia depende do estabelecimento de relagbes com outras
pessoas que lhe oferecam cuidados. Essas relagdes sdo sempre mediadas por algum tipo de
comunicagdo — o choro do bebé, por exemplo, ainda que seja uma resposta instintiva a uma
necessidade qualquer, desprovida de significado para o proprio bebé, é interpretado pelas
pessoas que o cercam e desencadeia a¢es que visam a cessacdo do choro. Assim a crianga
descobre o aspecto pragmatico da comunicacdo humana. Posteriormente, com o
desenvolvimento da linguagem, as palavras assumem o papel de mediadora das relagOes
sociais, inicialmente como propriedade dos objetos que designam e em seguida como signos
(MARTINS, 2012; VIGOTSKI, 2001).

No cotidiano, as palavras sdo empregadas visando & produgdo de um efeito imediato.
Ninguém “filosofa’ para descrever uma dor que estgja sentindo e demandando cuidados
urgentes, muito pelo contrario: quanto mais direta e objetiva for a comunicacdo, melhor! Para
isso sdo empregados conceitos que sintetizam a experiéncia historica humana. Muitos desses
conceitos sdo transmitidos no contexto da educacdo informal, por forca das necessidades
imediatas produzidas em cada situacdo da vida cotidiana. Esse tipo de transmissdo de
conceitos, no entanto, ndo demanda a superacdo da funcdo pragmatica da linguagem, o que
significa que ele ndo subsidia a formacéo de conceitos cientificos e o desenvolvimento do

pensamento tedrico. Nessa perspectiva, tomando-se como exemplo conceitos do ambito da
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educacdo sexual, como pode alguém entender, tendo como referéncia apenas as vivéncias
cotidianas, o que significa amor, ou qual é a diferenca entre amor e paixdo? Como
formulacBes histdricas, esses conceitos passaram e passam por transformacdes que estdo
objetivadas na arte, na filosofia, na literatura, etc. Assim, a melhor forma de entender o que é
e 0 que pode ser o amor é apropriar-se da cultura classica universal e da historia do género
humano.

Isso ndo seria imposicdo de um padrdo cultural dominante sobre outras culturas?
Obviamente que nado, porque a historia (da humanidade, da arte, da filosofia, da literatura)
deve revelar justamente quais sd@0 0s interesses vigentes em cada época € COmo esses
interesses moldaram a consciéncia das pessoas, além de evidenciar, como ja foi dito, as
transformacdes pelas quais passaram cada conceito (DUARTE, 2008), o que ndo é
impedimento para a existéncia e a expressao de formas culturais distintas. O conhecimento
historico, no entanto, ndo pode ser transmitido no cotidiano, sem a mediacao de alguém que ja
0 domine. Para isso existe a escola, para transmitir o conhecimento sistematizado (episteme),
que ndo esta presente na vida cotidiana das pessoas (SAVIANI, 2005). Esse conhecimento
deve ser apropriado pelo professor em unidade com o dominio das formas de transmiti-lo e do
conhecimento sobre o processo de desenvolvimento do aluno (MARTINS, 2012).

Como exemplo da importancia da formacdo de conceitos cientificos para a educacéo
sexual, permito-me especular sobre a diferenga entre os conceitos mencionados, amor e
paixdo, segundo a psicologia histérico-cultural: paixdo — vivéncia afetiva nucleada por
emoc0Oes; amor — vivéncia afetiva nucleada por sentimentos. A meu ver, a paixao pode ser
entendida como a experiéncia na qual emocoes sdo desencadeadas por aspectos isolados do
objeto de atracdo sexual. Esses aspectos do objeto sexual que atraem a aten¢do imediatamente
ndo sdo determinados naturalmente, mas séo efeito da inser¢do do individuo em uma cultura
que valoriza certos aspectos da aparéncia em detrimento de outros. Porque parte da apreenséo
de aspectos isolados do seu objeto, a paixao é intensa e fugaz. O amor, por sua vez, pode ser
entendido como um sentimento prolongado que se manifesta na relacdo do individuo com um
objeto em sua totalidade. Também o amor se fundamenta em conceitos que descrevem o
objeto amado e definem culturalmente o que ¢é aceitavel ou passivel de ser amado. Reitero,
portanto, que a mudanca de sentimentos almejada por algumas propostas de educacéo sexual
vincula-se estreitamente ao processo de formacéo de conceitos cientificos (MARTINS, 2012).

A psicologia histdrico-cultural ndo apresenta, no entanto, uma teoria sobre o
desenvolvimento psicossexual, conforme ja foi dito. Desenvolvé-la é uma tarefa que se impde

para 0s pesquisadores dessa vertente tedrica. Assim, penso que 0S primeiros passos Nno
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cumprimento dessa tarefa poderiam ser dados no sentido de analisar criticamente a producao
de outras vertentes teoricas, interpretando-as a partir da concep¢do materialista do psiquismo
humano, de acordo com o método elaborado por Vigotski. Independentemente disso, 0
tratamento da sexualidade na escola deveria ser feito por professores com formagéo tedrica
abrangente, tendo em vista ndo apenas a superacdo de eventuais “constrangimentos”
relacionados ao tema, mas principalmente a possibilidade de reconhecimento da sexualidade
como aspecto historico e cultural do ser humano.

Com 0 objetivo de responder para que ou para quem serve a educacdo sexual na
escola, este trabalho tenta explicitar as relagbes existentes entre esse processo educativo
especifico, tal como proposto pelo MEC e pela UNESCO, a educacao escolar e a sociedade
contemporanea. Porém, conforme adverténcia feita na introducdo, nao é possivel identificar,
em uma Unica pesquisa, todas as relacdes existentes entre uma proposta qualquer de educacao
sexual na escola e a totalidade histérico-social na qual ela se insere. Mesmo entre os dados e
as referéncias aqui apresentadas muitas outras relagcdes poderiam ser explicitadas, mas néo o
foram por motivos que nao caberia listar. No entanto, penso que ja é possivel reconhecer que
a educacdo sexual na escola ndo € um processo inerentemente humanizador, mesmo se
tomadas como exemplo as propostas aparentemente mais criticas, ou pds-criticas. No caso
das propostas do MEC e da UNESCO, a educacgéo sexual pode ser considerada um processo
tendencialmente alienante (a contradicdo esta sempre presente), posto que essas propostas se
vinculam ao interesse explicitado no Relatorio Jacques Delors do oferecimento de cursos
constantemente “adaptados as necessidades da economia” nos varios niveis de ensino!

