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RESUMO

Género e sexualidade tem sido alvo de construgdes discursivas diversas por sua
representatividade na constituicao das subjetividades e por permear as relagdes sociais,
culturais e historicas. A instituicdo educativa e o sistema educacional tém sido um
importante espaco de formacdo e veiculagdo desses temas e, por conseguinte, da
geracdo de identidades marcadas pelas vivéncias nesse espaco. Nesse sentido, elegi
como objetivo principal analisar como as disposi¢Ges sobre sexualidade e género
contidas na Resolugdo CNE n. 02/2015 foram apropriadas pelos curriculos dos Cursos
de Pedagogia da Universidade Estadual de Maringa e da Universidade Estadual de
Londrina. Como objetivos especificos busquei mapear as principais politicas
curriculares nacionais que tematizaram sexualidade e género, para situar e historicizar
essas producdes, seus desdobramentos e repercussdes nos curriculos que compdem 0s
cursos de formacdo de pedagogos/as da Universidade Estadual de Maringd e da
Universidade Estadual de Londrina; Comparar os PPCs, ementarios e programas
dessas universidades buscando aproximacdes e distanciamentos entres 0s mesmos e as
prescricdes da Resolugdo CNE n. 02/2015 no tangente a sexualidade e género. Para
tanto, realizei uma andlise documental, na qual selecionei como fontes primarias a
Resolucdo CNE n. 02/2015, os Projetos Politicos de Cursos, as ementas e programas
de ensino. Os documentos foram examinados sob a 6tica dos conceitos de dispositivos
de sexualidade e de género, compreendidos a partir das obras de Michel Foucault
(1999, 2008a), Joan Scott (1995) e Judith Butler (2000; 2003). Ao analisar os
curriculos da UEM e da UEL e suas apropriagdes de género e sexualidade percebi que
em ambas as instituicdes a Resolucdo CNE n. 02/2015 teve pouco impacto para a
ampliacdo e detalhamento dessas pautas. O mapeamento e a contextualizacdo das
politicas curriculares sobre sexualidade e género me permitiram afirmar que esse
resultado insuficiente sofreu um influxo proveniente dos avangos reacionarios e
conservadores que atacaram as parcas conquistas obtidas em anos anteriores. Ante a
essa conclusdo desalentadora reafirmo o entendimento dos curriculos como arenas
delimitadas por relacGes de poder nas quais as disputas sdo tensionadas, mas que é
possivel criar formas de insurgéncia. Cabe aos educadores buscar brechas, constituir
espacos de lutas e resisténcias.

Palavras-chave: curriculo; pedagogia; sexualidade; género;
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ABSTRACT

Gender and sexuality have been the target of different discursive constructions due to
their representation in the constitution of subjectivities and because they permeate
social, cultural and historical relations. The educational institution and the educational
system have been an important space for the formation and dissemination of these
themes and, consequently, for the generation of identities marked by the experiences
in this space. In this sense, | chose as the main objective to analyze how the provisions
on sexuality and gender contained in CNE Resolution n. 02/2015 were appropriated
by the curriculum of the Pedagogy Courses of the State University of Maringa and the
State University of Londrina. As specific objectives, | sought to map the main national
curriculum policies that focused on sexuality and gender, to locate and historicize these
productions, their consequences and repercussions in the curricula that make up the
training courses for pedagogues at the State University of Maringd and the State
University of Londrina; Compare the PPCs, syllabuses and programs of these
universities, looking for approximations and distances between them and the
requirements of Resolution CNE n. 02/2015 regarding sexuality and gender. For that,
| performed a documental analysis, in which | selected as primary sources the CNE
Resolution n. 02/2015, the Political Projects of Courses, the menus and teaching
programs. The documents were examined from the perspective of the concepts of
sexuality and gender devices, understood from the works of Michel Foucault (1999,
2008a), Joan Scott (1995) and Judith Butler (2000; 2003). When analyzing the
curricula of UEM and UEL and their appropriations of gender and sexuality, | realized
that in both institutions the CNE Resolution n. 02/2015 had little impact on the
expansion and detailing of these guidelines. The mapping and contextualization of
curricular policies on sexuality and gender allowed me to say that this insufficient
result was influenced by reactionary and conservative advances that attacked the
meager achievements obtained in previous years. Faced with this disheartening
conclusion, | reaffirm the understanding of curricula as arenas delimited by power
relations in which disputes are tensioned, but which forms of insurgency can be
created. It is up to the educators to look for gaps, to create spaces for struggles and
resistance.

Keywords: curriculum; pedagogy; sexuality; gender;
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1 INTRODUCAO

Sexualidade e género tem sido alvo de construgdes discursivas diversas por sua
representatividade na constituicdo das subjetividades e por permear as relacGes sociais,
culturais e historicas. Esses termos estdo presentes em enunciados redigidos em distintos
momentos e espraiados em diferentes espacos da sociedade. Em sua maioria, séo efeitos de
praticas discursivas arquitetadas ao longo da historia para atender as demandas de cada
tempo. Na contemporaneidade, sdo elaborados e veiculados com o respaldo da ciéncia e das
diferentes instituicdes sociais, entre elas as educativas.

De acordo com Bernardete Angelina Gatti!, Elba Siqueira de Sa Barretto e Marli Eliza
Dalmazo de Afonso André (2011) uma das caracteristicas da sociedade contemporanea é a
luta pelo reconhecimento social, a partir de pleitos pela inclusdo de grupos antes
invisibilizados pela organizacdo sociopolitica, que passaram a disputar e demandar seus
direitos com base no reconhecimento de suas identidades, entre elas as relacionadas a
sexualidade e a género.

Nessa linha, me interessou saber como as instituicbes educativas tem se articulado
para responder essas demandas sociais urgentes, como as politicas educacionais tem tratado a
sexualidade e género e orientado a formacdo. Dessa maneira, localizei as producdes
curriculares sobre sexualidade e género de duas universidades publicas importantes,
Universidade Estadual de Maringd e Universidade Estadual de Londrina. Esses discursos
expressos em textos curriculares sdo partes da composicdo de complexos dispositivos que
contribuem para construgdo histdrica e social de sexualidade e género. Os curriculos séo parte
de um conjunto de elementos discursivos que alcangam quem por eles passa. Produz efeitos e
indica condutas que moldam identidades.

As instituicdes educativas e o sistema que as constitui se configuram como
importantes espacos de formacdo e veiculacdo desses temas e de composicdo de
subjetividades geradas pelas vivéncias dentro desses espacos. Para se ter um parametro da

presenca da escolarizacdo na vida cotidiana, no Brasil a Educacdo Bésica obrigatéria é dos 4

'Busco escrever o nome completo de todas/os autoras/es na primeira aparicdo do texto como forma de
visibilizar, sobretudo, as autoras, que muitas vezes passam como invisiveis, dado que as normas da ABNT
recomendam somente o uso do sobrenome. Para Butler (2003, p. 28) em uma “linguagem difusamente
masculinista, uma linguagem falocéntrica, as mulheres constituem o irrepresentavel”, ou seja, me posiciono em
uma tentativa de superar essa linguagem exclusivamente masculina. Além disso, utilizo a primeira pessoa na
escrita, em que ‘eu’, tal como propde Butler, ¢ constituida pelos/as autores/as a quem recorro e suas posigdes
para a construgdo desse texto que compdem minha escrita (BUTLER, 2003).
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aos 17 anos, ou seja, 0 sujeito passa um longo periodo de sua vida dentro de uma instituicdo
escolar. Dentre outras experiéncias nesse contexto, sobressaem aquelas relacionadas a
construcdo da sexualidade e do género. Para Michel Foucault, as instituicdes escolares, com
sua “[...] numerosa populagdo, sua hierarquia, suas organizacdes espaciais e seu sistema de
fiscalizagdo” compdem, ao lado institui¢do da familia, “uma outra maneira de distribuir o jogo
dos poderes e prazeres” (FOUCAULT, 1999, p. 46).

Desse modo, sexualidade e género também perpassam as regulamentacbes das
instituicGes escolares. A escola, para além de suas vivéncias, tem por fungdo transmitir
conhecimentos produzidos pela humanidade ao longo dos anos de maneira cientifica, cultural,
historicamente organizada e sistematizada. De acordo com Tomaz Tadeu da Silva (2000), a
instituicdo escolar ainda apresenta contrariedades significativas em sua trajetoria e na
contemporaneidade passou a enfrentar, mais intensamente, desafios relacionados as tematicas
de sexualidade e de género.

Corroborando com esse pensamento, Jean Claude Forquin (1993) entende que o
compromisso da educagdo ¢ “[...] transmitir ¢ perpetuar a experiéncia humana considerada
como cultura”, ndo como resultado de acumulos de tudo o que ja foi produzido, “mas aquilo
que, ao longo dos tempos, pdde aceder a uma existéncia ‘publica’, virtualmente comunicavel
e memoravel, cristalizando-se no saberes cumulativos e controlaveis, nos sistemas de
simbolos inteligiveis, nos instrumentos aperfeigodveis, nas obras admirdveis” (FORQUIN,
1993, p. 13-14). Com efeito, a educacdo comunica nogdes culturais advindas de diferentes
lugares e tempos histéricos distintos, atendendo demandas e legitimacdes variadas. Sob essa
Gtica, os curriculos escolares sdao uma producdo, baseada em uma selecao cultural, que orienta
a formacéo e direciona os espacos educativos.

Para Thomas S. Popkewitz (2011, p. 190), a multiplicidade das construgdes
curriculares “[...] inscreveram profundas mudancas nas formas de pensamento e raciocinio
sobre a comunidade e o eu”. Dessa maneira, o autor entende que € necessario a historicizacao
da constituicdo dessas produgdes, inclusive dos curriculos, e seus desdobramentos, posto que
os “[...] padrdes discursivos da escolarizacdo contemporanea corporificam sistemas de
regulagdo e poder, através de regras de expressdo e diferenciagdo” (POPKEWITZ, 2011, p.
190). Nesse sentido, as representacdes identitarias constituidas no espaco educativo nédo

podem ser presumidas, nem naturalizadas, elas precisam de contextualizacao histérica.
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Minha? motivacdo para a feitura dessa tese foi alcancar uma melhor compreensio dos
discursos sobre sexualidade e género presentes no campo educacional como dispositivos
centrais, uma vez que, o tempo de permanéncia e a implicacdo na formacdo humana
promovidos pelo espaco educativo sdo partes constitutivas das identidades. As universidades
e escolas sdo instituicdes pautadas por politicas publicas, compostas por diferentes regulaces
e normas que repercutem na vida dos sujeitos/as que as frequentam. Parte dessas
normatizacdes advém das politicas educacionais e das diretrizes curriculares que as norteiam.
Para José Carlos Libaneo (2005, p. 31), ao analisar essas politicas e diretrizes € necessario
levar em consideracdo que elas s3o formadas por “intencionalidades, ideias, valores, atitudes e
praticas” e que ¢ através dos/as envolvidos/as nesse processo, em especial os/as
professores/as, irdo influenciar as configura¢des das “praticas formativas” podendo
determinar quem e como sera educado/a (LIBANEO, 2005, p. 31). Ademais, 0 autor ressalta
que conhecer essas relacdes entre o sistema educativo e a escola ¢ fundamental para “aderir
ou resistir [...] ou entdo dialogar com elas e formular, coletivamente, praticas formativas e
inovadoras”. A decisdo sobre qual caminho seguir ¢ fundamental para determinar o percurso
que sera dado para a formacéo intencional dos sujeitos (LIBANEO, 2005, p. 31).

Tomei por politicas publicas, baseada em Eloisa Mattos Hofling (2001), aquelas que
estdo a encargo do Estado, desde a elaboracdo, implementacdo e conservacdo e que Sao
construidas e elaboradas pela sociedade, em um processo de disputas e interesses politicos e
civis, visando a garantia de direitos basicos dos/as cidaddos/as. Entre esses direitos esta a
educacdo. Dessa maneira, é importante identificar os/as representantes desse segmento, a fim
de compreender as relagcdes de poder que foram estabelecidas e para quais necessidades elas
foram dirigidas.

De acordo com Janete Maria Lins de Azevedo e Marcia Angela Aguiar (2001) as
politicas publicas educacionais objetivam a “[...] expressdao da a¢dao (ou nao-a¢do) social do
Estado e que tém como principal referente a méaquina governamental no movimento de
regulagdo do setor de educacdo” (AZEVEDO; AGUIAR, 2001, p.74-75). Esse processo

envolve diferentes setores e individuos que formulam programas para a solidificacdo dessas

2 Utilizo no texto a flexdo em géneros, feminino e masculino, pois entendo a importancia da linguagem para a
formacdo de representacdes e identidades. Assim, assumo, tal como Jimena Furlani (2007, p. 269), um “modo
feminista de escrever”. Além disso, escrevo na primeira pessoa como marcacao e forma de resisténcia a “suposta
neutralidade das ciéncias modernas” (FURLANI, 2007, p. 269). De acordo com Marlucy Alves Paraiso (1997),
essa forma de escrita se embasa em um posicionamento politico que compreende que a linguagem funda sujeitos
e produz relagBes de poder, entre elas, sublinho as relativas a género.
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acoes. Elas “[...] representam a materialidade da intervencao do Estado [...]. As politicas
publicas (educacionais) sdo definidas, implementadas, reformuladas ou desativadas com base
na memoria da sociedade ou do Estado” referenciando as representacdes sociais que cada
sociedade tem de si (AZEVEDO, 2001, p. 5).

Contribuindo para essa discusséo, Maria Beatriz Luce (1986, p. 141) entende que as
politicas educacionais sdo construidas socialmente e devem garantir “o respeito a
individualidade de cada um, solucionem divergéncias, viabilizem um fim comum: o bem
comum, [...] direitos e deveres, objetivos, principios e formas da organizacdo da educagdo”.

Sobre isso na propria Constituicdo Federal de 1988, a partir do seu artigo 211
(BRASIL, 1996a), cabe & Unido, aos Estados e aos Municipios, situar a necessidade da
organizacdo de seus sistemas de ensino de maneira colaborativa, com intuito de garantir a
universalizacdo do ensino obrigatorio. Além disso, prevé sua articulacdo a partir de um plano
decenal, garantido pelo artigo 214, que objetiva a “erradicacdo do analfabetismo;
universalizacdo do atendimento escolar; melhoria da qualidade do ensino; formagéo para o
trabalho; promog¢ao humanistica, cientifica e tecnoldgica do Pais” (BRASIL, 2009a, p. 98).

As politicas que foram analisadas nessa pesquisa sdo politicas curriculares. Para
Gimeno Sacristan (2000, p. 109) sdo componentes da politica educacional que visam “[...]
selecionar, ordenar e mudar o curriculo dentro do sistema educativo”, possibilitando
identificar o “[...] poder e a autonomia que diferentes agentes tém sobre ele” e suas
consequentes repercussdes na pratica educativa. Nessa perspectiva, o curriculo como parte das
politicas curriculares pode ser entendido como um elemento da diferenca, ja4 que “¢é um
territorio de multiplicidades de todos os tipos, disseminagdes ‘perigosas’, de contagios
‘incontrolaveis’, de acontecimentos ‘insuspeitados’” (PARAISO, 2010, p. 588).

Ante a essa argumentacdo inicial, delineei o seguinte problema: Como as politicas
curriculares nacionais referentes a sexualidade e género, em especial a Resolu¢cdo CNE n.
02/2015, foram apropriadas nos curriculos dos cursos de Pedagogia da Universidade Estadual
de Maringé e da Universidade Estadual de Londrina?

Nesse sentido, tracei como objetivo principal analisar como as disposi¢des sobre
sexualidade e género contidas na Resolu¢do CNE n. 02/2015 foram apropriadas pelos Cursos
de Pedagogia da Universidade Estadual de Maringa e da Universidade Estadual de Londrina,
tendo por base o0 exame dos Projetos Pedagogicos de Curso, 0S ementarios e seus respectivos
programas.

Como objetivos especificos busquei mapear as principais politicas curriculares

nacionais que tematizaram sexualidade e género, para situar e historicizar essas producdes,
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seus desdobramentos e repercussdes nos curriculos que compdem os cursos de formagdo de
pedagogos/as das Universidade Estadual de Maringé e da Universidade Estadual de Londrina;
Comparar os PPCs, ementarios e programas das duas universidades buscando aproximacoes e
distanciamentos entres 0s mesmos e as prescri¢cdes da Resolucdo CNE n. 02/2015 no tangente
a sexualidade e género.

Essa tese teve como marco temporal orientador a Resolucdo n. 2 de 1 de julho de 2015
publicada pelo Conselho Nacional de Educagao (CNE). Esse texto legal definiu as “Diretrizes
Curriculares Nacionais para a formacdo inicial em nivel superior (cursos de licenciatura,
cursos de formacdo pedagdgica para graduados e cursos de segunda licenciatura) e para a
formagao continuada”. Esse documento abordou de forma significativa as tematicas fundantes
dessa pesquisa, género e sexualidade, para formacdo inicial. Ao confrontar as fontes,
estabeleci como ponto de partida os curriculos, imediatamente, anteriores a essa resolucdo de
cada curso. No caso da UEM essa producdo ocorreu em 2005 e na UEL em 2010. Como
marco final observei as reformulagdes curriculares posteriores que foram pautadas pela
Resolucdo CNE n. 02/2015. Em ambas as universidades essas reformulagdes ocorreram em
2018.

Para alcancar os objetivos propostos realizei uma analise documental, na qual
selecionei como fontes os Projetos Politicos de Cursos, as ementas e programas de ensino das
duas universidades. Os documentos foram examinados sob a oOtica dos conceitos de
dispositivos de sexualidade e de género, compreendendo esses curriculos como discursos que
0s compdem. Isso posto, me empenhei em conjugar 0os dominios e proposi¢oes teorico-
metodolégicas de Michel Foucault (1999, 2008a), Joan Scott (1995) e Judith Butler (2000;
2003) para compreender género e sexualidade como dispositivos.

As fontes que levantei para alcangar esses propdsitos foram os Projetos Pedagdgicos
de Curso dos anos de vigéncia de 2015 e 2018, as ementas e programas de ensino da
Universidade Estadual de Maringa e da Universidade Estadual de Londrina. Fiz a leitura dos
PPCs, programas e ementarios de todas as disciplinas para localizar os termos sexualidade
e/ou género. Como o0s cursos escolhidos tinham programas anteriores ao ano de 2015 e as
disciplinas e programas passaram por mudancas e adequacg0es, a analise contou com a busca
do PPC anterior a publicacdo da Resolu¢do CNE n. 02/2015. Desse modo, foram analisados
0s PPCs da UEM do ano de 2005 e 2018 e da UEL do ano de 2010 e 2015. Com efeito, foram
4 PPCs, 178 programas de ensino (UEM, 2005; UEL, 2010; 2018), 45 ementas e objetivos
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(UEM, 2018)° examinados. Apenas 15 cumpriram os requisitos dessa pesquisa. Em 10
localizei género e/ou sexualidade em algum campo do programa de ensino na ementa, e/ou
nos objetivos e/ou nos conteddos programaticos. Os outros 5 programas de ensino foram
incluidos com a intencéo de tracar comparagdes entre como esses programas se encontravam
antes e depois da promulgacdo da Resolugdo CNE n. 02/2015. O detalhamento dos caminhos
metodoldgicos dessa pesquisa foi disposto no segundo capitulo dessa tese.

Projetei a hipdtese que ao examinar os curriculos encontraria apropriacdes diversas.
Cogitei localizar curriculos fragmentados com insercdes aleatorias limitadas pela legalidade,
outros que resistiram, simplesmente, ignorando essas demandas, e acreditei que pudesse me
deparar com curriculos que reconhecessem esses temas como legitimos, importantes e
fundamentais para a formacao de professores/as.

Entendo que a formulacdo dessa hipdtese foi informada pelas leituras que subsidiaram
0 processo de desenvolvimento dessa pesquisa. Assim, inspirada em Foucault (2009) imaginei
que a apreensdo realizada nos curriculos seria mais uma forma de normalizar, tomar a norma
como a regra que estabelece os limites e passa a classificar, hierarquizar e distribuir lugares
dentro das Instituicbes. Da mesma maneira, tornariam 0 género e a sexualidade como
mecanismos que operam para manutencdo dessa norma que coaduna sexo-género-desejo
dentro da heteronormatividade* (BUTLER, 2003; PARAISO, 2018).

Mesmo assim, vislumbrei que poderia haver percursos curriculares que superariam
essa perspectiva e que proporiam a desestabilizacdo de sistemas a partir de uma visao de
multiplicidade de sexualidades e géneros. Baseada em Paraiso (2016), alimentei esse desejo,
pois ela discorre que ainda que existam muitas estratégias de poder para conter ou manter 0s
curriculos, sempre havera espagos para resisténcias. Para a autora, ainda que na relacdo
imediata, restrita e contida do dia-a-dia e “mesmo que os poderes insistam em tentar tapar a
poténcia ou a insubordinacdo, elas de fato estdo ai em tudo. A possibilidade de resisténcia esta
sempre presente em todos os momentos, em todas as relagdes” (PARAISO, 2016, p. 406).

Para Foucault (1999, p. 16) ao se pensar nessas producdes discursivas sobre
sexualidade, e incluo aqui, as de género, deve se considerar quem fala, quais os prismas que

se fala, provenientes de quais institui¢des, para entdo identificar “sob que formas, através de

3 Por ser um curriculo que entrou em vigéncia apenas em 2020, os programas de ensino ainda ndo estavam
disponiveis para consulta no sitio da instituicdo. Logo a analise foi baseada apenas no PPC que continha as
ementas e objetivos de cada disciplina.

4 Heteronormatividade de acordo com Louro (2009, p. 90) se refere ao “alinhamento (entre sexo-género-
sexualidade), [...] a produgdo e & reiteragdo compulsdria da norma heterossexual”.



19

que canais, fluindo através de que discursos o poder consegue chegar as mais ténues e mais
individuais das condutas”.

Ratifico essa ideia apoiada em Silva (2010), na qual considera os discursos presentes
nos documentos como textos, que em termo gerais, sao qualquer conjunto de signos dotados
de algum sentido (SILVA, 2010). Textos sdo considerados diferentes artefatos linguisticos
como livros didaticos, filmes, salas de aula, e nesse caso, as legislacdes e os curriculos.
Contudo, friso que o curriculo ndo € composto apenas pelo que esta escrito, ou considerado
oficial, mas pode se manifestar de diferentes maneiras, de forma explicita ou oculta.
Conforme afirma Paraiso (1997, p. 42), ¢ incluo sexualidade em seu escrito, “género ¢
presenga marcante no curriculo em acdo, apesar de ser ‘campo de siléncio do curriculo
formal’”. Destaco, porém, que pelos limites dessa pesquisa ndo foi possivel discutir o
curriculo em acdo, mas apenas os curriculos formais.

Segui o caminho de Tania Navarro Swain (2009) que entende que longe de alcangar
todas as respostas para constituir novas verdades e certezas, 0 percurso tragado nessa pesquisa
pretendeu apontar como as verdades preenchem os curriculos e, consequentemente, nos
formam, visando ampliar os caminhos para as multiplicidades que nos constituem (SWAIN,
2009). Confirmando essa Otica, Guacira Lopes Louro (2018, p. 48) arrazoa que se trata,
portanto, de “discutir (e desmantelar) a ldgica que construiu esse regime, a logica que justifica
a dissimulagdo, que mantém e fixa as posi¢des de legitimidade e ilegitimidade”.

Desse modo, evidenciei a importancia de discutir e acarear curriculos, como nos casos
dos cursos de formacdo professores/as, pois levantar questionamentos acerca do processo de
fixacdo de identidades operado pelas politicas curriculares pode provocar rompimentos e
desestruturagdes desses discursos sustentados pela idealizagdo de uma identidade essencial® e
naturalizada de estudantes e docentes. Importa, também, lembrar, como sublinha Sandra G.
Unbehaum (2014), que o sistema educacional brasileiro nomina alguns sujeitos de direitos,
enquanto invisibiliza outros.

Ao focar nos cursos de formacgdo de professores/as das séries iniciais me preocupei
com a responsabilidade daqueles/as que lidardo diretamente com o processo de constituicdo
de sujeitos, suas identidades e valores desde a primeira infancia. O Curso de Licenciatura em

Pedagogia tem como objetivo formar futuros/as profissionais do Magistério para a Educacéo

5> De acordo com Weeks (2000, p.29) o “ ‘essencialismo’ é o ponto de vista que tenta explicar as propriedades de
um todo complexo por referéncia a uma suposta verdade ou esséncia interior. Essa abordagem reduz a
complexidade do mundo a suposta simplicidade imaginada de suas partes constituintes e procura explicar os
individuos como produtos automaticos de impulsos internos.
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Infantil, Magistério para os Anos Iniciais do Ensino Fundamental e do Magistério das
Matérias Pedagogica, além dos profissionais que atuam na Gestdo Pedagdgica.

Tanto a Educacdo Infantil como os Anos Iniciais compdem parte importante da
Educacdo Basica, que corresponde ao inicio dos processos de disciplinarizacdo dos corpos e
inclui as normas de regulacdo que compdem o que Judith Butler (2003) chama de
performatizaces de género. Exemplos dessa pratica recorrente, que tenta conter, disciplinar e
mesmo normatizar sexualidade e género, séo as regras de bom comportamento que contém
representacdes distintas para meninos e meninas.

Outro ponto relevante para a escolha do curso de Pedagogia ante as demais
licenciaturas foi que, de acordo com uma pesquisa realizada pela UNESCO e apresentada pela
Agéncia Brasil (CRUZ, 2015) sobre sexualidade e género nos curriculos dos cursos de
formacdo de professores/as, de 300 instituicdes consultadas, entre publicas e privadas, 66%
dos cursos que versavam sobre esse tema eram de Pedagogia. Confirmando essa estatica,
pesquisa realizada por Juliana Lapa Rizza, Paula Regina Costa Ribeiro, Maria Renata Alonso
Mota (2018), a partir de um mapeamento das universidades brasileiras, constatou que das 137
disciplinas que continham esses temas, 58 eram dos cursos de Pedagogia. Cerca de 42% do
total, representado o curso que mais incluiu em seus curriculos as nogdes de género e
sexualidade. Esse conjunto de dados aponta, dessa maneira, 0 curso de Pedagogia como um
terreno fértil para essas discussoes.

Os cursos de Pedagogia selecionados para a andlise pertencem as duas maiores
universidades estaduais do Paranda, Universidade Estadual de Maringad (UEM) e Universidade
Estadual de Londrina (UEL). Ambas contam com cursos tradicionais de Pedagogia fundados
no inicio da decada de setenta do século XX. Essas universidades pertencem ao maior sistema
estadual de universidades do pais, contando com sete universidades e seus respectivos Campi
(BRASIL, 2018). A UEM e a UEL foram escolhidas entre as demais por possuirem o maior
nimero de matriculas, considerando todas as modalidades de ensino®.

Além disso, sublinho que também influenciou na escolha das instituigdes a minha
experiéncia como docente em dois cursos diferentes em uma dessas Universidades. Trabalhei
no curso de Psicologia por 5 anos na UEL e tive a experiéncia de supervisionar estagios em
escolas, na area de Psicologia Escolar, com projetos de educacdo sexual e cursos de formacao
docente nas tematicas de género e sexualidade. Nas duas vivéncias, me chamou a atencéo o

fato dos professores/as procurarem subsidios sobre sexualidade e género como forma de

® Graduagdes presencial e a distancia, especializacdes presencial e a distancia, mestrados e doutorados. Para mais
informagdes ver Censo 2018 — “Perfil cursos, alunos e servidores” no sitio do INEP.
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formagé&o continuada e capacitacdo. Essa vivéncia foi uma das desencadeadoras da escolha do
objeto dessa pesquisa.

Além dessa vivéncia, ministrei aulas no curso de Pedagogia da UEL e tive uma breve
passagem como bolsista da Unesp/Marilia com a funcéo de lecionar no Curso de Pedagogia,
no mesmo campus no qual desenvolvi minha tese de Doutorado. Em ambos 0s momentos,
constatei que haviam hiatos referentes a esses temas, 0 que fortaleceu ainda mais 0 meu
desejo de entender como esses conteldos sdo abordados nos curriculos dos cursos de
Pedagogia.

ApOs essa exposicao, estruturei essa tese em trés capitulos focados no alcance dos
objetivos propostos. No capitulo intitulado “Sexualidade e género nas politicas curriculares
brasileiras” fiz uma incursdo historica buscando as politicas que abordavam esses temas
visando demonstrar suas passagens oscilantes e instaveis através das insercfes e auséncias
curriculares no cendrio nacional.

O capitulo subsequente nomeei de “Caminhos metodoldgicos: analise documental e os
dispositivos de género e sexualidade”, foi destinado a abarcar os encaminhamentos
metodoldgicos utilizados nessa tese. Nele abordei, embasada na literatura, 0 que é a pesquisa
documental e seus pressuposto, apresentei as universidades nas quais elegi minhas fontes
primarias, discorri como se deu a localizacdo, levantamento e a selecdo dos documentos, seus
conceitos e definicdes e, por fim, realizei uma elucidacdo para clarificar as nocbes de
dispositivos de sexualidade e de género, utilizados como chaves analiticas para o
desenvolvimento dessa pesquisa.

No ultimo capitulo sob o nome de “Curriculos contestados” me detive no exame das
fontes levantadas. Elaborei a analise dos PPCs dos cursos de Pedagogia da UEM e da UEL,
abordei como ocorreram as apropriacfes das nocbes de género e sexualidade apos a
reformulacdo baseada na Resolu¢cdo CNE n. 02/2015. Fiz um topico de contextualizacdo
politica e suas repercussdes nesses textos. Por fim analisei as ementas e programas de ensino
dos referidos curriculos. Apds essa analise teci minhas consideragdes finais, indiquei alguns

limites da pesquisa e possiveis desdobramentos para pesquisas futuras.
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2 SEXUALIDADE E GENERO NAS POLITICAS CURRICULARES BRASILEIRAS

A Pedagogia, de maneira ligeira, de acordo com Demerval Saviani (2007, p. 100), se
constituiu ligada a educagdao e deve ser “[...] entendida como o modo de apreender ou de
instituir o processo educativo”, além disso, se ampliou com estreita relagdo com as préaticas
educativas se firmando como “[...] a teoria ou ciéncia dessa pratica sendo, em determinados
contextos, identificada com o proprio modo intencional de realizar a educagao”. Teve uma
longa histdria na sua constituicao e solidificagdo enquanto curso no Brasil, tendo inicio com
um decreto de 1939, passando por crises e alteracfes curriculares, desde sua dicotomia entre
bacharelado e licenciatura e suas habilitacdes até a elaboracdo tardia de suas diretrizes
curriculares que ocorreu apenas em 2006,

Importante destacar o cenario Nacional no que tange o objeto de estudo dessa pesquisa
pois o contexto politico foi decisivo para essas transformacfes. Com o objetivo de situar a
conjuntura desses tramites faco uma breve explanacéo desse periodo. De acordo com Claudia
Pereira Vianna (2015) ocorreram mudancas significativas referente a género e diversidade
sexual nas politicas publicas educacionais desde 1990, mas com maior efervescéncia por volta
dos anos 2000. Para a autora, essas transformacOes ocorreram muito em decorréncia das
movimentacOes entre Estado, movimentos sociais e a¢Bes coletivas. As tematicas contra a
discriminacdo passou a ganhar destaque frente como forma de combate as desigualdades
educacionais.

Outro conceito que ficou em evidéncia foi o da diversidade. Tal conceito que é
polissémico e destinado a problematicas muito distintas, é preconizado pela UNESCO® como
forma de superacdo de conflitos. Todavia Windyz Brazdo Ferreira (2015) o que o termo
diversidade tem aparecido em diferentes contextos e espagos com o intuito de indicar
pluralidade, mas muitas vezes € utilizado como jargéo e retdrica com intuito do esvaziamento
politico para fins de combate e luta dentro de movimentos sociais que ao contrario de

viabilizar a superacdo das desigualdades, invisibilizam as lutas que o comp&em.

7 Para maiores informag@es sobre a histéria do curso no Brasil, consultar a obra referenda de Saviani (2007).

8 Para a Declaracdo Universal sobre a Diversidade Cultural “[...Jtorna-se indispensavel garantir uma interagio
harmoniosa entre pessoas e grupos com identidades culturais a um s6 tempo plurais [...]. As politicas que
favorecam a inclusdo e a participacdo de todos os cidaddos garantem a coesdo social, a vitalidade da sociedade
civil e a paz”. Além disso, entende que “[...] a defesa da diversidade cultural é um imperativo ético, inseparavel
do respeito a dignidade humana” acarretar no “[...] compromisso de respeitar os direitos humanos e as liberdades
fundamentais, em particular os direitos das pessoas que pertencem a minorias ¢ os dos povos autoctones”
(UNESCO, 2002, s/p).
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Isso posto, utilizei o termo diversidade por aparecerem nos documentos analisados
recorrendo as autoras supracitadas na qual o0 conceito estd embasado em
diferenca/desigualdade em um emaranhado de pleitos, entre os quais estdo “[...] demandas
LGBT para a educacgdo publica com movimentos internacionais, [...] fomento da producéo de
conhecimento sobre o tema, articulando o direito a educacao” com diferentes marcadores
sociais e “com pressoes de agéncias multilaterais e organismos multinacionais” (VIANNA,
2015, p. 796). Corroborando essa assertiva, 0 termo precisa ser tomado como “[...] elemento
orientador de praticas pedagdgicas de acolhimento e valorizacdo da diferenca individual,
participativas e inclusivas para todos” com foco em especial nas pessoas € grupos que
“ocupam uma posi¢ao social que os coloca em risco continuo de vulnerabilidade e reducéo
das chances de desenvolvimento humano” (FERREIRA, 2015, p. 299).

Apesar disso, para a formacdo de pedagogos/as, 0s contetdos relacionados a
diversidade sexual e de género foram inseridos a partir das Diretrizes Curriculares Nacionais
para 0 Curso de Pedagogia de 2006. Nesse documento, em seu artigo 4°, décimo inciso,
dispde que pedagogos/as devem ‘“‘demonstrar consciéncia da diversidade, respeitando as
diferengas” de vérias naturezas, entre elas as “de géneros” e das “escolhas sexuais, entre

outras" (CNE, 2006, p. 2).

2.1 Sexualidade e género: continuidades e descontinuidades®

No Brasil o tema sexualidade foi inserido na escola, inicialmente a partir do debate
sobre a educacdo sexual. Isso porque nas décadas de 20 e 30 do século XX houve uma
mudanca de paradigmas, na qual os chamados desvio sexuais passaram a ser compreendidos
como doenga. Isso em um momento em que a sifilis se alastrava de maneira alarmante pelo
pais. Nesse contexto, de acordo com Helena Altmann (2001), a escola passa a ser locus
privilegiado para a normalizacéo, a partir de uma visdo medico-higienista, de comportamentos
relacionados ao corpo. De acordo com Foucault (1999), se referindo ao final do século XIX,
mas que se adequa bem ao nosso recorte historico, a medicina teve papel decisivo,
“involuntariamente ingénua” ou “voluntariamente mentirosa” para se valer dos indiscutiveis
reguladores de higiene juntamente com os temores das doencas sexualmente transmissiveis,

para “assegurar o vigor fisico e a pureza moral do corpo social”, garantindo extirpar os

® Meu intento é realizar uma disposicéo das politicas em ordem cronolégica, mas como algumas delas foram
elaboradas durante anos de processo e outras caminham em concomitancia ou se cruzam, eventualmente, essa
cronologia fica desorganizada.
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perversos, justificando uma “urgéncia bioldgica e histérica” que tomava como verdade
(FOUCAULT, 1999, p. 53).

Para Rita Céssia Pereira Bueno e Paulo Rennes Marcal Ribeiro (2018), esse enfoque
era para o “combate a masturbagdo e as doengas venéreas, além do preparo da mulher para ser
esposa € mae”. Essa visdo puramente bioldgica e preventiva apresenta mais uma questao que
é a naturalizacdo do lugar da mulher, como esposa e mée. De acordo com Heleieth Saffioti
(1992), ha um empenho exitoso da sociedade, tal como se vé na citacdo, em naturalizar
processos de carater social, tal como género, que sdo fundamentalmente sociais. Essa
denominacgdo de mae e esposa, segundo Joan Scott (1995), remete a Maria, ou seja, € um dos
simbolos culturais recorrentemente utilizados, ao falar de mulheres, sobretudo, para o
Cristianismo.

Bueno e Ribeiro (2018) revelam que o movimento feminista a época, liderado por
Bertha Lutz, intencionava implantar esse contetdo nas escola com o objetivo diferente do que
foi proposto, ou seja, de protecdo a infancia e & maternidade. Entretanto, a dimensdo de
maternidade ainda recai sobre o simbolo do feminino como apontado por Scott (1995). Nesse
periodo, outra influéncia bastante importante para a retirada das possibilidades de trabalhar
com esse conteudo na escola, de acordo com Fulvia Rosemberg (1985) fora a Igreja Catolica,
que tinha um papel relevante nos rumos da educacdo nacional e mantinha uma postura
repressiva tanto referente ao contetido que poderia ser veiculado quanto aos comportamentos
sexuais de estudantes.

De acordo com Popkewitz (2011, p. 193) a importancia desse resgate historico se da,
uma vez que viabiliza entender “[...] como as categorias do passado sdo trazidas para O
presente a medida que certos padrdes disciplinadores séo incorporados através da organizacao
do conhecimento escolar”. Assim, em diferentes momentos da historia das nocdes de
sexualidade e género no pais, esses padrGes passam a ser incorporados nos conhecimentos
escolares.

Nos inicio dos 60 do seculo XX houve iniciativas importantes para a inser¢do da
Educacéo Sexual nas escolas, influenciados pelos movimentos sociais e culturais, nacionais e
internacionais, além de publicacdes de sexologos brasileiros. Essas a¢des fizeram com que
algumas escolas chegassem a adotar esse contetdo. Contudo, com a deflagracdo do Golpe
Civil-Militar em 1964 e posteriormente o acirramento da ditadura, as politicas educacionais
excluiram as possibilidades de a escola promover a Educacdo Sexual como parte dos
curriculos, designando essa responsabilidade de formacéo as familias (RIBEIRO, 2018). De

acordo com Foucault (1999, p. 16) a sexualidade na sociedade capitalista gozou de um
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periodo de liberdade constante, ainda que a repressao possa ter uma aparéncia de extruséo, ela
age “[...] na atenuagdo das interdi¢des ou como forma mais ardilosa ou mais discreta de
poder”.