Assim, é do interesse de todos aqueles que se comprometem com a transformacéo
social lutar para que a formacéo de alunos, professores e pesquisadores supere a fragmentacéo
do campo cientifico e incorpore cada vez mais conhecimentos objetivos no processo
educativo, na contramdo do que vem ocorrendo desde que a burguesia tomou o poder e a
disseminacéo da verdade tornou-se um inconveniente para essa classe. Lutar pela socializagio
das formas mais desenvolvidas do patriménio humano genérico é, sem sombra de divida,
lutar em defesa dos interesses da classe trabalhadora, lutar pela abolicdo da apropriagéo
privada daquilo que é produzido coletivamente, ou seja, lutar pela superacdo da sociedade

capitalista.
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| * ] Ideia chave
1.  Existem muitos tipos diferentes de familias em todo o mundo (por exemplo: biparental, monoparental,
chefiada por uma crianca, chefiada por um tutor, alargada, nuclear, e familias ndo tradicionais, etc.).
2. Os membros da familia tém diferentes necessidades e papéis.
| | 3. Os membros da familia podem cuidar uns dos outros de muitas formas, embora as vezes ndo queiram
ou ndo possam fazé-lo.
4. A desigualdade de género reflete-se muitas vezes nos papéis e responsabilidades dos membros da
familia.
5. As familias sdo importantes no ensino de valores as criancas.
6. As familias podem promover a igualdade de género, em termos de papéis e responsabilidades.
7. A comunicagdo dentro das familias, particularmente entre pais e filhos, leva a melhores
relacionamentos.
18 0s pais e outros membros da familia orientam e apoiam as decis6es de seus filhos.
9.  As familias ajudam as criancas a adquirir valores e influenciam sua personalidade.
10. Salde e doenca podem afetar familias em termos de sua estrutura, capacidades, papéis e
responsabilidades.
11. Amor, cooperacdo, igualdade de género, assisténcia mutua e respeito matuo sdo importantes para o
bom funcionamento familiar e para relacionamentos saudaveis.
12. A medida que os filhos crescem, seu mundo e seus afetos se expandem além da familia e amigos, e
1 amigos e pares tornam-se particularmente importantes.
13. Crescer significa assumir responsabilidade por si e pelos outros.
14. Os conflitos e a falta de compreensdo entre pais e filhos sdo comuns, especialmente durante a
puberdade, e em geral sdo resolviveis.
15. Os papéis de membros da familia podem mudar quando um membro mais jovem revela que é VIH-
\Vi positivo, engravida, recusa um casamento arranjado, ou revela sua orientacdo sexual.
16. Existem sistemas de apoio a que familias podem recorrer em momentos de crise.
17. Quando se apoiam com respeito mutuo as familias podem sobreviver a crises.
18. Existem diferentes tipos de amigos (como bons amigos versus maus amigos, amigos, amigas).
19. Amizades sdo baseadas em confianga, compartilhamento, empatia e solidariedade.
| | 20. Relacionamentos envolvem diferentes tipos de amor, e o amor pode ser expresso de muitas formas
diferentes.
21. Deficiéncias ou estado de saude ndo sdo barreiras para estabelecer amizades, relacionamentos ou dar
amor.
22. Existem diferentes formas de expressar amizade e de amar outra pessoa.
23. Amizades e amor ajudam as pessoas a se sentirem bem em relacdo a si mesmas.
I1 | 24. Os papéis de género afetam relacionamentos pessoais, e a igualdade de género faz parte de
relacionamentos saudaveis.
25. Relacionamentos podem ser saudaveis ou nao.
26. Um relacionamento abusivo é um exemplo de uma relagdo ndo saudavel.
27. Amor, amizade, paixdes e atracdo sexual envolvem diferentes emogdes.
28. Asamizades podem ter muitos beneficios.
29. Os amigos podem se influenciar de forma positiva e negativa.
111 30. Relacionamentos préximos podem, as vezes, tornar-se sexuais.
31. Relacionamentos romanticos podem ser fortemente afetados por papéis e estere6tipos de género.
32. O abuso e a violéncia em relacionamentos estdo fortemente vinculados a papéis e esteredtipos de
género.
33. Habilidades para identificar relagdes abusivas podem ser ensinadas.
v | 34. Na maioria dos paises, existem leis contra o0 abuso em relacionamentos.
35. As pessoas tém a responsabilidade de notificar relacionamentos abusivos.
36. Tipicamente, existem mecanismos de apoio para auxiliar pessoas em relacionamentos abusivos.
37. Os valores tolerncia, aceitacdo e respeito sdo chave para relacionamentos saudaveis.
38. Cada ser humano é Unico e valioso e pode contribuir para a sociedade por ser um amigo, ter um
' relacionamento e dar amor.
39. Todos 0s seres humanos merecem respeito.
40. Rir das pessoas é uma coisa nociva.
41. Assediar ou bully alguém com base em estado de saude, cor, origem, orientagdo sexual ou outras
I diferengas € um desrespeito, uma coisa nociva e uma violagéo dos direitos humanos.
42. O estigma e a discriminacdo com base em diferengas sdo uma violagdo dos direitos humanos.
43. Todos sdo responsaveis por defender pessoas que estdo sendo assediadas ou sofrendo bullying.