Ja na década de 70 (séc. XX) o projeto de lei'® que previa a obrigatoriedade da
educacdo sexual nos curriculos de primeiro e segundo graus ndo foi aprovado. Esse fato foi
largamente noticiado em jornais de grande circulagdo, nos quais a noticia veiculada era que
ndo haveria educagdo sexual nas escolas, e que a “instru¢ao sexual” deveria vir apenas de
pais, parentes proximos ou médicos, independente da acepcdo cientifica, de carater
prioritariamente religioso. Além disso, o parecer enfatizava que ndo se deve ensinar a
procriagdo a homens e mulheres, mas sim exaltar caracteristicas positivas de ambos
(ROSEMBERG, 1985). Nesse excerto, esteredtipos de género sdo evidenciados, a partir de
adjetivos especificos, assim ao sexo masculino deveriam ser enaltecidos o “[...] cardater,
coragem, responsabilidade, for¢a, prote¢do, respeito e amor” enquanto que ao sexo feminino
caberia “[...] a delicadeza, a bondade, a pureza, a confianga, indo até a doagdo, ao casamento,
a maternidade” (ROSEMBERG, 1985, p. 14).

Essas caracteristicas tidas como de homens ou mulheres estdo ancoradas no
androcentrismo, teoria basal e recorrente para justificar as diferengas entre os géneros. Para
Nancy Fraser se trata de “um padrao institucionalizado de valor cultural que privilegia tragos
associados com a masculinidade, assim como desvaloriza tudo que seja codificado como
‘feminino’[...]” (FRASER, 2002, p. 64-65). Com esse parecer as poucas experiéncias foram
banidas das escolas e muitas perseguicdes e demissdes de educadores/as que tentavam manter
essas discussdes ocorreram.

No final da década de 70, inicio de 80 (séc. XX), com o abrandamento da censura no
pais, ocorreu uma nova possibilidade de se pensar a Educacdo Sexual. Impulsionada pelos
movimentos feministas, pela difusdo da pilula como método anticoncepcional e o progresso
de pesquisas sobre o controle de doencas sexualmente transmissiveis, pelo surgimento e
avanco da AIDS e pela Lei da Anistia, a sexualidade volta a ser foco de discussdes, sobretudo,
nos meios de comunicagdo (RIBEIRO, 2018). Apos a abertura politica muitos programas de
Educacdo Sexual, grupos de pesquisas e publicagdes surgiram pelo Brasil em diferentes
espacos e com diferentes caracteristicas. Em 1990 a sexualidade ja passa a ser incluida em
alguns curriculos em diferentes Estados (RIBEIRO, 2018).

10 Projeto de Lei n. 1035/1968 da deputada Jalia Steinbuch (MDB-RJ) que propunha a inclusdo obrigatéria de
Educacdo Sexual nos curriculos de 1° e 2° graus.
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O pensamento da sociedade brasileira estava passando por transformagdes
significativas referentes a essa temética, tanto que em 1993, o resultado de uma pesquisa
desenvolvida pelo Data-Folha'! apontava que a maioria dos responsaveis pelas criangas
aprovavam a insercdo da educagdo sexual nas escolas. Ainda que a justificativa para essas
transformacdes estivessem, em grande parte, ancorada na proliferacdo dos casos de AIDS e
outras doengas sexualmente transmissiveis e no aumento nos casos de gravidez precoce entre
jovens. Nesse sentido, a educacdo sexual teria por objetivo contribuir na prevencdo de
doencas e de gravidezes, sobretudo na adolescéncia (ALTMANN, 2001).

Na década de 1990, vérias a¢des acerca do curriculo foram elaboradas no Brasil, entre
elas os Parametros Curriculares Nacionais (PCNs). De acordo com as autoras Alicia
Bonamino e Silvia Alicia Martinez (2002), por conta do periodo marcado pela recente
abertura political?, ap6s longo periodo de ditadura militar, muitos gestores na educac&o
procuraram conduzir transformacBes em uma perspectiva democrética, visando a ampliacéo e
melhoria da escola publica.

Além disso, conforme Vianna (2015), o governo brasileiro ampliou as participac6es
em conferéncias internacionais que vislumbravam uma perspectiva educacional pautada pelo
reconhecimento das desigualdades sociais e culturais, a universalizacdo do acesso ao ensino, o
aumento no nivel de escolaridade da populacéo, além da producéo de politicas curriculares e 0
foco na formacdo docente. Destaque para a Conferéncia Mundial de Educacdo para Todos
(1990), a Conferéncia de Cuapula de Nova Delhi (1993) e a Declaracdo de Salamanca
produzida na Conferéncia Mundial sobre Necessidades Educativas Especiais (1994). Essas
conferéncias apregoavam a equidade como ponto fulcral de uma sociedade que se pretenda
ser justa e diversa, logo, a educacdo deveria ser 0 meio para alcancar esses objetivos.

Em 1994, o Ministério da Educacdo e o Ministério da Saude, passaram a encorajar
projetos de Educacdo Sexual, ancoradas em indicacbes da UNESCO e da Organizacdo
Mundial da Saude (OMS), foram publicadas as Diretrizes para uma Politica Educacional em
Sexualidade (VIANNA, 2015). O texto do documento entende a sexualidade em trés
dimensdes: a bioldgica, a cultural e a psicolégica. No entanto, compreende que a Educacéao
Sexual deveria ter como principal fundamento a Educagéo Preventiva Integral (EPI). A EPI,

por sua vez, vislumbra comportamentos sexuais tidos como saudaveis a partir do combate e

11 Vide Vera Paiva,1996.

12 No periodo da redemocratizacdo vivido apds a Constituicido de 1988, diversos tratados internacionais sobre
Direitos Humanos foram ratificados, entre eles a Convengdo contra a Tortura e Outros Tratamentos Cruéis,
Desumanos ou Degradantes (1989), a Convencdo sobre os Direitos da Crianca (1990), o Pacto Internacional de
Direitos Civis e Politicos (1992) e o Pacto Internacional dos Direitos Econémicos, Sociais e Culturais (1992)
(BIANCHINI; GOMES, 2012).
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prevencdo da gravidez e de doencas sexualmente transmissiveis, além da prevencao quanto ao
uso de drogas (BRASIL, 1994). Esse documento foi importante, pois previa a inclusdo desse
conteddo nas atividades curriculares da Educacdo Basica (VIANNA, 2015).

Elaborado no final de 1995 e publicado em 1997, os Parametros Curriculares
Nacionais (PCNs), especialmente o volume 10, intitulado de “Pluralidade cultural” e
“Orientacdo sexual”, tiveram importancia significativa para a area de estudos de género e
sexualidade, ainda que ndo tenham sido obrigatorios, foi um marco, como politica publica,
para o Ensino Fundamental.

Também no ano de 1995, foi criado o Conselho Nacional de Educagio®® (CNE),
instituicdo de grande importancia, que lancou as ja que foi a responsavel por lancar as
Diretrizes Curriculares Nacionais para a Pedagogia em 2006.

De acordo com Bonamino e Martinez (2002) esses desentendimentos referentes as
acepcOes curriculares apontam para uma politica educacional governamental que por um lado
mostra a centralizacdo das decisdes pautadas no governo federal, e por outro, 0 parco
envolvimento de outras instancias, sejam politico-institucionais ou da comunidade cientifica.
Esse movimento de disputas € recorrente em diferentes espectros das politicas curriculares e
muitas vezes marcam as relacfes de poder que ficam expressas em suas producgdes. Para
Tomaz Tadeu da Silva (2010), isso ocorre, visto que o curriculo se trata de um elemento
discursivo central nas politicas, na qual se reinem e desenvolvem disputas referentes aos
significados sobre o social e o politico, de diferentes grupos, que tentam emplacar sua visao
de mundo, mormente, grupos dominantes.

Outro documento de relevancia para a analise pretendida foi o | Programa Nacional de
Direitos Humanos (PNDH). Criado em 1996 foi concebido a partir das resolugbes da
Conferéncia Mundial de Direitos Humanos da Organizagdo das Na¢des Unidas que ocorreu
em Viena em 1993. De acordo com Marcelo Daniliauskas (2011), esse documento foi
importante, pois faz uma referéncia aos direitos humanos como direitos fundamentais, entre
outros grupos, das mulheres e dos homossexuais em ac6es de curto, médio e longo prazo.
Além disso, previu apoiar programas de prevencdo de violéncia contra esses mesmos grupos
em situagdo de vulnerabilidade. Também mencionou o incentivo para a inclusdo da
perspectiva de género na educacao e nas diretrizes curriculares para o ensino fundamental e
médio “[...] com o objetivo de promover mudangas na mentalidade e atitude e o

reconhecimento da igualdade de direitos das mulheres, ndo apenas na esfera dos direitos civis

13 Dessa forma, pela Medida Provisoria n. 661, de 18 de outubro de 1994, foi instituido o Conselho
Nacional de Educacdo em substituicdo ao Conselho Federal de Educagéo.
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e politicos, mas também na esfera dos direitos econdmicos, sociais e culturais” (BRASIL,
1996b, p. 9). Objetivou propor uma legislacdo que proibiria todo tipo de discriminacéo, seja
“raca, etnia, sexo, idade, credo religioso, convicg¢ao politica ou orientacdo sexual” e acabar
com “normas discriminatorias na legislacdo infraconstitucional, de forma a reforcar e
consolidar a proibigdo de praticas discriminatorias existente na legislacdo constitucional”
(BRASIL, 1996b, p. 7).

De acordo com Daniliauskas (2011, p. 48), “embora ndo tenha havido
encaminhamentos préaticos diretos das agdes citadas” referentes a orientagdo sexual e¢ ao
género, foram feitas alteragdes “na estrutura organizacional e politica responsavel pela
implantacdo” do PNDH 1, entre elas: a criagdo da Secretaria Nacional de direitos Humanos
(1997) e posteriormente a readequacdo para a Secretaria de Estado dos Direitos Humanos
(1999) (DANILIAUSKAS, 2011). Para o autor essas mudancas foram significativas pois
indicaram a valorizagdo dos Direitos Humanos no governo federal, pois os/as respectivos/as
titulares dessa cadeira passariam a ter assento nas reunides ministeriais (DANILIAUSKAS,
2011).

Em 1996 foi promulgada a Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (LDB) n.
9.394 que ainda que ndo tenha tratado especificamente do tema, ao projetar os Parametros
Curriculares Nacionais (PCNs), de acordo com Ribeiro (2018), reconheceu oficialmente a
orientacdo sexual. A proposta tinha como intuito atender as necessidades de estudantes
poderem vivenciar sua sexualidade, que deveria ser trabalhada em todas as disciplinas de
maneira transversal.

Os PCNs pretendiam servir como referencial norteador sobre curriculos, sendo uma
proposta aberta, flexivel e ndo obrigatdria visando a transformacéo da realidade educacional
(BRASIL, 1997). Contudo, apesar da ndo obrigatoriedade, a publicacdo dos PCNs marcou o
interesse do Estado em trabalhar com o tema da sexualidade. Nesse sentido, ndo ficava mais a
encargo apenas das familias essa incumbéncia, mas as escolas, desenvolver esse tema de
forma critica e sistematizada com criangas e adolescentes. A importancia dessa inclusdo é que
“[...] as ‘coisas’ s6 entram num sistema de significagdo no momento em que lhes atribuimos
um significado”, ou seja, ao Estado assumir essa tarefa, e dar notoriedade aos temas, passa a
significa-lo (SILVA, 2010, p. 35).

O documento entende a sexualidade como “algo inerente a vida e a saude, que se
expressa desde cedo no ser humano” que abarca “o papel social do homem e da mulher, o
respeito por si e pelo outro, as discriminacGes e o0s estere6tipos atribuidos e vivenciados em

seus relacionamentos, o avanco da AIDS e da gravidez indesejada na adolescéncia” entre
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outras questdes tidas como problemas atuais daquele momento. A justificativa recai sobre a
insercdo desses conteudos como temas transversais, com foco na atuagdo educacional e sua
diferenca do tratamento em ambiente familiar. Para Foucault (1999, p. 95), o [...] dispositivo
familiar”, isolada e com suas especificidades em relagdo ao poder “[...] pode servir de suporte
as grandes ‘manobras’ pelo controle malthusiano da natalidade, pelas incitagdes
populacionistas, pela medicalizagdo do sexo e a psiquiatrizacdo de suas formas ndo genitais”.
Seria entdo, necessario e urgente que se fizesse essa diferenciacao, entre 0 que a educacao
pode proporcionar e o que a familia faria referente a esse contetdo.

Para alcancar esses objetivos, os PCNs propuseram trabalhar com os conteddos
tranversalizados, ou seja, em diferentes areas, dentro e fora dos programas das disciplinas.
Para o trabalho dentro da programagdo o material foi organizado em trés eixos: “Corpo:
matriz da sexualidade”, “Relacdes de género” e “Prevencdo de doencas sexualmente
transmissiveis/AIDS” (BRASIL, 1997).

Apesar de ser um marco importante como politica publica educacional, para Altmann
(2001) o documento apresentou indicativos normalizadores da sexualidade, respaldados em
uma visdo bioldgica e essencializante de sujeito, sem, no entanto problematiza-la. O mesmo
ocorre com a nocdo de género, ou seja, sdo apontadas as diferencas construidas social e
culturalmente, mas ndo se problematiza as relagbes que advém dessas diferencas
(ALTMANN, 2001). Para a autora os PCNs buscaram mudancas em comportamentos através
das praticas pedagogicas, desse modo, os discursos sobre o sexo almejavam produzir um
aumento do controle sobre os corpos, visam a constituicdo de sujeitos autodisciplinados na
vivéncia de sua sexualidade (ALTMANN, 2001).

A partir do Forum Mundial de Educagdo, no ano de 2000, o pais adotou o
Compromisso de Dakar referente & Educacéo para Todos, que foi outro marco significativo
para a area. Entre suas metas, a eliminagdo, até 2005, “das disparidades existentes entre os
géneros na educacgdo primaria e secundaria e, até 2015, atingir a igualdade entre os géneros
em educac¢do” (UNESCO, 2001, p.20). De acordo com Saffioti (1992), as relacGes de
género sdo conectadas dialeticamente, sdo internalizadas por homens e mulheres e para a
superacdo dessas contradigdes “[...] ¢ imprescindivel que cada género conheca as
responsabilidades-direitos do outro género, ou seja, [...] inter-relacionam-se dialeticamente,
dando, assim, ensejo a superagdo das contradi¢cdes nelas contidas, através da pratica politica”
(SAFFIOTI, 1992, 193). Faz-se necessario a exposicdo dessa l6gica e um chamamento de
ambos 0s géneros para conseguirmos alcangar essa meta e quem deve garantir esse processo,

entre outros, é a educacao.
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No ano subsequente, em 2001, foi estabelecida uma comissdo para a participacdo da
Conferéncia Mundial Contra o Racismo, a Discriminagdo Racial, a Xenofobia e Formas
Correlatas de Intolerancia, que ocorreu em Durban, na Africa do Sul. Esse evento foi
importante, pois além de ter grande participacdo da sociedade civil, a delegacgéo brasileira teve
um papel significativo na proposicéo contra a discriminagdo baseada na orientagéo sexual que
gerou repercussdes posteriores. Ainda que ndo tenha sido aceita a resolucdo proposta, como
desdobramento das discussbes e atendendo as recomendacdes da Conferéncia, foi criado o
Conselho Nacional de Combate a Discriminacdo (CNCD), constituido pelas organizacdes da
sociedade civil e 0 movimento LGBT*. O CNCD foi responsavel pela deliberagdo para a
criagdo de um programa de combate a homofobia que incluiu demandas do campo
educacional (DANILIAUSKAS, 2011).

Ainda no ano de 2001, no governo do Fernando Henrique Cardoso®®, foi aprovado o
Plano Nacional da Educacdo (PNE) pela Lei n° 10.172 de 10 de janeiro de 2001. O
documento previu a duracdo de dez anos e trouxe uma série de metas para a educacdo. Em
sintese, apresenta como principais objetivos aumentar o nivel de escolaridade da populacéo,
melhorar a qualidade do ensino, reduzir as desigualdades de acesso a permanéncia e a
democratizacdo da gestdo no ensino publico (BRASIL, 2001).

No tocante as questdes de género o documento apontou uma estatistica revelando o
aumento de meninas matriculadas na educacdo infantil, equiparando a insercao entre meninas
e meninos, diferente do que ocorre em outros paises. Outro ponto abordado diz respeito ao
estabelecimento de critérios quanto ao enfoque dado nos livros didaticos referentes as
questdes de género e etnia, visando eliminar contetdos discriminatérios (BRASIL, 2001).
Também recomendou a inclusdo nas diretrizes curriculares da formacdo docente os temas
“género, educacdo sexual, ética (justica, diadlogo, respeito matuo, solidariedade e tolerancia),
pluralidade cultural, meio ambiente, saide e temas locais” como um dos objetivos e metas
para 0 ensino superior (BRASIL, 2001, p. 38). Ainda sugeriu nos objetivos e metas da

Educacdo a distancia e tecnologias educacionais a promog¢do de “imagens ndo estereotipadas

14 De acordo com Rogério Junqueira (2009, p. 15) a sigla LGBT possui muitas variacdes, entre elas: “acrescenta-
se um ou dois T (para distinguir travestis, transexuais e transgéneros); um ou dois Q para ‘queer’ e ‘questioning’;
U para ‘unsure’ (incerto) e I para ‘intersexo’”.

15 De acordo com Unbehaum (2014), o periodo de FHC coincide com uma série de documentos internacionais,
dos quais o eixo de discussdo girava em torno do desenvolvimento social, do meio ambiente e dos direitos
humanos. Os documentos sdo: Conferéncia Mundial da Crianca em Nova York — 1990; Conferéncias do Meio
Ambiente no Rio de Janeiro — 1992; Conferéncia dos Direitos Humanos em Viena — 1993; Conferéncia de
Populacéo e Desenvolvimento no Cairo — 1994; Clpula do Desenvolvimento Social em Copenhague — 1995;
Conferéncia da Mulher em Pequim — 1995. Em 2001 ocorre a Conferéncia Mundial contra o Racismo,

Discriminacdo Racial, Xenofobia e Intolerancia em Durban.
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de homens e mulheres na Televisdo Educativa, incorporando em sua programagéo temas que
afirmem a igualdade de direitos entre homens e mulheres” (BRASIL, 2001, p. 47).

De acordo com José Jairo Vieira, Carla Chagas Ramalho e Andréa Lopes da Costa
Vieira (2017) o problema desse PNE é que ndao hd um aprofundamento no tema, nem
tampouco a apresentacdo de qual definicdo o texto trata, 0 que mostra um trato superficial
sobre a tematica. Como diz “o conceito de relagdes de género deve ser capaz de captar a
trama de relagdes sociais, bem como as transformacdes historicamente por ela sofridas através
dos mais distintos processos sociais” (SAFFIOTI, 1992, 187). Contudo, ¢ importante destacar,
que como Plano Nacional de Educacdo, documento oficial, a insercdo do tema se mostra um
avanco no prisma da acepcdo de género, coadunando com as demais perspectivas
democraticas que estavam em foco no campo educacional.

Para Vieira, Ramalho e Vieira, a admissao desse contetdo no PNE “é importante para
podermos questionar a obrigatoriedade das professoras e professores neste contexto, como 0s
demais atores envolvidos no ambiente escolar” (2017, p. 72). Contudo, € crucial lembrar que
o PNE também é uma politica curricular, e como tal, produtora de conhecimento escolar.
Segundo Alice Casimiro Lopes (2004, p.111), as politicas curriculares sdo também culturais,
ou seja, “[...] ¢ um campo conflituoso de produgdo de cultura, de embate entre sujeitos,
concepgdes de conhecimento, formas de entender e construir o mundo” que para além dos
documentos, “[...] incluem os processos de planejamento, vivenciados e reconstruidos em
multiplos espacos e por multiplos sujeitos no corpo social da educacao”.

Em 2002 foi lancado o Il Programa Nacional de Direitos Humanos (PNDH), no qual
as nocoes de género e sexualidade se mantiveram e foram ampliadas e pormenorizadas. No
caso de género o termo aparece nove vezes, com diferentes mencGes, em diferentes espacos.
Desde a formacdo de policiais e da area da salde, apoio a pesquisas, estimulo a adogéo,
questdes sociais relacionadas ao emprego até o incentivo “a capacitagdo dos professores do
ensino fundamental e médio para a aplicacdo dos Parametros Curriculares Nacionais —PCNs
no que se refere as questbes de promoc¢do da igualdade de género e de combate a
discriminacao contra a mulher” (BRASIL, 2002).

O mesmo ocorreu referente ao conceito de orientacdo sexual, foi inserido um topico
que abarcava os itens relacionados as questbes acerca da orientacdo sexual e outro que
contemplava a populacdo de “Gays, Lésbicas, Travestis, Transexuais e Bissexuais —

GLTTB!®” (BRASIL, 2002). Destaco a proposta de emenda a Constituigdo para a inclusio da

16 Gays, Léshicas, Travestis, Transexuais e Bissexuais, destaco que utilizo a sigla conforme citado no documento
do PNDH II (BRASIL, 2002).
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“garantia do direito a livre orienta¢do sexual ¢ a proibi¢do da discriminagdo por orientagéo
sexual” além de apoio a regulamentagao referente a “parceria civil registrada entre pessoas do
mesmo sexo” e a “regulamentagdo da lei de redesignacao de sexo e mudanca de registro civil
para transexuais” (BRASIL, 2002, p. 5). Esse excerto traz uma marca significativa, ainda que
ndo seja diretamente ligada a educacdo, ja& que considera e expressa claramente outras
possibilidades fora da matriz heterossexual. De acordo com Butler (2003, p. 39), “[...] certos
tipos de ‘identidade de género’ parecem ser meras falhas do desenvolvimento ou
impossibilidades l6gicas, precisamente porque ndo se conformarem as normas da
inteligibilidade cultural”, ou seja as pessoas que ndo coadunam a ldgica entre sexo-género-
desejo e o documento contempla essas “[...] matrizes rivais ¢ subversivas”, a saber,
homossexuais e transexuais (BUTLER, 2003, p. 39).

Além disso, o Il PNDH prevé também o0 apoio a inclusdo nos “curriculos escolares de
informagdes sobre o problema da discriminagéo na sociedade brasileira e sobre o direito de
todos os grupos e individuos a um tratamento igualitario perante a lei” (BRASIL, 2002, p. 6).

Também foram feitas variadas sugestdes e proposicGes em diferentes campos, desde
pesquisas sobre a situacao socio-demografica, bem como sobre a violéncia praticada em razéao
da orientacdo sexual, além de programas de prevencdo para a populacdo GLTTB, apoio ha
capacitacdo de profissionais de vérias areas, de salde, da comunicacdo, inclusive da
educacional visando a “compreensio e a consciéncia ética sobre as diferencas individuais e a
eliminagdo dos estereotipos depreciativos com relacdo aos GLTTB” (BRASIL, 2002, p. 9). A
promocdo de politicas publicas com o objetivo de melhorar as condicGes sociais e econémicas
desse publico, o estimulo para a inclusdo em programas de direitos humanos estaduais e
municipais “da defesa da livre orientacao sexual e da cidadania dos GLTTB” (BRASIL, 2002,
p. 9).

O PNDH II trouxe avangos e pormenoriza¢des ndo existentes no primeiro programa,
incorporou diversas demandas do Movimento LGBT, contudo sua execucdo foi bastante
limitada.

O Conselho Nacional Contra Discriminag&o, criado a partir da Conferéncia de Durban,
no governo do Fernando Henrique Cardoso (FHC), foi o responsavel pela criacdo do
Programa Brasil Sem Homofobia que foi implantado e gerido no governo do Presidente Luis
Indcio Lula da Silva. Esse periodo foi importante, posto que o referido governo propusesse e
manteve, em grande medida, esfor¢cos em avancar com as questfes sociais e de combate as
desigualdades em parcerias com os diferentes movimentos sociais, entre eles, 0 Movimento

de Mulheres, o Movimento Negro e o Movimento LGBT. Desse dialogo, resultaram novas
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estruturas que receberam uma atencdo especial da presidéncia da republica e,
consequentemente, visibilidade social e econdmica. Entre elas estdo: a Secretaria Especial de
Direitos Humanos (SEDH) que posteriormente passard a se chamar Secretaria de Diretos
Humanos (SDH), a Secretaria Especial de Politica para as mulheres (SPM) e a Secretaria
Especial da Promogdo da igualdade racial (SEPPIR). Além dessas, a Secretaria de Educagéo
Continuada, Alfabetizacdo e Diversidade (SECAD), criada pelo Ministério da Educac&o, foi
fundamental pra a implantacdo das diretrizes do Brasil Sem Homofobia, bem como de
materiais diversos e cursos de formacdo relacionados as questdes de género e sexualidade
(DANILIAUSKAS, 2011).

O Brasil Sem Homofobia (BSH) foi um programa importante, apesar de nao ser
especifico para a area educacional, pois foi um marco em politica publica, sobretudo por ter
sido bastante abrangente, envolvendo diversos ministérios, sobretudo, por ser uma parceria
entre 0 governo e a sociedade civil, com objetivo de atender as demandas da populacdo
LGBT, principalmente no que tange a elaboracdo e implantacdo de politicas publicas.
Ademais, a educacao foi abarcada no documento como um espaco decisivo para mudancas de
comportamentos referentes a populacdo LGBT, inclusive de gestores/as publicos/as, a partir
da promocéo e valorizacdo da diversidade, respeito as diferencas e superacdo da violéncia e
desigualdades (BRASIL, 2004). No item V, intitulado “Direito a Educacdo: promovendo
valores de respeito & paz e a ndo discriminagdo por orientagdo sexual” se encontra a
elaboracdo de diretrizes para orientar o sistema de ensino, o fomento na formacdo inicial e
continuada de docentes, revisdo de livros didaticos visando eliminar conteddos
discriminatorios, a producdo e divulgacdo de materiais cientificos objetivando a profusdo de
conhecimentos para o combate a violéncia e discriminacao e a criacdo de um subcomité sobre
Educacdo em Direitos Humanos para garantir as recomendacdes propostas (BRASIL, 2004).

Importante resgatar o que Silva aponta para as politicas curriculares, que passam por
elaboracdes distintas, com influéncias de variados campos. Para 0 autor essas politicas séo
constituidas por textos amplos de abrangéncia nacional, que seriam 0S macrotextos, também
chegando as produgdes nas capilaridades, identificadas por microtextos e produtos
intermediarios, nos quais, ao longo do processo, deixam marcas nos curriculos que advém
dessas “disputas por predominio cultural, das negociagdes em torno das representacdes dos
diferentes grupos e das diferentes tradicdes culturais, das lutas entre, de um lado, saberes
oficiais, dominantes e, de outro, saberes subordinados, relegados, desprezados” (SILVA,

2010, p. 22).
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Dito isso, retomando um desses textos que interferem nas politicas curriculares, consta
um item que versa especificamente sobre “Politicas para as mulheres”. Nesse trecho, podemos
perceber proposi¢bes que intentam a reducao da producdo das desigualdades de género. Por
conseguinte, a implementacdo de Centros de Referéncia para Mulheres em situacdes de
violéncias de género, atuacao junto as delegacias das mulheres, a qualificacdo profissional em
instancias publicas no combate a violéncia, o fomento as pesquisas sobre relacfes de género,
a garantia da construcdo da transversalidade nas politicas governamentais, a manutencao e
avaliacdo da participacdo em acordos, convencdes e protocolos internacionais que visem a
extingdo da discriminag¢do contra as mulheres e a ampliacdo do programa “Disque-Mulher”.
Fica em evidéncia o esforco de focar em politicas para mulheres, incluindo, em diferentes
excertos, as mulheres léshicas (BRASIL, 2004). Esse conjunto de politicas reforca a visao de
Butler (2003, p. 10) ndo se deve buscar a origem do género, nem tampouco uma verdade
absoluta sobre a identidade sexual, mas entender que sdo “as apostas politicas, designando
como origem e causa categorias de identidade que, na verdade, séo efeitos de instituicdes,
praticas e discursos cujos pontos de origem sao multiplos e difusos”.

Em dezembro de 2005, por meio do Parecer CNE/CP n° 5/2005, as Diretrizes
Curriculares Nacionais do Curso de Graduagdo em Pedagogia - Licenciatura foram aprovadas.
Contudo, ap6s andlise realizada pelo Ministério da Educacdo, foi solicitado o reexame do
Parecer. Apo6s alguns ajustes no texto, por meio da Resolu¢cdo CNE/CP N° 1, de 15 de maio de
2006, e levando em conta 25 anos de proposi¢cdes formalizadas por educadores/as, se Institui
Diretrizes Curriculares Nacionais para o Curso de Graduacdo em Pedagogia, licenciatura.

Esse parecer se aplicou a formacdo inicial para o exercicio da docéncia na Educacéao
Infantil e nos anos iniciais do Ensino Fundamental, nos cursos de Ensino Médio, e em cursos
de Educacdo Profissional na &rea de servigos e apoio escolar, bem como em outras &reas nas
quais sejam previstos conhecimentos pedagdgicos (CONSELHO NACIONAL DE
EDUCACAO, 2006). Docéncia foi compreendida nesse texto legal “como agdo educativa e
processo pedagdgico metddico e intencional, construido em relagGes sociais, étnico-raciais e
produtivas” dentro dos objetivos da Pedagogia, “[...] desenvolvendo-se na articulagdo entre
conhecimentos cientificos e culturais, valores éticos e estéticos inerentes a processos de
aprendizagem, de socializacéo e de construcdo do conhecimento, no &mbito do dialogo entre
diferentes visdes de mundo” (CONSELHO NACIONAL DE EDUCACAO, 2006, p. 1).
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No que tange a género e a sexualidade, o parecer traz um avango para a area de
formacdo, uma vez que, contempla em seu artigo 5 °, inciso X, que o/al’ egresso/a do curso
devera estar apto/a “demonstrar consciéncia da diversidade, respeitando as diferencas de
natureza ambiental-ecolOgica, étnico-racial, de géneros, faixas geracionais, classes sociais,
religies, necessidades especiais, escolhas sexuais, entre outras” (CONSELHO NACIONAL
DE EDUCAGCAO, 2006, p. 2, grifo meu). E possivel perceber que diferentes marcadores
sociais muitas vezes sao apresentados de forma conjunta. De acordo com Sara Salih (2018)
faz parte da “[...] formac¢do da identidade e da subjetividade, descrevendo os processos pelos
quais nos tornamos sujeitos ao assumir as identidades sexuadas/‘generificadas’/racializadas’”
e que “sdo construidas a partir das estruturas de poder” (SALIH, 2018, p.10). Assim, o que
estamos constatando é que, nas politicas publicas, especialmente educacionais, ora essas
identidades sdo apresentadas e significadas, ora nao.

Corroborando essa assertiva, das exposi¢cOes ou supressdes das identidades em
documentos oficiais, recorro a Gatti (2009) que destaca que € fundamental ao se pensar em
politicas educacionais para 0 ensino superior, para alcancar medidas que sejam flexiveis e
duradouras, é necessario elaborar objetivos de curtos e médios prazos, sobremaneira quando
se parte de uma perspectiva democratica, visando alcancar uma sociedade mais justa e
igualitaria.  Buscar uma sociedade mais justa, que vise superar as desigualdades e
discriminacdes requer engajamento e criticidade conforme afirma Unbehaum (2014),
especialmente por temas como género e sexualidade serem conhecimentos localizados que
compdem essas desigualdades, social, historica e culturalmente.

Em 20068 ¢é outro documento bastante significativo nas politicas publicas
educacionais e que partilha dessa posi¢cdo compromissada e critica € lan¢ado o Plano Nacional
de Educacdo em Direitos Humanos (PNEDH). Esse documento foi o resultado de um
compromisso de um Estado democratico que pauta suas a¢bes em principios dos direitos
humanos em conjungdo com a sociedade civil organizada. Respaldada pelos principais
documentos internacionais do qual naquele momento o pais era signatario, o plano congrega
pendéncias historicas e pleitos contemporaneos em busca de justica social e a construcéo de
uma cultura de paz (BRASIL, 2007).

Teve um longo processo de elaboracdo, tendo inicio em 2003, com o Comité Nacional

de Educacdo em Direitos Humanos (CNEDH), que foi constituido por especialistas,

170 texto original traz a linguagem escrita apenas no masculino. Escolhi fazer a adaptagdo pelos motivos ja
explicados na nota anterior.

18 Na propria apresentacdo do Plano Nacional de Educacdo em Direitos Humanos é descrito que ele foi langado
em dezembro de 2006. Contudo a ficha catalografica data o ano de 2007, por isso ha uma dissonancia na escrita.
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representantes da sociedade civil, instituicdes publicas e privadas e organismos internacionais.
No processo foram promovidos diversos debates e uma larga divulgagdo que proporcionou
contribuicdes de representantes da sociedade civil e do governo para aperfeicoar e ampliar o
documento. Além disso, resultou na criacdo de Comités Estaduais de Educacdo em Direitos
Humanos e na multiplicagdo de iniciativas dentro dessa discussao.

Os objetivos do Plano sdo: evidenciar a educagdo como campo estratégico para o
Estado de Direito; ressaltar a importancia dos direitos humanos para conseguir uma sociedade
mais justa e equitativa; fomentar acdes educacionais conjuntas envolvendo poder publico e
sociedade civil; cooperar e estimular para a execu¢do dos compromissos assumidos nacional e
internacionalmente; recomendar a transversalidade da educacdo em direitos humanos para as
politicas publicas em geral, envolvendo outros setores; progredir nas acGes propostas pelo
PNDH, sobretudo no campo educacional; orientar e viabilizar politicas educacionais para
instituir um novo paradigma em direitos humanos; tracar planos para a elaboracdo e
implemento de programas e projetos educacionais; instigar pesquisas nessa area; estimular a
ampliacdo de organizacdes em diferentes niveis, nacional, estadual e municipal, na
perspectiva da educacdo em direitos humanos afim de exercer a manutencdo, além de
implantagdo, e avaliagdo dos planos nesse locais; incluir agdes de educagdo em direitos
humanos para pessoas com deficiéncia (BRASIL, 2007).

Os objetivos tracados séo bastante amplos com intuito de implantar, manter e garantir
acOes efetivas para uma educacdo em direitos humanos que fortaleca uma sociedade mais
justa e democratica. Para alcancar esses objetivos o plano conta com linhas de ac¢Ges tracadas
para diferentes &reas e niveis de ensino, tais como: educagdo bésica; educacdo superior;
educacdo ndo formal; educacdo dos profissionais dos sistemas de justica e seguranca;
educacdo e midia.

Deborah Britzman (2000) discorre que questfes acerca da sexualidade, e incluo género
nesse espectro, relacionadas ao curriculo apresentam uma dificuldade de ser discutida e
necessita de um empenho de docentes para o que ela chama de coragem politica. Para a autora
esse tema estd diretamente relacionado com a liberdade, com direitos civis e com o direito a
uma informacgdo adequada. Logo, quando se parte de uma prerrogativa da formacdo em
direitos humanos, se cria um ambiente em que essas possibilidades sejam garantidas para que
docentes exercam suas praticas contemplando temas fundantes para a constituicao de sujeitos,
tais como género e sexualidade. A autora ainda deixa claro que ¢ necessario que “esfor¢os

curriculares continuados, que comecem com pressupostos antirracistas, antissexistas e anti-
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homofdbicos” (BRITZMAN, 2000, p. 101) e que somente uma educa¢do com liberdade
pautada nos principios de direitos seria possivel.

Voltando ao Plano, no que concerne ao Ensino Superior, 0 documento faz uma
retrospectiva da Constituicdo Federal de 1988, retomando o principio de autonomia
universitaria, também cita a LDB de 1996 para explicitar a vocacdo da universidade e
reafirma os pilares que sustentam essas instituicdes. Cita ainda o Programa Mundial para
Educacdo em Direitos Humanos (ONU, 2005) que assinala como tarefa das IES formar
cidadaos/as capazes de participar de uma “sociedade livre, democratica e tolerante com as
diferencas étnico-racial, religiosa, cultural, territorial, fisico-individual, geracional, de género,
de orientacdo sexual, de opg¢do politica, de nacionalidade, dentre outras” (BRASIL, 2007, p.
24, grifo meu). Sublinho que a referéncia especifica em género e orientacdo sexual € um
importante marcador para fortalecer aquelas instituicGes com interesse em implementar essas
discussdes em seus curriculos. Segundo orientagdo do documento a tematica de direitos
humanos pode ser incluida de diferentes formas, desde disciplinas, sejam obrigatérias ou
optativas, como linhas de pesquisa, areas de concentracdo ou transversalizacdo no projeto
politico-pedagdgico, entre outros. Logo, a analise de projetos pedagdgicos de curso, ementas,
programas podem servir para identificar se ha ou ndo essas insercoes.

Para a Educacdo Superior contribuir de forma efetiva na educacdo em direitos
humanos, tais como os principios gerais do Plano, ela deve considerar alguns apontamentos:
estar comprometida com a autonomia, democracia e cidadania; ser embasada nos preceitos de
igualdade, liberdade e justica a fim de visibilizar e apoiar “grupos sociais vulneraveis ou
excluidos e o compromisso civico-ético com a implementacdo de politicas publicas voltadas
para as necessidades basicas desses segmentos’; objetivar a transformagao da sociedade, com
vistas ao fortalecimento da democracia e construgdo de projetos coletivos; se embasar em
valores ético-politico; buscar uma formagéo fundamentada na universalidade, indivisibilidade
e interdependéncia dos direitos humanos; manter a coesdo entre ensino, pesquisa e extensdo
com intuito de envolver toda a instituicdo de ensino; cultivar, a partir de uma cultura em
direitos humanos, a relacdo com os movimentos e entidades sociais, além de grupos em
situacdo de exclusdo ou discriminacéo; e por fim, formar agentes sociais nessa area (BRASIL,
2007, p. 25).