*Nivel de aprendizado: (I) 5-8 anos; (I1) 9-12 anos; (1) 12-15 anos; (IV) 15-18 anos.
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44, Estigma e discriminagdo sdo nocivos.
45. O estigma também pode ser autoinflingido e levar ao siléncio, negacéo, e segredo.
| 46. Todos téma responsabilidade de se manifestar contra o preconceito e a intolerancia.
47. Tipicamente, existem mecanismos de apoio para auxiliar pessoas sofrendo estigma e discriminacédo
(como homofobia).
v | 48. A discriminacdo tem um impacto negativo sobre individuos, comunidades e sociedades.
49. Em muitos lugares, existem leis contra o estigma e a discriminagao.
50. Algumas pessoas escolhem seu noivo/noiva, outros tém casamentos arranjados.
| | 51. Algumas relactes acabam em separagdo e divorcio, que podem afetar todos os membros da familia.
52. Diferentes estruturas familiares afetam as disposicGes de vida, papéis e responsabilidades das criangas.
53. Os casamentos forgados e 0s casamentos infantis sdo nocivos e em geral ilegais.
54. As leis e praticas culturais determinam a forma como a sociedade organiza o casamento, a formacao
de parcerias e a geracéo de filhos.
55. Todas as pessoas tém o direito de decidir se querem ser pais, inclusive pessoas com deficiéncias e
I pessoas vivendo com o VIH.
56. A criacdo de filhos é acompanhada por responsabilidades.
57. Os adultos podem se tornar pais de vérias formas: gravidez desejada e indesejada, ado¢do, cria¢do, uso
de tecnologias de fertilidade assistida e pais substitutos.
58. Os casamento e compromissos em longo prazo bem sucedidos sdo baseados no amor, na tolerancia e
no respeito.
111 59, Os casamentos precoces, 0s casamentos infantis e a maternidade na adolescéncia frequentemente tém
consequéncias sociais e sanitarias negativas.
60. A cultura e os papéis de género tém um impacto sobre a criagdo de filhos.
61. O casamento e compromissos em longo prazo podem ser gratificantes e instigantes.
IV'1 62. O bem estar de criangas pode ser afetado por dificuldades em relacionamentos.
63. Existem muitos fatores que influenciam as razdes pelas quais as pessoas decidem ou ndo ter filhos.
64. Valores sdo crencas fortes mantidas por individuos, familias e comunidades a respeito de questdes
I importantes.
65. Valores e crencas orientam decisdes sobre vida e relacionamentos.
66. Individuos, pares, familias e comunidades podem ter valores diferentes.
67. Na maioria das familias, os pais ensinam e d&o o exemplo de seus valores a seus filhos.
68. Os valores e as atitudes transmitidas pelas familias e comunidades séo as fontes de nosso aprendizado
Tl sexual.
69. Os valores referentes a género, relacionamentos, intimidade, amor, sexualidade e reprodugéo
influenciam o comportamento e tomada de decisdo pessoais.
70. Os valores culturais afetam a igualdade e as expectativas de papéis de género masculinos e femininos.
71. E importante conhecer seus proprios valores, crencas e atitudes, qual seu impacto sobre os direitos de
1 terceiros e como manté-los.
72. Todos precisamos ter tolerancia e respeito por diferentes valores, crengas e atitudes.
73. A medida que crescem, os filhos desenvolvem seus proprios valores, que podem ser diferentes dos
valores de seus pais.
V174 As relacdes entre pais e filhos sdo fortalecidas quando os pais e filhos conversam sobre suas diferengas
e desenvolvem respeito pelos direitos de cada um a ter valores diferentes.
75. Todas as relagfes se beneficiam quando as pessoas respeitam os valores dos outros.
| | 76. Ainfluéncia dos pares existe de muitas formas diferentes.
77. A influéncia de pares pode ser boa ou ruim.
78. As normas sociais influenciam valores e comportamentos, inclusive valores e comportamentos
I sexuais.
79. Normas sociais negativas e pressao de pares podem ser questionadas por comportamentos assertivos e
outros meios.
80. As normas sociais e a influéncia de pares, como bullying e pressao negativa, podem afetar a tomada de
" deciséo e o comportamento sexual.
81. Ser assertivo significa aprender quando e como dizer ‘sm’ e ‘ndo’ em relagdo a relacionamentos
sexuais, e manter essa decis&o.
v | 82. E possivel tomar decisdes racionais sobre comportamento sexual.
83. As pessoas podem resistir a influéncia negativa de pares em sua tomada de decisfes sexuais.
| | 84. Osindividuos merecem ser capazes de tomar suas proprias decisoes.
85. Todas as decisfes tém consequéncias.

*Nivel de aprendizado: (I) 5-8 anos; (I1) 9-12 anos; (1) 12-15 anos; (IV) 15-18 anos.
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86.
87.

A tomada de decisdo é uma habilidade que pode ser aprendida.
Criancgas e jovens podem precisar ajuda de adultos para tomar certas decisoes.

88.
89.

90.

91.

A tomada de decisdo pode envolver diferentes passos.

A tomada de decisdo tem consequéncias, e muitas vezes elas sdo previsiveis; portanto, é importante
fazer a escolha tendo o melhor resultado em mente.

Muiltiplos fatores tém influéncia sobre decisdes, inclusive amigos, cultura, estere6tipos de papéis de
género, pares e a midia.

Os adultos de confianga podem ser uma fonte de ajuda para a tomada de deciséo.

92.
93.
94.
95.
96.

Podem existir barreiras a tomada racional de decisdes sobre o comportamento sexual.

As emocdes sdo um fator na tomada de decisdo sobre o comportamento sexual.

O alcool e as drogas podem prejudicar a tomada racional de decisdes sobre comportamentos sexuais.
Tomar decisGes sobre comportamentos sexuais inclui considerar todas as possiveis consequéncias.
Decisdes sobre o comportamento sexual podem afetar a salde, o futuro e os planos de vida das
pessoas.

97.

98.
99.

O comportamento sexual traz consequéncias pessoais e para terceiros, que podem incluir
consequéncias legais, bem como gravidez indesejada ou DSTs, inclusive o VIH.

A legislacdo nacional pode afetar o que jovens podem e ndo podem fazer.

Existem convencOes e acordos internacionais relativos a salde sexual e reprodutiva que fornecem
orientagbes Uteis sobre padrbes de direitos humanos (como CEDAW, CDC) que podem ser
examinados em conjunto com a legislacdo nacional relacionada ao acesso a servicos de salde, idade
de consentimento sexual, etc.

100.
101.

102.
103.

Todas as pessoas tém o direito de se expressar.

A comunicacao é importante em todas as relagdes, inclusive entre pais e filhos, adultos de confianga e
amigos.

As pessoas tém diferentes modos de se comunicar, inclusive a comunicacao verbal e ndo verbal.

A comunicacdo claradasideiasde ‘'ssim’ e ‘ndo’ protege a privacidade e a integridade corporal.

104.
105.
106.
107.

A comunicacao efetiva utiliza diferentes modos e estilos, e pode ser aprendida.

Ser assertivo € um importante aspecto da comunicag&o.

Os papéis de género podem afetar a comunicacdo entre as pessoas.

A negociagdo requer respeito e cooperacdo muatuos e, com frequéncia, 0 compromisso de todas as
partes.

108.
109.
110.

111.

A boa comunicagao é essencial para relagdes pessoais, familiares, romanticas, escolares e de trabalho.
Podem existir obstaculos a uma comunicagéo efetiva.

A comunicacdo efetiva pode ajudar criangas e jovens a recusar pressdes sexuais indesejadas e abuso
por adultos, em posicGes de autoridade ou néo.

Os papéis e as expectativas de género influenciam a negociacéo de relagdes sexuais.

112.
113.

O sexo consensual e seguro requer habilidades efetivas de comunicacéo.
A assertividade e as habilidades de negociacdo podem ajudar uma pessoa a resistir a pressdes sexuais
indesejadas ou reforcar a intengdo de praticar sexo seguro.

114.
115.

116.

Todas as pessoas tém o direito a protecdo e apoio.

Amigos, familiares, professores, clero e membros da comunidade podem e devem ajudar uns aos
outros.

Os adultos de confianga podem ser fontes de ajuda e apoio.

117.
118.
119.

Existem diferentes fontes de ajuda e apoio em sua escola e em sua comunidade.

Alguns problemas podem requerer pedir ajuda além da escola ou comunidade.

A atencdo sexual indesejada, 0 assédio ou o abuso devem ser notificados a uma fonte de ajuda de
confianca.

120.
121.
122.

123.

Vergonha e culpa ndo devem ser barreiras a busca de ajuda.

E necessario fazer uma avaliago critica ao usar a midia (como a Internet) como uma fonte de auxilio.
Existem locais onde se pode ter acesso a apoio em saude sexual e reprodutiva (como aconselhamento,
exames e tratamento para DSTs/VIH; servigos de contracepcdo, abuso sexual, estupro, violéncia
domeéstica e de género, assisténcia ao aborto e pds-aborto e estigma e discriminacéo).

As boas fontes de ajuda mantém a confidencialidade e protegem a privacidade.

124.
125.

A assertividade é uma habilidade necessaria para identificar uma fonte apropriada de ajuda.
Todos tém o direito a uma assisténcia acessivel, concreta, e com respeito, que mantenha a
confidencialidade e proteja a privacidade.

126
127

Familias, individuos, pares e comunidades sdo fontes de informacdo sobre sexo e género.
Os valores e crencas de nossas familias e comunidades orientam nosso entendimento de sexo e género.

*Nivel de aprendizado: (I) 5-8 anos; (I1) 9-12 anos; (1) 12-15 anos; (IV) 15-18 anos.
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128.

129.

130.
131.

A cultura, a sociedade e os padrdes de direitos humanos e legais influenciam nosso entendimento de
sexualidade.

Todas as culturas tém normas e tabus relacionados a sexualidade e ao género, que se modificaram ao
longo do tempo.

Cada cultura tem seus ritos especificos de passagem para a idade adulta.

O respeito aos direitos humanos requer que levemos em conta as opinides de terceiros sobre
sexualidade.

132.

133.

Acordos internacionais e instrumentos de direitos humanos fornecem orientagdo sobre sadde sexual e
reprodutiva.

Fatores culturais influenciam o que é considerado um comportamento sexual aceitavel e inaceitavel na
sociedade.

134.

135.

136.

Existem instrumentos legais nacionais e internacionais referentes ao casamento infantil,
excisdo/mutilacdo genital feminina (EGF/MGF), idade de consentimento, orientagdo sexual, estupro,
abuso sexual, e acesso das pessoas a servicos de salde sexual e reprodutiva (SSR).

O respeito aos direitos humanos requer que aceitemos pessoas de diferentes orientacdes sexuais e
identidades de género.

A cultura, os direitos humanos e as praticas sociais influenciam a igualdade de género e papéis de
género.

137.
138.

A televiséo, a internet, os livros e os jornais sdo diferentes formas de meios de comunicacéo (midia).
Todos 0s meios de comunicacdo apresentam historias que podem ser reais ou imaginadas.

139.

140.

Os meios de comunicacdo podem fazer representacdes positivas e negativas, tanto de homens quantos
de mulheres.

Os meios de comunicagdo influenciam valores pessoais, atitudes e normas sociais relativas ao género e
a sexualidade.

141.
142.
143.

Os meios de comunicagdo de massa influenciam nossos ideais de beleza e esteredtipos de género.
A midia da pornografia tende a fazer uso de estere6tipos de género.
Retratos negativos de homens e mulheres na midia influenciam nossa autoestima.

144.
145.

Retratos negativos e incorretos de homens e mulheres na midia podem ser questionados.
A midia tem o poder de influenciar positivamente o comportamento e de promover relaces de género
igualitarias.

146.

Familias, escolas, amigos, meios de comunicacdo e a sociedade sdo fontes de aprendizado sobre
género e estere6tipos de género.

147.

148.

149.
150.

As normas sociais e culturais e as crengas religiosas séo alguns dos fatores que influenciam papéis de
género.

Existem desigualdades de género em familias, amizades, comunidade e sociedade, como preferéncias
por homens/filhos homens.

Os direitos humanos promovem a igualdade entre homens e mulheres e meninos e meninas.

Todos sdo responsaveis por superar a desigualdade de género.

151.
152.

153.

Os valores pessoais influenciam as crencas de uma pessoa sobre viés de género e discriminacéo.

A igualdade de género promove uma tomada de decisdo equitativa em relagdo ao comportamento
sexual e ao planejamento familiar.

Padroes diferentes e desiguais as vezes sdo aplicados a homens e mulheres.