O plano sugere acOes para alcancar esses principios e entre elas destaco algumas:
divulgar o PNEDH; fomentar e apoiar novos programas, projetos e a¢des, tanto no ensino, na
pesquisa ou extensdo, que discutam a tematica; promover pesquisas em diferentes niveis,

sejam em instituicdes publicas ou privadas com o objetivo de produzir conhecimentos sobre
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esse tema; incentivar a elaboragdo de metodologias pedagogicas para a area; estabelecer
politicas de formacao continuada para docentes das diferentes areas de ensino; criar e difundir
uma cultura de direitos humanos que alcance a todos/as, inclusive a pdés-graduacao;
estabelecer articulacdes entre as IES e a rede de Educacdo Basica; propor um acervo
especifico sobre a temética para compor as bibliotecas das IES; organizar a capacitacdo sobre
a educacdo em direitos humanos; implantar politicas de acdes afirmativas nas IES para
viabilizar “a inclusdo, o acesso e a permanéncia de pessoas com deficiéncia e aquelas alvo de
discriminacdo por motivo de género, de orientacdo sexual e religiosa, entre outros e
seguimentos geracionais e étnico-raciais”; entre outras agdes (BRASIL, 2007, p. 27, grifo
meu) (BRASIL, 2007). Novamente é posto integralmente quais sdo as populacdes alvos de
discriminacdo, favorecendo o uso do documento como respaldo e fundamentos para acdes
curriculares que abranjam género e sexualidade.

Referente as politicas de formagcéo, € notério o decreto n. 6.755%° de 29 de janeiro de
2009, que instituiu a politica nacional de formacdo de profissionais do Magistério da
Educacdo Basica, coordenado pelo Capes em articulacdo com outros entes federados, para o
fomento a programas de formacao inicial e continuada. Esse documento foi importante, pois
visou sanar a baixa formacéo no ensino superior, especialmente dos/as docentes da educagéo
infantil, haja vista que o senso de 2009 apontava que 32% dos/as docentes da educacdo basica
ndo tinham o ensino superior e desses 52% era da educacéo infantil.

Esse decreto teve como um dos seus principios garantir a formacao de profissionais do
magistério com o “compromissO com um projeto social, politico e ético que contribua para a
consolidacdo de uma nacdo soberana, democratica, justa, inclusiva e que promova a
emancipagdo dos individuos e grupos sociais” (BRASIL, 2009b, p.l1). Destaco a
intencionalidade da formacdo baseada em valores democraticos, de justica e inclusdo que,
apesar de ndo constar de quais grupos ou individuos se fala, sdo pilares fundantes ao se pensar
em politicas educacionais voltadas para as questdes relacionadas a género e sexualidade. O
texto ainda apresenta como objetivos, a ampliacdo da formacdo para o atendimento das
politicas de educacdo especial e, entre outras, de populacdes em situagdo de risco e
vulnerabilidade social (BRASIL, 2009b).

Retomo Butler (2000) para pensarmos como essas ditas popula¢Bes em situacdo de
risco e vulnerabilidade estdo nas questdes relacionadas a género e sexualidade. Ora, a autora

discorre que o “sexo” ¢ uma das normas que inclui a pessoas nos dominios do inteligivel e

19 Revogado pelo Decreto n° 8.752, de 2016.
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viavel. Um exemplo disso € visto recorrentemente quando alguém se depara com uma mulher
gravida e faz a pergunta que da sentido aquele/a vida: “¢ menino ou menina?”. Assim, quando
ndo ha essa concordancia entre sexo-género-desejo, ou seja, o que Butler (2000) chama de
matriz excludente, aqueles/as que ndo aparentam essa coadunacao de maneira apropriada, sdo
tidos como seres abjetos, que na realidade nem sdo legitimados como sujeitos e passam a ter
sua humanidade questionada. Identifico essas pessoas como populagdes em situagOes de risco
e de vulnerabilidade social. Entdo, quando me deparo com curriculos ou politicas que trazem
essa concepgao, penso nesses seres identificados por Butler “inumanos” (2000, p. 158).

Outro objetivo veiculado pelo decreto é a promogdo de uma formacéo partindo de uma
“perspectiva da educagéo integral, dos direitos humanos, da sustentabilidade ambiental e das
relacBes étnico-raciais, com vistas a construgdo de ambiente escolar inclusivo e cooperativo”
(BRASIL, 2009Db, p. 2). Reitero a énfase nos direitos humanos que, entre outros principios,
estd embasado em valores humanistas, preconizando a liberdade, igualdade, equidade,
diversidade (PNEDH, 2007). A busca por uma formacdo de professores/as mais justa e
igualitaria € fundamental para uma sociedade democratica. Por isso, a cada documento que
retoma e frisa esses valores ancorados nos Direitos Humanos pode viabilizar as discussdes
acerca de género e sexualidade.

Outro marco das politicas educacionais, foi o novo PNE que estava previsto para o ano
de 2011-2020, seria aprovado a partir do Projeto de Lei n. 8035/10, comecou a ser elaborado
ja pelo novo governo, do entdo Presidente Luis Inacio Lula da Silva, que apesar das
expectativas de mudancas no cenario politico-econémico e na area educacional, por conta das
filiacbes distintas dos dois Presidentes®, o PL que previa o novo PNE manteve e reforcou
algumas diretrizes do governo anterior. Para Vieira, Ramalho e Vieira (2017) o PL (2010) foi
abreviado com estratégias e metas mais objetivas e pouco comprometimento em todos 0s
temas, inclusive com género. Assim, um primeiro artigo importante que remete a questao é o
décimo, no qual prevé a “difusdo dos principios da equidade, do respeito a diversidade e a
gestdo democratica da educagao” (BRASIL, 2010, p. 1).

Apesar da assertiva sobre respeito as diversidades, o fato de ndo especificar, nem

tampouco problematizar as diversidades, torna ratificando essa posi¢do Vianna (2015)

20 Fernando Henrique Cardoso, candidato do Partido da Social Democracia Brasileira (PSDB), foi presidente por
dois mandatos consecutivos, de 1995 a 2002, pautou a educacdo sob a 6tica neoliberal. Luis Indcio Lula da Sila
também foi eleito por dois mandatos, de 2003 a 2010 e apesar de ser oposi¢do ao governo anterior, do Partido
dos Trabalhadores (PT), no campo educacional manteve mais continuidades do que rupturas com o projeto de
FHC. O partido ainda conseguiu eleger a presidenta Dilma Rousseff, que ficou de 2011 a 2014. A presidenta foi
reeleita e teve o mandato interrompido pelo que Demerval Saviani intitula “golpe juridico-midiatico-
parlamentar” ocorrido em 2016. A politica educacional do governo Dilma foi de continuidade e expansdo dos
projetos do Presidente Lula (SAVIANI, 2007; FERREIRA, 2012).
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também entende que o conceito aparece em muitas politicas pablicas com o objetivo de
dissimular ou mascarar a desigualdade social.

Ainda no PL, o documento apresenta uma meta, dentro do atendimento para a
populagdo de 15 a 17 anos, na qual esta “implementar politicas de prevencdo a evasao
motivada por preconceito e discriminagdo a orientagdo sexual ou & identidade de género,
criando rede de protecdo contra formas associadas de exclusdo” (BRASIL, 2010, p. 5). Ainda
que se reconheca que exista a evasdo por conta de preconceito e discriminacgéo, e se busque a
prevencdo, o fato do documento focalizar apenas o ensino meédio e desconsiderar todos 0S
processos de formacdo escolar anteriores, referentes as relacdes de género e vivéncias da
sexualidade, acaba por apontar um descaso e uma superficialidade no texto do documento. De
acordo com Vianna (2015), a educacdo brasileira ignorou e continua desconsiderando as
criancas como sujeitos sexuados/as, além da juventude LGBT. Para a autora esse
desconhecimento sistematico ocorre dentro da propria construcdo da identidade docente e na
de género, que acabam sancionadas através das praticas educativas e acdes governamentais
(VIANNA, 2015). A autora reafirma a necessidade da producdo de politicas publicas que
transformem as identidades docentes e as praticas educativas para superar essa “sociedade
onde a segregacdo e as estratégias de esvaziamento das desigualdades sdo permanéncias
histéricas” (VIANNA, 2015, p. 803).

Importante frisar que a partir das discussfes da Conferéncia Nacional de Educacao
(CONAE) em 2010 se esperava que fosse elaborado e aprovado o novo PNE 2011-2020,
porém ndo foi efetivado por conta de sua demora na tramitacdo no Congresso Nacional como
PL 8.035/10. Somente em 2013 e 2014 foi realizado um novo CONAE (2014) que gerou o
entdo PNE em 25 de junho de 2014, que sera tratado posteriormente.

Outro marco que ocorreu nas questdes de género e sexualidade, a partir do BSH, foi o
Projeto Escola sem Homofobia, que se tratou de um material educativo, financiado pelo
Ministério da Educacdo, elaborado como fruto de uma acdo colaborativa idealizada por
organizacOes da sociedade civil. Teve como proposta coadjuvar em agdes que “promovam
ambientes politicos e sociais favoraveis a garantia dos direitos humanos e da respeitabilidade
das orientagdes sexuais e identidade de género no ambito escolar brasileiro” através da
“institucionalizagdo de programas de enfrentamento & homofobia na escola, os quais
pretendemos que facam parte dos projetos politico-pedagdgicos das instituicdes de ensino do
Brasil” (BRASIL, 2011, p. 9). O material foi constituido por um Caderno intitulado “Escola
sem homofobia”, uma série de seis boletins chamados de Boleshs, trés audiovisuais com seus

respectivos guias, um cartaz e uma carta de apresentacdo. Contudo, ap0os presséo das bancadas
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religiosas, que apelidaram o material de “Kit Gay” no Congresso Nacional, a entdo presidenta
Dilma Rousseff, apesar de o material estar pronto e ter sido gasto uma quantidade importante
de dinheiro pablico na sua producdo, vetou a distribuicdo do material alegando inadequacéo.
Retomo Butler (2003, p. 116-117) para justificar essa reacio como “possibilidade cultural

3

causadora de medo”, os materiais continham o “‘impensavel’ e ‘indizivel’”, corpos ndo
inteligiveis, marginalizados, e que, portanto, ndo tem espaco na cultura dominante, ou seja,
devem ser expurgados e excluidos. De acordo com Vianna (2015), o veto foi aos videos, e 0
Ministério da Educacdo se comprometeu a distribuir o restante dos materiais para as
institui¢Oes publicas, contudo isso ndo ocorreu.

Em 30 de maio de 2012, a partir da Resolugdo n. 1 ficou estabelecido as Diretrizes
Nacionais para a Educacdo em Direitos Humanos que como o préprio nome diz, foi um
balizador para a insercdo de uma educacdo em direitos humanos para os curriculos. Essa
perspectiva se ao uso de concepgdes e praticas embasadas na promogdo, protecdo e defesa da
vida, considerando que o0s sujeitos sdo dotados de direitos e responsabilidades individuais e
coletivas. A resolucdo elenca quais direitos sdo esses que objetiva a necessidade de igualdade
e de defesa da dignidade humana: civis, politicos, sociais, econdmicos, culturais e ambientais.
Nesse sentido, os sistemas de ensino devem ser guiados por essas diretrizes, por “todos/as
envolvidos/as” no processo educativo. Fagco uma ressalva na escrita dessa resolugdo, por ser
uma das poucas que mantém a inflexdo de géneros em seu texto, considerando e incluindo na
linguagem, homens e mulheres. Como ja foi explicitado é fundamental a importancia da
linguagem para a significacdo de géneros, uma vez que esse conceito € composto pelo
discurso. Ao tomar essa resolucdo para a discussao dos curriculos, no caso das IES, penso que
a problematizacdo se apresenta, se impde no modo da escrita e isso pode gerar um
rompimento e a possibilidade de uma aproximacao de uma linguagem mais inclusiva. Ndo ha
ingenuidade em pensar que apenas isso seria suficiente para o favorecimento desses temas,
nem tampouco para uma mudanca de praticas discriminatoria tdo consolidadas. Mas acredito
sim, que pode ser considerada como uma forma de resisténcia. Segundo Paraiso (2016, p.
389), a resisténcia tomada como “for¢a que move, atravessa, que torce e se alimenta de outras
forcas com o intuito de aumentar a poténcia dos corpos”. Assim, ao citar, nomear e incluir
esses diferentes sujeitos em um documento que busca uma educacdo pautada em Direitos
Humanos, se aumentam as possibilidades de ndo limitar e nao hierarquizar “eles” em
detrimento ou no apagamento “delas”.

Essa educacgdo em direitos humanos busca uma transformacao social, como apregoa o

préprio PNEDH (2006), e para tanto adota 0s seguintes principios como prerrogativa que 0s
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sistemas de ensino devam adotar: dignidade humana; igualdade de direitos; reconhecimento e
valorizacéo das diferencas e das diversidades; laicidade do Estado; democracia na educagéo;
transversalidade, vivéncia e globalidade; e sustentabilidade socioambiental. As diretrizes
orientam que a temadtica pode ser inserida de maneira transversal, a partir de temas
relacionados e tratados de forma interdisciplinar; pode ser incluido como um contetdo
especifico dentro de uma disciplina j& existente; ou de forma mista.

Importante resgatar a nocao de interdisciplinaridade, que aparece em diversas politicas
educacionais®!, inclusive nas DCNs de pedagogia (2006), por isso fago essa pausa para a
explicitacdo desse conceito. Esse conceito surge justamente para tentar superar a
fragmentac&o dos curriculos, resultado de um reducionismo cientificista??. De acordo com
Ivani Fazenda (1993), ele pode ser compreendido como troca, ou reciprocidade, entre
diferentes areas de conhecimento. De acordo com a autora, a “interdisciplinaridade é uma
nova atitude diante da questdo do conhecimento, de abertura a compreensdo de aspectos
ocultos do ato de aprender e dos aparentemente expressos, colocando-os em questdo”
(FAZENDA, 2002, p. 11). Gatti reforca que se trata de uma visdo complexa que exige 0
estudo “disciplinar e 16gico-conceitual para que a construcdo do dialogo interdisciplinar ndo
se mostre casuistico e sem 0s nexos necessarios para compreensdo de um tema, um objeto,
uma experiéncia, em sua transposicao pedagogica” (GATTI, 2009, p. 37).

Para concluir o documento do PNEDH, em seu oitavo artigo é orientado a formacéo
inicial e continuada em direitos humanos de todo/as profissionais da educacdo, se tornando
portanto, componente curricular obrigatorio a partir desta resolucdo. Além disso, sugere que
as IES instiguem a¢Oes extensionistas, ou seja, voltadas para a populagcdo em geral.

As Diretrizes Curriculares Nacionais foram elaboradas e langcadas em um documento
unico em 2013 e tiveram como fungéo estabelecer a base nacional comum, visando “orientar a
organizacdo, articulagdo, o desenvolvimento e a avaliacdo das propostas pedagogicas de todas
as redes de ensino brasileiras” (BRASIL, 2013). Esse documento entende que ¢ papel da
educacdo assegurar o pleno desenvolvimento humano, garantindo a liberdade e dignidade,
além do respeito e valorizagdo das diferencas (BRASIL, 2013).

O texto faz diversas referéncias aos termos género e orientacdo sexual na perspectiva

da busca de uma educacdo democratica, ndo discriminatéria e que vise superar as

21De acordo com Fazenda (2011) desde a década de 70 as reformas na educacéo brasileira sinalizam para a
necessidade da adocdo de uma perspectiva interdisciplinar. A autora enfatiza que desde o ano 2000, a
interdisciplinaridade tornou-se foco dos discursos governamentais e legais.

22 Hilton Japiassu explicitou que “a especializagdo exagerada e sem limites das disciplinas cientificas [...]
culmina cada vez mais numa fragmentag&o crescente do horizonte epistemoldgico (JAPIASSU 1976, p.40).
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desigualdades e violéncias. Nesse sentido, afirma que a instituigdo escolar ndo conseguiu
atender o0s sujeitos em suas especificidades e diferencas, sendo assim, propde
impreterivelmente, os principios e praticas para uma educacdo que inclua e garanta acesso aos
grupos que ao longo da historia foram excluidos, seja social, cultural ou economicamente. Os

marcadores elencados foram

classe, género, raca, etnia, geracdo, constituidas por categorias que se
entrelacam na vida social — pobres, mulheres, afrodescentendes, indigenas,
pessoas com deficiéncia, as populagdes do campo, os de diferentes
orientacOes sexuais, 0s sujeitos albergados, aqueles em situacdo de rua, em
privacdo de liberdade — todos que compdem a diversidade que é a sociedade
brasileira e que comecam a ser contemplados pelas politicas publicas
(BRASIL, 2013, p16, grifo meu).

Mais adiante, o texto alega que essa visdo de instituicdo inclusiva € uma alternativa de
transgredir, de extrapolar a homogeneidade pretendida e forcar uma revisdo e ampliacdo do
entendimento de institui¢do educativa. Segundo Silva (2010, p. 15) se trataria da “pratica
disseminante e produtiva da significacdo” que ndo pode ser fixada e rigida, pois “ela espirra,
transhborda, excede, revolta-se, rebela-se, espalha-se incontrolavelmente”. Propor, portanto,
alcancar a pluralidade “situada na diversidade em movimento, no processo tornado possivel
por meio de relagdes intersubjetivas, fundamentada no principio emancipador” (BRASIL,
2013, p. 27). Como se pode notar a partir das passagens citadas, as DCNs, ndo sé
contemplaram uma educacdo pautada em superar as desigualdades baseadas nas relacGes de
género e na orientacdo sexual, como reafirmaram em diversos momentos essa urgéncia para
uma educacdo democratica e de qualidade. Diferente do que ocorreu com o PNE, as noces de
género e orientagdo sexual permeiam o texto das diretrizes, aparecendo em muitos momentos,
de forma clara e precisa quanto a suas concepgoes.

Para a produgdo do novo PNE 2014-2024, foram utilizadas as discussdes realizadas
nos CONAES (2010-2014), nas quais a abordagem de género e sexualidade foi incluida no
item intitulado “Educacdo e diversidade: justica social, inclusdo e direitos humanos”. Esse
eixo entende a diversidade como uma dimensdo humana e também como uma politica das
diferengas que foi construida historica, social e culturalmente com bases nas relagbes de
poder. A Conferéncia tratou esse eixo como central, dado que se trata da “efetivagdo da
educacdo publica democratica, popular, laica e com qualidade social, banindo o proselitismo,
0 racismo, 0 machismo, o sexismo, a homofobia, a lesbofobia e a transfobia nas institui¢coes

educativas de todos os niveis, etapas e modalidades” (CONAE, 2014, p. 29).
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De acordo com Remi Klein (2015), foram 61 proposicdes e estratégias para debate no
referido eixo, diversas tratavam claramente de questdes de género. O autor ainda enfatiza que,
para aléem do eixo Il, as questbes relacionadas a diversidade, género e sexualidade, foram
mencionadas em diferentes momentos do texto de forma explicita e afirmativa (KLEIN,
2015). Contudo, ocorreu que no texto final do PNE aprovado pela Lei n. 13.005 de 25 de
junho de 2014, os termos género e orientagdo sexual ou sexualidade, foram suprimidos.
Constou no documento algumas mencgbes a superacdo de desigualdades e formas de
discriminacdo sem, entretanto, especificar as discriminacdes referentes ao género e a
orientagéo sexual.

Essa retirada foi marcada pelas disputas e intervengdes de liderangas parlamentares e
religiosas para que género e sexualidade ndo fossem mantidos no texto e como consequéncia
nos subsequentes Planos Estaduais e Municipais de Educacdo. Esse tema mobilizou muitas
discussdes e disputas nos espacos de debates sobre o PNE que ocorreram pelo pais. Muitas
igrejas catdlicas e evangélicas se mobilizaram para enviar fiéis com cartazes atacando a
inclusdo das discussdes de género na escola. O que se viu foram instituicGes, sejam religiosas,
sejam da esfera politica se movimentando contra o tema e as consequéncias foram danosas,
pois muitos Estados e Municipios, em funcdo da retirada no Plano Nacional, extinguiram os
termos de seus respectivos planos (KLEIN, 2015).

De acordo com Naara Luna (2017), que analisou os debates em torno do tema
diversidade sexual®® a partir dos discursos proclamados na Camara dos Deputados e as
proposicdes legislativas do ano de 2015, houve um efeito rebote conservador, sob 0 Vviés
religioso, proporcional as reivindicagdes realizadas, por movimentos e ativistas, pelos direitos
sexuais e reprodutivos. Para a autora se trata das mesmas concepg¢bes hegemonicas ja
presentes na sociedade brasileira, mas que se amplificaram no debate publico. Destaca ainda
que entre os argumentos localizados em sua pesquisa estdo os referentes “a ordem da
natureza, entranhados em discurso cientifico ou naturalizante, argumentos da esfera legal e do

direito, e argumentacao religiosa” (LUNA, 2017, p. 2).

23 A da luta pelos chamados “direitos LGBT” ou direitos relativos ao que se vem convencionando chamar de
“diversidade sexual”. Tais “direitos LGBT”, que muitas vezes nada tém a ver diretamente com a sexualidade
(como questdes previdenciarias, adocdo, liberdade de movimento em espagos publicos ou de mudanca de nome e
sexo em certidoes de nascimento), vém sendo compreendidos como “direitos sexuais”, dado o fato de os
processos sociais e politicos de estigmatizacdo e discriminagdo que deles privam pessoas LGBT envolverem
historicamente determinados valores relativos a sexualidade. Dito de outro modo, conforme construidos
contemporaneamente no Brasil, direitos sexuais se referem a prerrogativas legais relativas ou a sexualidade ou a
grupos sociais cujas identidades foram forjadas sobre formas especificas de desejos e de praticas sexuais
(CARRARA, p. 135).
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Destaco aqui os posicionamentos do MEC e do CNE & época. O entdo Ministro da
Educacdo era Janine Ribeiro, por meio da SECADI/MEC, lancou a Nota Técnica n. 24/2015
na qual incialmente define o que é género e orientacdo sexual, depois reafirma que ambos tém
respaldo na ciéncia, sendo um campo de estudos reconhecidos nacional e internacionalmente
e complementando com dados do Conselho Nacional de Desenvolvimento Cientifico e
Tecnoldgico (CNPq) além da Associagdo Nacional de Pesquisa em Educacdo (Anped)
(BRASIL, 2015a). O texto aponta como a escola tem sido produtora de sujeitos que
discriminam e naturalizam as relacGes de poder contra mulheres e contra pessoas que nao
estdo na norma cis-heteronormativa. Ainda denuncia que muitos curriculos estdo pautados
nessa visdo sexista, misogina e discriminatdrias contra sujeitos “ndo-heterossexuais ou que
descumprem expectativas hegemonicas de género” (BRASIL, 2015a, p. 2). Segundo a nota,
esses comportamentos que sao oriundos de estudantes e docentes comprometem a trajetoria
escolar daqueles/as que sofrem com essa negligencia. Apontam dados alarmantes referentes
aos preconceitos e aos prejuizos que eles geram na garantia e manutencdo de direitos
fundamentais. Segundo Silva, esses discursos veiculados por politicas curriculares muitas
vezes expressam o “[...Jelemento simbolico do projeto social dos grupos no poder”, ou seja,
deve ser tomada como “representacdo de uma outra coisa [...]. [...] estdo ali como um signo,
como um significante” (SILVA, 2010, p. 11). Por fim, o documento ressalta que a escola ja
forma identidades na perspectiva de género e sexualidade, dentro dessa visdo naturalizada e
que inserir os conhecimentos, que sdo entendidos como categorias centrais, de forma
sistematizada e respaldada nos conhecimentos cientificos embasadas nas Diretrizes
Curriculares Nacionais faria parte do “processo de constru¢ao de uma escola efetivamente
democratica, que reconheca e valorize as diferencgas, enfrentando as desigualdades e
violéncias” (BRASIL, 2015a, p. 5).

De acordo com Klein (2015) o préprio Ministro da Educagdo reconheceu a
interferéncia de parlamentares nesse processo, 0 Ministro alem de fazer uma fala em defesa
desses conteudos afirma que no dia 22 de abril a Cadmara dos Deputados alterou o PNE na
qual mudou o texto original que entendia como diretrizes do PNE “a superacdo das
desigualdades educacionais, com énfase na promocao da igualdade racial, regional, de género
e de orientagdo sexual” para uma nova redacdo na qual um dos objetivos do PNE era a
“erradicagdo de todas as formas de discriminagao” (RIBEIRO, 2015).

Destaque também foi para a Nota que o Conselho Nacional de Educacdo (CNE)
emitiu que resgatou todo um escopo de legislacdo para fundamentar sua resposta. Enfatizou

que o uso generalizado de discriminacdo ndo contribui de maneira efetiva para a superacao de
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“segmentos sociais que, por sua identidade especifica, foram secularmente invisibilizados™ e
que tiveram como consequéncia ndo poder usufruir dos direitos fundamentais garantidos por
lei (CNE, 2015a, p. 2). Enfatiza sua preocupacdo com os demais planos que estavam sendo
elaborados pelos “entes federativos brasileiros e que tém omitido, deliberadamente,
fundamentos, metodologias e procedimentos em relacdo ao trato das questBes relativas a
diversidade cultural e de género, ja devidamente consagrados no corpus normativo do Pais”
(CNE 2015a, p. 2). Outras entidades e organizacfes também se manifestaram publicamente
contrarios a retirada dos conceitos de género e sexualidade dos PNEs, como o Forum
Nacional de Educacédo e a Anped.

Tamanha a repercussdo e as polémicas geradas ap0s a retirada arbitraria dos conceitos
do PNE que em 9 de setembro, através da Portaria n® 916/2015, foi designado um Comité de
Género, de carater consultivo, na alcada do Ministério da Educacdo, para propor diretrizes e
apresentar fundamentos técnicos para a constituicdo, avaliacdo e aprimoramento de politicas
visando promover os direitos relacionados as questfes de género, além do combate a outras
formas de preconceitos, discriminacgdes e violéncias (BRASIL, 2015b). Além do mais, previa
acompanhar, promover e articular acbes voltadas as nocGes de género, inclusive com
formagdo a servidores/as e dirigentes do Ministério da Educagdo (BRASIL, 2015b).

De acordo com Toni Reis e Edla Eggert (2017) devido, novamente, a forte pressdo da
Cémara dos Deputados, a presidenta Dilma Rousseff revogou, apés doze dias o referido
Comité de Género e o substituiu pelo Comité de Combate a Discriminacdo, tal qual ocorreram
com os Planos.

A Resolucdo CNE/CP n° 2, de 1° de julho de 2015, que definiu as “Diretrizes
Curriculares Nacionais para a formagéo inicial em nivel superior (cursos de licenciatura,
cursos de formacdo pedagdgica para graduados e cursos de segunda licenciatura) e para a
formacdo continuada” (CONSELHO NACIONAL EDUCACAO, 2015b, p. 1). Esse
documento foi importante, pois incluiu as tematicas de género e sexualidade na formacéo de
todas as licenciaturas, inclusive da Pedagogia, com uma visdo mais ampla e consistente do
que as Diretrizes especificas do curso de Pedagogia (CNE, 2006), ou seja, reforcaria a
necessidade de formacdo nesses temas. Contudo, essa Resolucdo teve dois adiamentos,
Resolucdo CNE/CP n° 2/2017 e Resolugdo CNE/CP n° 4/2018, por solicitacdo de diversas
entidades e foruns representativos por conta dos prazos estabelecidos em tal documento. A
solicitacdo gerou nova Resolucdo prorrogando o prazo das adequagdes propostas para julho
de 2018. Nao obstante, chegada proximo ao novo prazo, novas solicitacdes foram feitas ao

CNE, principalmente por conta da Base Nacional Comum Curricular — BNCC. A justificativa
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oferecida foi que a prorrogacdo dos prazos ocorreram ao mesmo tempo em que a BNCC era
elaborada e homologada e que, portanto, seria fundamental editar nova Resolugdo que
contemplasse a entdo BNCC. Desta maneira, 0 MEC juntamente com o CNE lancaram o
Parecer CNE/CP n° 7/2019 em que alterou os prazos da Resolucdo n 2/2015 em detrimento da
Lei n® 13.415/2017 para que as adequagdes curriculares sejam oriundas das prerrogativas
estabelecidas pela BNCC.

A Base Nacional Comum Curricular (BNCC) é um documento de cunho regulatorio
que define as aprendizagens fundamentais que estudantes devem desenvolver no percurso da
Educacdo Basica em consonancia com o Plano Nacional de Educacéo (2014) e as Diretrizes
Curriculares Nacionais da Educacdo Bésica (2013), guiados por concepgdes éticas, politicas e
estéticas em busca de uma formacdo humana plena e construcdo de uma sociedade justa,
democratica e inclusiva (BRASIL, 2018). Além disso, unifica a politica nacional da Educacao
Bésica na busca de agregar outras politicas e acdes, nas diferentes instancias, seja federal,
estadual e municipal, no tocante “a formagdo de professores, a avaliagdo, a elaboragdo de
conteddos educacionais e aos critérios para a oferta de infraestrutura adequada para o pleno
desenvolvimento da educacdo” (BRASIL, 2018, p. 8).

A Base apresenta dez competéncias que estudantes devem adquirir ao longo do
processo, resgata o entendimento de educacdo da DCNs reafirmando o alinhamento a 2030 da
Organizacdo das NacOes Unidas (ONU). Destaco essa assertiva, entre os objetivos da ONU
Brasil do texto “Transformando Nosso Mundo: a Agenda 2030 para o Desenvolvimento
Sustentavel” (2015), que ambiciona uma solicitacdo em ambito global “a agdo para acabar
com a pobreza, proteger 0 meio ambiente e o clima e garantir que as pessoas, em todos 0S
lugares, possam desfrutar de paz e de prosperidade” (ONU). Entre seus objetivos esta o de
alcancar a igualdade de género e empoderar todas as mulheres e meninas.

Dito isso, a BNCC, quando estabeleceu as dez competéncias inclui os termos género e
orientagcdo sexual no documento (BRASIL, 2018). Ocorreu a retirada do termo “orientagdo
sexual” e posteriormente os termos “género”. Logo que comecaram as disputas em torno
desses conceitos, foram sendo suprimidos até a retirada completa no seu texto final. De

acordo com a Agéncia Brasil, uma das competéncias era

exercitar a empatia, o didlogo, a resolu¢do de conflitos e a cooperacéo,
fazendo-se respeitar e promovendo o respeito ao outro, com acolhimento e
valorizagdo da diversidade de individuos e de grupos sociais, seus saberes,
identidades, culturas e potencialidades, sem preconceitos de origem, etnia,
género, idade, habilidade/necessidade, conviccao religiosa ou de qualquer
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outra natureza, reconhecendo-se como parte de uma coletividade com a qual
deve se comprometer (TOKARNIA, 2017, grifo meu).

Entre género e idade, vinha o termo orientacdo sexual, contudo, quando entregue aos
jornalistas, ja haviam retirado o termo. Retomo Foucault (1999, p. 24) quando trata da
“Incitagao dos discursos” diz que a “[...] interdigdo de certas palavras, a decéncia das
expressdes, todas as censuras do vocabulario poderiam muito bem ser apenas dispositivos
secundarios com relacdo a essa grande sujeicdo: maneiras de torna-la moralmente aceitavel e
tecnicamente util”. Nesse sentido, o documento deixa o0 termo sexualidade humana e
reproducdo, na qual entre as habilidades para o oitavo ano do Fundamental Il, estd o de
“selecionar argumentos que evidenciem as multiplas dimensdes da sexualidade humana
(bioldgica, sociocultural, afetiva e ética)” (BRASIL, 2018, p. 349). Detalhe que essa aparicéo
¢ ancorada nas questdes biologicas. Em outro momento sugere ser abordado nos anos finais
com o objetivo de atender o interesse no assunto dessa faixa etaria, bem como apresentar “o
conhecimento das condicGes de saude, do saneamento béasico, da qualidade do ar e das
condig¢des nutricionais da populagdo brasileira” (BRASIL, 2018, p. 327).

As supressdes sdo oriundas de pleitos conservadores politico-partidarios, que de
acordo com Elizabeth Macedo (2017) indicam critérios de selecdo para a elaboracdo de
politicas curriculares que favorecem uma visao ja hegemonica, ou seja, minorias vulneraveis,
como raca, género e sexualidade ndo seriam conteddos significativos o suficientes para serem
inseridos. Quando a Base, em seu texto final foi publicada com exclusGes de conceitos
fundantes, como o de género e sexualidade, para uma sociedade que se pretenda justa e
democratica, ela retoma “[...] traumas de uma nagao assentada no mito da inclusividade total
erigido sobre a exclusao silenciosa do outro” (MACEDO, 2017, p. 518).

Corroborando essa visdo, Silva (2010) entende que politicas curriculares acabam por
terem efeitos no cotidiano escolar, posto que, efetuam um “processo de inclusdo de certos
saberes e de certos individuos, excluindo outros”, ou seja, “produz os sujeitos aos quais fala,
os individuos que interpela”, ainda “estabelece diferengas, constroi hierarquias, produz
identidades” (SILVA, 2010, p. 11-12).

As continuidades e descontinuidades das politicas educacionais que abordam género e
sexualidade ficaram evidenciadas nessa exposi¢do. Foi possivel identificar uma arena de
disputas nas quais ha um intenso processo de negociagdo. Na cronologia descrita, foi possivel
perceber retrocessos significativos no que diz respeito as politicas educacionais voltadas a

género e sexualidade. De acordo com Vianna (2020, p. 72), essa constatacdo se deve ao
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“avango de politicas reacionarias que tém investido na supressdo de reformas, planos,
projetos, programas e a¢des implementados” em oposi¢do as politicas que vinham sendo
construidas com o intuito de promover o enfrentamento dessas desigualdades.

A Resolucdo CNE n. 02/2015 foi revogada pela Resolu¢do CNE n. 2 publicada no dia
2 de dezembro de 2019 que definiu as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formacao
Inicial de Professores para a Educagdo Basica e instituiu a Base Nacional Comum para a
Formacado Inicial de Professores da Educacao Béasica (BNC-Formacao). Friso, contudo, que 0s
curriculos que foram tomados como fontes de pesquisa ainda ndo sofreram qualquer alteragédo
demandada por essa nova legislagao.

Apols essa breve contextualizagdo em que percorri algumas politicas publicas
educacionais e politicas curriculares indicando os caminhos nos quais as nog¢oes de género e
sexualidade trilnaram, suas mencdes e supressoes, irei apresentar meus delineamentos de
pesquisa. A vista disto, o proximo capitulo foi confeccionado para apresentar as instituicoes
nas quais selecionei os curriculos, apontar quais foram as fontes escolhidas, discorrer sobre 0s
procedimentos de pesquisa e deslindar os dispositivos de género e sexualidade que

fundamentaram a minha anélise documental.
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3 CAMINHOS MI;TODOLOGICOS: ANALISE DOCUMENTAL E OS
DISPOSITIVOS DE GENERO E SEXUALIDADE

Esse capitulo foi dedicado a abordar os encaminhamentos metodolégicos dessa
pesquisa. Destarte, a pesquisa aqui empreendida foi categorizada como uma andlise
documental focada no cruzamento entre a Resolucdo CNE n. 02/2015 e os Projetos
Pedagogicos de Cursos das Universidades Estaduais de Maringa e Londrina, suas ementas e
programas de ensino analisados sob a perspectiva dos dispositivos de género e de sexualidade.
Para tanto, discorri sobre o conceito de analise documental, expus os dados das universidades
em tela, fiz uma revisao bibliogréfica para situar as no¢6es que fundamentaram a analise, bem
como os contornos do objeto de pesquisa e das fontes?*. Dessa maneira, o capitulo ficou
organizado com 0s seguintes topicos: A andlise documental; Procedimentos de pesquisa;
Dispositivos de sexualidade e de género.

3.1 A anélise documental

Utilizei como metodologia de pesquisa a analise documental conjugada com o
cruzamento das fontes com as nogdes de dispositivos de género e de sexualidade. Esse tipo de
pesquisa de acordo com Menga Ludke e Marli E. D. A. André (1986) procura identificar
informacBes e fatos no corpo documental, selecionados a partir dos questionamentos
realizados pelo/a pesquisador/a. Com efeito, a escolha apurada das fontes documentais é um
elemento fundamental para o desenvolvimento desse tipo de pesquisa. Elegi a Resolucdo CNE
n. 02/2015, os PCCs da UEM (2005; 2018) e da UEL (2010; 2018), as ementas e programas
de ensino como fontes primarias centrais. Além disso, promovi uma articulagdo com outras
fontes documentais essenciais como as politicas educacionais nacionais que abordam género e
sexualidade.

Carlos Baccelar (2008) enfatiza que é preciso conhecer as fontes, buscando localizar
quem produziu, quais as condi¢Bes e objetivos circunscrevem esse material. E preciso
constituir um conjunto suficientemente significativo para responder as hipoteses elaboradas.
Assim, as selecOes realizadas ndo foram aleatdrias, mas norteadas pelos objetivos que foram
propostos. De acordo com André Cellard (2008, p. 299), ndo é possivel alterar 0s

documentos, “¢ preciso aceita-los tal como eles se apresentam, t&o incompleto, parcial ou

24 As fontes selecionadas estdo todas em uma linguagem masculina. As inflexdes de género realizadas, quando
ndo ha citacdo direta, foram feitas por mim pelos motivos ja explicitados na segunda nota de rodapé desse texto.
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impreciso que seja” e por isso faz-se imprescindivel compor esse corpus documental com
diferentes fontes.

Desta forma, para essa pesquisa foram selecionados como fontes primarias® a
Resolucdo CNE n. 02/2015 como um documento de politica curricular nacional e os PPCs da
UEM e UEL que se pautaram por ela em suas reformulacgdes, suas ementas e programas de
ensino. Esses documentos foram lidos a partir dos dispositivos de género e sexualidade, ou
seja, sendo considerados discursos que produzem efeitos. Para uma compreensdo mais ampla
e cotejamento dos dados encontrados foi importante também buscar como fontes documentais
0s PPCs anteriores a essa resolugdo. Para a pesquisa documental outras politicas curriculares
compuseram a analise como forma de cruzamento para fornecer mais elementos para a analise
das informacGes obtidas. Essas politicas publicas curriculares deram subsidios para 0 exame
conjuntural e para a compreensdo das produgdes dos PPCs e seus desdobramentos. De acordo
com Cellard (2008) a investigacdo do contexto em que o documento utilizado como fonte foi
produzido € basilar para uma melhor apreensdo dos delineamentos dados aquele material.
Deste modo, diferentes momentos historicos influentes e suas repercussdes nas producées das
fontes foram essenciais para o desvelamento das auséncias e apropriacdes dos discursos de
género e sexualidade nos curriculos analisados.

Cellard (2008) aponta ainda que essa nogdo de contexto € importante durante toda a
pesquisa. As transformacdes mais significativas encontradas ocorreram durante a producédo
dessa tese. No momento da escolha que desencadeou essa pesquisa, que foi a publicacdo da
Resolucdo CNE n. 02/2015, bem como da definicdo das fontes, ainda ndo haviam ocorrido as
reformulacbes dos PPCs que deveriam ser pautadas por essa legislacdo. De fato, foi
necessario explicitar essas mudancas contextuais para compreender as alteracOes textuais
expressas nas politicas governamentais e nos PPCs. Como as tessituras politicas tiveram
grandes oscilagdes desde o langamento da resolucdo até as reformulagdes dos curriculos, essa
composicao impactou diretamente os resultados da analise.