154.

155.

Existe um amplo entendimento que a orientacdo sexual e a identidade de género sdo influenciadas por
muitos fatores.

A desigualdade de género influencia o comportamento sexual e pode aumentar o risco de coagéo,
abuso e violéncia sexual.

156.
157.
158.
159.

Existem praticas positivas e praticas nocivas que afetam a satide e 0 bem estar na sociedade.
Os direitos humanos protegem todas as pessoas contra o abuso sexual e a violéncia de género.
O toque inapropriado, o sexo indesejado e o sexo for¢ado (estupro) séo formas de abuso sexual.
O abuso sexual é sempre errado.

160.
161.

162.
163.

As crengas e préticas tradicionais podem ser uma fonte de ligbes/aprendizado positivo.

Os homicidios de honra, homicidios de noivas e crimes de paixdo sdo exemplos de praticas nocivas e
desigualdade de género que violam direitos humanos.

Existem maneiras de procurar ajuda em caso de abuso sexual e estupro.

A assertividade e as habilidades de dizer ndo podem ajudar a resistir ao abuso sexual e a violéncia de
género, inclusive o estupro.

164.

Todas as formas de abuso sexual e violéncia de género por adultos, jovens e pessoas em posicOes de
autoridade sdo uma violagdo de direitos humanos.

*Nivel de aprendizado: (I) 5-8 anos; (I1) 9-12 anos; (1) 12-15 anos; (IV) 15-18 anos.
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165.
166.

Todos tém a responsabilidade de notificar o abuso sexual e a violéncia de género.
Existem adultos de confianca que podem Ihe encaminhar para servicos de apoio a vitimas de abuso
sexual e violéncia de género.

167.

Todos tém a responsabilidade de fazer advocacy em favor da igualdade de género e dizer o que pensa
em relacdo a violagcdes de direitos humanos, como abuso sexual, praticas nocivas e violéncia de
género.

168.
169.
170.
171.

Todos tém um corpo Unico, que merece respeito, inclusive portadores de deficiéncias.

Todas as culturas tém diferentes maneiras de ver nossos corpos.

Homens e mulheres e meninos e meninas tém corpos diferentes que mudam ao longo do tempo.
Algumas partes do corpo sdo consideradas intimas, e outras néo.

172.

173.

A anatomia e a fisiologia sexual e reprodutiva descrevem conceitos como ciclo menstrual,
espermatogénese, erecéo e ejaculacao.

E comum que criancas e jovens tenham perguntas sobre o desenvolvimento sexual, tais como: por que
um seio é maior do que o outro? Essas mudancas acontecem com todo mundo?

174.

175.

176.

Os hormonios tém um papel importante no crescimento, desenvolvimento e regulagdo de érgaos
reprodutivos e fungdes sexuais.

Préticas culturais, tradicionais e religiosas sdo uma importante influéncia nas ideias de uma pessoa
sobre sexo, género, puberdade e reprodugdo.

Todas as culturas tém diferentes modos de entender sexo, género e 0 momento apropriado de se tornar
sexualmente ativo.

177.

Os corpos de homens e de mulheres mudam ao longo do tempo, inclusive suas capacidades e fungdes
reprodutivas e sexuais.

178.
179.

180.

O bebé se forma quando um évulo e um espermatozoide se combinam.

A reproducdo inclui varios passos, incluindo ovulagdo, fertilizacdo, concepcdo, gestacdo e parto do
bebé.

O corpo de uma mulher sofre transformagdes durante a gravidez.

181.
182.
183.

184.
185.
186.

187.

As relacOes sexuais vaginais sem protecdo podem levar a gravidez e a DSTSs, inclusive o VIH.

Existem formas de prevenir gestacdes ndo desejadas, incluindo néo fazer sexo e usar contracep¢ao.

O uso correto e consistente de preservativos e de contracepcdo pode prevenir a gestacdo, o VIH e
outras DSTs.

Mudancas hormonais regulam a ovulacéo e o ciclo menstrual.

A probabilidade de concepgéo é maior em certos momentos do ciclo menstrual da mulher.

Existem riscos a salde associados ao casamento precoce (voluntario e forgado) e a gestacao e parto
precoces.

A gravidez ndo pde em perigo a satde de uma mulher VIH-positiva, e existem medidas que podem ser
tomadas para reduzir o risco de transmitir o VIH ao bebé.

188.
189.
190.
191.

Existem sinais e sintomas de gravidez que podem ser confirmados por um teste.

O feto passa por muitos estagios de desenvolvimento.

Podem-se tomar medidas para promover uma gravidez saudavel e um parto seguro.

Existem riscos ao desenvolvimento fetal associados & ma nutricdo, ao tabagismo e ao uso de alcool e
drogas durante a gravidez.

192.
193.

194.
195.

O consentimento matuo é uma exigéncia chave antes da atividade sexual com um parceiro.

A tomada de decisdes sexuais exige a consideracdo prévia de estratégias de reducdo de risco para
prevenir a gravidez ndo desejada e as DSTSs.

Homens e mulheres passam por transformagdes em suas funcdes sexuais e reprodutivas durante a vida.
Nem todos séo férteis e existem formas de abordar esse fato.

196.

A puberdade é um tempo de modificacOes fisicas e emocionais que ocorre a medida que as criangas
crescem e amadurecem.

197.
198.
199.

200.

201.
202.

A puberdade assinala mudancas na capacidade reprodutiva de uma pessoa.

Durante a puberdade, os jovens passam por uma gama de modificagdes sociais, econdmicas e fisicas.
A medida que o corpo amadurece, é importante manter uma boa higiene (por exemplo, lava a regio
genital, higiene menstrual, etc.).

Durante a puberdade, as meninas necessitam ter acesso a e conhecimentos sobre o uso adequado de
absorventes sanitarios e outros insumos.

Mudancas hormonais masculinas regulam o inicio da producéo de esperma.

Os jovens podem ter emissdes noturnas de esperma (polugdo noturna) tanto durante a puberdade
quanto mais tarde.