N&o obstante, almejei confrontar fontes documentais e contextos com os dispositivos
de género e sexualidade entendidos como construcdo historica, social, politica e cultural,
produzidos a partir de discursos que possuem efeitos de regulacdo e normatizacdo. Nesse

sentido, a identificacdo de como esses dispositivos foram apropriados pelos curriculos dos

%5 De acordo com Eva Maria Lakatos e Marina de Andrade Marconi (2003) todo documento escolhido para
analise documental é considerado uma fonte primaria, ou seja, pode ser varios tipos de materiais como dados,
informacdes, arquivos, registros, documentacdo, diarios, etc. J& as fontes secundarias sdo o referencial
bibliografico selecionado para fundamentar o desenvolvimento da pesquisa.
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cursos de Pedagogia da UEM e UEL foi fundamental para entrecruzar esses com outros tantos
discursos normalizadores. As fontes documentais, portanto, compde um conjunto de
elementos dentro dessa rede de relacdes discursivas. Entendé-las como dispositivos € localizar
esses discursos que poderiam confirmar uma visdo embasada na naturalizacdo e
essencializacdo de género e sexualidade, bem como identificar aqueles que resistem a essa
normalizacé&o.

De tal modo, pensar a analise documental no caso dessa pesquisa foi “buscar definir,
no préprio tecido documental, unidades, totalidades, séries, relagdes (FOUCAULT, 2008b, p.
7)”. Esmiugar ¢ estranhar esses documentos, a partir dos cruzamentos entre texto, contexto
politico e arcabouco tedrico selecionado com o propésito de estabelecer semelhancgas e
disparidades, “formular explicagdes plausiveis, produzir uma interpretagdo coerente, ¢ realizar
uma reconstrucdo de um aspecto qualquer de uma dada sociedade, neste ou naquele
momento” (CELLARD, 2008, p. 304).

Género e sexualidade como dispositivo cumprem uma funcao estratégica dominante,
dentro das relacbes de poder, que aporta em discursos institucionais e legislacBes. A
Resolucdo CNE 02/2015, no caso dessa pesquisa, alude a um discurso que diverge e que
contesta essas regulages conservadores presentes em tantos outros discursos, como por
exemplo as legislagBes nacionais, estaduais e municipais que retiraram género e sexualidade
de seus textos e os siléncios produzidos pelas universidades como respostas para atender as
demandas de cada tempo. Nessa logica, a importancia do contexto politico deve ser realcada,
pois em cada momento que os PPCs foram elaborados, os cenarios e as necessidades foram
distintas. Confirmando essa assertiva Cellard (2008, p. 304) dispdem que “as combinagdes
possiveis entre os diferentes elementos contidos nas fontes estabelecem-se em relacdo ao
contexto, a problemética, ou ao quadro tedrico” bem como a0 proprio percurso tedrico do/a
pesquisador/a.

Pensando nos caminhos e procedimentos para a pesquisa Bacellar (2008) explana as
etapas que a anélise documental deve ter. Dessa maneira, conhecer a origem dos documentos,
descobrir onde estdo localizados os arquivos, conseguir o acesso, fazer o levantamento e
selecdo com vistas no seu objetivo de pesquisa, contextualizar a producdo do documento,
atentar para quem produziu e sob quais critérios e vieses, “cruzar fontes, cotejar informagdes,
justapor documentos, relacionar texto e contexto, estabelecer constantes, identificar mudancas
e permanéncias” (BACELLAR, 2008, p. 72).

Nessa pesquisa busquei trilhar esse caminho, muitas vezes recheado de dificuldades e

obstaculos. As fontes primarias, com excecdo da Resolu¢do CNE n. 02/2015 produzida pelo
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Conselho Nacional de Educagdo e disponibilizada no sitio do MEC, foram localizadas no
acervos virtuais e/ou solicitadas nos arquivos institucionais das universidades, 0 acesso a esse
corpus documental foi dificultado, limitante e por vezes incompleto. Apesar disso, foi
realizado um levantamento consistente a partir da leitura de todos os documentos
disponibilizados, buscando localizar as nog¢des de género e sexualidade e seu tratamento.
Ademais foram realizadas as contextualizagfes das producdes, sobretudo para
identificar as repercussfes dos panoramas politicos em cada curriculo. Por fim, foi feita a
leitura atenta e o exame dos PPCs de cada universidade e seus respectivos programas com
énfase naqueles que atendiam as delimitacOes dessa pesquisa, entendendo esses documentos
como discursos que compdem e sdo compostos pelos dispositivos de género e sexualidade.

3.2 Procedimentos de pesquisa

Os procedimentos adotados referem-se a apresentar as instituicbes na quais 0S
curriculos, fonte privilegiada dessa tese, foram escolhidos, os processos realizados para a
localizagdo, o levantamento e a selecdo das fontes documentais que atenderam aos critérios da
pesquisa, uma explicacdo sobre o conceito e relevancia da fontes e por fim uma descricéo
conceitual sobre os dispositivos de sexualidade e de género, elementos chave para a conducéo
da analise empreendida.

Dessa forma, no topico seguinte apresentei a UEM e a UEL para situar os/as
leitores/as sobre sua expressdo no contexto regional, sua abrangéncia e exceléncia na
formagdo. Discorri brevemente sobre o historico de cada uma e apresentei dados dos cursos
de Pedagogia indicando seu alcance e consisténcia.

3.2.1 Breve historico e dados principais da Universidade Estadual de Maringa e da
Universidade Estadual de Londrina

O conjunto das Universidades Estaduais do Parand se configura no maior sistema
estadual de universidades do Pais?® (INEP, 2019). O sistema estadual de ensino superior do
Parana é formado por sete universidades. As instituicbes que compde o sistema estadual de
ensino superior do Parana sdo, apresentadas do maior nimero de matriculas para o menor,
Universidade Estadual de Maringd — UEM, Universidade Estadual de Londrina — UEL,

% https://www.gov.br/inep/pt-br/areas-de-atuacao/pesquisas-estatisticas-e-indicadores/censo-da-educacao-
superior/resultados
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Universidade Estadual de Ponta Grossa — UEPG, Universidade Estadual do Oeste do Parana —
UNIOESTE, Universidade Estadual do Centro-Oeste - UNICENTRO, Universidade Estadual
do Parana — UNESPAR E Universidade Estadual do Norte do Parana — UENP.

Destaco que selecionei para essa examinar nessa tese as duas primeiras, UEM e UEL.
Essas instituicbes foram criadas como resultado da juncdo de faculdades isoladas. Essas
instituicdes tém uma contribuicdo estratégica para o desenvolvimento do estado, tem impacto
na formacdo, na geracdo de conhecimento e maultiplas contribuicbes econémicas para as
cidades onde estédo localizadas.

As Universidades citadas potencializam a produtividade, a inovagdo, a geracdo de
emprego de alta qualificacdo e maior massa salarial, fundamentais para o desenvolvimento
regional. A UEM e a UEL além de serem polos geradores de conhecimento, formam recursos
humanos qualificados, aumentam a produtividade do trabalho e contribuem para o
desenvolvimento tecnol6gico. Sdo consideraveis, também, os impactos da ocupacdo dos
estudantes sobre a economia local dos municipios agregando outras movimentacdes
financeiras como gastos com moradia, transporte, alimentacdo, etc. (RAIHER, 2017).

Ademais, Augusta Pelinski Raiher (2017, p. 99) lista “a geracdo de conhecimento
(capital humano), a construgdo de um ambiente de aprendizagem, a oferta de recursos que
assegurem coesdo social, efeito no ambiente cultural local, a formacdo de liderangas e a
formulacao de visdo estratégica sobre os condicionantes econdmicos da regiao” como efeitos
positivos proporcionados pela instalacdo das universidades.

A UEM e a UEL estdo distribuidas nas regides Noroeste, Centro Ocidental e Norte
Central conforme indicado na figura 1. Alcancam um grande nimero de estudantes, além de
contar com cursos de exceléncia na graduacgdo, na pos-graduacdo e ter em sua composi¢do

docentes especializados/as em diferentes campos de conhecimento.
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Figura 1. UEM e UEL nas Mesorregides do Estado do Parana
§ § § Z § § B

Estado de Mato —
Grosso do Sul A - Jion R Estado de Sio Paulo

Estado de Santa Catarina

§ i 5 £ E § §

Fonte: Propria autora

Reafirmo a necessidade dessa breve explanacdo objetivando situar os/as leitores/as
quanto a regido em que estdo localizadas as universidade, a composi¢do de suas estruturas, a
quantidade de cursos, estudantes, servidores/as e de oferta de vagas. Justifico a necessidade
dessa descricdo para que seja possivel vislumbrar o impacto, qualidade e a capacidade

formativa das duas universidades.

3.2.1.1 Universidade Estadual de Maringd — UEM

A Universidade Estadual de Maringa — UEM, Sede, fica situada no Noroeste do
Parana. Alem da sua sede que fica situada em Maringa, conta com mais seis campi regionais e
duas estruturas de pesquisa, situados em: Arenito, Cianorte, Diamante do Norte, Goioeré,
Umuarama, Vale do lvai, além do Nupélia (que se trata de um grupo de pesquisa que
desenvolve atividades no alto do Parana, na regido de Porto Rico) e a Fazenda Experimental
de lguatemi. A UEM?’ conta com dois cursos presenciais de Pedagogia, um na sede (matutino
e noturno) e outro em Cianorte (noturno), além de um curso na Modalidade de Ensino a

Distancia.

27 Informag0es obtidas no sitio da instituicdo: www.uem.br.


http://www.uem.br/

56

A Universidade foi criada em novembro de 1969, a partir da Lei 6.034, em que
agregou as Faculdades ja existentes, Faculdade Estadual de Ciéncias Econémicas, criada em
1959, Faculdade Estadual de Direito, criada em 1967 e Fundacdo Faculdade de Filosofia,
Ciéncias e Letras, criada em 1967, para a constituicdo da Universidade Estadual de Maringa.
Em julho de 1971, devido a Lei Estadual n® 9.663, tornou-se autarquia.

Em 1973, foi implantando o curso de Pedagogia da instituicdo. O curso foi
reconhecido pelo Ministério da Educacédo e da Cultura — MEC em setembro de 1976, através
do Decreto n.° 78. 525. Em Cianorte, 0 curso teve inicio em 1985 com a fundacao do Campus
Regional.  Atualmente, a UEM oferece 60 cursos de graduacdo presencial, 9 cursos de
graduacdo a distancia, 30 cursos de especializacdo presencial e 6 a distancia, 48 programas de
Mestrado e 26 programas de Doutorado. Ao todo, segundo dados da Superintendéncia Geral
de Ciéncia, Tecnologia e Ensino Superior — SETI do Governo do Estado do Parana (2018),
sdo 22.874 alunos/as, um quadro de 4.439 servidores/as, entre efetivos/as e temporarios/as,
sendo 1.661 docentes, distribuidos/as pela Sede e demais Campi Regionais.

Referente ao curso de Pedagogia especificamente, de acordo com a base de dados de
2018 da Instituicdo, sdo 458 estudantes matriculados na Sede, e 160 no Campus Regional de

Cianorte - CRC. As vagas ofertadas séo de 120 para o curso na Sede e 42 para o CRC.

3.2.1.2 Universidade Estadual de Londrina - UEL

A Universidade Estadual de Londrina — UEL?®, fica situada no Norte do Parana e
conta com um Unico Campus. Foi criada em janeiro de 1970 pelo Decreto n° 18.110, a partir
da juncdo de cinco Faculdades: Faculdade Estadual de Direito, Faculdade Estadual de
Filosofia e Letras, Faculdade Estadual de Odontologia, Faculdade de Medicina do Parana e a
Faculdade Estadual de Ciéncias Econémicas e Contabeis. Contudo, apenas em outubro de
1971, que foi reconhecida oficialmente pelo Decreto Federal n® 69.324. Teve inicio ofertando
13 cursos de graduacdo, alem da Pedagogia foram eles: Histdria, Geografia, Letras Anglo-
Portuguesas e Letras Franco-Portuguesas, Ciéncias (1° Grau), Direito, Odontologia, Medicina,
Farmécia e Bioquimica, Ciéncias Biomedicas, Ciéncias Econémicas e Administragdo. Em
julho de 1991 foi transformada em autarquia pela Lei Estadual 9.663.

O curso de Pedagogia surgiu antes da constituicdo da Universidade, foi criado em

1960 a partir da demanda da comunidade. Foi instalado na Faculdade Estadual de Filosofia,

28 Informag0es obtidas no sitio da instituicdo: http://portal.uel.br/home/
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Ciéncias e Letras de Londrina que foi criada pelo Decreto n° 2568-A de janeiro de 1956,
sendo autorizado a funcionar pelo Decreto n°® 43.143, de fevereiro de 1958. Em maio de 1960,
a partir do Decreto 29.916 foram criados os cursos de Pedagogia e Didatica. O Curso de
Pedagogia foi autorizado pelo Decreto Federal 50.628 de maio de 1961. Iniciou suas
atividades em margo de 1962. Seu reconhecimento se deu pelo Decreto 62.170 de janeiro de
1968. Em 1970 foi criada a Fundacdo Universidade Estadual de Londrina — Pessoa Juridica de
Direito Publico Interno com sede no campus universitario, através do Decreto n. 18.110 de 28
de janeiro de 1970 e oficialmente reconhecida pelo Decreto Federal n. 69.324 de outubro de
1971.

A Instituicdo conta com 54 cursos de graduacdo presencial e 7 a distancia, 170
especializacOes presenciais e 7 a distancia, 49 programas de Mestrado e 25 de Doutorado. Sdo
20.800 estudantes ao todo, 4.870 servidores/as, entre efetivos/as e temporarios/as, sendo
1.697 docentes, considerando os efetivos/as e os temporarios/as. Na Pedagogia sdo 705
matriculados/as.

Apresentado os principais dados das duas Universidades fica evidenciado a relevancia
dessas instituicGes como pode ser observado nos quadros 1 e 2 a seguir. A expressiva
quantidade de estudantes matriculados/as na instituicdo e a ampla quantidade de matriculas
referentes ao curso de Pedagogia demonstram sua importancia no cenario regional e nacional

para a formacéo de pedagogos/as.

Quadro 1 - UEM e UEL em Numeros

Universidades Estudantes Professores/as | Cursos de
matriculados/as Graduagdo

UEM 22.874 1.661 69

UEL 20.800 1.697 61

Fonte: Sitios de cada instituicao.

Quadro 2 — Ano de Fundacdo e Estudantes Matriculados nos Cursos de Pedagogia Presenciais UEM e UEL

Universidades Fundag&o do Curso de Estudantes matriculados
Pedagogia (2018)
UEM 1973 618
UEL 1971 705

Fonte: Sitios de cada instituicéo.

Os quadros ora apresentados mostram como as universidades sdo semelhantes ao
observarmos a infraestrutura, o quadro de servidores/as, a quantidade de cursos, o tempo de
fundacdo do curso de Pedagogia e a quantidade de estudantes matriculados/as. Apos a

apresentacdo desse historico e alguns dados institucionais, abordei no proximo topico como
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ocorreu a localizagdo, o levantamento e a selegdo das fontes documentais que compuseram

minha pesquisa.

3.2.2 Localizagéo, levantamento e selegéo das fontes

Fiz o levantamento documental, junto as instituicbes selecionadas, pelos sitios,
telefones e por e-mail. Foram feitas varias tratativas com o intuito de conseguir o material
pretendido: os Projetos Pedag6gicos de Curso anteriores a publicacdo da Resolucdo CNE n.
02/2015 e aqueles que passaram pela reformulagéo exigida por essa legislacéo, suas ementas e
programas de ensino. Contudo, destaco que ndo foi possivel obter toda a documentacédo
completa.

A UEL disponibiliza em seu sitio as matrizes curriculares, adequaces, resolucdes de
reformulacdo e ementérios de um longo periodo de existéncia dos cursos (2004-2019).
Contudo, nédo disponibiliza os Projetos Pedagogicos de cada curso. Esses foram conseguidos a
partir do contato realizado com o Colegiado do Curso de Pedagogia. Os projetos obtidos
foram o de 2010, implantado a partir da Resolugdo CEPE/CA n.° 0109, de 2009, que era o que
estava vigente no ano de 2015 e o novo projeto de curso homologado em 2018, foi
implantado a partir da Resolu¢do CEPE/CA n. 118/2018, que entrou em vigéncia em 2019.

Os programas de ensino foram solicitados a Pré-Reitoria de Graduacdo e aos
Departamentos envolvidos mediante o envio do projeto de pesquisa para a comprovacdo das
finalidades do pedido. Contudo, apds esses contatos, recebi um e-mail relatando que so seria
possivel através do sitio, via sistema, utilizado pelos/as estudantes para a obtencdo desses
documentos. Ocorre que esse material tem um custo de R$ 7,00 por programa, ou R$ 11,00
quando solicitado em regime de urgéncia. Foi me dada a opcao de entrar com um pedido de
isencdo que deveria ser aprovado em duas instancias, o Conselho de Administracéo e a Pro-
Reitoria de Administracdo e Financas. Considerando que essas instancias tém prazos longos
para inclusdo de pautas, além de muitas demandas, e que o pedido poderia ser recusado, e
considerando a celeridade do tempo de uma pesquisa de doutorado, acabei por fazer o
pagamento para a obtencdo desses documentos.

Os programas de ensino obtidos estavam completos contemplando: o Centro, o
departamento, o codigo e nome da disciplina, a carga horaria, a turma e o ano letivo de
implantacdo, a ementa, 0s objetivos, o contetudo programatico, os procedimentos de ensino, o
cronograma, os critérios e formas de avaliagdo, a bibliografia basica e a complementar (em

alguns casos). SO ndo constava 0 nome do/a docente que elaborou o documento. Do ano de
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2015 foram analisadas 46 ementas e de 2019, 53 ementas, incluindo as disciplinas de topicos
especiais e estdgios. Considerando a selecdo realizada a partir do objeto de pesquisa
delimitado foram delimitados 9 programas de ensino que continham género e/ou sexualidade
foram localizados.

No caso da UEM, no sitio institucional € possivel ter acesso as Resolu¢des do
Conselho Interdepartamental do CCH que implantaram os Projetos Pedagdgicos de Curso do
ano de 2008 para frente, além do acesso aos programas e ementarios. Por conta disso, o PPC
que foi produzido em 2005 ndo estava disponivel e so foi possivel a partir do contato feito
com a Coordenadora do Curso de Pedagogia que o0 enviou via e-mail. Destaco que o projeto
analisado foi o de 2005, e as ementas de 2012 e 2016. O PPC de 2005 estava em vigéncia em
2015 e passou por varias adequac0es até sua reformulacdo em 2018. A reformulacéo realizada
a partir da Resolu¢do CNE n. 02/2015 ocorreu em 2018, mas s6 entrou em vigéncia no ano de
2020, periodo que ultrapassa o recorte da pesquisa. Ainda assim, considerei importante
analisar as ementas e objetivos para estabelecer relagcdes e identificar os efeitos da resolucéo
no novo curriculo. Contudo, como o curriculo ainda ndo foi implantado em sua plenitude os
programas nao estdo disponiveis e 0s contetdos programaticos ndo constavam no PPC.

O PPC de 2005 continha no seu ementario 78 disciplinas. A partir das adequacgdes
curriculares, ficaram em vigéncia duas matrizes curriculares, as dos anos de 2012 e 2016. As
disciplinas desses periodos foram identificadas e analisadas. Em 2012 eram 63 disciplinas,
em 2016 eram 66 decorrentes do Projeto Pedagdgico de Curso implantado em 2005, a partir
da resolucdo 170/2005-CEP com as adequacdes. A nova matriz curricular de 2018 contém 52
disciplinas e foi viabilizada com a Resolugédo n. 112/2018-CI/CCH.

Os programas de ensino disponibilizados pelo sitio da UEM, em sua maioria ndo estao
completos, contemplam o cddigo da disciplina, a carga horaria, o departamento, a ementa, 0s
objetivos e o conteddo programaético. Alguns que estavam completos apresentaram, além dos
itens anteriores, os critérios de avaliacdo e a bibliografia. Considerando os critérios de selecéo
para analise, 6 programas de disciplina foram examinados.

Ap0s essa explanacdo sobre o levantamento e a selecdo das fontes, julguei necessario
conceituar e classificar minhas escolhas documentais. Nesse aspecto, no topico seguinte
explicitei o que sdo os PPCs, 0 que sdo ementas e programas de ensino, seu papel regulador

NOS Cursos universitarios e sua importancia documental.
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3.2.3 Fontes documentais: Projetos Pedagdgicos de Curso, Ementas e Programas

Ressalto que os primeiros documentos analisados foram os Projetos Pedagdgicos de
Cursos (PPC), que consistem em instrumentos de acdo politica e pedagogica que tem como
finalidade, a partir das Diretrizes Curriculares de cada curso, promover uma formacdo de
nivel superior de qualidade. Trata-se de um documento complexo que estabelece diversas
relacGes em sua composicao, é parte de um projeto institucional, que por sua vez pertence a
universidade incorporada a um sistema educacional. Para lima Passos de Alencastro Veiga
(2015) o PPC é mais que um protocolo que deva ser seguido, € a elucubragdo sobre o ensino
como um todo, no caso especifico dessa pesquisa, da educacdo superior e sua producao e
socializacdo dos conhecimentos, além das préaticas pedagdgicas que ocorrem nesse contexto.

A adocao de PPCs surgiu ap0s a Constituicdo de 1988 e foi instituida de maneira mais
especifica pela LDB (1996). Em seu 12° artigo, inciso I, define que “os estabelecimentos de
ensino superior, respeitando as normas comuns e as do seu sistema de ensino, terdo a
incumbéncia de elaborar e executar sua proposta pedagoégica” (BRASIL, 1996, p. 15).
Importa saber que todos os PPCs passam por diversas instancias dentro da instituicdo para
serem aprovados.

Para Veiga (2015), € necessario ter clareza sobre o sentido de um projeto, uma vez
que, a incompreensédo de seu significado e importancia pode auxiliar na manutencdo de acgoes
autoritarias e prescritivas. Para a autora o projeto antecipa, de maneira intencional, as acoes
futuras de formacéo.

Nesse sentido, cada curso elabora seu projeto, visando atender as especificidades de
um campo do conhecimento. De acordo com o documento intitulado “Instrumento Unico de
Avaliacdo de Cursos de Graduacdo”, elaborado pelo Ministério da Educacdo, CONAES e
INEP (2006), as politicas institucionais previstas nos Projetos Pedagogicos Institucionais se
efetivam por meio dos PPCs. Assim, os PPCs sédo o embasamento de um curso em articulagéo
com a sua respectiva area do conhecimento. Os curriculos de cada curso sdo constituidos a
partir dos PPCs e entre outros elementos que o compem estdo: conhecimentos e saberes,
estrutura e conteudo curricular, ementério, bibliografias basicas e complementares, estratégias
de ensino; docentes; recursos materiais, etc. De acordo com esse documento, o curriculo é um
importante componente dentro da disposi¢do académica, “¢ concebido como um espago de
formagao plural, dindmico e multicultural” e embasado nos “referenciais socioantropologicos,
psicolégicos, epistemoldgicos e pedagdgicos em consonancia com o perfil do egresso previsto
nas Diretrizes Curriculares” (BRASIL, 2006, p. 11).
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Os PPCs devem ser fruto de uma elaboracdo coletiva para que tenha efeitos mais
contundentes, pois quando sua construgdo parte de uma pratica coletiva, gera maior
apropriacdo e sensacdo de pertencimento, desencadeando envolvimento e responsabilidade
para 0 cumprimento das acdes propostas (VEIGA, 2015). Essa participacdo deve contar com
todos/as os/as envolvidos/as no processo educativo e para esse processo, que auxilia na
construcdo da identidade institucional, a autora entende que é fundamental o embasamento em
principios de flexibilidade e autonomia (VEIGA, 2015).

Outro documento que abarca os PPCs ¢ o documento intitulado “Do pessimismo da
razdo para o otimismo da vontade: referéncias para a construcao dos projetos pedagogicos nas
IES brasileiras”, elaborado pelo Forum de Pro-reitores de Graduacdo das Universidades
Brasileiras (FORGRAD, 1999). Esse documento sugere que os PPCs devam atender as novas
demandas educacionais, visando uma formacdo plena e critica que favoreca o exercicio da
cidadania e a transformacdo da realidade. Para tanto, é necessario ter clareza das
intencionalidades que irdo compor o projeto. O projeto deve ser o resultado de uma reflexéo e
do posicionamento entre a sociedade, a educacdo e o sujeito (VEIGA, 2015).

Considerando a importancia e as especificidades, tomamos os PPCs como objetos de
andlise, sobretudo por apresentar uma visdo ampla do curso em articulagdo com o Projeto
Institucional. Ainda que estejamos considerando os curriculos dentro de uma micro esfera,
essa ainda € uma visdo mais abrangente no que tange a dimens@es politicas e pedagbgicas de
cada curso, ja que deveria ser elaborado de forma coletiva atendendo as demandas
institucionais e as politicas curriculares nacionais. Para Veiga (2015, s/p) “[...] o projeto
pedag6gico como instrumento de acdo politica deve estar sintonizado com uma nova visao de
mundo, expressa no paradigma emergente de ciéncia e de educacao” visando uma “formagao
global e critica [...] como forma de capacita-lo para o exercicio da cidadania, a formacao
profissional e o pleno desenvolvimento pessoal”.

Dessa forma, a importancia de tomar os PPCs como fonte de investigacéo se justifica,
pois a partir desses documentos podemos compreender uma serie de questdes referentes aos
Ccursos respectivos, suas acdes e expectativas.

Contudo, sabemos que nem todas as elaboracbes de PPCS partem do mesmo
embasamento tedrico metodoldgico. Como assevera Veiga (2015), existem projetos que
apenas cumprem um papel burocratico de atendimento a legislacdo, que ficam restritos ao
preenchimento de um formulério. Quando partem dessa viséo, se ancoram em modismos e no

que estd instituido, se tornando um produto estatico com pouca sustentagdo e legitimidade.
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O segundo grupo de documentos que foram analisados, comp6em os PPCs, foram as
ementas. Trata-se de um termo que é pouco discutido academicamente, apesar de ser
largamente utilizado nos curriculos. Ementa ¢ um “apontamento por escrito” ou “resumo dos
pontos principais” ou “stimula de um texto de lei” (MICHAELIS, 2015, s/p). Assim, a ementa
de uma disciplina académica deve ser redigida em um texto conciso e objetivo que contemple
0s conteudos curriculares que se vai estudar em uma determinada disciplina (UNESP, 2013).

Nessa mesma linha, Inajara de Salles Viana Neves (2012, p. 93) entende que a
“ementa ¢ uma descri¢do discursiva que resume o contetido conceitual ou procedimental de
uma disciplina”. Descreve, ainda, que como caracteristicas formais devem conter os topicos
essenciais da matéria apresentados a partir de frases nominais (frases sem verbo), em redacao
continua.

A ementa deve ser elaborada de forma responsavel, partindo do principio de concisao
e sintese, ou seja, se trata da expressdo simplificada de uma disciplina e quando bem realizada
resulta em sua organizacdo conceitual e/ou metodoldgica. Sua principal finalidade é informar
qual a area de conteudo que circunscreve a disciplina, a partir da identificacdo dos elementos
que caracterizam as unidades propostas no programa (UNIVERSIDADE ESTADUAL DE
MARINGA, 2018).

De acordo com Bernadete A. Gatti (2009) em estudo sobre curriculos na formacéo de
docentes, especialmente no que diz respeito as ementas, a autora chega ha uma concluséo que
ndo ha um padrdo para a elaboracdo e para o entendimento sobre o texto que deve constituir
uma ementa. No caso citado, a autora encontrou ementas compostas com o registro de uma
lista de temas com os conteddos que serdo trabalhados, com concepgdes ou objetivo geral,
com a concepcéo e a finalidade da disciplina, com resumos ou sinopses dos contetdos e com
a descri¢do conceitual de procedimentos. Para a autora essa grande diversidade de situagoes
encontradas aponta para uma fragilidade no entendimento do que seja a ementa e para a
propria compreensdo dos temas propostos. Além disso, Gatti (2009) entende que uma ementa
bem elaborada é importante, € um indicativo do que o/a docente conhece e consegue sintetizar
sobre o0 conjunto de conteldos que serdo abordados na disciplina, que sua funcdo de
comunicar e viabilizar o acompanhamento do curriculo pelos/as estudantes seja efetiva e
garantir que pesquisadores/as possam acessar e estudar os diferentes projetos pedagogicos a
fim de contribuir para esse campo de conhecimento.

Corroborando essa viséo, é frequente encontrar erros na elaboracdo de ementas, tais

como: trocar a ementa com o conteddo programatico; utilizar termos desnecessarios; usar
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adjetivos para classificar elementos; ndo seguir a ordem logica dos temas que integram a
disciplina (UNIVERSIDADE ESTADUAL DE MARINGA, 2018).

Essa visdo também é confirmada por Anténio Carlos Gil (2018) que escreve que
muitas vezes as ementas sdo confundidas com os objetivos ou conteddos programaticos, em
vez de se referir ao conteudo da disciplina apresentado de forma sintetizada em poucas frases.
Geralmente as ementas séo elaboradas pelo corpo docente de determinada &rea dentro de cada
curso. Também passam pelas instancias internas para aprovacao, € como compdem o PPC,
também pelas instancias externas ao curso. Devem seguir como norteadores para a
composicado dos programas de ensino. Importante destacar que, segundo bem observa Neves
(2012), por ser parte do todo do curso, de forma intrinseca, ndo pode ser modificada
fortuitamente, sem antes passar pela aprovacdo das demais instancias, ou pela prépria
atualizacao ou reformulacdo do Projeto Pedagdgico do Curso.

O terceiro grupo de documentos que foram analisados foram os Programas de Ensino,
também chamados de Planos de Ensino. Esses representam as capilaridades dos curriculos,
visto que, em sua maioria, sdo elaborados pelos/as docentes que ministram cada disciplina.
Trata-se da relacdo de poder final que chega até a sala de aula. Por ser uma elaboracdo de
cunho pessoal, respeitadas as orientagcdes de cada curso, os docentes tem relativa autonomia
para que possam conceber e concretizar as a¢des planejadas dentro de sua préatica de ensino.
De acordo com Gil (2018) esses planos?® envolvem todas as a¢Oes que serdo desenvolvidas no
decorrer da disciplina, seja ele semestral ou anual, a fim de alcancar os objetivos propostos. E
composto, geralmente, por: duracdo, objetivos gerais, conteido programatico, estratégias de
ensino, recursos didaticos e procedimentos de avaliagdo. Em nossa analise, alguns planos
estavam incompletos®®, contendo apenas a ementa, os objetivos gerais € ou o contelido
programatico.

Sobre esse aspecto me fiz alguns questionamentos acerca das dificuldades que tive
para a obtencédo dessas fontes. O fato dos planos de ensino completos ndo estarem disponiveis
nos sitios das Universidade me gerou um significativo estranhamento. Considerando que as
Universidades estudadas sao institui¢fes de referéncia no estado do Parana, pela abrangéncia,
tempo de existéncia e relevancia social e que prezam por uma formagéo de qualidade, que os
planos de ensino sdo documentos importantes, sobretudo para os/as proprios estudantes, por

quais motivos eles ndo foram disponibilizados e atualizados anualmente? Seria falta de

29 O autor chama também de Plano de disciplina.

30 Os planos de ensino foram solicitados a todas as Universidades pesquisadas. Contudo, algumas ndo retornaram
0 contato. Dessa maneira realizei a busca nos sitios das instituicfes. Em alguns casos, os planos disponibilizados
nos sitios estava incompletos.
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compromisso da Universidade com os direitos dos/as estudantes? Por que ndo garantir acesso
livre aos pesquisadores/as ou mesmo a sociedade como um todo?

Essas questbes me intrigaram profundamente. Além disso, considero um agravante
que na UEL essa solicitacédo é paga. Dificultando ainda mais o acesso. Levanto duas hipdteses
antagonicas para justificar tal bloqueio, ou os planos de ensino séo desprezados e ndo recebem
atencdo institucional ou s&o considerados sigilosos, produgdes privadas dos docentes que néo
guerem gue outras pessoas tenham acesso. Impossibilitada de obter respostas a essas questdes,
expresso meu desejo que toda essa documentacdo seja disponibilizada gratuitamente e com
acesso livre pelas instituigdes.

De acordo com Clodia Maria Godoy Turra, Délcia Enricone, Flavia Maria Sant’ Anna
e Lenir Luzzatto (1995, p. 47) o plano de ensino se refere a um “instrumento de trabalho que
disciplina os esforcos de professores e alunos, no sentido de racionalizar as atividades de
ensino e aprendizagem”. Segundo Ricardo Nervi citado por Turra et. Al (1995) um bom plano
deve conter coeréncia, sequéncia, flexibilidade, precisdo e objetividade. Entre esses
elementos, destaco a questdo da flexibilidade, na qual se compreende que temas ocasionais e
ndo previstos, que enriquecam o conteudo, devam ser inseridos, atendendo as demandas
dos/as estudantes. Enfatizo esse item, porque 0s temas género e sexualidade, por serem
construcdes discursivas em uma continua estilizacdo do corpo que muitas vezes ocorrem no
espaco educativo, podem emergir em discussdes em diferentes conte(idos ou préticas de
ensino e, dentro de um plano de ensino com flexibilidade, eles podem ser inseridos e
apropriados.

Em concordéncia com os/as autores/as supracitados/as, o plano de ensino deve contar
com “a descricdo detalhada dos conteudos programaticos, bibliografia basica e complementar,
critérios de avaliacdo da aprendizagem coerentes com as habilidades e competéncias
requeridas do aluno, para posterior aprovacdo pelos departamentos de lotagcdo”
(UNIVERSIDADE ESTADUAL DE MARINGA, 2018, p. 37).

Nesse esfera, ressalto que, ainda que os planos de ensino tenham um caréater pessoal de
guem o elabora e executa, garantindo certa autonomia aos/as docentes, ele passa também, por
diferentes instancias para aprovacdo dentro da instituicdo. S&o compostos pelos dados da
disciplina, ementa, objetivos, conteddos programaticos, metodologia, avaliacdo e
bibliografias. Coadunando com essas posic¢Oes, Gil (2018) elenca alguns critérios que 0s
planos devem cumprir: relagéo estreita com o Projeto de Curso, visando manter a coeréncia
do todo; utilizar uma linguagem objetiva e sucinta; atender as capacidades e interesse dos/as

estudantes; ter objetivos que possam ser alcancados; conter conteudos que garantam o0
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cumprimento dos objetivos; planejar o tempo de acordo com as possibilidades de
aprendizagem; ser flexivel para os ajustes que forem necessarios; viabilizar a avaliacdo de sua
efetividade.

Considero que esses textos foram fundamentais para a pesquisa empreendida, pois
como devem manter uma relacdo intrinseca com os PPCs, que por sua vez, seguem as
Diretrizes Curriculares de cada curso apontaram se as orientacdes curriculares preconizadas
foram seguidas e de que forma foram apropriadas. Também permitiram visualizar 0s
referenciais utilizados para discutir as tematicas de sexualidade e género nos cursos, quando
esses contetdos foram contemplados. A partir deles foi possivel identificar as insercdes e as
supressoes, o dito e 0 ndo dito, e aproximar a analise documental do que foi e sera vivenciado
pelos licenciandos/as dos cursos de Pedagogia das Universidades Estaduais do Parana no seu
cotidiano de formacéo.

Como ultimo tdpico desse capitulo que descreve os caminhos metodoldgicos que
trilhei, apresentei os dispositivos de género e sexualidade, como noc¢des analiticas que
guiaram minha leitura das fontes selecionadas. Tomei a Resolucdo CNE n. 02/2015, os PPCs
da universidades estaduais de Maringa e Londrina, suas ementas e programas de ensino como
elementos discursivos que compdem, tal como dispositivos, juntamente com outros tantos
elementos, as construgdes de género e sexualidade, e produzem efeitos para a formacéo de
futuros/as professores/as da Pedagogia.

3.3 Dispositivos de sexualidade e de género

Sexualidade e género sdo nocgdes empreendidas nessa pesquisa como construcoes
sociais, histéricas, politicas e culturais que sdo produzidas a partir de discursos presentes em
diferentes instituicdes que constituem e regulam efeitos e praticas sobre 0s sujeitos
(FOUCAULT, 1999; SCOTT, 1995; BUTLER, 2003). Sexualidade e género foram tratados
como dispositivos seguindo a Gtica foucaultiana.

Para Foucault (1999) o dispositivo de sexualidade foi inventado e instalado pelas
sociedades modernas, mormente, a partir do século XVIII. O autor enfatiza que ndo se deve
tratar a sexualidade como um dado da natureza, nem tampouco como uma soberania que 0
saber desvelaria aos poucos. Sexualidade € um dispositivo historico que compreende uma
rede em que “a estimulacdo dos corpos, a intensificagdo dos prazeres, a incitagcdo ao discurso,
a formacdo dos conhecimentos, o refor¢co dos controles e das resisténcias” estdo interligados

por estratégias de saber e de poder (FOUCAULT, 1999, p. 100).
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Para Jeffrey Weeks (2000) os discursos sobre a sexualidade produzidos ao longo da
historia comp&em e sdo o resultado de um conjunto de conhecimentos que moldam as formas
como pensamos e conhecemos 0s corpos. Assim, a sexualidade esta presente em diferentes
espacos e formas e, especialmente, nos dois ultimos séculos, passou a ser elemento de
elaboracdo de saberes sob diferentes angulos, como as ciéncias (medicina, psicologia,
psiquiatria), as religides e os espacgos educativos. Para Louro (2018, p. 25) “ela vem sendo
descrita, compreendida, explicada, regulada, saneada, educada, normatizada”. Para a autora,
0s contornos de vigilancia e controle, bem como as normas e as instituicdes que o fazem
foram amplificadas e multiplicadas com a finalidade de produzir verdades sobre ela.

Esses contornos e disciplinarizagdes sdo impostos ao corpo. Contudo, Weeks ressalta
que apesar do corpo bioldgico ser parte decisiva da sexualidade, na medida em que define o
que é sexualmente possivel, ela € muito mais que isso, pois engloba crencas, ideologias e
imaginacGes. Assim, mesmo 0 que nao é dito explicitamente sobre a sexualidade, ou seja, sua
auséncia é preenchida a partir dessas sinalizagdes. Logo, os curriculos que ndo abordam esses
temas recorrentes, urgentes mesmo nos seus silenciamentos, assumiram o risco de deixar essa
lacuna ser preenchida com o que se tem como norma, ou seja, a coadunacao do sexo-desejo-
género. Esse corpo para Butler (2003), é um signo cultural, tem limites estabelecidos para os
significados, para os imaginarios e para a producao de desejos circunscritos a partir da matriz
heterossexual. Sobre esse corpo séo infligidas duras naturalizagcbes normalizadoras.

Importa realcar que o corpo, nesse caso, ndo é compreendido como esséncia. E tido
como construcdo social, produzida discursivamente, inventada e modelada por situacdes
sociais. Por certo, s6 podemos compreender as atitudes sobre o corpo e sobre a sexualidade
em um contexto historico, descobrindo as urgéncias, valores e os sentidos que marcaram
determinado tempo influindo nas variadas relagcbes de poder capazes de nomear 0 que € 0
comportamento normal ou o anormal (WEEKS, 2000).

A sexualidade € determinada por um conjunto de elementos, por redes de relacdes
localizados nos discursos, nas instituicdes, nas legislacdes, nas elaboracdes cientificas,
filoséficas e morais (FOUCAULT, 2008). Sobre o discurso e tentando clarificar o conceito de
dispositivo, Foucault (2008a) apresenta um exemplo que se encaixa, sobremaneira em nosso
objeto. Segundo ele, “o discurso pode aparecer como um programa de uma institui¢do ou, ao
contrario, como elemento que permite justificar e mascarar uma pratica que parece muda”
(FOUCAULT, 2008a, p. 244). Destarte, 0 uso das nocdes de dispositivo de sexualidade e de
género para compreender os curriculos analisados é adequado, pois as fontes eleitas formam

parte desse discurso pautado pelas politicas curriculares e pormenorizado pelas
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intencionalidades dos grupos formados para as reformulagdes efetivadas em cada
universidade. Esses discursos expressos nos PPCs, nas ementas e programa de ensino revelam
como as instituicdes se apropriam ou ndo de sexualidade e de género e, nesse pertencimento,
apresentam contornos que delineiam a compreensdo dessas nogoes. Compde essa rede de
poder marcada por cada momento historico. Consequentemente, tanto a inclusdo ou excluséo
de sexualidade e de género respondem a urgéncia social e aos enfrentamentos de nosso tempo.
Curriculos séo espacos de disputa, sdo um campo de relacdes de forca interpelados por esses
dispositivos que ndo sao fixos, nem estaticos. Nessa logica, as forcas de oposicao as insercdes
de género e sexualidade no campo educacional, agem para a manutencdo da norma, para a
cristalizacdo de uma visdo dos desviantes como corpos que ndo sdo inteligiveis.

Nessa mesma linha argumentativa Giorgio Agamben (2005) discorre que o dispositivo
para Foucault é um composto heterogéneo, dito ou ndo, entrelacado em uma rede de
significacGes. O dispositivo cumpre uma fungdo estratégica dominante, engajada em uma
relacdo de poder que ndo € estatica, que pode mudar de posi¢des ou de fungdes de acordo com
0 momento historico e que contém um tipo de conhecimento, cuja finalidade é responder a
uma urgéncia social.

Sdo as “estratégias de relagdes de forgas sustentando um tipo de saber que dele
nascem, mas que igualmente o condicionam” (FOUCAULT, 2008a, p. 246). Assim, pensar
em um dispositivo da sexualidade, € pensar como 0s sujeitos e 0s grupos sociais se referem a
essa sexualidade, é entender como ela é utilizada e com qual finalidade em um contexto social
determinado.

O dispositivo abrange dois processos, a sobredeterminacdo funcional e o
preenchimento estratégico. O primeiro diz respeito ao efeito que o dispositivo causa e as
repercussdes sobre as mudancgas que provoca. O segundo se refere as formas como ele é
reutilizado, sobre os efeitos gerados e reajustados de acordo com as demandas de cada tempo
historico (FOUCAULT, 2008a).

Essa compreensdo de dispositivo, foi incorporada no cerne dessa pesquisa orientando
minha reflexdo sobre como as produgdes discursivas elaboradas pelas politicas publicas e
pelos curriculos sdo partes constituintes desse dispositivo, sdo produtores da sexualidade.
Alerto que o uso do termo construcdo social deve ser utilizado com atencgéo ja que se trata de
um campo amplo com diferentes significados, sobretudo para os estudos de sexualidade. Feita
essa ressalva concordo a refutacdo de defini¢bes transhistoricas e transculturais da
sexualidade, e reafirmo que ela é mediada pela histéria e pela cultura (WEEKS, 2000). Friso,

também, que o dispositivo de sexualidade ndo é rigido, é cambiante, instavel e funciona de
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acordo com o momento historico e com as relagcGes de poder, a partir das quais interage e
configura dominios e formas de controle.

A sexualidade estd relacionada “as sensacdes do corpo, a qualidade dos prazeres, a
natureza das impressdes, por ténues ou imperceptiveis que sejam. [...] se liga a economia
através de articulagbes numerosas e sutis, sendo o corpo a principal — corpo que produz e
consome. [...] (FOUCAULT, 1999, p. 101). Para Butler (2003), o corpo como um signo
cultural, tem limites estabelecidos para os significados, para os imaginarios e para a producao
de desejos circunscritos a matriz heterossexual. Sobre o corpo sdo infligidas naturalizacdes
normalizadoras estabelecidas dentro desses limites. Para a autora a “superficie sexuada do
corpo emerge assim como O signo necessario de uma identidade e de um desejo
natural(izados)” (BUTLER, 2003, p. 109).

O dispositivo de sexualidade tem por finalidade se espalhar e “penetrar nos corpos de
maneira cada vez mais detalhada e controlar as populagdes de modo cada vez mais global”
para tanto toma o corpo como objeto de saber e parte dessas relacbes de poderes
(FOUCAULT, 1999, p. 101). Reforcando essa ideia Louro (2018) afirma que é essa matriz
que delimita os padrdes previstos, na conformidade sexo-género-desejo.

As funcgdes desses dispositivos podem muitas vezes servir de justificativa para
dissimular préticas silenciosas, que agem sem serem percebidas, ou podem ser utilizadas
como uma releitura que eleve essa vivéncia para um novo campo da racionalidade. O que
existe no funcionamento desses elementos sao possibilidades de transformacéo sob uma nova
Otica que prevé novas finalidades e que acaba por cumprir um objetivo existente naguela
circunstancia atendendo a um momento historico e suas contingéncias.

Essa producéo discursiva sobre a sexualidade faz parte de técnicas de controle sob os
sujeitos e tem como fungdo “proliferar, inovar, anexar, inventar, penetrar nos corpos de
maneira cada vez mais detalhada” (FOUCAULT, 1999, p. 101). De acordo com o autor esse
processo esta estritamente relacionado com a evidéncia posta sobre o0s corpos em sua relacéo
como objeto de saber e, consequentemente suas relacdes de poder (FOUCAULT, 1999).

Dentro desse complexo de poder-saber, em que ha um foco geral no controle da
populacdo, faz emergir um olhar especifico em determinados tipos de pessoas, que acabam
por ser anunciadas e controladas por essa relagdo (WEEKS, 2000). O autor enfatiza que se
trata de “mecanismos complexos e superpostos — e muitas vezes contraditorios — 0s quais
produzem dominacao e oposi¢des, subordinagdo e resisténcias” (WEEKS, 2000, p. 38). Ainda
com relacdo a sexualidade, é importante considera que existem trés componentes relacionais

que sao decisivos: classe, género e raca (WEEKS, 2000).
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Ainda que esses componentes sejam interdependentes e mantenham conexdes no
acionamento dos mecanismos de controle e nas relagdes de poder, para essa pesquisa procurei
estreitar as aproximacdes do dispositivo da sexualidade com a nocdo de género, também
abarcada como um dispositivo. De tal modo, seguindo as disposi¢des de Peres (2010, p. 2013)
entendo esses dois dispositivos como um “um emaranhado de linhas”, no qual a sexualidade e
o género “enquanto linhas se comporiam como dispositivo, como uma linha entre tantas
outras que participam dos processos de subjetivacao”.

O aporte especializado utilizado para a compreensdo do dispositivo de género foi
buscado nos escritos de Judith Butler (2000; 2003) e de Joan Scott (1995)%!, ambas sdo
autoras poés-estruturalistas que se valem da teoria foucaultiana como parte de seus
embasamentos. Assim, ndo fortuitamente, parti da apreensdo de género como um dispositivo,
assumindo que tanto Butler (2003) como Scott (1995) delimitam que os estudos de género
implicam em resgatar como o género foi constituido, em dado momento, com determinadas
urgéncias, e principalmente, como se edificam seus efeitos nas institui¢bes, praticas e
discursos.

Retorno a Peres (2010, p. 211) para confirmar o género como dispositivo composto
por “linhas que tecem sujeitos através de uma ordem discursiva regulatoria e disciplinar”.
Essa construcao ocorre a partir dos “modos de efetivacdo de masculinidades e feminilidades
que, diante de sua rigidez binéria e reducionista, contribuem com a exclusdo de pessoas e, por
conseguinte, as expdem a sofrimentos psicossociais intensos” (PERES, 2010, p.211).

Cabe retomar a digressdo histdrica acerca do conceito de género descrita por Adriana
Piscitelli (2009) para elucidar essa nog&o. De acordo com a autora, género* foi utilizado por
pensadoras feministas, no ano de 1970, com o objetivo de desmontar a logica naturalizante
que balizava as diferengas entre homens e mulheres fundadas nas caracteristicas bioldgicas e
inatas e responsaveis por infindaveis desigualdades. Foi a partir da luta social empreendida
por esses movimentos feministas, que se cogitou demonstrar a origem social e politica dessas
desigualdades.

Os movimentos feministas foram classificados com os diferentes momentos histéricos
de atuacdo e com as particularidades de suas pautas centrais e compreendidas como ondas,

justamente para enfatizar essa concepcdo de deslocamento. A primeira onda ocorreu entre 0

31 Versdo revisada do texto “Género: uma categoria util de andlise historica” publicado na Revista Educagdo &
Realidade em 1990, traduzido da versdo em francés. Contudo o artigo original intitulado de “Gender: A Useful
Category of Historical Analysis” foi publicado no “The American Historical Review” em 1986.

32 E importante destacar que o termo género foi introduzido pelo psicanalista estadunidense Robert Stoller no
Congresso Psicanalitico Internacional em 1963 (PISCITELLI, 2009).
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final do século XI1X e inicio do século XX, foi projetada sob o lema dos direitos iguais entre
0s sexos. Na década de 1920, as reivindicagdes recaiam sobre 0s aspectos que as mulheres
ndo tinham direitos ou pela precariedade de acesso. Entre essas demandas estavam o voto,
melhores oportunidades na educacéo, espaco em diferentes profissdes e poder ter posses. Esse
pleito era basicamente feito pelos interesses de mulheres brancas e de classe média. A marca
desse periodo foi o sufragismo, a luta pelo direito ao voto. Esse movimento gerou grande
repercussao e se espalhou pelos paises ocidentais (LOURO, 1997).

Concomitantemente, Piscitelli (2009) aponta que as debates travados nas ciéncias
sociais repercutiram nos movimentos feministas. Nessa perspectiva, as discussdes sobre como
a diferenca entre o feminino e o masculino foi utilizada como principio universal e serviu
como norma de diferenciacdo e classificacdo. Partindo dessa Otica, essas diferencas
anunciavam tanto caracteristicas da personalidade atribuida a homens e a mulheres, como as
respectivas tarefas que seriam destinadas a cada um. Essas teoriza¢cGes apontaram o caréater
cultural e mutéavel desse ideério.

Em 1930 a teoria dos papéis sociais acabou impactando os conceitos naturalizantes de
género. Ao se debrucar sobre como se construiam as posicdo que cada individuo ocupava na
sociedade entenderam que entre os atributos que serviam a essa classificacdo estava 0 sexo
bioldgico. O desdobramento dessa vertente foi que homens e mulheres desempenham papéis
que sdo construidos culturalmente, ou seja, papéis sexuais. Essa compreensao sobre 0s papéis
sexuais masculinos e femininos foi largamente difundida.

De acordo com Piscitelli (2009) Margaret Mead foi um expoente nos estudos acerca
das diferencas sexuais e trouxe uma grande contribuicdo ao identificar o carater de construcéo
cultural dessas diferencas. Assim, essa linha de pensamento ja se contrapunha as visoes
biologizantes acerca dos comportamentos de homens e mulheres. Entretanto, os limites dessa
concepcdo estavam justamente em ndo perceber que as producbes de desigualdades eram
oriundas das relacbes de poder estabelecidas a partir dessas diferencas construidas
culturalmente.

Outro marco referencial foi a publicacdo do livro “O Segundo Sexo” de Simone de
Beauvoir escrito em 1949. Esse texto foi importante na luta das mulheres, sobretudo, contra as
formas de dominacdo masculina. Essa obra iluminou os aspectos sociais que situavam as
mulheres em lugares socialmente inferiores aos dos homens. A principal ferramenta que
viabilizava esse lugar era uma educacdo para as mulheres direcionada para o casamento e para

a maternidade.
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O livro de Simone de Beauvoir precedeu e informou a segunda onda do feminismo no
final de 1960. De acordo com Louro (1997), nesse periodo, além do foco nas discussbes
politicas e sociais, as feministas se voltaram para a elaboracdo de teorias para subsidiar o
movimento. Foi nesse contexto que foi delineado o conceito de género. A subordinacédo
feminina foi pensada de acordo com cada lugar e tempo histérico, mas como um fenémeno
que ocorria de maneira universal. Ao manter a concepcdo de que a ideia de mulher é
construida socialmente, se reafirmou a contraposicdo ao naturalismo e fortaleceu o
entendimento de que se ndo é fixa pode ser transformada.

Confirmando a narrativa de Louro (1997), Piscitelli (2009) afianca que as
reinvindicacfes da segunda onda foram embasadas na conquista da igualdade, no exercicio
dos direitos e no questionamento das origens das desigualdades entre homens e mulheres. O
movimento trabalhou para criar teoricamente categorias que auxiliassem na fundamentacao
das lutas contra a subordinagdo das mulheres. Logo, teorizaram sobre os conceitos de mulher,
opressdo e patriarcado®,

O termo mulher como categoria a evoca como sujeito politico coletivo, auxiliando a
criacdo de uma identidade partilhada para esse grupo. Esse entendimento pretendia conectar
as mulheres, para além das questdes de raca e classe, apregoando que todas as mulheres séo
oprimidas pelo patriarcado. Diante disso, as feministas passaram a identificar as experiéncias
de opressdo que as mulheres viviam e com isso, perceberam que essas opressdes eram
derivadas das relacGes de poder desiguais que atingiam as mulheres em diferentes espacos.
Desse modo, as atividades que sustentavam a dominagdo masculina passaram a ser entendidas
como atos politicos. Essa mudanga conceitual foi decisiva, pois as feministas passaram a
atacar as multiplas disparidades encontradas nas relaces de poder, tanto na vida publica
como na vida privada, as quais eram submetidas. A concluséo foi de que toda relagéo entre
homens e mulheres deveria ser entendida como uma relacdo politica e/ou de poder.

Continuando o percurso histérico, Gayle Rubin foi outra autora que marcou o conceito
de género pela publicacdo do seu livro “O trafico de mulheres: notas dobre a ‘economia
politica’ dos sexos”. A partir desse texto publicado em 1975 a nogdo de género foi
amplamente propalada. Rubin (1993, p. 23) engendrou que o sistema sexo/género nédo foi
constituido por “emanagdes a-historicas da mente humana; ele é produto da atividade humana

histérica”. Rubin ao problematizar as relagdes sociais que colocavam as mulheres nesse lugar

33 O patriarcado, grosso modo, é “um sistema social no qual a diferenca sexual serve como base da opressdo e
subordinagdo da mulher pelo homem” (PISCITELLI, 2009, p. 132).
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de domesticacdo, identificou a relacdo entre cultura e natureza, na qual a sexualidade e a
procriacdo ficavam evidenciadas (PISCITELLI, 2009).

Para desenvolver o conceito de género Rubin (1993, p. 5) afirmou que “o dominio do
sexo, do género e da procriacdo humana tem sido sujeito a uma continua e milenar atividade
social que o transformou”. Assim, ¢ necessario entender sua producdo para descrever a
“organizagdo social da sexualidade e a reprodugdo das convengdes de sexo e género”
(RUBIN, 1993, p. 6). Para autora essa organizacdo é marcada pela divisdo sexual do trabalho
que, independente da cultura, foi estabelecido de maneira universal a partir de funcdes
diferenciadas entre homens e mulheres. Deste modo, a divisdo sexual do trabalho é quem
constituiu forcosamente as tarefas femininas diferentes das masculinas e essa premissa
reforcou as diferencas bioldgicas entre 0s sexos.

Dessa maneira, afirmou que “género ¢ uma divisdo dos sexos socialmente imposta, é o
produto das relagdes sociais da sexualidade” e a partir da sua elaboragdo alicergada sobre o
sistema de parentesco, decorre que homens e mulheres sdo partes incompletas, que somente
unidas formam a ideia de completude (RUBIN, 1993, p. 11). Nesse sentido, explicita Piscitelli
(2009), para alcancar essa horma, é necessario que 0S arranjos sexuais e 0 casamento, sejam
baseados no bindmio homem e mulher. No limite, essa premissa legitima as unides
heterossexuais e desconsidera outras unides como as homossexuais. Assim, “0 mesmo
sistema social que oprime as mulheres nas suas relagdes de troca, oprime todo mundo pela sua
insisténcia numa divisao rigida de personalidade” (RUBIN, 1993, p. 12).

Nesse aspecto, Piscitelli (2009, p. 139) entende que o ponto fulcral da teorizacdo de
Rubin é que género e sexualidade estdo articulados e sdo tidos como dimensdes politicas, ou
seja, “género ndo ¢ apenas uma identificacdo com um sexo, mas obriga que o desejo sexual
seja orientado para o outro sexo”. Essa subsuncdo desencadeia opressdes contra a
homossexualidade como parte do mesmo sistema que gera efeitos opressivos contra as
mulheres.

Durante os anos de 1980, essa teoria foi sendo discutida e género foi reformulado. A
categoria mulher passou a ser questionada, sobretudo por feministas negras estadunidenses e
por feministas de paises de terceiro mundo. A pouca visibilidade dada as diferencgas entre as
mulheres durante a segunda onda, agora passou a ser posta em holofotes.

As proposicfes de Rubin passaram a ser consideradas imperialistas e voltadas,
somente, para pessoas brancas. As feministas negras, por exemplo, verificaram que as

mulheres negras escravizadas ndo eram consideradas como mulheres. Eram construidas “em
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termos sexuais e raciais, como fémeas, proximas dos animais, sexualizadas e sem direitos, em
uma instituicdo que as excluia dos sistemas de casamento” (PISCITELLI, 2009, p. 141).

Nesse contexto, ja ndo cabia mais uma visdo de dominacdo e subordinacdo sem
considerar o sistema de diferencas entre as feminilidades e as masculinidades articuladas com
as dimensdes raciais, de nacionalidade, de sexualidade, de classe social e de geracionalidade.
Género portanto, deveria considerar os pontos de interseccdo dessas variadas diferencas a
partir da forma como se estabelecem as relacfes de poder, que operam a partir de formas de
dominacdo multiplas e fluidas. Sob essa 6ética, género gera efeitos distintos sobre mulheres
negras e pobres, em outros termos, existem inimeras formas de desigualdade que sdo inter-
relacionadas.

A partir do final da década de 1980 as feministas passaram a questionar a fixidez de
sexo como produto da natureza, anterior a cultura. Esses estudos foram fomentados e
amplificados entre os anos 1990 a 2000, periodo no qual localizo as autoras que sdo bases
referenciais dessa pesquisa, Scott e Butler. Importante destacar, de acordo com Piscitelli
(2009) que essas feministas dialogaram com as perspectivas chamadas de “Novas Politicas do
Género”, um movimento pautado nos direitos sexuais e que engloba os direitos de intersexos,
transexuais e travestis.

Butler (2003) e Scott (1995), portanto, sdo autoras que tratam género como uma
categoria relacional, entendem que as mulheres tem classe, raca, etnia, geragéo, entre outras
possibilidades identitarias discursivamente constituidas que se somam, se cruzam e Se
articulam. Scott (1995) defende que essas reorganizacdes e reestruturacdes no conceito de
género visam uma igualdade politica e social.

Para Scott (1995), género, como categoria de andlise, deve ser compreendido como
um “elemento constitutivo de relagdes sociais baseado nas diferengas percebidas entre os
sexos” e como uma forma de “significar as relagdes de poder” (SCOTT, 1995, p. 21).

Dentro de uma viséo pds-estruturalista, importa destacar o implicagdo da linguagem
nesse processo. Assim, de acordo com Witting citada por Butler (2003) a linguagem séo atos
repetidos que produzem um efeito de realidade. Dessa maneira, para a autora, nomear a
diferenca sexual cria esse aspecto de realidade, de factualidade.

Com efeito, a agdo de dar nome ao sexo ja ¢ considerado uma relagao de poder, “[...]
um ato performativo institucionalizado que cria e legisla a realidade social pela exigéncia de
uma construcao discursiva/perceptiva dos corpos, segundo os principios da diferenga sexual”
(BUTLER, 2003, p. 168). Assim, conclui Butler, se o sexo, como diferenca sexual,

constituida discursivamente, passa a ndo ser mais considerada uma nocéo estavel e rigida,
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pode ser que “[...] talvez o sexo sempre tenha sido o género, de tal forma que a distin¢éo entre
sexo e género revela-se absolutamente nenhuma” (BUTLER, 2003, p. 25).

Voltando a Scott, os elementos que compdem género, sdo também os “simbolos
culturalmente disponiveis que evocam representagdes multiplas” e suas formas de
interpretacdo (SCOTT, 1995, p. 86). Além disso, o construto possibilita uma anélise da
“nocdo de fixidade, descobrir a natureza do debate ou da repressdo que leva a aparéncia de
uma permanéncia eterna na representacdo binaria dos géneros” (SCOTT, 1995, p. 87). Dessa
maneira, seu uso como embasamento dessa tese, objetivou identificar essas nogoes rigidas,
que sdo construidas discursivamente e sdo incorporadas nos curriculos. Essas nogles, por
vezes, foram aportadas nessa representacdo exclusivamente binaria dos géneros e sao tidas
como naturais. Saffioti (1994) entende que tomar género a partir da relacdo entre sujeitos,
situados social e historicamente, € basilar para distinguir e nominar qual € padrdo dominante
nas relacdes de género e amplificar as estratégias de luta que visam superar as desigualdades
advindas dessas relagcdes. Por conseguinte, as nog¢Oes de sexualidade e de género, situados
social e historicamente, sdo fundamentais para a compreensdo do que é tomado como padrédo
dominante. Ora, pensar o contexto em que as politicas curriculares e decorrentes delas 0s
curriculos de cada curso de formacdo, foram construidas e adequadas é fundamental para
circunscrever essa questdo. Ser ou ndo apropriados nos curriculos, nos indica o que é
importante e validado e o que esta sendo deixado de fora ou que ndo esta sendo nominado.

Logo ter, descrito nos curriculos e programas de ensino é de fundamental importancia
para desencadear as discussfes e as possibilidades de luta pela superacdo das desigualdades
de sexualidade e de género. Basta estar presente no curriculo para promover 0 rompimento da
norma? Com certeza ndo, todavia sua insercdo € importante para marcar uma posigéo,
provocar reflexdes e debates.

Para Butler (2003, p. 59) género ¢ a “estilizagdo repetida do corpo, um conjunto de
atos repetidos no interior de uma estrutura reguladora altamente rigida”, tal como institui¢des
como familia, escola, igreja, que “se cristaliza no tempo para produzir a aparéncia de uma
substancia, de uma classe natural de ser”. As repetigdes passam a ser naturalizadas e
essencializadas.

Como exemplo desse processo, sugiro pensar as representacdes sobre o proprio curso
de Pedagogia, tido como um espaco feminino, pertencente as mulheres que ao longo de suas
vidas aprenderam a ser cuidadoras, a ter mais familiaridade com criangas. Sendo assim, séo
submetidas a repeticdes infinitas sobre como serem ddceis, sensiveis e femininas. Ademais, se

pressupdes que as mulheres tém apreco e habilidades para a maternidade, assumindo que “[...]
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tais descri¢des correspondem a um corpo que ja foi construido ou naturalizado como portador
de tracos especificos” (BUTLER, 2003, p. 107).

Esse corpo feminino é arduamente moldado, até ser entendido como natural, para ser
gentil, materno, sensivel, carinhoso. A primeira repeticdo ja ocorre no nascimento, com 0s
apetrechos femininos que reforgcam, rigidamente, o que € esperado dessa menina ao nascer, a
docilidade expressa no corpo. Apds esse periodo de cuidados familiares, a escola segue nessa
repeticdo, proferindo quais comportamentos aquele corpo deve seguir para ser reconhecido e
identificado como inteligivelmente de menina. Por ocorrer massivamente e em diferentes
espacos, com diferentes caracteristicas e modos, faz com que seja incorporado como natural.
Com efeito, para Butler “[...]a propria nogdo de sujeito, sé inteligivel por meio de sua
aparéncia de género, admite possibilidades excluidas a forca pelas varias reificacdes do
género constitutivas de suas ontologias contingentes” (2003, p. 59).

Ressalto que ndo se trata de um agrupamento de caracteristicas aleatdrias que séo
ensinadas (aos meninos cabem a forca, a virilidade, a agilidade, a insensibilidade, enquanto as
meninas devem ser organizadas, sensiveis, recatadas, entre tantos outros adjetivos guardados
a cada género), mas construcBes contidas e infligidas, a partir dos discursos essencialistas,
voltados a producdo de corpos dentro dessa concordancia de género, dentro de uma matriz
heterossexual (BUTLER, 2003). Confirmando essa visdo e colaborando com Butler (2003) e
Scott (1995), Sara Salih apregoa de forma contundente que “[...] o género ¢ ‘ndo natural’;
assim, ndo h4 uma relagdo necessaria entre o corpo de alguém e o seu género” (SALIH, 2018,
p. 67).

Para Butler (2003) essa ideia de que o género é construido ndo deve servir a um
determinismo de significados, tal qual uma perspectiva biologica o faz, na qual os corpos
seriam passivos de uma cultura opressora que prescreve um destino fixo e premeditado. Na
mesma esteira de pensamento, Saffioti entende que “[...] pensar (ou lutar por) a diferenca,
assim como a igualdade, isoladamente, envolve sérias armadilhas, afirmar a primazia da
diferenca pode conduzir a absolutizacéo da cultura, hipostasiando-se ela na seguinte formula:
a cultura é o destino” (SAFFIOTI, 1994, p. 272). Esse cuidado ¢ valido, sobretudo no campo
educativo, no qual muitas vezes se espera formulas para conter esses processos complexos e
diversificados. Por isso a sublinho a seriedade dessa discussdo no contexto da formacao de
docentes, para que essas construcdes biologicistas sejam superadas e ndo apenas substituidas
por um novo determinismo.

E interessante destacar que ao utilizar as nogBes de género e sexualidade como

dispositivos que atuam, entre outros lugares, espacgos e instituicdes, por meio dos curriculos,
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ndo os tomo como Unicos espagos destinados a essa construcdo. Todavia, é possivel afirmar
que os discursos curriculares sdo um elemento potencializador que constituem esses
dispositivos e os ajudam a funcionar. Formam, constroem, repetem as relagdes sociais de
poder e seus amoldamentos das sexualidades e dos géneros.

Nessa esfera, Paraiso sugere que se pense a diferenga “[...] ndo como uma
caracteristica relativamente geral a servico da generalidade do conceito, mas sim como puro
acontecimento”, ndo como a origem, mas como forma de valorizagdo da “pluralidade e da
improvisagdo” (PARAISO, 2010, p. 588). A escola e as universidades so instituicdes em que
ocorre o encontro dessa multiplicidade de historias de vida que passam a conviver a partir de
regras e normas especificas. Nesses ambientes ocorrem o acontecimento por si, a diferenca
estd contida nessas experiéncias, mas ela é interrompida pelo silenciamento e pela tentativa de
regulacdo levada a cabo pelas normalizacBes, baseadas em classificacdo e hierarquias.
Consequentemente, considero imperioso formar docentes que percebam e consigam lidar com
a diferenca.

Destarte, compreender esse sentido é aceitar a producdo discursiva, constituida
culturalmente pelo binarismo, como construcdo de género, na qual o que é tomado como
verdade ou realidade, a concordancia entre sexo-género-desejo, é consolidada e ratificada.
Logo, ao irromper, ao incluir esses temas expressamente nos curriculos, como discursos, seria
desencadear efeitos. Ndo coadunar com a norma que se faz presente nas auséncias. Butler
(2003) trata essa construcdo como um processo, sem origem e sem fim, como uma prética
discursiva aberta a transformacfes. Esse processo segue um percurso atravessado pelo tempo

e que se refaz pela repeticdo das normas. Nas palavras de Butler (2000)

como um efeito sedimentado de uma pratica reiterativa ou ritual, 0 sexo
adquire seu efeito naturalizado e contudo, é também, em virtude dessa
reiteracdo, que fossos e fissuras séo abertos, fossos e fissuras que podem ser
vistos como as instabilidades constitutivas dessas construg¢fes, como aquilo
gue escapa ou excede a norma, como aquilo que ndo pode ser totalmente
definido ou fixado pelo trabalho repetitivo daquela norma (BUTLER, 2000,
p. 159).

Essas normas regulatérias atuam dentro da performatividade com o objetivo de
construir a materialidade dos corpos. Como exemplo, posso citar as praticas esportivas, que
muitas vezes, sdo separadas nas escola entre meninos e meninas. De acordo com Silvana
Goellner (2005) algumas praticas sdo consideradas violentas e nocivas a beleza e feminilidade
das mulheres, como o futebol. Dessa maneira, essas praticas, que estou considerando como

normas regulatorias, limitam esses corpos ao que seria adequado a sua “natureza”. Logo, se
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mulheres sdo delicadas, sensiveis e femininas, ndo podem jogar futebol por ser esse um
esporte de contato corporal mais violento. Desse modo, é possivel pensar nos cursos de
graduacdo do Ensino Superior e como eles reforcam padrdes. Nesse sentido, a Pedagogia,
curso majoritariamente composto por mulheres, muitas vezes reforca uma compreensao das
mulheres como cuidadoras, voltadas a atender o publico infantil, sendo comparadas aos
adjetivos da mée e as cobrangas da maternidade. Esses exemplos ajudam a clarificar como as
normas regulam os corpos, repetidas e oriundas de diferentes espacos e tempos capazes de
garantir sua manutencdo como imperativo heterossexual.

Esses atos repetidos que constituem o género sé@o chamados de performatividade. Para
Butler (2000), a performatividade, deve ser abarcada ndo como “um ‘ato’ singular ou
deliberado”, mas sim, “como a pratica reiterativa e citacional pela qual o discurso produz os
efeitos que ele nomeia” (BUTLER, 2000, p. 152). Para a autora o género tem suas origens
dissimuladas, sua producdo se ancora nas polaridades binarias, produzidas pela conformidade
e sexo-género-desejo, acabando por tornar “as possibilidades historicas materializadas por
meio dos varios estilos corporais”, “fic¢des culturais punitivamente reguladas, alternadamente
incorporadas e desviadas sob coacdo” (BUTLER, 2003, p. 199). Em outras palavras, Salih
(2018) discorre que ndo se trata de uma livre escolha feita pelo sujeito, mas a possibilidade de
interpretacdo das normas existentes, esse sujeito ndo € livre, pois estd limitado por essas
normas desde antes de seu nascimento.

Um exemplo dessa limitacdo se remete ao nascimento da crianca, que antes mesmo de
vir a0 mundo, ja carrega expectativas, ja existem praticas discursivas que buscam sua
defini¢do. Ora, se o/a médico/a no ultrassom “define” o sexo do/a bebé, todo um conjunto de
aparatos e aderecos estara aguardando essa crianca (roupas, brinquedos, cores), todo o esforco
possivel para garantir sua constituicdo como um corpo inteligivel. Butler (2000, p. 161)
enfatiza que assumir esse sexo, gera a impressdo de uma decisdo que foi refletida e
consciente, contudo se essa “‘assuncdo’ € imposta por um aparato regulatorio de
heterossexualidade®*, um aparato que reitera a si mesmo através da producio forgosa do

‘sexo’, entdo a ‘assun¢do’ do sexo ¢ constrangida desde o inicio”.

3 Faco um adendo no conceito, apoiada em Richard Miskolci (2009) que resgata esse conceito e o situa
historicamente em dois momentos: um em que a hetersossexualidade é tida como compulsoria, que data do final
do século XIX até meados do século XX, na qual a homossexualidade é vista como crime e como patologia; e
outro em que ha o predominio da heteronormatividade, do final do século XX em diante, na qual a
homossexualidade ja ndo é mais tida como patoldgica e nem é mais criminalizada, e a heteronormatividade quem
passa a ser o balizador da norma social.
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Os géneros circunscritos pelas normas da heterossexualidade sdo chamados por Butler
(2003) de inteligiveis, pois se constituem e mantém na I6gica de sexo, género, pratica sexual e
desejo. Todos os que rompem essa sequéncia, serdo “constantemente proibidos e produzidos
pelas proprias leis que buscam estabelecer linhas causais ou expressivas de ligacdo entre o
sexo bioldgico, 0 género culturalmente constituido ¢ a ‘expressdo’ ou ‘efeito’ de ambos na
manifestagdo do desejo sexual por meio da pratica sexual” (BUTLER, 2003, p. 38).

Dessa perspectiva, 0s curriculos desconsideram os corpos que ndo sao inteligiveis. Os
desprezam ao ndo nomina-los ou explicita-los. Nas auséncias os dispositivos se impdem pela
norma. Nessa linha argumentativa, incluir nas ementas e nos programas de ensino sexualidade
e género viabiliza e provoca deslocamentos sobre a norma da heterossexualidade. A fissura
provocada por essa insercdo é uma formas de luta para que outros sujeitos que ndo se
adequam a norma passem a ser vislumbrados.

Afiangando essa alegacdo, Louro (2018) entende que “ha coisas e ha sujeitos que
podem ser pensados no interior de uma cultura e outros que sdo impensaveis, e sdo
impensaveis porque ndo se enquadram numa légica ou num quadro admissivel aquela cultura,
naquele momento” (LOURO, 2018, p. 65). Como elegi uma compreensao de curriculo como
produtor de identidades e subjetividades, o entendo como matriz cultural que define quais
identidades estdo autorizadas e quais ndo sdo legitimas para pertencer a esse espaco
discursivo.

Contudo, pensando a partir das elaboracdes de Butler (2003) devo considerar que
esses corpos, ainda que contidos dentro dessas normas de regulacdo, escapam, transbordam e
sua “sua persisténcia e proliferagdao criam oportunidades criticas de expor os limites e os
objetivos reguladores desse campo de inteligibilidade”, dando condi¢des de “disseminar, nos
préprios termos dessa matriz de inteligibilidade, matrizes rivais e subversivas de desordem
do género (2003, p. 39, grifo meu).

Sobre esse proposito relembro, a partir da leitura de Foucault (2009, p. 176), que as
normas servem a ‘“comparagdo, diferenciagdo, hierarquizacdo, homogeneizacao e exclusao”.
Portanto, a alusdo aos discursos contidos nos curriculos de pedagogia foi justificada pela
pretensdo de identificar como a sexualidade e o género foram atingidos e “de que maneira o
poder penetra e controla o prazer cotidiano — tudo isso com efeitos que podem ser de recusa,
bloqueio, desqualificagdo, mas, também, de incitacao, de intensificacao” (FOUCAULT, 1999,
p. 16).

Ante 0 exposto, no préximo capitulo “Curriculos Contestados” realizei a andlise

documental das fontes selecionadas, estabelecendo um cruzamento entre texto e contexto sob
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a Otica dos acionamentos dos dispositivos de sexualidade e de género e suas repercusses

curriculares.
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4 CURRICULOS CONTESTADOS

Iniciei esse capitulo justificando seu titulo. A Resolucdo CNE n. 02/2015 politica
educacional na qual centrei a analise surgiu como uma forma de contestacao de boa parte dos
curriculos de licenciatura, uma vez que, pautou género e sexualidade como conteddos
necessarios a formagdo docente. Publicada em um ano conturbado e de muitas contendas
envolvendo os debates de género e sexualidade no campo educativo, impds a necessidade
desses temas serem pautados em cada reformulacdo curricular. A resolucdo alocou a
incorporacdo de género e sexualidade nos curriculos a disposicdo de proporcionar mais
equidade. Objetivou formar professores/as capacitados/as para atuar na superagdo da
discriminacdo e dos preconceitos baseados em género e sexualidade. Dessa forma, balizou a
disputa pelo significados e contribuicdes curriculares para a formacdo das identidades.
Tomando os dispositivos de género e sexualidade e suas relacbes com o poder, propus uma
reflexdo nesse capitulo de como os governos produzem politicas publicas também advindas
de contestacdes que repercutem e interferem na producéo de politicas curriculares, e mais que
isso, nas capilaridades, que sdo as disputas internas nos curriculos de cada curso de
Pedagogia.

Nesse sentido, examinei os curriculos da UEM e da UEL confrontando suas producgdes
na busca de compreender como foram as apropriacfes de género e sexualidade nas
reformulacbes provocadas pela Resolucdo CNE n. 02/2015. Fiz uma leitura atenta tracando
ilacbes de como foram inseridas e porque foram retiradas, ancorada nos conceitos de
dispositivos de género e de sexualidade. A resolucdo fomentou alteragdes nesses dispositivos,
contudo os mesmos sofreram interferéncias de muitos outros elementos que o compdem.
Elementos esses que 0s constroem a partir da norma que combina sexo-género-desejo. Tais
normatizagcdes aparecem em outras politicas curriculares, nos discursos de autoridades, nas
auséncias, nos contetdos selecionados e até mesmo nas praticas cotidianas da sala de aula.