*Nivel de aprendizado: (I) 5-8 anos; (I1) 9-12 anos; (1) 12-15 anos; (IV) 15-18 anos.
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203. A puberdade é um tempo de maturacdo sexual que causa importantes modificacbes fisicas e

emocionais e pode ser estressante.
| 204, A puberdade ocorre em diferentes momentos para diferentes pessoas e tem diferentes efeitos sobre
meninos e meninas.

205. A adolescéncia é o tempo entre o inicio da maturacdo sexual (puberdade) e a idade adulta.

206. Os horménios masculinos e femininos sdo diferentes e tém uma grande influéncia sobre as

v modificagdes emocionais e fisicas que ocorrem ao longo da vida de uma pessoa.

207. Os hormbdnios podem afetar a forma e tamanho do corpo, os pelos corporais, bem como outras

mudancas.
| | 208. Todos os corpos (inclusive os portadores de deficiéncias) séo especiais e Unicos.

209. Todos podem ter orgulho de seus corpos.

210. A aparéncia fisica é determinada pela hereditariedade, ambiente e habitos de satde.

11| 211. O valor de uma pessoa ndo é determinado por sua aparéncia.

212. Ideais de atratividade fisica mudam ao longo do tempo e diferem entre culturas.

213. O tamanho e forma do pénis, vulva ou seios variam e ndo afetam a reprodugédo ou a capacidade de ser
um bom parceiro sexual.

214. A aparéncia corporal de alguém pode afetar 0 modo como outras pessoas se sentem e se comportam

M em relagdo a ele/ela.

215. O uso de medicamentos para mudar sua imagem corporal (como comprimidos para emagrecer ou
esteroides) a fim de se conformar a padrdes de beleza irrealistas e influenciados por nogdes de género
pode ser nocivo.

216. Existem modos de procurar ajuda e tratar distdrbios alimentares nocivos, como anorexia e bulimia.

v | 217. Padrdes irrealistas sobre aparéncia corporal podem ser questionados.

218. A imagem corporal pode afetar a autoestima, tomada de decisdo e comportamento.

| | 219. Todos tém o direito de decidir quem pode tocar seu corpo, onde, e de que maneira.

220. Todas as culturas tém diferentes formas de respeitar a privacidade e a integridade cultural.

221. Durante a puberdade, a privacidade em relacdo ao préprio corpo torna-se mais importante.

222. O espago privado, inclusive o acesso a banheiros e & dgua, torna-se mais importante & medida que as
meninas amadurecem.

223. A atencdo e o0 assédio sexual indesejados durante a menstruacdo, bem como em qualquer outro

M momento, sdo viola¢des da privacidade e integridade corporal das meninas.
224, A atencdo e o assédio sexual indesejados de meninos sdo uma violagdo de sua privacidade e
integridade corporal.
225. Para meninas, falar com seus pares, pais e professores sobre a menstruagdo ndo € nenhum motivo de
vergonha.
226. Ser assertivo sobre a privacidade é um modo de dizer ndo ao assédio e atencdo sexual indesejada.
227. Todos tém o direito a privacidade e a integridade corporal.
1| 228. Todos tém o direito de ter controle sobre o que fardo ou ndo fardo do ponto de vista sexual.

229. A internet, celulares e outras midias novas podem ser uma fonte de atencdo sexual indesejada.

230. Instrumentos internacionais de direitos humanos afirmam direitos a privacidade e a integridade
v corporal.

231. Os corpos de homens e mulheres sdo tratados de modos diferentes, e padrdes duplos de

comportamento sexual podem ter impacto sobre as interacfes sociais e sexuais.
| | 232. A maioria das criangas te curiosidade sobre seu corpo.
233. E natural explorar partes de seu proprio corpo, inclusive as partes intimas.
234. Os seres humanos nascem com a capacidade de usufruir de sua sexualidade ao longo de toda a vida.
I1 | 235. Muitos meninos e meninas comegam a se masturbar durante a puberdade ou, as vezes, mais cedo.

236. A masturbagdo ndo causa dano fisico ou emocional, mas deve ser feita privadamente.

237. E importante conversar e fazer perguntas sobre sexualidade com um adulto de confianca.

238. Sentimentos, fantasias e desejos sexuais sdo naturais e ocorrem ao longo de toda a vida.

239. Nem todas as pessoas escolhem por em pratica seus sentimentos, fantasias e desejos sexuais.

11| 240. O interesse na sexualidade pode mudar com a idade e pode ser expresso ao longo de toda a vida.

241. Todos precisam ter tolerancia e respeito pelas diferentes formas como a sexualidade se expressa entre
culturas e contextos.

242. A sexualidade é complexa e multifacetada e inclui componentes bioldgicos, sociais, psicolégicos,

v espirituais, éticos e culturais.
243. Quando se expressa com respeito, a sexualidade pode potencializar o bem estar da pessoa.

*Nivel de aprendizado: (I) 5-8 anos; (I1) 9-12 anos; (1) 12-15 anos; (IV) 15-18 anos.
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244. Os adultos demonstram amor e carinho por outras pessoas de diferentes formas, inclusive, as vezes,
por comportamentos sexuais.
I | 245. As pessoas se beijam, abragam, tocam e se envolvem em comportamentos sexuais uns com 0s outros a
fim de demonstrar carinho, amor, intimidade fisica, ou para se sentir bem.
246. As criancas ndo estdo prontas para contatos sexuais com outras pessoas.
247. Homens e mulheres tém um ciclo de resposta sexual, por meio do qual a estimulacdo sexual (fisica ou
mental) pode produzir uma resposta fisica.
248. Durante a puberdade, meninos e meninas se tornam mais conscientes de suas respostas a atracdo e
estimulacdo sexual.
249. As pessoas podem ter pensamentos e sentimentos sexuais sem pd-los em pratica e sao geralmente
I capazes de controla-los quando necessario.
250. Existe uma gama de formas como os casais podem demonstrar amor, carinho e sentimentos de atragdo
sexual, e demonstrar que o amor envolve mais do que se envolver num comportamento sexual.
251. Relacionamentos sexuais requerem maturidade emocional e fisica.
252. E preciso pensar de modo critico ao fazer amigos e ao formar relacionamentos sexuais.
253. Poucas (ou nenhuma) pessoas tém uma vida sexual sem nenhum problema ou decep¢éo.
254, Cada sociedade tem seus proprios mitos sobre comportamento sexual — é importante conhecer os fatos.
255. Abstinéncia significa ndo se envolver em comportamentos sexuais com terceiros, e é o modo mais
seguro de evitar gravidez e DSTs, inclusive o VIH.
256. Os preservativos e outros contraceptivos permitem que pessoas se envolvam em comportamentos
sexuais que reduzem o risco de consequéncias indesejadas.
257. Os comportamentos sexuais sem penetracdo ndo apresentam risco de gravidez indesejada, e oferecem
" um menor risco de DSTs, inclusive o VIH.
258. Transacdo sexual é a troca de dinheiro, bens ou protecdo por favores sexuais.
259. Desenvolver a assertividade e habilidades de recusa de sexo pode ajudar criangas e jovens a evitar
transacOes sexuais.
260. Todos sdo responsaveis por notificar o assédio e a coacdo sexual, que sdo violagbes de direitos
humanos.
261. Existem muitos estagios, com suas modificagdes fisicas correspondentes, no ciclo de resposta sexual
humana, masculino e feminino.
262. As consequéncias do envolvimento em comportamentos sexuais sdo reais, e estdo associadas a
responsabilidades.
v | 263. A boa comunicacéo pode potencializar um relacionamento sexual.