A organizacdo desse capitulo ficou distribuida da seguinte maneira: Analises dos
Projetos Pedago6gicos dos Cursos de Pedagogia da UEM e UEL; Apropriacdes e
expropriacdes de Género e Sexualidade pelos PPCs da UEM e da UEL mediante as
adequacdes exigidas pela Resolugdo CNE n. 02/2015; Supressoes e invisibilidades: possiveis
influxos dos contextos politicos nos PPCs da UEM e da UEL; Ementarios e Programas de

Ensino.
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4.1 Anédlise dos Projetos Pedagdgicos dos Cursos de Pedagogia da UEM e UEL

Para compreender o processo de construcdo dos PPCs fiz uma incursdo nos
documentos das institui¢des que indicam os modos como devem ser produzidos esses textos a
partir das exigéncias e regulamentagdes internas. Nessa linha, estabeleci relagbes entre os
documentos que estruturam a universidade, as normas e diretrizes internas que regem a
implantacéo e o contedldo dos PPCs da UEM e da UEL.

O PPC na UEM é regido pelo artigo 5° do Estatuto da Universidade aprovado pelo
Conselho Universitario (UNIVERSIDADE ESTADUAL DE MARINGA, 2019, p. 3), a partir
de sua autonomia didatico-cientifica que garante, entre outros elementos: “IIl - fixar 0s
projetos pedagogicos de seus cursos, obedecidos os conteudos minimos estabelecidos pelo
Conselho Nacional de Educacdo; IV - estabelecer o seu regime académico e didatico, bem
como os programas de pesquisa e extensdo”. Define ainda em seu artigo de n. 48 que cabe ao
Conselho Interdepartamental, inciso XXIII “deliberar sobre a criacdo e modificagdo do
projeto pedagogico dos cursos de graduagdo, no ambito do centro”.

Além do regimento, a instituicdo conta com a Resolucéo n. 118/2004 que estabelece as
diretrizes para a elaboracdo de projetos pedagdgicos dos cursos de graduacao de licenciatura
plena para a formacdo de professores/as. Esse documento apresenta cada componente
curricular e as definicdes que devem embasar 0s Projetos Pedagogicos de Curso. O
documento elenca e explicita cada item que faz parte do Projeto, tais como: diretrizes
curriculares nacionais; eixo articulador; matriz curricular; componentes curriculares;
disciplina; disciplina optativa; disciplina eletiva; topicos especiais; pratica pedagogica; estagio
supervisionado. Esse texto ainda designa os colegiados dos cursos como responsaveis para a
proposi¢do da matriz curricular, das ementas e objetivos de componentes curriculares aos
departamentos, que por sua vez ficardo responsaveis pelas aprovacoes.

Destaquei 0 quarto artigo que prevé o0s requisitos que os projetos pedagogicos dos
cursos de professores/as para a educacdo bésica, em seu paragrafo Unico, afirma que algumas
competéncias devem ser desenvolvidas pelos/as graduandos/as, entre elas estdo “l - 0 ensino
visando a aprendizagem do aluno e o comprometimento com os valores estéticos, politicos e
éticos inspiradores da sociedade democratica; Il - compreensdo do papel social da escola, o
acolhimento e¢ o trato da diversidade” (UNIVERSIDADE ESTADUAL DE MARINGA,
2004, s/p). Essa resolugdo j& preconizava, além do embasamento nas diretrizes curriculares

nacionais, uma visdo de formacdo docente pautada nos valores de uma sociedade
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democrética, inclusive no reconhecimento e compromisso com a diversidade. Esse
entendimento é importante no que diz respeito & coeréncia entre as proposicées institucionais
e 0s PPCs, ja que a instituicdo preconiza o acolhimento e trato da diversidade como
prerrogativa de todo os projetos de curso.

Ainda dessa resolucéo, selecionei o sexto artigo que trata dos contetdos curriculares
especificos, na qual ela recomenda que para além dos conteudos exigidos, se deve inserir
“questdes culturais, raciais, sociais, econémicas e 0 conhecimento sobre o desenvolvimento
humano e a propria docéncia”, levando em conta, entre outras coisas, o “conhecimentos sobre
criangas, adolescentes, jovens e adultos, ai incluidas as especificidades dos alunos com
necessidades educacionais especiais e as das comunidades indigenas” e o “conhecimento da
dimensao cultural, histdrica, social, politica e economica da educagdao” (UNIVERSIDADE
ESTADUAL DE MARINGA, 2004, s/p). Como sublinhei, as indicacdes para a construcio
dos projetos de curso, pensando em documentos institucionais, ja contemplam especificidades
da diversidade humana, ainda que néo tratem especialmente de género ou sexualidade.

Sobre os Planos de Ensino a instituicdo segue a Resolugdo aprovada pelo Conselho de
Ensino, Pesquisa e Extensdo (CEP) de n. 064/2001-CEP, a qual aprova normas sobre 0s
critérios de avaliacdo da aprendizagem dos cursos de graduacdo da UEM. Esta resolucédo
prevé que os curriculos dos cursos devem abranger a seriagdo das disciplinas, os contetidos
essenciais que sdo compostos por conteudos basicos e especificos. Em seu artigo 3° entende

que cada disciplina deve conter

I - ementa e objetivos, elaborados e aprovados pelo(s) Departamento(s)
ministrante(s) e submetidos a aprovagdo pelo Colegiado de Curso pertinente
e pelo Conselho de Ensino, Pesquisa e Extensdo; Il - programa e
bibliografia, elaborados e aprovados pelo(s) Departamento(s) ministrante(s)
e submetidos a aprovacdo pelo Colegiado de Curso pertinente; Il - critério
de avaliagéo, elaborado e aprovado pelo(s) Departamento(s) ministrante(s) e
submetido a aprovacdo pelo Colegiado de Curso pertinente
(UNIVERSIDADE ESTADUAL DE MARINGA, 2001, p. 2)

Além disso, prediz que os curriculos sejam redigidos em formularios proprios, tanto
ementa, como objetivos, como 0 programa e a bibliografia. Essa € uma forma de unificar e
normatizar os cursos da Universidade. A resolucdo destaca ainda que tanto programas como
as bibliografias de uma disciplina somente poderdo ser apreciadas pelos érgdos competentes,
guando a ementa e objetivos tiverem sido aprovados pelo Conselho de Ensino, Pesquisa e

Extensao.



83

Sobre esse assunto, a instituicdo também oferece um guia, datado de 2018, para a
elaboracdo dos Projetos Pedagdgicos de Curso, no qual consta toda a regulamentacdo e
normatizacdo, Federal, Estadual e Interna, oferecendo, desse modo, subsidios para a
construcdo dos PPCs. No guia informa-se que o PPC deve conter os seguintes elementos:
Nucleo Docente Estruturante/Proponente do Projeto; Identificacdo; Base legal da organizagao
curricular e exercicio profissional; Histérico; Justificativa; Objetivos do curso; CondicBes
objetivas de oferta e vocacdo do curso; Perfil do profissional, habilidades e competéncias;
Organizacdo curricular; Plano de disciplina e demais componentes curriculares
(UNIVERSIDADE ESTADUAL DE MARINGA, 2018).

Nesse sentido, teci minha andlise considerando o curriculo reformulado a partir da
Resolucdo n. 170/2005 aprovada pelo Conselho de Ensino Pesquisa e Extensdo que
estabeleceu o0 novo Projeto Pedagdgico do Curso de Pedagogia que entrou em vigor no ano de
2006 e sua reformulacdo mais recente feita em 2018 por meio da Resolugdo n. 112/2018
aprovada pelo Conselho Interdepartamental do Centro de Ciéncias Humanas, Letras e Artes,
que teve implantacdo em 2020. Ressaltei, no entanto, que ndo foram redigidos os programas
das disciplinas porque o curso se encontra ainda em fase de implantacéo.

No curriculo de 2005 os responsaveis por sua elaboracéo se basearam nas ResolucGes
CNE/CP 01 de 18 de fevereiro de 2002 e CNE/CP 02 de 19 de fevereiro de 2002. A primeira
instituiu as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formagéo de Professores da Educagéo
Basica, em nivel superior, curso de licenciatura, de graduacdo plena e a outra se referiu a
duracdo e carga horaria desses cursos.

O grupo de trabalho que assumiu a autoria da elaboragdo foi composto por 13
docentes. A proposta teve como énfase a “Docéncia e Gestao Educacional”, e as habilitagdes
em “Docéncia na Educac¢do Infantil e Séries Iniciais do Ensino Fundamental”; “Docéncia das
disciplinas pedagogicas dos cursos de formacdo de professores”; “Gestio Educacional”
entendida como a organizacdo do trabalho pedagdgico em termos de planejamento,
coordenacdo, acompanhamento e avaliacdo dos processos educativos escolares e nao
escolares e dos sistemas de ensino; alem do estudo e a participacdo na formulacgdo de politicas
publicas na area de educagdo. O curso oferecia turmas no matutino e noturno na sede de
Maringa, e no periodo noturno no campus localizado na cidade de Cianorte (PR).

Nesse documento consta o historico e o diagnostico do curso. Os/as seus/suas
responsaveis tracaram uma longa linha historica, apresentando todo o processo de
reformulagéo curricular, iniciado em 1998, e o empenho dos/as docentes em articular as

intencionalidades dos dois departamentos responsaveis pelo processo, Departamento de
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Teoria e Préatica da Educacdo (DTP) e Departamento de Fundamentos da Educagdo (DFE), e
dos esforcos para atualizar o curriculo de acordo com as discuss@es vigentes no momento que
recaiam sobre a elaboracdo das Diretrizes Curriculares Nacionais para o Curso de Pedagogia.
Acentuo que esse item foi composto por uma significativa fundamentacdo tedrica,
principalmente, no que diz respeito & formacéo docente.

Na justificativa, no topico intitulado “Principios e fundamentos para as diretrizes
Curriculares para o curso de graduagcdo em Pedagogia” ja inseriram a “gestao democratica e
trabalho coletivo como base para a organizacdo do trabalho pedagdgico em contextos
educativos escolares e ndo-escolares”, bem como o “compromisso social, ético” dos/as
profissionais da educacdo (UEM, 2005). A esse respeito reitero que os propdsitos de um PPC,
fundado em uma perspectiva de gestdo democratica e compromisso ético, acenam para a
possibilidade da insercdo das tematicas de género e sexualidade, tal qual ja discutido.

Esse excerto poderia indicar uma intencionalidade da comissdo de reformulagéo
dentro do que Veiga (2002) chama de funcéo politizadora do PPC. Foi descrito claramente em
seus fundamentos o vislumbre de uma formacdo que vise um compromisso social e ético,
ainda que nao fique tdo claro como pretendem alcancar esses pressupostos. Essa compreensdo
é repetidamente posta na elaboragdo das disciplinas, especialmente no que diz respeito a
gestdo democrética.

No campo do perfil do/a egresso/a, 0 documento listou as possibilidades de atuacéo
do/a futuro/a profissional, e indicou que “a identidade do pedagogo como profissional
inovador e criativo na sua atuacdo, capaz de analisar, compreender e lidar com as mudancas
da e na vida social e suas implicagfes no sistema educacional, na escola e no seu ambito”
(UEM, 2005). Como ja foi apresentado e discutido no capitulo intitulado “Sexualidade e
género nas politicas curriculares brasileiras”, no qual apresentei as disposicdes sobre essas
acepcOes nas politicas curriculares brasileiras, a escola tem passado por alteracfes que
demandam atencdo e compreensdo desses processos. Nesse contexto, atento que para se
estabelecer a condicdo de analisar, compreender e lidar com as “mudan¢as da e na vida
social” e suas repercussdes No espaco educativo, como sugere o PPC, as dimensdes de género
e sexualidade devem fazer parte desse processo formativo e, portanto, devem ser parte dos
conhecimentos que o/a egresso/a deve ter. Além disso, como indica Britzman (2000, p. 80), é
preciso que os docentes sejam curioso/as “sobre suas proprias conceptualizagdes sobre o sexo,
e ao fazé-lo, se tornem abertos também para as exploragdes e as curiosidades de outros”.

Em um PPC é fundamental compreender a quem se destina esse projeto. Esse

componente € bastante importante, pois deveria identificar as caracteristicas e especificidades
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do grupo que sera atendido por aquele curriculo para uma possivel adequacdo dos intentos
curriculares, pautados pelas politicas publicas, e a realidade de cada Universidade. Veiga
(2002) entende que se trata de uma funcao identitaria dos PPCs. Nesse espectro, seria possivel
e necessario contemplar quem sédo os/as ingressantes nos cursos de Pedagogia. Contudo, isso
ndo foi realizado em nenhum dos PPCs analisados, o que acaba por inviabilizar o
entendimento das diferencas e especificidades de cada grupo.

No entanto, 0 que se tem mais proximo de uma possibilidade dentro dessa fungéo
identitaria, € o perfil do/a egresso/a, ou seja, ndo diz para quem o curso é feito, mas como o/a
pedagogo/a deve sair apds sua formacdo. Esse topico é importante, pois as DCNs para o
Curso de Pedagogia (CNE, 2006) ja previam, quais aptid®es os/as estudantes deveriam ter ao
sair formado pelos cursos de Pedagogia. Essa ideia € mantida e ratificada na Resolucdo CNE
n. 02/2015. Em ambos os textos, as dimensfes de género e sexualidade sdo contemplados
nesse topico que se refere aos/as egressos/as. Contudo, conforme explicitado acima, no PPC
da UEM (2005) esse aspecto acaba ndo sendo explicitado. Importa lembrar que o PPC
referido foi elaborado antes das Diretrizes Curriculares Nacionais para o Curso de Pedagogia
ser publicada.

No topico “Principios norteadores do Projeto Pedagdgico do Curso”, ha um subtdpico
intitulado “O Profissional de Pedagogia e seus Saberes”, no qual foram expostas as bases do
conhecimento que o/a pedagogo/a deve ter, incluindo os saberes e sua articulagdo entre a
educacdo e as demais ciéncias, viabilizando uma perspectiva interdisciplinar e transdisciplinar
que, segundo o documento, € essencial para uma pedagogia baseada na emancipacdo humana.

Um segundo grupo de conhecimentos tidos como fundamentais nesse topico foram
aqueles relacionados a gestdo educacional, como as teorias que embasam 0s processos de
ensino-aprendizagem, de planejamento, de coordenacdo e de avaliagdo, as politicas publicas
educacionais e 0s textos legais que sustentam o exercicio da docéncia. O terceiro conjunto de
saberes se referem as areas especificas, em que se incluem os niveis da educacao, infantil,
séries iniciais, fundamental, além de disciplinas que atendam demandas especificas,
“educacao de jovens e adultos, educagdo de portadores de necessidades especiais, educagdo
em sistemas sociais ou empresariais, educagao popular, entre outras” (UEM, 2005, p. 26). Por
fim o PPC chama a atencdo para aqueles saberes que sdo produzidos na experiéncia cotidiana
da trajetoria dos/as docentes.

Realco que nesses saberes, tidos como basilares para a formacdo e elencados pela
comissdo que elaborou o PPC, poderiam estar contidos contetdos referentes a género e

sexualidade. Interessante a andlise realizada, no mesmo topico do documento, outro subtopico
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deve ser ressaltado, aquele intitulado “Um sujeito ético”. Esse trecho do PPC frisou as
complexidades e as instabilidades do processo educativo, bem como as questdes relacionadas
aos conflitos e aos valores vivenciados nesse contexto. Para a comissao que elaborou o PPC, a
dimensdo ética se insere na pratica docente por envolver o/a professor/a em tomadas de
decisbes e intervengdes que podem “afetar a concepcdo de vida e mundo dos sujeitos
envolvidos” (UEM, 2005, p. 27). Como afirma Louro (2000, p. 21) “pela afirmacdo ou pelo
silenciamento, nos espacos reconhecidos e publicos ou nos cantos escondidos e privados, é
exercida uma pedagogia da sexualidade” que determina que algumas identidades e praticas
fossem reconhecidas e legitimadas, enquanto outras sdo tomadas como abjetas e
marginalizadas.

Como parte das instituicdes que contribuem na construcao da sexualidade e de género,
a escola deve lidar com uma série de conflitos que precisam de algum tipo de intervencao
docente, incluindo os que estdo relacionados a esses temas, e como tal, é preciso que esses
conhecimentos facam parte da formacdo desses/as docentes. Louro ainda explicita que nao é
somente a escola que faz parte desse processo de construcdo de identidade, mas é necessario
reconhecer que nela “suas proposi¢des, suas imposi¢des e proibi¢des fazem sentido, tém
‘efeitos de verdade’, constituem parte significativa das historias pessoais” (LOURO, 2000, p.
13).

O novo PPC da UEM foi feito a partir da reformulacdo realizada em 2018 com a
implementacdo prevista para 2020. A comissdo que assumiu a tarefa de reformulacdo do
Curso foi formada em 2016 a partir do Nucleo Docente Estruturante do curso de Pedagogia.
Entre os documentos que pautaram a reformulacdo, a primeira a ser listada é a Resolucéo n.
CNE 02/2015. Entre as demais legislacdes que fundamentaram a reformulacdo do PPC, ganha
destaque as Diretrizes Curriculares Nacionais para o Curso de Graduagdo em Pedagogia
(CNE, 2006).

A comisséo que elaborou a reformulacdo do PPC de 2018 levou em conta trés aspectos
centrais: as politicas pablicas nacionais e estaduais para a formacdo em nivel superior; 0
feedback dos/as estudantes do curso que foram coletados em diferentes momentos da histéria
do curso; e a compreensdo dos/as docentes que ministram as disciplinas. O primeiro ponto é
relevante, pois incluiram no escopo de politicas, além das nacionais, as estaduais. Nessa linha,
entre as politicas publicas estaduais estdo as Diretrizes Curriculares do Estado do Parana

(2008), recorrentemente utilizadas nos referenciais bibliograficos dos programas de ensino®,

3 Daqueles que estavam completos.
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enfocam género e sexualidade como temas importantes para a Educagdo Bésica e indicam seu
uso de maneira transversal em muitas disciplinas. O segundo ponto merece destaque pela
consideracdo da comissdo elaboradora acerca da opinido dos/as estudantes do curso. Chama a
atencdo, pois muitas vezes as posi¢des dos/as estudantes ndo sdo consideradas na elaboragédo
de curriculos, ainda que autores/as que discutem o tema reafirmem a necessidade de um
projeto coletivo incluindo todos/as envolvidos/as no processo (VEIGA, 2002).

Importante ressaltar que em diferentes pontos da reformulacdo curricular a comissao
prevé a verificacdo do cumprimento das orientacdes dadas pela Base Nacional Comum
Curricular (2018) e pelas Diretrizes Curriculares da Educacdo Basica (2013) para 0s
diferentes conteudos de ensino afetos a Educagdo Infantil e aos Anos Iniciais do Ensino
Fundamental da Educacdo Basica. Novamente essa prerrogativa parte do pressuposto que a
formacdo em Pedagogia deve estar intrinsecamente relacionada com as politicas para as
demais modalidades de ensino, sobretudo aquelas que dizem respeito a Educacao Basica. Essa
preocupacao permeou essa tese, no sentido de pensar as inser¢des dos contetidos relacionados
a género e sexualidade nos curriculos. As politicas publicas da Educacdo Basica e do Ensino
Superior para a formacdo docente devem caminhar de maneira alinhada e inter-relacionada
para alcancar seus objetivos. Como foi visto, no caso de género e sexualidade, as politicas
para a Educacdo Béasica antecederam e por vezes impulsionaram o debate para a necessidade
dessa insercéo na formacéo docente.

No tdpico que apresenta a justificativa para a reformulacdo curricular do curso, a
comissdo apresenta, entre outras questdes, a “necessidade de adequagdo do Projeto
Pedagdgico do curso de Pedagogia as politicas de educacdo ambiental, inclusdo social e
diversidade” (UEM, 2018, p. 26). Nessa esfera, demonstrou a necessidade premente da
reformulacdo, considerando essa preocupacdo na adequagdo as questdes relacionadas a
diversidade subscrita a partir das orientacdes advindas da Resolugdo CNE n. 02/2015.

Retomando a anélise do PPC (UEM, 2018), no subtopico que apresenta o perfil do/a
egresso/a, 0 texto repete na integra o que esta previsto nas DCNs para o Curso de Pedagogia
(CNE, 2006). Desta forma, contempla a consciéncia da diversidade, inclusive de género e de
escolha sexual tal qual previsto no décimo inciso do artigo quinto do referido documento
(CNE, 2006). Também retomam, nesse topico, a Resolucdo CNE n. 02/2015, que estabelece
uma atuacdo pautada na ética visando a construcdo de uma sociedade justa, equanime e
igualitaria, em que prevé que os/as futuros/as docentes devam ter condic¢Ges para identificar a
demonstrar a consciéncia das diversidades, entre elas as de género e de sexualidade. Nesse

PPC (UEM, 2018) a preocupacdo com a formacao identitaria ficou mais explicita, sobretudo
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no que diz respeito as dimensdes de género e sexualidade. Essa foi uma diferenca significativa
entre o PPC de 2005 e o0 PPC de 2018 da UEM, visto que o primeiro, por ser anterior a ambos
os documentos, ndo contemplou essas dimensdes. Essa inclusdo é importante, no que tange a
género e sexualidade, pois reafirma a necessidade de inserir essa discussdo na formacao
dos/as estudantes.

Feita essa andlise da UEM, parto agora para a analise da UEL. Nesse caso, a UEL
apresenta tanto em seu estatuto geral como no regimento da instituicdo que os curriculos serdo
constituidos por um conjunto de atividades académicas definidas em seus respectivos Projetos
Politico Pedag6gicos de Curso (que sdo subordinados ao Projeto Pedagdgico Institucional),
que por sua vez sera de atribuicdo dos Colegiados e submetidos para aprovacdo da Camara de
Graduacao e do Conselho de Ensino, Pesquisa e Extensdo. Define ainda que o curriculo “¢ o
conjunto articulado de atividades pedagdgicas sistematizadas e complementares, visando uma
qualificacdo universitaria, a partir de um projeto politico-pedagdgico” (UNIVERSIDADE
ESTADUAL DE LONDRINA, s/d, p. 7).

A instituicdo também tem uma resolucdo propria que estabelece diretrizes gerais para
proposicdo, implantacdo e alteracdo de Projetos Pedagdgicos de Cursos de Graduacdo. A
Resolucdo de n. 0086/2010 recomenda que os PPCs devam ser elaborados a partir das
diretrizes curriculares nacionais, além das disposicdes regimentais e estatutarias vigentes,
garantindo a flexibilidade e especificidade de cada curso. Orienta que 0S novos projetos
devam considerar: identificacdo, justificativa, legislacdo basica, objetivos, perfil académico e
profissional, fundamentacdo tedrica, sistema académico, categorizacdo das atividades
académicas, ementario, sistema de avaliacdo e promocdo, estagio, trabalho de conclusdo de
curso, projecao de horario e turmas, recursos necessarios para implantacdo, explicitacdo de
acoes e acompanhamento da avaliagéo dos PPCs.

A UEL ainda apresenta um documento intitulado de “Formulario tnico para
reformulacéo curricular®®” que contém sugestdes de como deve ser elaborada as ementas e 0s
planos ou programas de ensino. De acordo com esse formulario as ementas, tal como visto na
bibliografia consultada, é uma descricdo breve dos pontos e ideias mais importantes que
sintetizam o conteddo conceitual e/ou procedimental a ser abordado durante a execucdo da
disciplina. Deve ser consistente e apresentado a partir de frases nominais e redacdo continua.
Referente ao programa, apenas menciona que € a apresentacdo mais detalhada dos contetdos

que serdo discutidos na disciplina e que ementas ndo devem ser confundidas com programas.

3 O documento foi localizado no sitio da instituicdo e ndo tem autoria nem referencial bibliografico.
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A minha énfase em repetir 0 que cada instituicdo entende por ementa e programa ou plano de
ensino foi calcada em apresentar a importancia dada a esses elementos, explicitado e
regulamentado em diferentes documentos institucionais, para os Cursos analisados.

Destaco mais um topico desse documento que diz respeito a fundamentacéo tedrica
dos PPCs. Esse topico é importante, pois indica que nos PPCs elaborados na instituicdo
devem conter a

caracterizacdo da organizacdo curricular. Qual organizacdo curricular atende
melhor as exigéncias de integragdo e aprendizagem significativa? Quais 0s
principios assumidos para ordenacdo das atividades/disciplina? Sequéncia
das atividades? Quais alternativas propostas para a superagdo dos problemas
pedagogicos: represamentos, reprovaces? Evasdo? Definicdo dos
conhecimentos essenciais e sua articulagdo no curriculo. Atrativos
académicos e profissionais do Curso/Imagem profissional. Articulacdo entre
eixos de conhecimento, se estes forem previstos no curriculo
(UNIVERSIDADE ESTADUAL DE LONDRINA, s/d, p. 6).

Diante disso, fica clara a necessidade dos PPCs conterem em seus textos as
perspectivas tedricas e o direcionamento para 0 bom andamento do curso.

Apbs a exposicdo dos documentos institucionais reguladores, sigo com a analise dos
dois Projeto Pedagdgico do Curso de Pedagogia da UEL que contemplam os objetivos dessa
pesquisa, 0 de 2010 e de 2019. O curso esta localizado no Centro de Educacdao, Comunicagédo
e Artes, situado no Departamento de Educacdo. O curso se caracteriza como Licenciatura
Plena em Pedagogia, na qual inclui o Magistério para Séries Iniciais do Ensino Fundamental,
Magistério para a Educacdo Infantil; Gestdo Pedagdgica em espagos escolares e ndo escolares
e Magistério das Matérias Pedagogicas. Essa reformulacéo foi elaborada, em 2009 por uma
comissdo composta de 15 docentes e 3 discentes a partir da Resolugdo CEPE/CA n.° 0109,
para ser executado em 2010.

O PPC de 2010 ¢ sustentado por um arcabougo legal composto por uma série de leis,
decretos e pareceres. Dentre esses, destaco o embasamento nas Diretrizes Curriculares
Nacionais para o Curso de Pedagogia (2006), porque, esse documento foi um balizador
importante, como ja foi visto, para a insercéo das discussdes referentes a género e sexualidade
nos curriculos.

Nesse sentido, destaco o item cinco, intitulado de “Diretrizes do projeto pedagdgico
/caracterizacdo da filosofia/justificativa/ principios norteadores”. Nesse topico, a comissdo
apresentou uma definigdo do que entende por gestdo na atuacdo do/a pedagogo/a, sobre a qual
compreende que se trata da coordenacdo “do processo de democratizacdo do trabalho

pedagdgico no que diz respeito ao curriculo, ao planejamento educacional, ao projeto politico-
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pedagogico de unidades escolares e sistemas educativos escolares e ndo-escolares”, além da
pesquisa como parte dessa atividade (UEL, 2010b, p. 9). Formar os/as profissionais para
pensar e constituir um curriculo em bases democraticas € um importante elemento para uma
formacgdo que considere diversidades, entre elas as de género e sexualidade. Sobretudo, se
considerar que sdo discursos que compdem os dispositivos de género e sexualidade.

Assim, de acordo com Rosa Maria Godoy Silveira, Adelaide Alves Dias, Lucia de
Fatima Guerra Ferreira, Maria Luiza Pereira de Alencar Mayer Feitosa e Maria de Nazaré
Tavares Zenaide (2007) pensar em dimensBes de uma sociedade democratica, que garanta
condi¢des simétricas de participagdo, “pressupde igualdade, liberdade e solidariedade, [...]
pressupde conceber os cidadaos como sujeitos de direitos” em todos os espagos, inclusive nos
curriculos de formagdo. Nessa esfera, os “curriculos produzem e organizam identidades
culturais, de género, identidades raciais, sexuais [...]” (SILVA, 2010, p. 27), portanto, ¢
fundamental que essa formacado seja baseada nesses principios. Como acentua Rios (2006, p.
84), o direito “a igualdade se desdobrou na protecdo das diferencas dos diversos sujeitos de
direito” considerando suas especificidades, “consagrando o principio da diversidade”. Quando
um PPC incorpora esses valores, se abre uma possibilidade de insercdo de conteldos
relacionados as diversidades.

Todavia, é fundamental que se inclua os principios listados de maneira clara, pois
como bem lembra Lopes (2012, p. 706-707) significantes demasiadamente amplos como o de
democracia ou valores democréaticos pode assumir “diferentes sentidos em textos curriculares
e dessa forma expressam a flutuacdo necessaria para incorporar diferentes demandas. Por
intermédio dessa flutuacdo crescente, vdo se esvaziando de significado; um vazio também
nunca plenamente alcangado”. Como lembrou a autora, essa afirmativa serve para muitas
dimensGes presentes nas politicas educacionais brasileiras.

Entre os objetivos elencados no PPC (2010) esta o de “reconhecer o movimento da
cultura escolar existente nas esferas da organizacdo administrativa, do racionalismo
burocratico, da informalidade ¢ da diversidade”. Nesse ambito, 0 curso busca formar
pedagogos/as que reconhegcam a cultura escolar das instituicdes, bem como sua diversidade.
Forquin (1993) define a cultura escolar como um conjunto de saberes, conhecimentos,
recursos cognitivos e simbolicos, que séo utilizados, em determinado momento historico, por
gquem compdem o espaco educativo.

De acordo com Lindamir Cardoso Vieira Oliveira a cultura escolar € (2003, p. 291)
“um sistema comum de significados, aceitos, com contetidos implicitos e explicitos e que sdo,

deliberadamente ou ndo, aprendidos e participados pelos atores sociais implicados na
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construcdo cotidiana da vida de cada escola”. Tomo género e sexualidade como parte desse
conjunto de saberes oriundos da cultura escolar, a partir das normas e discursos, incluindo as
producdes curriculares, que sdo construidas na institui¢éo escolar.

Como exemplo dessa cultura produzida no espaco escolar, busco as memdrias de
Louro (2000, p. 11) quando discorre sobre como a escola deixou marcas e forjou seu corpo ao
ensinar como as meninas deveriam ser “doceis, discretas, gentis, a obedecer, a pedir licenga, a
pedir desculpas”. Esse texto “Pedagogia da sexualidade”, inclusive, aponta muitos exemplos
do que eu estou considerando como parte da cultura escolar em relacdo a género e sexualidade
(LOURO, 2000). Todo um aparato de conhecimentos e saberes que circulam em cada
instituicdo sobre as permissdes, proibi¢des e omissdes do que pode ou néo ser feito dos corpos
que compdem aquele espaco.

Essas permissdes, proibicbes e omissdes, ou seja, producbes discursivas, conforme
enfatiza Silva (2010), estdo presentes nos curriculos através das “disputas por predominio
cultural, das negociacfes em torno das representacdes dos diferentes grupos e das diferentes
tradicdes culturais, das lutas entre, de um lado, saberes oficiais, dominantes e, de outro,
saberes subordinados, relegados, desprezados” (SILVA, 2010, p. 22).

Nessa direcdo, como sugere Louro (2007a), é necessario saber como se produzem 0s
discursos, visto que, por vezes, eles instituem as diferencas que ocasionam formas de
violéncia contra aquelas pessoas que ndo estdo na norma. Como afirmam Lion¢o e Diniz
(2008, p. 319), a “politica do reconhecimento ¢ uma estratégia necessaria diante de quadros
evidentes de desigualdade social nos quais se pode precisar um vetor que demarca a diferenca
como fundamento do prejuizo social” como nos casos de discriminacdo e preconceitos
oriundos do género e da sexualidade. Portanto, ter como um objetivo do curso de pedagogia
esse entendimento do reconhecimento, da cultura escolar e da diversidade, viabilizaria
possibilidades de uma formacdo ancorada nos pressupostos da igualdade e da nédo
discriminagéo.

Seguindo a analise do PPC, saliento o item intitulado “Perfil académico e Profissional
almejado” (UEL, 2010b, p. 12). Nesse topico foram contemplados as bases de atuagdo e o
campo profissional, tal como sugere as DCNs de Pedagogia (2006), mas ndo foram
sinalizadas aquelas nas quais o/a egresso/a deve sair apto/a. Esse € um ponto importante, haja
vista que entre seus elementos estdo a necessidade do/a futuro/a profissional atuar com ética e
compromisso visando construir uma “sociedade justa, equanime, igualitiria”, bem como
constatar “problemas socioculturais e educacionais” visando “contribuir para superagdo de

exclusdes sociais, étnico-raciais, econdmicas, culturais, religiosas, politicas ¢ outras”, além de



92

demonstrar consciéncia da diversidade, respeitando as diferencas [...] de géneros, [...] escolhas
sexuais, entre outras” (CNE, 2006, p. 2).

Como apresentei anteriormente, a formagdo que visa a construcdo de uma sociedade
embasada na justica, equidade e igualdade deve estar ancorada em uma perspectiva de
educacdo em direitos humanos, que inclua as dimensdes de género e sexualidade. Para
alcancar essa formacao € for¢oso que se reconheca a igualdade, sobretudo, naquelas pessoas e
grupos, que historicamente foram subjugados, como as pessoas que estdo fora da norma.

Para Rosana Medeiros de Oliveira e Débora Diniz (2014, p. 253) “é preciso reescrever
a realidade, rever os marcos epistémicos sobre os quais se apresentam o0s mundos, as
identidades, os modos de vida”. Essa dimensdo também ¢ crucial para que os/as egressos/as
contribuam para a superacdo de todas as formas de exclusdo como apregoa as DCNs de
pedagogia (CNE, 2006). Como indicam Lionco e Diniz (2008, p. 318-319), a afirmacéo da
diversidade sexual “¢ uma estratégia necessaria para o seu reconhecimento como valor social
a ser preservado” como forma de impedir o “ciclo de violagdo de direitos de marginalizacdo
das praticas sexuais e performances de género ndo hegemonicas”.

A fim de demonstrar consciéncia da diversidade é preciso ter formacdo e
conhecimento acerca dessas tematicas. Para Unbehaum (2014) existe uma contradi¢do entre
as politicas educacionais com foco em promover a diversidade nos curriculos e a formacéo
docente correspondente, gerando um descompasso nessa intencionalidade. Nessa monta, seria
relevante a insercdo de um perfil no referido PPC que contemplasse uma atuacdo orientada,
ndo s6 para demonstrar a consciéncia, mas para o enfrentamento da discriminacdo e das
desigualdades referentes a género e sexualidade.

O PPC reformulado através da Resolucdo n. 118/2018 que entrou em vigor em 2019
foi reformulado a partir da Resolugdo CNE 02/15. Para essa empreita contou com uma
comissdo composta por 24 docentes e 1 discente. Diferente do PPC de 2010, este documento
apresentou uma composi¢do mais detalhada, incluindo uma série de outros elementos que
expdem, justificam e contextualizam o curso. Friso entre esses elementos, o item “Missao”,
no qual os/as responsaveis pelo PPC (2018) incluiram a missdo da Instituicdo. Esse dado é
significativo, pois aponta para uma articulagdo com os principios da Instituicdo, dando
subsidios e maior coeréncia para o PPC.

Entre outras coisas, a missdo institucional prevé “a gestdo democratica, com plena
autonomia didéatico-cientifica, comprometida com o desenvolvimento e a transformacao
social, [...]”, além da busca para garantir “[...] a igualdade de condi¢Oes de acesso e de

permanéncia discente, a liberdade e respeito ao pluralismo de ideias” tendo como objetivos a
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formacgdo de “cidaddos e profissionais com competéncia técnica e humanistica, orientada por
valores éticos de liberdade, igualdade e justiga social” (UEL, 2018b, p. 11). Como visto, ndo
somente o0 curso tem a intencionalidade de manter a gestdo democratica, buscando igualdade
de condicdes e liberdade sustentadas por valores e principios éticos, como a propria
Instituicdo carrega como sua missdo esse ideério. Diferente do PPC de 2010, esse incluiu
essas prerrogativas que cumpririam uma fungdo politizadora dentro do PPC, ou seja,
demonstram uma intencionalidade do grupo que o fez com principios e valores que deveriam
orientar o curriculo (VEIGA, 2002).

Essa articulacdo e coeréncia ancorada nesses principios se transformam em mais uma
possibilidade de inclusdo das discussdes acerca dos temas género e sexualidade nos
curriculos. Ainda que os curriculos ndo precisem desse respaldo, € importante a afirmacéo,
como estratégia institucional, do enfrentamento das diferentes formas de preconceitos e
discriminagdes. Como afirma Junqueira (2009) baseado em Peres, essas auséncias nesse
enfrentamento fortalecem o0s processos de exclusdo e estigmatizacdo de identidades e
vivéncias que estdo fora da heteronorma. Dessa forma, a missdo da Universidade partir dessas
prerrogativas estabelece mais uma forma de promocéo e protecdo das dimensdes formativas
relacionadas a género e sexualidade.

O perfil académico se manteve tal qual o PPC de 2010, do mesmo modo que as outras
questdes que foram apresentadas, ou seja, ndo se valeram das DCNs para o curso de
Pedagogia (CNE, 2006), nem tampouco da Resolucdo CNE n.02/2015 que abordam esse
aspecto, sobretudo para contemplar as no¢des de género e sexualidade. As escolhas feitas pela
comissdo ao ndo incluir o perfil do/a egresso/a sejam pautados pela DCNs para o curso de
Pedagogia (CNE, 2006) seja pela Resolucdo CNE n.02/2015 parece ndo cumprir uma das
funcdes do PPC, qual seja, a identitaria. Nem classifica o grupo para o qual o curriculo é
pensando, nem tampouco, identifica o/a egresso/a do curso. Como apresentei, as auséncias
sdo importantes para anunciar 0 que seria uma assuncao de um tipo de sujeito que é o que esta
previsto na norma.

Ao comparar 0s quatro projetos pedagdgicos, UEM (2005; 2018) e UEL (2010; 2018),
ficou evidenciado que apenas o PPC da UEM de 2018 nominou as especificidades de género e
sexualidade dentro dos topicos elementares do projeto. O fez pautado pelas DCNs para o
curso de Pedagogia, bem como na Resolucdo n. 02/2015. Contudo, sé o fez no item perfil
do/a egresso/a. Nos demais, apesar da recorréncia em se discutir e preconizar a
intencionalidade de um curriculo democratico, as diversidades ndo sdo explanadas nos

fundamentos e ao longo do corpo do texto. As auséncias nos discursos que compdem o
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curriculo expressam algo, sobretudo, quando as Diretrizes do Curso de Pedagogia (2006)
previam essa dimensdo, bem como a nova Resolucdo CNE n. 02/2015. Silva (2010) ratifica
essa compreensdo quando afirma que os curriculos corporificam e produzem as relacbes de
género e sexualidade, mesmo quando elas estdo inexistentes nesse texto. Corporificam e
produzem significados a partir da norma que concorda sexo-género-desejo, padronizam,
hierarquizam e classificam a partir de naturalizacgdes.