264.

265.

Os dois parceiros sexuais sdo responsaveis por evitar a gravidez indesejada e as DSTSs, inclusive o
VIH.
Muitos adultos tém periodos em suas vidas sem contato sexual com outras pessoas.

266.

267.
268.

Todas as pessoas, independentemente de seu estado de salde, religido, origem, raca ou estado
matrimonial podem criar um filho e Ihe dar o amor que merece.

As criancas devem ser desejadas, cuidadas, e amadas.

Algumas pessoas ndo sdo capazes de cuidar de uma crianca.

269.

270.
271.

272.

273.
274.

Ha muitos mitos sobre preservativos, contraceptivos e outros meios de evitar a gravidez indesejada — é
importante conhecer os fatos.

Néo ter relagOes sexuais é a forma mais efetiva de contracepcao.

O uso correto e consistente de preservativos pode reduzir o risco de gravidez indesejada, VIH e outras
DSTs.

Decidir usar um preservativo ou outros contraceptivos é responsabilidade de homens e mulheres, e
papéis de género e normas de pares podem influenciar essas decisdes.

Existem sinais e sintomas comuns de gravidez, e testes para confirmar se uma mulher esté gravida.
Uma gravidez indesejada em baixa idade pode ter consequéncias sanitarias e sociais negativas.

275.

276.
2717.

278.

279.

Diferentes formas de contracep¢do tém diferentes taxas de efetividade, eficacia, beneficios e efeitos
colaterais.

A abstencéo de relacBes sexuais é o método mais efetivo de evitar a gravidez indesejada.

O uso correto e consistente de preservativos pode reduzir o risco de gravidez indesejada em pessoas
sexualmente ativas.

A contracepgdo de emergéncia (pilula do dia seguinte), nos locais onde é legal e esta disponivel, pode
evitar a gravidez indesejada, inclusive quando essa resultar de falta ou mau uso de contraceptivos,
falha dos contraceptivos ou agressdo sexual.

Métodos naturais de contracepcdo s6 devem ser considerados quando aconselhados por um

*Nivel de aprendizado: (I) 5-8 anos; (I1) 9-12 anos; (1) 12-15 anos; (IV) 15-18 anos.
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280.
281.

282.

profissional de salde treinado.

A esterilizacdo ¢ um método contraceptivo permanente.

Tipicamente, preservativos e contraceptivos podem ser obtidos localmente — embora obstaculos
possam impedir ou limitar a capacidade de jovens para obté-los.

Né&o se deve recusar acesso a contraceptivos ou preservativos a nenhum(a) jovem sexualmente ativo(a)
com base em seu estado marital, sexo ou género.

283.

284.

285.

286.

O uso de contraceptivos pode ajudar pessoas sexualmente ativas a planejar suas familias, com
importantes beneficios correlatos para individuos e para sociedades.

Alguns métodos contraceptivos podem causar efeitos colaterais e/ou ser desaconselhados para uso em
certas circunstancias (também conhecidas como “ contraindicacfes’).

Todos os tipos de contracepcao, inclusive os preservativos e a contracepcao de emergéncia, devem ser
usados corretamente.

Entre pessoas sexualmente ativas, a decisdo sobre 0 método ou combinagdo de contraceptivos mais
apropriado muitas vezes é baseada na percepcao de risco, custo, acessibilidade e outros fatores.

287.
288.
289.
290.
291.

As pessoas podem fazer escolhas e adotar comportamentos que preservem e salvaguardem sua saude.
O sistema imunitario protege o organismo de doencas e ajuda as pessoas a permanecerem saudaveis.
Algumas doencgas podem ser transmitidas de uma pessoa para outra.

Algumas pessoas que tém uma doenca podem parecer saudaveis.

Todas as pessoas — independentemente de seu estado de salide — precisam de amor, carinho e apoio.

292.

293.
294.
295.
296.
297.
298.

299.

O VIH é um virus que pode ser transmitido por meio de sexo sem protecdo com uma pessoa infectada,
transfusdo de sangue contaminado, uso de seringas, agulhas ou outros instrumentos cortantes
contaminados, ou de uma mée infectada para seu filho durante a gravidez, parto ou amamentagéo.

A vasta maioria das infecces por VIH séo transmitidas por meio de relagfes sexuais com penetracéo
e sem protecdo com um parceiro infectado.

O VIH néo pode ser transmitido por meio de contatos casuais (com aperto de méo, abrago, usar o
Mesmo Copo).

Existem formas de reduzir o risco de adquirir ou transmitir o VIH, inclusive antes (como uso de
preservativos) e depois (como profilaxia pds-exposi¢do) da exposicao ao virus.

E possivel fazer exames para DSTs usuais, como clamidia, gonorreia, sifilis e VIH.

Existe tratamento para muitas DSTS.

Atualmente ndo existe uma cura para 0 VIH —embora a terapia antirretroviral (TARV) possa suprimir
0 VIH e interromper a progressdo da doenca comumente conhecida como SIDA.

As habilidades de comunicacdo, negociacdo e de dizer ‘ndo’ podem ajudar os jovens a resistir a
pressBes sexuais indesejadas ou reforcar a intencdo de praticar sexo seguro, incluindo o uso correto e
consistente de preservativos e contraceptivos.

300.

301.
302.

303.

304.

305.

306.

307.

308.
309.

DSTs como clamidia, gonorreia, sifilis, VIH e HPV (papiloma virus genital humano) podem ser
evitadas.

Néo ter relacfes sexuais é a mais efetiva protecdo contra o VIH e outras DSTSs.

Se uma pessoa é sexualmente ativa, existem outras formas de reduzir o risco de adquirir ou transmitir
0 VIH e outras DSTSs, inclusive evitar o sexo com penetracdo, praticar a‘monogamia mutua’, reduzir o
nimero de parceiros sexuais, usar preservativos de modo consistente e correto, evitar ter multiplos
parceiros simultaneos, e fazer exames e tratar outras DSTS.

Em certos contextos onde existem altos niveis de VIH e outras DSTSs, relacionamentos com diferenca
de idade/intergeracionais podem aumentar o risco de adquirir VIH.

A profilaxia pds-exposicdo (PPE), ou TARV de curta duracdo, pode reduzir a probabilidade de
infeccdo pelo VIH depois de uma exposi¢do em potencial.

Servigos de salde sexual, inclusive CTAs oferecendo aconselhamento pré e pés-teste, podem ajudar as
pessoas a avaliar 0s riscos pessoais e a vulnerabilidade percebida, e a explorar suas atitudes sobre
préticas sexuais mais seguras.

Todos tém direito a confidencialidade sobre sua salde, e ndo devem ser obrigados a revelar sua
sorologia de VIH.

Programas promovendo uma vida positiva podem ajudar pessoas com VIH a sse sentir apoiadas para
praticar sexo seguro e/ou revelar voluntariamente sua sorologia de VIH a seu(s) parceiro(s).

Cultura, género e normas de pares podem influenciar a decisdo sobre comportamento sexual.

O uso de alcool e drogas pode prejudicar a tomada racional de decisdes e contribuir para
comportamentos de alto risco.

310.
311.

Existe uma gama de fatores que pode dificultar a pratica de sexo seguro.
Algumas estratégias de reducdo de risco oferecem dupla protecdo contra a gravidez indesejada e as

*Nivel de aprendizado: (I) 5-8 anos; (I1) 9-12 anos; (1) 12-15 anos; (IV) 15-18 anos.
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312.

313.

DSTs, incluindo VIH.

Entre pessoas sexualmente ativas, a decisdo sobre as estratégias de reducdo de risco mais apropriadas a
serem adotadas muitas vezes é influenciada pela autoeficacia, vulnerabilidade percebida, papéis de
género, cultura e normas de pares das pessoas.

As habilidades de comunicacdo, negociacdo e de recusa (dizer ‘ndo’) podem gjudar jovens aresistir a
pressBes sexuais indesejadas ou a reforcar a intencdo de praticar sexo seguro, inclusive o uso correto e
consistente de preservativos e contraceptivos.

314.
315.
316.
317.

Todas as pessoas necessitam de amor e afeigéo.

As pessoas vivendo com o VIH podem dar amor e afei¢do e podem contribuir com a sociedade.
As pessoas vivendo com o VIH tém direitos e merecem amor, respeito, assisténcia e apoio.
Existem tratamentos médicos que ajudam as pessoas a viver positivamente com o VIH.

318.
319.
320.
321.
322.
323.
324.

325.

O VIH e a SIDA afetam a estrutura, papéis e responsabilidades familiares.

Descobrir sua sorologia para o0 VIH pode causar grande perturbagdo emocional.

A revelacdo da sorologia para o VIH pode ter consequéncias negativas, inclusive rejeicdo, estigma,
discriminacéo e violéncia.

O estigma, inclusive o autoestigma, pode impedir pessoas de acessar e usar tratamento, assisténcia e
outros servicos de apoio.

As necessidades emocionais, de salde, nutricionais e fisicas de criancas 6rfas ou vulneraveis devido a
SIDA podem exigir atencéo particular.

As pessoas vivendo com o VIH sofrem alteracGes em suas cargas virais (o volume de VIH circulando
em seu organismo), que podem ter um impacto sobre o risco de transmitir o VIH.

O tratamento do VIH é um compromisso para toda a vida, e muitas vezes pode causar efeitos
colaterais e outros problemas e exigir atencdo cuidadosa a nutricéo.

As criangas e jovens também podem se beneficiar do tratamento, embora seja necessaria uma atencao
cuidadosa durante a puberdade, a fim de garantir doses adequadas e adesdo ao tratamento.

326.

327.

328.
329.

Programas de educacdo em sexualidade para pessoas vivendo com o VIH podem apoia-las a fazer sexo
seguro e a se comunicar com seu(s) parceiro(s).

Pessoas vivendo com o VIH deveriam poder expressar seu amor e sentimentos e casar ou ter
compromissos duradouros e iniciar uma familia, se assim o escolherem.

Tipicamente, existem grupos e mecanismos de apoio para pessoas vivendo com o VIH.

A discriminagdo contra pessoas com base em seu estado soroldgico de VIH é ilegal.

330.

331.

332.

O estigma e a discriminagdo contra individuos e comunidades podem impedir o acesso a educacao,
informagdes e servicos, e podem aumentar sua vulnerabilidade.

As pessoas vivendo com o VIH muita vezes sdo poderosos advogados em favor de seus direitos, o que
pode ser potencializado pelo apoio de terceiros.

As pessoas vivendo com o VIH podem ser importantes educadoras e mobilizadoras de jovens, devido
a suas experiéncias, e podem lhes dar orientacdo e apoio.

*Nivel de aprendizado: (I) 5-8 anos; (I1) 9-12 anos; (1) 12-15 anos; (IV) 15-18 anos.
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