De acordo com Alice Casimiro Lopes (2012, p. 705) “toda linguagem envolve
processos de representacdo, na medida em que falamos com a intencdo de que nossas palavras
possam representar dados objetos e concepgdes ausentes no processo de fala”. Para a autora,
dentro de uma politica democrética, tal qual se pretende nesses documentos, importa
considerar a linguagem como “um espaco de disputa em uma arena incerta em que a luta
pelas identidades deva ser constante” (LOPES, 2012, p. 705).

Dessa maneira, fica evidente que os PPCs (UEM, 2005; UEL, 2010;2018) ao néo
contemplarem no corpo do seus textos as especificidades acerca de género e sexualidade,
explicitam a pressuposicao compulsoria de um sujeito universal, tal qual em muitas politicas
publicas. Contudo, ao estabelecer a incluséo de todas as pessoas, independentemente de suas
particularidades, desconsideram a constituicao identitaria dos sujeitos.

De acordo com Salih (2018) esse processo acerca da construcao das identidades ocorre
para a manifestacdo e a formacdo de nossa subjetividade. Por sua vez, essa subjetividade €
uma mescla formada por diferentes identidades, inclusive de género e sexualidade, que sdo
constituidas a partir e dentro das estruturas de poder. Ainda que em minha andlise eu tenha
localizado possibilidades de estabelecer uma relagdo dos PPCs com a inclus@o e amplificacéo
dos temas nos curriculos, o da UEM (2005) e os da UEL (2010; 2018) ndo deixaram isso
explicitado.

Quando se assume como prerrogativa da maneira peremptéria o sujeito universal, ndo
ha& espaco para a contestacdo e mais do que isso, ndo se oferece de maneira nominada as
possibilidades para o reconhecimento de outras identidades e subjetividades que ndo estdo
dentro das normas no que diz respeito a género e sexualidade. Logo, como parte de um
conjunto de elementos de poder, os dispositivos, agem na constituicdo das identidades a partir
dos padrdes postos socialmente, o sujeito branco, heterossexual, classe média e crist&o.

Corroborando essa assertiva, busco em Fraser (2002) que discorre que a necessidade
de reconhecimento é uma forma de superacdo das desigualdades no que diz respeito as lutas
de género. Para a autora esse reconhecimento é crucial, pois engloba as questdes de

representacdo, identidade e diferenca. A autora considera que o androcentrismo é uma das
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principais caracteristicas da injustica de género, pois trata como pressuposto um padrdo que
garante valor superior as questdes masculinas enquanto desvaloriza o que é codificado como
feminino.

Ainda assim, quando se fala de curriculo, se fala em possibilidades. Nesse sentido,
indiquei na analise dos quatro documentos, em diferentes excertos, fissuras, viabilidades,
espacos de acdo que poderiam incluir as dimensdes de género e sexualidade. Como afirma
Paraiso (2018, p. 41) um “curriculo, assim como a vida, ¢ um territério de disseminagdes
importantes e de contégios incontrolaveis. [...]. [...] é territdério de proliferacdo de sentidos que
mudam de natureza. Apesar de todos o0s poderes que fazem o controle em um curriculo, tudo
vaza e escapa’.

Seguindo esse mesmo espectro, realizei no topico seguinte uma analise pormenorizada
de como a Resolucdo CNE n. 02/2015 preconizou a incorporacgdo de género e sexualidade nos
curriculos de formacdo e reafirmei os apontamentos de como essas apropriacdes foram

realizadas nos curriculos analisados.

4.2 ApropriacOes e expropriaces de Género e Sexualidade pelos PPCs da UEM e da
UEL mediante as adequacdes exigidas pela Resolu¢do CNE n. 02/2015

A fim de explicitar as intengdes contidas na resolucéo e sua apropriacdo pelos PPCs
gue foram meus objetos de analise realizei um exame mais detalhado da Resolucdo n. CNE
02/2015. No texto da Resolucdo CNE n. 02/2015 seus ‘“considerandos” j& indicaram a
importancia de se discutir e consolidar normas para a formacgédo em licenciatura, alinhavado ao
projeto nacional da Educacdo Basica, visando superar as fragmentacdes e a desarticulacdo
entre as politicas publicas existentes entre os sistemas de ensino. Reafirmaram, também, a
necessidade de afinar as articulagbes entre a Educagdo Basica e o Ensino Superior no que
tange a formagdao docente. Destaco que os ‘“considerandos” de uma resolucdo ou lei sdo
clausulas que apresentam justificativas e/ou a fundamentacdo que embasaram as ideias do
texto que foi elaborado e que remetem a outras legislacGes referentes aquele assunto. Nessa
monta, a resolucdo em discussdo parte do principio da igualdade de condi¢Bes no acesso e
permanéncia nas escolas, do pluralismo de ideias, do respeito a liberdade, da gestdo
democratica, do respeito e valorizacdo da diversidade étnico-racial, como vitais para o ensino
(CNE, 2015).

O texto se ancora em uma compreensdo de que o curriculo é um “conjunto de valores

propicio a producéo e a socializacdo de significados no espaco social e que contribui para a
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construgéo da identidade sociocultural do educando, dos direitos e deveres do cidadédo, do
respeito ao bem comum e a democracia” (CNE, 2015, p. 2). Esse entendimento considera 0s
curriculos como influentes na construcdo das identidades. Sendo assim, o documento afirma e
justifica a necessidade da insercdo, de maneira mais consistente, das discusses de género e
sexualidade para os cursos de formacdo. Além disso, reafirma a posi¢do de uma educacdo em
direitos humanos como direito fundamental e estratégia na luta e fortalecimento da
democracia.

A resolucdo reitera que as instituicdes de Ensino Superior devem configurar a
formacdo de docentes tendo como base o atendimento as politicas publicas de educacéo, as
Diretrizes Curriculares Nacionais e devem manter coeréncia entre o Plano de
Desenvolvimento Institucional, o Projeto Pedagogico Institucional e os respectivos Projetos
Pedagogicos de Curso como “expressdo de uma politica articulada & educacdo basica, suas
politicas e diretrizes” (CNE, 2015, p. 3).

Nesse espectro, é importante destacar que os PPCs analisados se articulam com o0s
PPIs no sentido de considerar a diversidade, ancorada em principios democraticos e de
igualdade. Contudo, as auséncias constatadas das especificidades sobre sexualidade e género
nos PPCs da UEM (2005) e UEL (2010;2018), postulam a assuncao do sujeito para quem essa
politica € realizada, nesse caso o sujeito considerado padrdo, 0 sujeito universal. Esse
movimento é posto na propria redagdo na qual os textos e documentos sdo elaborados e que
poderiam ser compreendidos como uma forma androcéntrica do uso da linguagem.

Com efeito, esse androcentrismo é institucionalizado através politicas educacionais
que advogam em nome da ndo discriminacdo e da valorizacdo das diferencas, mas que
mantém uma linguagem exclusivamente masculina. Isso ocorre tanto nos PPCs quanto na
propria Resolucdo CNE n. 02/2015. Fraser (2002, p. 64-65) afirma que “padrdes de valores
androcéntricos, que tendem a ser constantemente institucionalizados, acabam criando amplos
sulcos de interacdo social”. O exemplo do uso da linguagem ser predominantemente
masculina, em detrimento de regras ortogréficas, é parte dessa visao androcéntrica que auxilia
na manutencdo das desigualdades e nas relacBes dispares de poder. Essa linguagem € um
exemplo de discursos que constituem as construcdes de género e sexualidade.

A lingua ¢ politica e se transforma ao longo dos tempos, incorporando ou retirando
aquilo que passa a ser obsoleto. Logo, algumas de suas permanéncias, como 0 uso do
masculino como género “neutro”, acaba por criar ¢ ajudar a manter esses abismos de inclusdo

das mulheres ou de outras possibilidades de vivéncias de género, por excluir e ndo contemplar
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outros sujeitos®’. Isso fica ainda mais evidenciado nos cursos de Pedagogia principalmente
pelo publico ser predominantemente de mulheres.

Importante destacar que o texto da resolucéo reitera diversas vezes o entendimento de
uma educacao pautada por principios democraticos, baseados nas garantias e promocao dos
direitos dos/as estudantes, com intuito de uma formag&o humana voltada para a cidadania nos
diferentes niveis educacionais. Dentro dos principios da formacdo profissional para o

magisterio, entende que se devem formar docentes que tenham

compromisso com projeto social, politico e ético que contribua para a
consolidacdo de uma nacdo soberana, democratica, justa, inclusiva e que
promova a emancipacdo dos individuos e grupos sociais, atenta ao
reconhecimento e & valorizacao da diversidade e, portanto, contraria a toda
forma de discriminacéo (CNE, 2015, p. 4, grifos meus).

O que se percebe com esse excerto e que ndo deixa duvidas acerca da intencionalidade
desse documento é que ele deixa claro, desde suas justificativas, reafirmando ao longo do
texto a necessidade de uma formacédo preocupada com praticas inclusivas de reconhecimento
e valorizacdo das diversidades com énfase no combate a toda a forma de discriminacéo.
Diferente das Diretrizes Curriculares do Curso de Pedagogia (2006) que fez uma insercéao
importante, porém, fragil acerca do tema que envolve sexualidade e género, a Resolucdo CNE
n.02/2015 o faz de maneira consistente reiteradamente, em diferentes topicos, esse imperativo
na formacéo docente.

Outro ponto que se repete como forma de afirmacdo, é a indispensabilidade da
articulacdo entre formacdo inicial e continuada entre os diferentes niveis e modalidades de
educacdo. Essa demanda vai ao encontro das analises empreendidas nessa tese de relacionar
as produgdes em politicas publicas educacionais de diferentes niveis de ensino e a formacao
em pedagogia como parte de um conjunto de elementos que constituem a construcdo da

sexualidade e do género como dispositivos.

37 Um exemplo dessa possibilidade de transformacéo e de mudanca, sobretudo pensando as politicas pablicas, foi
a producdo realizada pela Secretaria de Politica para a Mulheres, 0 “Manual para o uso de uma linguagem néo
sexista: 0 que bem se diz bem se entende” (RIO GRANDE DO SUL, 2014). Esse manual ¢ um exemplo de
proposta que visa 0 combate as desigualdades sociais caracteristica de uma perspectiva democratica pautada nos
ideais dos direitos humanos. O texto “determina e orienta a ‘revisdo’ da linguagem internalizada na
administracdo do Estado do Rio Grande do Sul” com o objetivo de dar “condi¢des para a compreensdo das
discriminagdes de género” e alterar o “tratamento linguistico, com maior visibilidade das mulheres e onde o uso
do masculino ndo continue a legitimar a ideia ja superada de superioridade de sexo” (RIO GRANDE DO SUL,
p. 9, 2014). Esse material ndo s6 identifica o problema da linguagem como um recurso excludente, como aponta
formas e possibilidades de transformag&o dessa quest&o.
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Essas articulagcbes também previam a combinagdo entre as instituicdes da educacao
superior e o sistema da educacdo basica por meio da consolidacdo de féruns estaduais e
distrital permanentes de apoio a formacéo docente, em regime de colaboracéo que entre outras
demandas deveriam contemplar “as questdes socioambientais, éticas, estéticas e relativas a
diversidade étnico-racial, de género, sexual, religiosa, de faixa geracional e sociocultural
como principios de equidade” (CNE, 2015, p. 5).

Ocorre que nos PPCs analisados, que se embasaram nessa Resolu¢do CNE n. 02/2015,
ou seja, UEM (2018) e UEL (2018) essa compreensao ndo foi explicitada, nem tampouco
abordada ao longo do documento. Enfatizo que foram localizados os termos género e
sexualidade no PPC da UEM, no perfil do egresso/a e nos ementarios e/ou objetivos quando
estes estavam inseridos nos PPCs. Na UEL os termos foram localizados nas ementas e/ou
objetivos e/ou contetdos programaticos. No entanto, a insercdo apenas nesses locais aponta
uma fragilidade na fundamentagdo dos PPCs, especialmente no que tange ao trato da
diversidade. Essa constatacdo reafirma o que Paraiso (1997) postula que, ainda que nos
curriculos em acdo género e sexualidade estejam presentes de maneira reiterada, nos
curriculos formais, tal qual os que foram analisados por essa tese, 0 siléncio e as auséncias
acerca desses temas € que prevalecem.

O capitulo 1l da Resolucdo CNE n. 02/2015 intitulado como “Formagao dos profissionais
do magistério para Educacdo Basica: Base Comum Nacional” reafirma que a formagdo deve
garantir, pautada pela BNCC (2018), aos/as egressos/as dos cursos, a “consolida¢do da educacao
inclusiva através do respeito as diferencas, reconhecendo e valorizando a diversidade étnico-
racial, de género, sexual, religiosa, de faixa geracional, entre outras” (CNE, 2015, p. 6).
Destaco que até entdo a BNCC se encontrava em processo de discussdo para a elaboragdo do
documento final e que nesse momento continha ainda as discussdes referentes a género e
sexualidade. Contudo, quando foi publicado em 2018 também teve a supressao das discussoes
relacionadas a género e sexualidade por conta das pressdes politicas, religiosas e de parte da
sociedade civil e também como repercussdo da aprovacdo do PNE, conforme indiquei no
capitulo que analisei as politicas curriculares que abordam essas tematicas.

No capitulo 111 da resolucdo que trata do/a egresso/a é validada a importancia de uma
formagdo fundamentada em principios democraticos destacando a importancia desses/as
futuros/as docentes em conhecer as politicas publicas para a Educacdo Basica, entre elas as
diretrizes e curriculos, bem como contar com leituras de referenciais tedricos contemporaneos
que viabilizem sua pratica pedagdgica. Ora, se é exigido essa compreensdo dos/as egressos/as,

é antes de tudo, fundamental que se tenha essa intencdo na formacdo. Assim, em seu artigo
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oitavo retomou que a formacdo em nivel superior deve dar condi¢bes do/a futuro/a docente
em “atuar com ética e compromisso com vistas a constru¢cdo de uma sociedade justa,
equanime, igualitaria”, além de “demonstrar consciéncia da diversidade, respeitando as
diferencas de natureza ambiental-ecoldgica, étnico-racial, de géneros, de faixas geracionais,
de classes sociais, religiosas, de necessidades especiais, de diversidade sexual, entre outras”
(CNE, 2015, p. 7-8).

No quarto capitulo da resolucdo, que trata da formacdo inicial do magistério da
Educacao Basica em nivel superior, € indicado, respeitada a autonomia de cada instituicao, a
constituicdo de ndcleos entre eles “de estudos de formacdo geral, das areas especificas e
interdisciplinares, e do campo educacional, seus fundamentos e metodologias, e das diversas
realidades educacionais” que deveriam articular, entre outras demandas a “pesquisa e estudo
das relacdes entre educacao e trabalho, educacéo e diversidade, direitos humanos, cidadania,
educagdo ambiental, entre outras problemadticas centrais da sociedade contemporanea” (CNE,
2015, p. 9-10). Contudo, nos PPCs da UEM (2018) e da UEL (2018) ndo ha esse indicativo.

Em seu capitulo V, na qual trata da estrutura curricular, preconiza no segundo
paragrafo, que os cursos de formacdo inicial de professores/as para a educacdo basica em
nivel superior, em cursos de licenciatura, devem garantir nos curriculos, contetdos
especificos com fundamentos e metodologias que abordem “direitos humanos, diversidades
étnico-racial, de género, sexual, religiosa, de faixa geracional” (CNE, 2015, p. 11). O que se
pode ver a partir da analise da resolucdo é uma preocupacdo em alinhar em diferentes espacos
da formacdo as dimensdes relacionadas a género e sexualidade. Essa preocupacdo e
construcdo mais consistente ndo correspondem, por exemplo, as Diretrizes Curriculares para o
curso de Pedagogia (2006). Ha uma coeréncia e reafirmacdo que demonstra uma efetiva
intencionalidade que essas dimensGes sejam consideradas pelos cursos de formacgédo de
professores/as.

O que se averigua a partir do cotejamento da resolucdo de n. 02/2015 com os PPCs da
UEM (2018) e da UEL (2018) é o fato de que ambos deveriam ser pautados por ela e entre
suas diversas proposicOes, as discussdes referentes & sexualidade e género sdo reiteradas em
diversos momentos, ndo deixando duvidas da sua urgéncia e necessidade de insercéo,
inclusive propondo, explicitamente, como conteddo. Com efeito, o esperado para as
reformulacbes dos PPCs dos cursos analisados seria uma inclusdo e/ou ampliacéo explicita e
robusta no corpo desses documentos, como principios, fundamentos, disciplinas e contetdos
especificos. Entretanto, o que foi observado nos PPCs foram apenas alusdes restritas, sem

integracéo.
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Desse modo, o que foi verificado nos PPCs reformulados a partir dessa resolucéo foi
que ao invés de mais consisténcia e ampliagdo desse debate, ocorreram supressGes de
disciplinas que continham na ementa, nos objetivos ou no conteddo programatico o termo
género como indicarei nos topicos a seguir. Essa retirada sugere como o0s contextos politicos e
0s avangos de pautas conservadoras acabaram afetando os curriculos, seja pela retirada dos
pequenos avancos no que diz respeito a sexualidade e género, seja pela amplificacdo dos
silenciamentos ou pela manutencéo das exclusdes.

Isso pode ser constatado a partir da analise dos documentos, pois a existéncia e
permanéncia de disciplinas que contemplem género, tanto na reformulagdo de 2010 no caso
da UEL e 2005 no PPC da UEM, se deve, parcialmente, pela existéncia de um cenéario
politico, no que tange as politicas educacionais e curriculares, mais favoravel a essas
demandas, inclusive com a participacdo dos movimentos sociais na prépria elaboracdo dessas
politicas. Dessa maneira, compreender os contextos nacionais e locais tanto das politicas
publicas curriculares quanto dos curriculos podem oferecer indicios dos caminhos que

levaram a essas configuracdes.

4.3 Supressdes e invisibilidades: possiveis influxos dos contextos politicos nos PPCs da
UEM e da UEL

Inicio esse tdpico reafirmando que considero que o contexto politico influi nas
producdes curriculares, tal como foi apresentado no primeiro capitulo dessa tese. Desde sua
publicacdo, como ja foi apresentado, a prépria Resolu¢cdo CNE n. 02/2015 foi postergada e
posteriormente revogada em 2019. Dentro desse panorama, da publicacdo até a revogacao
foram trés governos com orienta¢fes politicas distintas. A publicagdo da resolugdo foi
realizada no primeiro ano do segundo mandato (2015-2018) de Dilma Rousseff, eleita pelo
Partido dos Trabalhadores. Importa dizer que as politicas publicas educacionais desde seu
antecessor, Luis Inacio Lula da Silva (2003-2010), estavam sendo desenvolvidas levando em
consideracdo demandas referentes a género e sexualidade. As proprias Diretrizes Curriculares
Nacionais para o Curso de Pedagogia (2006) foram publicadas nesse periodo e incluiram as
dimensGes de género e sexualidade, sem duvidas, também, em decorréncia de um espaco
politico de discussdo mais livre e favoravel a esse debate.

Ocorre que em 2016, Dilma sofreu um impeachment e quem assumiu o poder foi seu
vice-presidente Michel Temer (2016-2018). Essa fato acabou impactando negativamente o0s

avancos na discussdes sobre género e sexualidade no campo educacional. De acordo com
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entrevista realizada por Jorge Fernando Hermida e Jailton de Souza Lira com Demerval
Saviani (2018), o impeachment pode ser caracterizado como um golpe juridico-midiatico-
parlamentar que teve como consequéncias, uma fratura na institucionalidade democratica por
desrespeitar a Constituicdo. Para Saviani (2018), esse rompimento institucional gerou uma
perspectiva ideoldgica radical como reacdo contréria aos poucos avangos alcancados pelas
camadas populares e a ampliagcdo da participacdo dos movimentos sociais atuando a partir de
suas demandas especificas, inclusive aquelas que contemplavam género e sexualidade.

Apresentei no capitulo dessa tese intitulado “Sexualidade e género nas politicas
curriculares brasileiras” que, principalmente nos governos Lula, ocorreu uma maior
participacdo dos movimentos sociais, entre eles 0 LGBT, para a producdo e elaboracdo dessas
politicas. Assim, 0s poucos programas propostos pelos governos do PT, por uma reacao
desproporcional, geraram um ataque focado no conservadorismo em sua faceta mais radical
que afetou diversas areas, inclusive a educacional. Para Saviani (2018), os/as educadores/as
tiveram pouca forca para enfrentar essa disputa, sobretudo por sua precarizacdo e pressoes
recorrentes para se adequarem aos mecanismos do mercado. Nesse interim, movimentos
conservadores como o “Escola sem Partido” ganharam volume e se imiscuiram nos espacos
educacionais.

Importa fazer uma breve explicacdo acerca desse movimento, pois ele acabou tendo
uma importancia significativa em varios debates educacionais, sobretudo no que diz respeito a
género. De acordo com Fernando de Araujo Penna (2017), o movimento “Escola sem Partido”
surgiu em 2004, com pouco crédito no contexto educacional. No entanto, esse movimento
comecou a ganhar forca junto aos discursos reacionarios crescentes apos a reeleicdo de Dilma
e logo passou a fundamentar projetos de lei em ambitos Federal e Estadual que visavam
enfrentar uma suposta doutrinacdo politica e ideoldgica que seria promovida nas escolas por
professores/as associados/as a partidos de esquerda. Luiz Anténio Cunha (2016) corrobora
essa assertiva acerca do avango reacionario e seu ataque ao campo educativo. Para o autor os
curriculos da Educacgéo Baésica, sobretudo de escola publicas, vem sendo objetos de disputas
em uma tentativa de conter os processos de avango no que diz respeito as mudangas sociais
que vinham sendo galgadas, principalmente a secularizac¢do da cultura e a laicidade do Estado,
em uma tentativa de manter, pelas vias da contencdo ou da imposicao, visdes conservadoras e
ultrapassadas.

Para Penna (2018) os discursos reaciondrios tiveram como foco justamente os temas
que tiveram significativos avancos em termos de politicas publicas educacionais nas ultimas

décadas, tais como género, sexualidade e relacGes étnico-raciais. Nessa esfera, 0 movimento
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“Escola sem partido” acabou gerando impacto e tendo uma grande repercussdo de suas
pautas. Como consequéncia, 0 eco dessas pautas conservadoras acabou compondo as
pressdes para a supressao dos termos nos documentos educacionais como o proprio PNE, 0s
planos estaduais e municipais e a BNCC. Inclusive, muitos/as vereadores/as e deputados/as
acabaram utilizando esse mote como bandeira politica nas eleicdes posteriores ao
impeachment pautando suas campanhas no combate ao que chamavam de “ideologia de
género”.

Penna (2018) reforca que esse termo, “ideologia de género”, foi elaborado e utilizado
em larga medida com o objetivo de depreciar e desqualificar o debate acerca de género, sendo
utilizado para espalhar panico moral. Isso s6 foi possivel porque criaram significados sem
nenhuma fundamentacdo nos estudos de género e o articularam a outros significantes
manipuladores, como a ideia que a escola promoveria a “mudanca do sexo” de criancas ou
iria “transformar” todos/as os/as estudantes em homossexuais. Inclusive, se valiam de
imagens falsas, divulgadas na internet, recheadas de absurdos, utilizando o debate sobre
género e sexualidade, para atribuir seus usos aos/as docentes configurando uma suposta
conduta indevida. Toda a prerrogativa criada em torno do movimento “Escola Sem Partido”
foi baseada em distorgdes e falta de fundamentos educacionais, mas ancorados por um
arcabouco juridico que visava cercear 0s docentes no seu oficio em sala de aula.

Nessa direcdo, Penna (2017) elencou quatro elementos que foram utilizados para a
disseminacdo do ideario desse movimento, que sdo: concep¢do de escolarizagdo,
desqualificacdo de professores/as, estratégias discursivas fascistas e a defesa do poder total
dos pais sobre os filhos. Corroborando essa visdo, Gaudéncio Frigotto (2016) entende que 0
movimento “Escola sem partido” apregoou contraditoriamente o0s principios de um unico

partido, embasado na

[...] intolerdncia com as diferentes ou antagdnicas visdes de mundo, de
conhecimento, de educacdo, de justica, de liberdade; partido, portanto da
xenofobia nas suas diferentes facetas: de género, de etnia, da pobreza e dos
pobres, etc. Um partido, portanto que ameaga os fundamentos da liberdade e
da democracia liberal, mesmo gque nos seus marcos limitados e mais formais
que reais. Um partido que dissemina o 6dio, a intolerancia e, no limite,
conduz a eliminacéo do diferente (FRIGOTTO, 2016, p. 12)

Ao promover um movimento que se autodenominava ‘“sem partido”, seus/suas
visionarios/as pretendiam remover qualquer oposicdo & esquerda, proclamando uma

“neutralidade” irreal da educacdo, que verdadeiramente visou atender aos objetivos dos
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partidos de direita, em especial os mais conservadores. Seria uma tentativa de ajustamento e
adequacdo da formacgdo de estudantes a ordem existente, tentando suprimir qualquer
possibilidade de luta contra as desigualdades que formam a sociedade atual. No bojo desse
movimento ainda havia uma forte articulacdo com igrejas, principalmente as de carater
fundamentalista. Essa caracteristica do envolvimento de religiosos/as ficou evidenciada nos
debates ocorridos nas camaras de vereadores nas votagdes dos Planos Municipais de
Educacao pais afora. Muitos grupos contrarios municiados com cartazes de protesto que
confrontavam género e sexualidade na educacao foram organizados por lideres religiosos/as.

Importante destacar que apds o golpe para a retirada de Dilma, seu vice, Temer, atuou
no sentido de sucatear a educacdo publica e estabelecer parcerias com o empresariado. De
acordo com Lucia Hugo Uczak, Liane Maria Bernardi e Alexandre José Rossi (2020) o
presidente Temer alterou politicas educacionais que estavam em curso no Brasil,
enfraquecendo seu sentido democratico e participativo visando a aproximacdo e a
intensificacdo das relacbes com o setor privado, que por sua vez, ndo apenas naquele
momento®, acabou interferindo na construcio de politicas publicas educacionais. Os/as
autores/as apresentaram alguns elementos-chave que auxiliam a identificacdo desse interesse:
a defesa feita pelo Ministério da Educacdo da ampliagdo da parceria com os setores privados
para a oferta da educacdo, a descontinuacdo da Conferéncia e do Foérum Nacional de
Educacdo visando o esvaziamento desses espacos e a participacdo incisiva de empresarios/as
na construcdo da BNCC (UCZAK, BERNARDI e ROSSI, 2020).

Ainda no governo Temer uma medida importante que aponta 0 empenho no desmonte
da educacdo publica foi a proposta aprovada de congelamento de investimentos em politicas
sociais por vinte anos que ficou conhecida como “PEC do fim do Mundo”, estabelecida pela
Emenda Constitucional n. 95, que afetou sobejamente o campo da saude e o educacional
(BRASIL, 2016). Essa medida inviabilizou o cumprimento das metas do PNE e de acordo
com Uczak, Bernardi e Rossi (2020, p. 8) levou a um “esvaziamento de politicas inclusivas
como o Fies®®, o Prouni“, a expansdo das universidades federais, e também para a imposicéo

de um viés privatizante”.

3 Importante destacar que as relagBes entre a classe empresarial brasileira na proposicdo de politicas
educacionais estdo presentes na histéria da educacdo no Brasil ha bastante tempo. Os/as autores/as destacam um
exemplo do governo Lula em que o Plano de Desenvolvimento da Educagdo teve como participacdo ativa nas
proposicdes e estratégias o Todos pela Educagdo (UCZAK, BERNARDI e ROSSI, 2020).

39 O Fundo de Financiamento Estudantil (Fies) é um programa do Ministério da Educacéo destinado a financiar a
graduacdo na educacdo superior de estudantes matriculados em cursos superiores ndo gratuitos na forma da Lei
10.260/2001. Disponivel em: http://sisfiesportal.mec.gov.br/

40 Programa Universidade para Todos — Prouni é um programa do Ministério da Educagcéo, criado pelo governo
federal em 2004 pela Lei n° 11.096/2005, que oferece bolsas de estudo, integrais e parciais (50%), em
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Além disso, esse governo também promoveu o desmonte de dois importantes
instrumentos de debate no campo educacional que sdo a Conferéncia Nacional de Educagéo
(CONAE) e o Férum Nacional de Educacio* (FNE). Pautou também as discussdes para a
elaboracdo da BNCC do ensino médio, aumentando o foco na profissionalizacdo, visando
ampliar a participacdo do setor privado. Nesse contexto, dou énfase para dois grupos que
trabalharam ativamente na elaboracdo da BNCC, a fundagdo Lemann que atua junto ao MEC
na area de formacéo de docentes e gestores/as e 0 Grupo Kroton Educacional que além de ser
uma poténcia no ensino superior privado, tém expandido seu mercado, incluindo a educacéo
basica (UCZAK, BERNARDI e ROSSI, 2020). Esses interesses nas participacfes ndo sdo
alheios e muitas vezes impGem suas aspiragdes de ganho econdmico como “solug¢do” para o
problema da educacao publica.

Esse percurso de troca de governos acabou por explicitar os interesses e disputas na
producéo das politicas curriculares educacionais e, consequentemente, nos curriculos. Séo
politicas construidas por discursos, com multiplos interesses. Entre esses interesses
identificamos pequenos avancos no que diz respeito a género e sexualidade e com foco na
superacdo de desigualdade e promoc¢édo de uma sociedade menos excludente e mais diversa no
caso dos governos do PT. Esses interesses foram suplantados por outros pautados em idearios
conservadores que, junto com um poderio econdémico, visaram fortalecer os investimentos em
uma educacao privada, minando outras demandas como as relacionadas as diversidades.

O lema levantado pelo “Escola Sem Partido” reverberou a ponto de se tornar bandeira
de partido politico. A desqualificacdo e enfrentamento do debate sobre género e sexualidade
na escola serviram de artificio eleitoral das alas mais conservadoras da sociedade, angariando
votos e elegendo inimeros/as candidatos/as em todas as esferas de poder. Entre as pessoas
qgue engrossaram e lideraram esse coro, estava 0 entdo Deputado Federal, Jair Messias
Bolsonaro. Vociferando absurdos e inverdades de maneira sistematizada e organizada
contrario a qualquer discussdo acerca desse tema, em 2018 foi eleito para a presidéncia da
republica e manteve os ataques ao campo educacional, sobretudo as universidades publicas.
De acordo com Patricia Valim e Felipe Bruno Martins Fernandes (2019, p. 403) os discursos

de Bolsonaro alcancaram milhares de pessoas que concordaram e o elegeram a partir de “um
¢ p q g p

instituicBes particulares de educacdo superior, em cursos de graduacdo e sequenciais de formacdo especifica, a
estudantes brasileiros sem diploma de nivel superior. Disponivel em: http://prouniportal.mec.gov.br/#sobre

41 Em 2017, o governo Temer, através do MEC, mudou de maneira arbitraria a composicdo do FNE, excluindo
entidades importantes para o cenario nacional, como a Associacdo Nacional de Pés-Graduagdo e Pesquisa em
Educacdo — Anped e a Conferéncia Nacional dos Trabalhadores em Educacdo — CNTEE, entre outros. Ao fazer
isso inviabilizou também o CONAE de 2018, como havia sido planejado (UCZAK, BERNARDI e ROSSI,
2020).
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projeto de nacdo excludente e preconceituoso” que se valeu da “apropriacdo do discurso
sexista e LGBTfobico, tornando as mulheres (especialmente as feministas) e as pessoas
LGBTSs os principais ‘bodes expiatorios’ de uma suposta crise dos valores dos ‘cidaddos de
bem’ ¢ da ‘familia brasileira’”.

Retomo aqui a vontade de verdade, discutida por Foucault (2008a), quando assinala
que essa verdade é construida e se mantém quando esses discursos sdo acolhidos como tal
pela sociedade ou parte dela. Nesse sentido, as pautas recorrentes contra sujeitos fora da
norma, propalados durante a campanha do governo Bolsonaro e ap0s sua ascensdo ao poder
executivo, a partir de uma suposta defesa de valores e padrbes esperados dentro de uma
perspectiva heteronormativa, produziram um efeito de verdade que foram acolhidos pelas
pessoas que o elegeram, baseado em um medo da insurgéncia desses corpos que Sao
considerados abjetos e inteligiveis.

Bolsonaro assumiu a presidéncia em 2019. Dentro desse governo, o proprio Ministerio
da Educacéo foi atingido e vem sofrendo com instabilidades, dificultando dar continuidade ou
propor novas politicas na direcdo das tematicas aqui analisadas. A gestdo inconstante afetou a
educacdo como um todo. Um exemplo disso foi a troca frequente de direcdo do Ministério da
Educacéo que desde a eleigdo, ja conta com o terceiro ministro®? da Educagdo. Vale a pena
apresentar os posicionamentos desses ministros, pois partindo do principio que género e
sexualidade sdo uma construcdo social e historica, entendo que como dispositivos vao sendo
constituidos por diferentes discursos, inclusive os oficiais.

O primeiro Ministro da Educacdo, Ricardo Vélez Rodriguez, ficou apenas quatro
meses no cargo. No entanto, a primeira entrevista concedida ao sitio G1 ainda antes de
assumir o cargo, em novembro de 2018, ja apresentou sua visdo acerca da discussao de género
nas escolas. Segundo ele, sua discordancia se deve “por uma razdo muito simples: quem
define género ¢ a natureza. E o individuo. Entfo a discusso da educacdo de género me parece
um pouco abstrata, um pouco geral”, ainda disse que seria “negocio que vem de cima para
baixo, de uma forma vertical e ndo respeita muito as individualidades. A culminancia da
individualizagdo qual é? A sexualidade. Entdo, se eu brigo com um individuo, vou brigar com
a sexualidade e vou querer regulamentar a sociedade por decreto, o que ndo é bom”
(RODRIGUES, 2018, s/p).

A partir dessa fala é possivel se observar que a 6tica do Ministro, tal qual a do governo

que ele iria representar, estava embasada na heteronormatividade como regra, a partir do

42 Ricardo Vélez Rodriguez (jan-abr, 2019); Abraham Weintraub (abr 2019-jun 2020); vacéncia (jun-jul, 2020);
Milton Ribeiro (jul 2020 — atual).
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corpo bioldgico, que é tomado como natural. Miskolci (2009, p. 157) entende que essa visdo é
construida a partir “conjunto de prescrigdes que fundamenta processos sociais de regulagdo e
controle” para “formar todos para serem heterossexuais ou organizarem suas vidas a partir do
modelo supostamente coerente, superior e ‘natural’ da heterossexualidade”. Uma visdo dessa
vinda de um Ministro da Educacdo, j& indicaria os retrocessos que estavam por vir nas
politicas educacionais. Nao obstante, ele ainda se pronunciou a favor dos Projetos de Lei
fundamentados pelo movimento “Escola Sem Partido”. Entendia, naquele momento, que seria
necessario para a educacdo, pois “a doutrinacdo ndo é boa para o aluno, nos primeiros anos,
no ensino bésico, fundamental, tem que ser educado fundamentalmente para integrar-se na
sua comunidade, no seu pais, que é um pais suprapartidario” (RODRIGUES, 2018, s/p).

Na mesma linha de raciocinio, disse que as provas*® do Enem também precisariam ser
revistas para nao haver disseminacdo de cunho ideolégico nem doutrinario. Sobre as
universidades publicas, Rodriguez disse que precisava justificar para a populacéo o alto custo
dos investimentos e buscar uma gestdo mais eficiente. Disse ainda que as universidades
“ficaram reféns de uma doutrinagdo de ‘cunho marxista’, e que é preciso ‘abrir a mente e 0
espirito para que haja compreensdo de outras formas de ensino e educagdo’”. Também
afirmou que o ensino médio deveria formar para o mercado de trabalho, uma vez que, seria
uma “bobagem pensar que a democratizacdo da universidade € universal”, como exemplo cita
como argumento que youtubers estdo ganhando dinheiro sem frequentar universidades
(RODRIGUEZ, 2018, s/p). Chegou a ventilar a possibilidade de implantar uma modalidade
de educacdo domiciliar para a educacdo basica**, além de cobrar mensalidades das
universidades publicas.

Além de todas essas declaragdes antes de assumir a pasta, sua posi¢do ideoldgica
alinhada ao presidente ficou evidenciada quando o MEC enviou as escolas do pais, uma carta
solicitando que alunos/as, professores/as e funcionarios/as cantassem o hino nacional,
perfilados/as, em frente da bandeira, e que esses atos sejam filmados e encaminhados para o
MEC. De acordo com Natalia Cancian e Paulo Gomes (2019) havia, ainda, uma mensagem

que deveria ser lida para os/as integrantes de cada escola na qual fazia uma saudacdo aos

4 Na prova do Enem de 2018, algumas questdes se tornaram alvo de polémica, pois abordavam temas
relacionados a género e a sexualidade, especialmente um questdo que abordava a linguagem utilizada por
travestis e travestis. Na ocasido o préprio, entdo candidato a presidéncia, Jair Bolsonaro, fez vérias criticas
publicas ao conteddo, se valendo desse fato como mote eleitoral. Ver:
https://educacao.uol.com.br/noticias/2018/11/05/bolsonaro-critica-questao-enem-2018-dialeto-travestis.htm. As
provas anteriores (2015 e 2017) ja vinham sendo alvo de criticas por inserir a instru¢do de que os/as estudantes
deveriam se manifestar a partir dos principios dos Direitos Humanos (NEVES, 2018).

4 Medida que coadunava com a agenda do nicleo ideolégico representado pelo Ministério da Mulher, da
Familia e dos Direitos Humanos comando por Damares Alves (LEHER, 2019).
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estudantes e finalizava com o slogan da campanha do presidente Bolsonaro: “Brasil acima de
tudo. Deus acima de todos!”. A partir dessa medida o MEC ¢ seu Ministro acabaram sofrendo
muitas criticas, por encampar um emblema da campanha do presidente, ferir a autonomia das
escolas e expor o coletivo de cada instituicdo, e acabaram por suspender esse
encaminhamento.

Um fator que chama a atencdo é que Rodriguez morava na cidade de Londrina, sede
da UEL, uma das universidades que tem o curriculo analisado por essa tese. No entanto, o
ministro trabalhava em uma instituicdo educacional privada. Com tantas universidades
publicas e incontaveis docentes brasileiros/as que compdem seus quadros, muitos inclusive
com larga experiéncia em gestdo publica, gera um estranhamento, para ndo dizer interesses
sub-repticios, o ato de convidar um professor de uma instituicdo privada sem atuacdo
semelhante. Parece uma incoeréncia recorrente ou uma intencionalidade explicita de
aparelhamento politico-ideoldgico do governo Bolsonaro. De acordo com Paulo Gabriel
Soledade Nacif e Penildon Silva Filho (2019, p. 240) esse curto periodo de gestdo de
Rodriguez no MEC ficou marcado como “o periodo de maior inoperancia e aparelhamento
ideologico da historia do Ministério da Educacdo desde a sua criagdo em 1930”.

E necessario destacar que a pasta da educacio naquele momento era um dos maiores
orcamentos do governo federal e com a entrada de Rodriguez houve muitas disputas internas
com funcionarios/as de carreira da pasta, sobre como o MEC deveria ser gerido. Essa
contenda ocasionou uma cisdo interna que gerou ao menos quatorze demissdes no alto escaldo
e muita controvérsia na publicacdo de documentos oficiais que mantinham incongruéncias e
posteriormente acabaram sendo anulados. Essa reorganizacdo que ocorreu dentro do MEC
determinou o fim da SECADI que foi uma secretaria estratégica na promocao e combate das
desigualdades de género e sexualidade conforme apresentei anteriormente no primeiro
capitulo. De acordo com Nacif e Silva Filho (2019, p. 244) a extingdo dessa pasta “significou
o fim de acbes federais em prol do respeito a diversidade e inclusdo educacional de
expressivas camadas da populacao brasileira”.

Apbs a saida de Rodriguez, o presidente escolheu um novo ministro, Abraham
Weintraub (abril de 2019 até junho de 2020), que também ficou envolto em polémicas durante
sua gestdo. Tal qual o ministro anterior, Weintraub, apesar de ser docente de uma
universidade publica (UNIFESP), nunca havia exercido nenhum cargo de gestdo na Educacéo.
Economista de formag&o foi um dos ministros considerados da ala ideolégica do governo. Ja
no inicio de sua gestdo fez um ataque as universidades dizendo que cortaria verbas de trés

instituices federais por promoverem o que chamou de “balburdia”. De acordo com Clarissa
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de Franco (2020) o ministro anunciou o congelamento de 1,7 bilhGes do or¢camento das
universidades, abrangendo custeio, bolsas de pesquisa, entre outros. De inicio impugnou o
corte a trés universidades (Universidade de Brasilia- UNB, Universidade Federal da Bahia -
UFBA e Universidade Federal Fluminense — UFF) com a justificativa para tal corte de que as
instituicbes que ndo estivessem cumprindo com seus desempenhos académicos e ao invés
disso promovendo balburdias teriam suas verbas reduzidas. O detalhe € que as trés
instituicGes sdo universidade de exceléncia, mas chamaram a atengdo do MEC, justamente por
tecer criticas publicas ao governo de Bolsonaro. Nas falas do ministro a “[...] universidade
deve estar com sobra de dinheiro para fazer bagunca e evento ridiculo [...]. Sem-terra dentro
do campus, gente pelada dentro do campus” (FRANCO, 2020, p. 207). Apds essa ameaca as
trés instituicdes os cortes foram ampliados para as demais universidades federais.

Esses agravos e desfalques nas verbas reafirmam o posicionamento do governo para o
trato com a Educacdo, focado no ataque as universidades publicas e na necessidade de
combater a teoria conspiratdria que chamaram de “marxismo cultural®>”. Dentro dessa guerra
ideologica que o Ministro travaria, o respeito as diversidades, sobretudo de género e
sexualidade, ganharam destaque. Seus ataques também abrangiam a “educacdo emancipatoria,
0 politicamente correto, a dendncia do racismo, o0 respeito a diversidade, a igualdade de
género, o combate a pobreza e a defesa dos direitos humanos” (NACIF e SILVA FILHO,
2019, p. 240). Esses temas foram utilizados como justificativa do governo com o objetivo de
promover mudancas dentro de uma perspectiva conservadora no campo educacional (NACIF
e SILVA FILHO, 2019, p. 240).

Novamente, o que se observou com 0 novo ministro da Educacgdo foi a auséncia de
planejamento e gestdo em beneficio da educacéo publica. De acordo com Nacif e Silva Filho
(2019, p. 241) com uma gestéo ineficiente o que restou ao MEC foi a “a adogdo de medidas
obscurantistas, autoritarias, persecutorias e de desmontagem em curto prazo e, apontar para a
adocdo de politicas privatistas, em médio prazo”. Essa aproximacdo com politicas de
privatizagdo foi demonstrada a partir do “Programa Future-se”. Esse programa de acordo com
reportagem de Dyelle Menezes e Guilherme Pera (2019) publicada no portal do MEC, teve
como objetivo “dar maior autonomia financeira a universidades e institutos por meio do

fomento a captacdo de recursos proprios ¢ ao empreendedorismo”. Para Franco (2020) esse

4 De acordo com Nacif e Silva Filho (2019, p.240) o marxismo cultural diz respeito a grupos que seriam alvo de
combate como “sindicalistas, militantes negros, indigenas, feministas, comunidades tradicionais,
multiculturalistas, educadores de direitos humanos, ambientalistas, imigrantes e refugiados, além de se referir a
um fato inexistente (o preconceito, o racismo, a discriminagdo), seria, também, o inimigo” que seriam participes
de uma “conspiragdo mundial que coloca em risco a existéncia da familia patriarcal, o cristianismo e o proprio
mundo ocidental”.
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projeto sugere indicios das intencionalidades privatistas em relacdo a educacdo publica,
especialmente, as universidades.

Como marcas do obscurantismo adotado por esse governo e Seus respectivos
ministros, os temas de género e sexualidade foram duramente combatidos. As chancelas
governamentais se estruturam a partir das tentativas de alinhamento com os ideéarios do
movimento como o “Escola Sem Partido” para a elaboracéo de politicas publicas: insercdo do
criacionismo nos curriculos, a oposicdo ferrenha as obras de Paulo Freire, 0 combate as
possibilidades de Educacdo Sexual, defesa do homeschooling, o revisionismo e a negacao de
fatos historicos como a ditadura militar no Brasil e a escraviddo, considerar o Nazismo como
um movimento da esquerda.

Essas pautas marcaram um forte retrocesso na histéria da educagdo brasileira. De
muitas idas e vindas, disputas de outros periodos da historia, o governo Bolsonaro, em uma
perspectiva de extrema direita, rompeu com pactos civilizatorios e democraticos e passou a
andar na contramao dos tratados internacionais dos quais o Brasil € signatario, colocando a
Educacdo e seus/suas envolvidos/as em uma situacdo de fragilidade, suspeicdo,
guestionamentos e ataques daqueles que apoiam o governo (NACIF e SILVA FILHO, 2019).

A gestdo de Weintraub também foi atravessada por polémicas e controvérsias, como
mostra a reportagem de Mariana Sanches (2020) da BBC News Brasil, em um compilado das
falas do ministro. O entdo ministro atacou de maneira xendfoba e racista, via twitter, a China
em um texto que fazia alusdo ao esteredtipo atribuido a um suposto sotaque de asiaticos/as ao
falarem a lingua portuguesa e ataques virulentos ao partido comunista Chinés. Defendeu a
prisdo de ministros do Supremo Tribunal Federal (STF) a quem chamou de “vagabundos”.

Referente a diversidade e inclusdo Weintraub vociferou de maneira odiosa discursos
contra indigenas dizendo expressamente em uma reunido ministerial que odiava “0 termo
‘povos indigenas’, odeio esse termo”, pois segundo ele deve ser considerado o “povo brasileiro
[...]. Pode ser preto, pode ser branco, pode ser japonés, pode ser descendente de indio, mas
tem que ser brasileiro, pd! Acabar com esse negécio de povos e privilégios” (SANCHES,
2020). Esse recurso, inclusive, foi frequentemente utilizado por membros do governo
Bolsonaro, chamar direitos de privilégios. Seu ultimo ato como ministro foi extinguir uma
portaria que determinava que as pés-graduacdes das universidades federais devessem criar
cotas em seus programas para negros/as, indigenas e pessoas com deficiéncia.

Acerca dos temas que sdo objetos dessa pesquisa, 0 entdo ministro disse em uma
Conferéncia Politica de Acdo Conservadora que precisava combater a chamada “ideologia de

género”, pois essa perspectiva estaria “destruindo a diferenca entre sexos, estdo quebrando a
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nossa identidade individual, porque se eu ndo sei quem eu sou, por que eu vou lutar?
Destroem a nossa identidade familiar. Se eu n&o tenho filhos, por quem eu vou lutar?”
(SANCHES, 2020).

De acordo com reportagem de Wal Lima (2019), em um discurso realizado durante a
52 Conferéncia da Frente Parlamentar Evangelica do Congresso Nacional realizada em
Manaus, o ministro disse: “ou ¢ XY no DNA e se for fémea XX. Mas se te disserem, ah, mas
eu nao tenho ‘pipi’. Tudo bem, vocé pode ser um XY macho que nasceu sem ‘pipi’. Agora, se
vocé tem atracdo por outro sexo, vou tratar a pessoa com todo o respeito. A Roberta Close,
por exemplo, eu trataria como senhora, mas o DNA dela ¢ de macho”. Essas falas sendo
pronunciadas por um ministro da educacdo geram uma repercussao em todo o campo
educacional. Falas baseadas explicitamente na sequéncia normativa sexo-género-desejo, na
naturalizacdo do bioldgico, feito a partir do sequenciamento genético que direcionaria 0s
destinos das pessoas como machos ou fémeas. Reafirmou também, em uma reunido com o
presidente em 2020 que entre seus objetivos a frente da pasta, um era o de eliminar a
“ideologia de género” que supostamente direcionava politicas educacionais.

Essas ofensivas as discussdes de género e sexualidade nas escolas e universidades
foram recorrentes e provenientes de diferentes ministros do governo e do proprio presidente
da republica. Uma dessas representantes que ganhou destaque por reafirmar falas carregadas
de preconceitos e discriminagdes, bem como por se pautar exclusivamente por uma Visdo
bioldgica, natural e de cunho religioso, foi a Ministra Damares Alves*® da pasta da Mulher, da
Familia e dos Direitos Humanos. Essas falas poderiam indicar como os dispositivos séo
elementos dispersos em diferentes lugares, mas reafirmam e contribuem para a construcdo de
género e sexualidade. Dispostos ndo apenas nos curriculos, nas politicas curriculares, nas
politicas educacionais, mas também em discursos de quem produz essas politicas. Uma rede
de elementos que contribuem para a construcéo das noc¢des de género e sexualidade.

O Ministro Weintraub deixou o MEC as pressas apds os desgastes politicos advindos
principalmente dos ataques aos ministros do STF que o indiciaram como investigado no
inquérito sobre fake news*’. Ainda estava respondendo a uma apuragdo também no STF por
racismo apos suas declaragdes sobre a China. Saiu do MEC indicado a diretor do Banco

Mundial. Esse acontecimento evidencia que mesmo com essas falas gravissimas destilando

46 Para mais informac@es sobre as posicdes da Ministra Damares Alves ver Franco (2020).

47 A investigacdo apura a disseminacdo de ameagas e noticias falsas contra ministros do STF e seus familiares.
Esse fato ocorreu na reunido ministerial de 22 de abril em que Weintraub chamou os ministros do STF de
“yagabundos” e sugeriu coloca-los na cadeia. Disponivel em: https://www.poder360.com.br/justica/stf-mantem-
abraham-weintraub-no-inquerito-das-fake-news/.



https://www.poder360.com.br/justica/stf-mantem-abraham-weintraub-no-inquerito-das-fake-news/
https://www.poder360.com.br/justica/stf-mantem-abraham-weintraub-no-inquerito-das-fake-news/
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odio, preconceitos e discriminagdes, ele ndo recebeu nenhuma punicéo pelo governo, pelo
contrario, acabou sendo bonificado com um cargo de grande importancia. Deixou o0 pais rumo
aos EUA antes de sua exoneragdo como uma manobra para escapar das acusacdes se valendo
do passaporte diplomatico, apds parlamentares da oposicdo protocolar um pedido de
apreensao do passaporte justamente para que evitassem que ele saisse do Brasil.

Entre a saida de Weintraub e o novo e atual ministro, o MEC ficou com o cargo em
vacancia por aproximadamente um més. Em julho assumiu Milton Ribeiro, pastor da igreja
Presbiteriana, foi reitor e vice-reitor da Universidade Presbiteriana Mackenzie, instituicdo de
ensino privado e confessional.

Fiz um avanco temporal nessa contextualizagdo por considerar importante para a
compreensdo sobre como as mudancas politicas repercutem nas politicas curriculares e
consequentemente nos curriculos. Esse cenario certamente afetou as reformulacdes dos
curriculos dos cursos de Pedagogia que foram objeto de anélise dessa tese. Entendo que além
dos retrocessos expressos pelas politicas educacionais propostas desde o governo Temer até o
atual governo, as reiteradas falas dos Ministros da Educacdo influiram nesse processo.
Retomo que empregar género e sexualidade como dispositivos, nesse caso, € justamente ver
como estdo sendo utilizados como um conjunto de elementos, que nesses casos, reforcam e
contribuem na manuten¢do de uma visdo pautada na norma que concorda 0 Sexo-género-
desejo.

Além dos embates nacionais, essas disputas também foram reproduzidas nos contextos
locais, envoltos em confrontos de diferentes campos sociais para a permanéncia ou retirada
dos termos orientagdo sexual e género nos Planos Estaduais e Municipais de Educag&o.

Na cidade de Maringd também ocorreram esses debates na aprovacdo do Plano
Municipal de Educagdo. De acordo com Erick Gimenes em reportagem veiculada no sitio G1
(2015), a votacdo foi tumultuada, contando com uma Cémara lotada de apoiadores/as da
insercdo das discussdes de género e sexualidade nos planos e grupos contrarios a essa
insercdo. O texto inicial preconizava “implementar politicas de prevencao a evasao motivada
por preconceito e discriminagdo racial, por orientagdo sexual ou identidade de género”. De
acordo com a reportagem a pressdo popular nos debates fez com que a prefeitura de Maringa
alterasse o texto antes mesmo da votacdo. Nesse contexto, género foi retirado e no texto
aprovado do Plano Municipal de Educacdo de Maringa, Lei n. 10.024 de 2015, a redacao
ficou “implementar politicas de prevencdo a evasdo motivada por preconceito e
discriminacgdo, através de politicas publicas contra formas associadas de exclusdo”. A

Secretaria de Educacédo a época disse que a modificacdo nédo alterava a luta contra o preconceito e
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se coadunava com os principios do Plano Nacional de Educacdo e afirmou ainda que nao se pode
focar em apenas uma questao para o combate a discriminagéo e ao preconceito (GIMENES, 2015).

Referente ao PPC da UEM (2005) analisado por essa tese, como sua elaboragéo foi anterior
a resolucdo e, portanto anterior a essas discussdes, esse contexto local ndo pareceu ter impactos que
gerassem alguma alteracdo curricular, visto que as disciplinas que continham esses termos eram as
mesmas desde a sua a elaboragdo. Contudo, 0 que se percebeu ao analisar o PPC de 2018 foi que
os/as responsaveis por sua elaboracao incluiram a preocupagdo com o atendimento as diversidades
na justificativa do projeto e incluiram no perfil do/a egresso/a a necessidade de formagdo de
docentes conscientes das dimensdes relacionadas a género e sexualidade. Apesar dessa incluséo,
tiveram poucas alteragdes nas disciplinas que pudessem atender a essa demanda como apontei
mais adiante.

No que tange a cidade de Londrina, de acordo com reportagem disponivel no sitio da
Folha de Londrina®, a sessdo que aprovou o Plano Municipal de Educagdo que ocorreu em
2015 foi bastante disputada por grupos que defendiam a permanéncia e outros que queriam a
retirada dos termos género e sexualidade do plano. A sesséo teve uma longa duracéo e teve
como resultado a supressdo dos termos, tal qual ja havia ocorrido com o Plano Nacional. A
Lei n. 12.291/2015 que aprovou o Plano Municipal de Educagdo de Londrina manteve em seu
texto a “superagdo das desigualdades e a valorizagdo da diversidade, caminhos
imprescindiveis para a equidade”. Chama atencdo que um dos excertos cita a garantia “a
pratica da educacédo para a solidariedade, para o respeito a diversidade cultural, étnico-racial,
religiosa, sexual, politica e outros”, bem como fomentar o desenvolvimento de tecnologias
educacionais que contemplassem também essa especificidade (LONDRINA, 2015, p. 62,
grifo meu).

Além disso, o plano tem por objetivo implantar politicas de combate a violéncia, entre
outras a sexual, e por fim prevé a realizagdo de cursos que promovam os temas “gravidez na
adolescéncia, iniciacdo sexual, DST e planejamento familiar em parceria com Instituicdes de
Ensino Superior” (LONDRINA, 2015, p. 88). Esses excertos apontam que a contestacdo feita
naquele momento ficou restrita ao termo género, seja por falta de conhecimento do tema das
pessoas que atentaram contra essa discussdo, seja por incompeténcia no momento da nova
redacédo da lei, na qual manteve assuntos relacionados a sexualidade tal qual foi apresentado

acima.

4 Disponivel em: https://www.folhadelondrina.com.br/cidades/plano-municipal-de-educacao-e-aprovado-em-
sessao-tumultuada-em-londrina-919748.html.
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Destaco que nessa disputa para a elaboracdo da Lei do Plano Municipal de Educacgéo
de Londrina houve a proposi¢do da criacdo de um Férum Permanente, por duas vereadoras
favoraveis as discussbes de género e sexualidade nas escolas, que visava fomentar as
discussbes acerca dos temas raca/etnia, sexo, género e religido, contando com parte da
sociedade civil organizada e o poder publico, mas que foi rejeitada pela maioria dos
vereadores/as. Essa proposta coadunaria com o previsto na Resolucdo CNE n. 02/2015,
sobretudo no que diz respeito a sexualidade e género, mas como desdobramento das pressoes
politicas partidarias e das organizaces religiosas com apoio de parte da sociedade, foi
rejeitada.

Todo esse desgaste nos debates pode ter influenciado algumas supressdes que foram
feitas na reformulacdo do PPC da UEL de 2018, uma vez que, algumas disciplinas ndo
especificas acerca do tema que continham género em seus programas apos a reformulacéo
retiraram essa mencdo. Género permaneceu apenas em disciplinas especificas que tratam
acerca da educacao e da diversidade. Apds essa exploracdo conjuntural realizei as analises dos

ementarios e programas de ensino dos PPCs que foram objeto dessa pesquisa.

4.4 Ementarios e Programas de Ensino

Para a apreciacdo dos ementarios e programas de ensino considerei como aspecto
central a notoriedade e insercdo ou o silenciamento e invisibilidade dos temas género e/ou
sexualidade. Assim, selecionei as disciplinas que continham no ementario e/ou programas
esses termos. Busquei apontar indicios das intencionalidades contidas nesses documentos
fundamentais para os curriculos de cada curso. Essa analise foi desencadeada pelo cruzamento
das disposicdes da Resolugdo CNE n. 02/2015 sobre as nogOes de género e sexualidade e as
apropriacOes operadas nos curriculos dos cursos de pedagogia da UEM e da UEL. Dessa
forma, examinei ementarios, objetivos e conteldos programaticos para compreender como foi
realizada essa insergdo. Fiz esse levantamento buscando as disciplinas que continham o0s
termos género e/ou sexualidade, na ementa, nos objetivos e/ou no conteido programatico e
procurei desvendar suas proposicoes e enlaces.

Enfatizo, porém, que os curriculos oficiais ndo devem ser tomados como receitudrios.
Nesse sentido, é importante que os contetdos estejam evidenciados nas ementas e programas
de ensino, pois assim se cria uma configuracdo educativa, mas ndo necessariamente essa acao

sera norteadora para todos/as docentes. Isso ocorre, principalmente, quando as decisfes
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prescritivas sdo exigéncias legais, como, por exemplo, legislagdes que determinam a insercéo
de temas especificos, tais como género e sexualidade, pois essas imposi¢Ges podem criar uma
percepcao equivocada nos/as docentes de que se trata de valores burocraticos e ndo demandas
sociais ou respostas das coletividades profissionais.

Sublinho, ancorada em Sacristan (2000), que o curriculo prescrito, apesar de servir
como referéncia, ndo necessariamente é o curriculo em acdo. Sacristan (2000) discorre que 0
curriculo em acdo € aquele que retrata a pratica docente e a acdo pedagdgica. Logo, nao
necessariamente o que esta previsto e prescrito deve ser considerado como um dado concreto.
Ha limites e possibilidades de transgressdes, seja para ampliar e subverter um conteldo posto
seja para ndo discuti-lo. De acordo com Sacristan “a pratica ultrapassa os propoésitos do
curriculo, devido ao complexo tréafico de influéncias, as interagdes, etc que se produzem na
mesma” (SACRISTAN, 2000, p.106). De tal modo, deve ser considerado que mesmo que um
contetido conste na ementa e nos programas de ensino isso nao se efetiva necessariamente.

Contudo, sublinho que a proposta empreendida aqui foi de andlise do curriculo
prescrito ou oficial por entender que se trata de um documento publico que sugere
intencionalidades que foram selecionadas para compor esse texto e que, portanto, é parte da
retérica que valida as préaticas educativas (GOODSON, 1997). Desse modo, entendo que esse
documento elaborado pelos cursos a partir de diretrizes nacionais é fundamental para se
compreender os direcionamentos e, principalmente, as escolhas que séo feitas diante de tantas
possibilidades de selecdo de conteldos, teorias, acepcbes que cabem dentro de um curso de
formacdo de professores/as de pedagogia. Como apontam Gatti e Nunes (2009) a leitura
atenta dessa documentacdo indica as tendéncias utilizadas, as diferentes abordagens do
conhecimento e assinala as sele¢des de contetdo que repercutem diretamente na constituicdo
das formagdes (GATTI; NUNES, 2009).

4.4.1 Ementarios e Programas de Ensino do Curso de Pedagogia da UEM

No PPC da UEM foram encontrados 6 disciplinas que atendiam os requisitos da
pesquisa, sendo elas: Politicas publicas e gestdo educacional: docéncia e diversidade cultural -
3169/09; Politicas publicas e gestdo educacional: docéncia e diversidade cultural — 3169/11;
Politicas publicas e gestdo educacional: docéncia e diversidade cultural — 3169/18; Politicas
publicas e gestdo da educacdo Il — 10468/20; Psicologia da Educacdo: temas da vida
contemporanea — 3148/07; Psicologia da Educacgéo: temas da vida contemporanea — 3148/11.

Conforme disposto no quadro a seguir.
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Quadro 3 - Politicas publicas e gestdo educacional: docéncia e diversidade cultural; Politicas pdblicas e gestao
da educacéo Il

Institui- Discipli- Série Ementa Objetivos Programa Ano® | Carga
cdo na* Horaria
UEM Politicas 4 Politicas pUblicas e gestao Desenvolver estudos sobre O novo cenario mundial; | 2009 68
publicas e da educagdo: docéncia e politicas e gestdo publicas que Globalizagdo; Reestruturagdo
gestdo pesquisa na diversidade explicitem a diversidade cultural, produtiva; (Re) configuragdo
educacio- cultural. administrativa e pedagdgica nos das relacdes sociais:
nal: diferentes espagos educativos. individualizagéo crescente,
docéncia e fragmentacdo e diversificacdo
diversida- das relacdes e experiéncias
de cultural sociais, pluralidade de estilos
3169 de vida, multiplicacdo de
identidades  pessoais,  etc;
Novos movimentos sociais; A
redefinicdo do papel do estado.
Os documentos internacionais:
orientacoes politicas;
Processos  educacionais em
uma perspectiva intercultural:
diretrizes Nacionais;
Educacédo indigena; Educagdo
do campo; Educagdo étnico-
racial; Educacdo ambiental;
Educacéo, género e
sexualidade;
UEM Politicas 4 Politicas pUblicas e gestao Desenvolver estudos sobre Contexto histérico das | 2011 68
publicas e da educagdo: docéncia e politicas e gestdo publicas que politicas e gestdo para a
gestdo pesquisa na diversidade explicitem a diversidade e diversidade; Reestruturacdo
educacio- cultural. pedagdgica nos diferentes produtiva; Globalizacéo;
nal: espacos educativos Redefinigdo do papel do estado
docéncia e a partir dos anos 90; (Re)
diversida- configuracdo  das  relagbes
de cultural sociais; Movimentos sociais;
3169 Documentos internacionais:
orientacdes  politicas  para
docéncia e diversidade;
Politicas e  gestio  da
diversidade: Diretrizes
curriculares nacionais;
Educacédo indigena; Educagao
do campo; Educacdo étnico-
racial; Educacdo ambiental;
Educacéo, género e
sexualidade.
Continua

4% Esses nlimeros sdo os codigos correspondentes de cada disciplina elaborado por cada Instituicdo. Optei por
deixé-los para facilitar buscas de futuros/as pesquisadores/as. Além disso, o c6digo ajuda na diferenciacdo de
disciplina que mantiveram o nome de um curriculo para o outro. O sitio para consulta dos programas da UEM é:
http://old.daa.uem.br/SA/programas/index.php. Para a UEL, os programas devem ser solicitados através do sitio:

https://sistemas.uel.br/portaldoestudante/solicitacaoDocumentos;jsessionid=uUrHweMPDyq6N-

zohtSHwzUUL 7sdevUnoXGMK2zL .srv-app-12

%0 Se refere ao ano de implementagcéo e foi colocado para situar historicamente o/a leitor/a. As disciplinas
mencionadas estavam vigentes no recorte proposto (2015-2019).
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Institui- Discipli- Série Ementa Objetivos Programa Ano Carga
cdo na Horaria
UEM Politicas 4 Politicas Publicas e Gestdo | Compreender as politicas | Contexto histérico das | 2018 34
publicas e da Educacdo em direitos | pulblicas e a gestdo educacional | politicas e gestdo para a
gestdo humanos, diversidade | em direitos humanos, educacdo | diversidade;
educacio- cultural e Educacdo | ambiental, diversidade cultural, | Reestruturagao produtiva
nal: Ambiental. administrativa e pedagdgica nos | Globalizacdo Redefinicdo do
docéncia e diferentes espacos educativos. papel do Estado a partir dos
diversida- anos 90.
de cultural (Re) configuragdo das relagdes
3169 sociais Movimentos sociais;
Documentos  internacionais.
Orientagbes  politicas  para
docéncia e diversidade;
Politicas e  Gestdo da
Diversidade: Diretrizes
Curriculares Nacionais;
Educacéo em Direitos
Humanos; Educacédo
Ambiental
Educacio Etnico-Racial
Educacéo. Género e
Sexualidade
Educacédo Indigena;
Educacéo do Campo.
UEM Politicas 5 Politicas publicas e gestdo | Desenvolver  estudos  sobre | N&o Consta 2020 68
publicas e da educagdo para a | politicas e gestdo publica de
gestdo da diversidade. reconhecimento e valorizagdo da
educacédo diversidade na educagéo.
1

Fonte: Levantamento feito pela autora.

A disciplina Politicas publicas e gestdo educacional: docéncia e Diversidade
cultural — 3169 (UEM) foi alterada por trés vezes a partir do PPC de 2005. Dessa maneira, se
constituiu em trés disciplinas de anos distintos, mas que mantiveram o mesmo nome e cédigo.
No ano de 2009 a ementa e 0s objetivos séo iguais ao que consta no PPC de 2005. Sofreu uma
pequena alteracdo de objetivos no ano de 2011. Nesses anos, o conteldo programatico se
manteve bastante similar, ¢ ambos incluiam “Educagdo, género ¢ sexualidade” como
subtdpico das Diretrizes Curriculares Nacionais. A disciplina de 2018 foi apenas uma
adequacdo, logo ndo foi desencadeada pela reformulagdo baseada pela Resolucdo CNE n.
02/2015. Nessa disciplina a ementa foi parcialmente modificada, continuou tematizando as
politicas publicas e a gestdo da educacdo, mas agora especificou que seriam politicas em:
direitos humanos, diversidade cultural e educagdo ambiental.

Apesar de ndo delimitar nessa nova ementa quais sdo as diversidades atendidas,
continuou a explicita-las no contetdo programatico tal como as anteriores. N&o ficou claro no
programa a perspectiva sob a qual serdo abordados esses construtos, contudo, ao referendar
essas inclusdes a partir das politicas curriculares, eu inferi que os/as responsaveis por sua
redacdo se valeram da mesma prerrogativa desses documentos. Entre eles, destaco a
Resolugcdo CNE/CP 01 de 18 de fevereiro de 2002 que instituiu as Diretrizes Curriculares
Nacionais para a Formacgéo de Professores da Educagdo Bésica, em nivel superior, curso de

licenciatura, de graduacdo plena. Esse texto, anterior as DCNs para o curso de Pedagogia
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(CNE, 2006), ja apregoava que os/as docentes deveriam estar preparados para “o acolhimento
e 0 trato da diversidade” (CNE, 2002, p. 1).

Essas disciplinas tem uma peculiaridade quando comparadas as analisadas nos
curriculos da UEL. Trata-se da importante manutencdo, mesmo que apenas no conteido
programatico, da triade “educac@o, género e sexualidade”, desde o PCC de 2005. Ora, aqui
recobro a importancia da conjuntura politica externa como um dos fatores que podem ter
influenciado, sobremaneira, essas insercdes. Nesse periodo ja haviam sido produzidas
politicas importantes para o avanco das discussdes de género e sexualidade. O proprio debate
no entorno das DCNs para o curso de Pedagogia (CNE, 2006) poderia ter fomentado essa
acao, visto que logo no ano seguinte, foram langadas. A manutengdo desses componentes,
certamente indica que os/as docentes envolvidos/as na producdo do curriculo entenderam
esses contelldos como importantes para a formacao. Entretanto, a alusdo aos termos constar
apenas nos conteudos fragilizou essa inser¢do, pois o programa poderia ser alterado a critério
do/a docente que ministrava a disciplina.

No ano de 2018 ocorreu a adequacdo da ementa dessa disciplina que passou a
incorporar no seu texto os direitos humanos. Acontece que se tratava de um cenario
completamente diferente dos anos anteriores em que a disciplina estava em vigéncia. Como
apresentei ja havia ocorrido o impeachment da presidenta Dilma, seu vice Temer ja havia
estimulado uma efervescéncia conservadora crescente no pais e as elei¢des para a presidéncia
estavam mobilizando e gerando confrontos polarizados de maneira bastante intensa, inclusive
atacando questBes relacionadas a género e sexualidade como estratégia de campanha
eleitoral®. Essa adequacdo, portanto, foi audaciosa ao incluir na ementa os direitos humanos.
Tema amplamente utilizado de maneira beligerante como parte do pleito eleitoral.

O candidato a presidéncia, Bolsonaro, propalou durante muitos anos de sua carreira
politica ataques vis aos/as defensores/as dos direitos humanos reproduzindo e ventilando
justamente a ideia de que direitos humanos sdo “direitos de bandidos”. Ademais, sua
campanha carregou principios diametralmente opostos aos das garantias de direitos humanos
como: acabar com a progressdo de pena e saidas temporarias de detentos/as, reduzir a

maioridade penal para 16 anos e reformular o Estatuto do Desarmamento visando garantir que

51 Um exemplo disso foi a noticia falsa que apoiadores/as do entdo candidato Jair Bolsonaro espalharam, por
aplicativos de mensagens de celulares, em que dizia que seu maior oponente na disputa, Fernando Haddad (PT),
distribuiria para bebés em Centros Municipais de Educagdo Infantil, caso fosse eleito, mamadeiras erdticas (que
seriam mamadeiras que ao invés no bico, teriam uma ponta feita em formato de um pénis). A noticia foi tdo
veiculada que o Tribunal Superior Eleitoral teve que intervir retirando o video no sitio que o disparou. Contudo,
ele ja havia se espalhado por celulares por todo o pais. Para mais informagdes ver:
https://www.pragmatismopolitico.com.br/2018/10/mamadeira-erotica-de-haddad-fake-news.html
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qualquer pessoa tenha o direito de ter armas de fogo, segundo reportagem de Carolina
Gongcalves (2018).

Apesar dos direitos humanos serem “um conjunto de direitos, [...], cuja finalidade é
assegurar o respeito a dignidade da pessoa humana” (BIANCHINI; GOMES, 2012, p. 21), no
Brasil essa compreensdo foi bastante deturpada. Solon Eduardo Annes Viola (2021) entende
que parte desses equivocos foi construida por conta da reacdo da sociedade, frente as lutas dos
movimentos sociais em garantir e manter os direitos que eram obsoletos ou usurpados de
pessoas que estavam as margens da sociedade. Uma expressao clara dessa reacdo foi a defesa
dos direitos dos/as presos/as politicos/as dos regimes militares em meados do século XX. 1sso
ocorreu, entre outras questdes, por focarem apenas nos direitos penais e por ter sido
desconsiderado a dimensao universal dos sujeitos. Outro desvio que contribuiu para essa
insipiéncia refere-se ao intuito de preservar as identidades minoritarias de alguns movimentos
sociais, gerando um isolamento e uma dificuldade em produzir propostas mais amplas e
unificadas de luta. Para o autor, esse dilema perpassa as lutas e os movimentos relacionados
aos direitos humanos, especialmente porque esses movimentos enfrentam uma situacdo
histérica que se opGem veementemente a participacdo social dos dominados, utilizando para
tanto, de expedientes juridicos para eliminar as possibilidades de conquistas e avangos
(VIOLA, 2021).

Helena Singer (1998) concorda com essa assertiva, quando afirma que os direitos
humanos no Brasil ainda ocorrem de forma isolada em relacdo a grande parte da populacédo
que, além de ndo se identificarem com suas reivindicacdes, considera os/as defensores/as de
direitos humanos como ‘“defensores de bandidos”, tal como demonstrado no exemplo
supracitado. A autora complementa que esse isolamento ocorre por carregar em si mesma a
contradi¢do de manter “o debate em torno dos valores de liberdade, felicidade e igualdade”
restrito “ao tema da penalizacdo que €, fundamentalmente, conservador” (SINGER, 1998, p.
12).

Nesse sentido, alterar uma ementa que ja se mantinha desde 2005 parece indicar uma
intencionalidade de garantir um espago legitimo para essa discussdo dentro do curriculo.
Poderiam contrapor esse argumento ao considerar que a insercdo dos direitos humanos nos
curriculos foi tornado obrigatorio apds a Resolugdo CNE n. 1/2012 que estabeleceu as
Diretrizes Nacionais para a Educacdo em Direitos Humanos. No entanto, ja havia outras
disciplinas no curriculo da UEM que atendiam essa demanda, ndo se justificando, portanto, a
alteracdo da ementa “Politicas publicas e gestdo educacional: docéncia e Diversidade cultural”

a ndo ser por uma intencionalidade declarada de galgar espaco.
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Apo6s a reformulacdo do curso realizada em 2018, com vigéncia para 2020, essa
disciplina foi alterada completamente. Sua disciplina de equivaléncia passou a se chamar
“Politicas publicas e gestdo da educacao I11”. Por ser uma disciplina que esta prevista para
ocorrer apenas na quinta série do curso, seu programa ainda nao estava disponivel no sitio da
UEM. Logo, ndo foi possivel saber se o conteldo programético continuaria contemplando os
temas género e sexualidade. Porém, considerando que ela tem equivaléncia com a disciplina
anterior, suponho que alguma proximidade de contetdo ela venha a ter. A ementa novamente
foi alterada e sua redacdo final ficou “politicas publicas e gestdo da educacdo para a
diversidade”.

Importa destacar o uso do termo diversidade na nova ementa, pois esse passou a ser de
uso frequente em documentos e politicas publicas oficiais. Contudo, como alerta Junqueira
(2014) é preciso saber que existem entendimentos variados sobre seu emprego. Reafirmando
isso, Ferreira (2015) também aponta a necessidade de incluir nas discussdes acerca desse
conceito a dimensao politica que ele carrega. Para esse autor e autora, quando isso ndo é feito,
em outras palavras, quando empregamos 0 uso esvaziado do termo, o apelo ao essencialismo
fica evidenciado e a compreensdo de que a diversidade é algo dado pela natureza impera
(JUNQUEIRA, 2014; FERREIRA, 2015).

Além disso, os direitos humanos foram novamente retirados da ementa. Seguindo a
mesma linha argumentativa, penso que essa retirada ja indica um recuo. Instiga saber que
tanto a alteracdo da ementa de 2018, quanto o novo curriculo, pautado pela Resolu¢cdo CNE n.
02/2015, foram produzidos no mesmo ano. O que pode ter sucedido nesses casos € que
geralmente quem faz a proposicao de adequacGes, ndo necessariamente, participou ou compos
a comissdo de reformulagéo curricular, portanto ndo mantendo a mesma disposi¢do. Os
objetivos também foram alterados e sua redagdo ficou “desenvolver estudos sobre politicas e
gestdo publica de reconhecimento e valorizacdo da diversidade na educacdo”. Ja indiquei em
outras passagens que o reconhecimento e a valorizacao da diversidade caminham juntos com
0s temas de género e sexualidade.

Contudo, ao considerar que a reformulacdo foi realizada em 2018, tendo como base a
Resolucdo CNE n. 02/2015, que amplificou e reiterou ao longo de seu texto a necessidade de
abordar género e sexualidade nos cursos de licenciatura, o novo PPC da UEM deixou muito a
desejar. Faltou, sem davidas, uma insercdo mais assertiva e delimitada dos temas. Como foi
possivel perceber na disciplina analisada, ficou patente o interesse por parte de quem elaborou
os curriculos, e os programas das disciplinas em manter essas tematicas, mesmo que nao

estivessem expressas no ementario, uma vez que, ja faziam parte do curriculo desde 2005.
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Todavia, apds a Resolugdo CNE n. 02/2015 e a justificativa do PPC (2018) em reafirmar a
necessidade do curso de se adequar as “politicas de educagdo ambiental, inclusdo social e
diversidade™, a apropriacdo sobre género e sexualidade, poderia ter sido feita de forma mais
explicita e delineada, pela criacdo de uma disciplina especifica e/ou pela adicdo desses termos
na ementa.

Novamente, relembro os contornos politicos adversos e seu influxo contrério a
ampliacdo do debate sobre género e sexualidade na producéo curricular. Nessa légica, 0 novo
curriculo sucumbiu aos desdobramentos dos embates politicos ocorridos nas discussdes sobre
as politicas curriculares para a educagdo basica, expressos pela retirada do PNE (BRASIL,
2014) e da BNCC (BRASIL, 2018) dos termos género e sexualidade. Entretanto, nem tudo
foi abandonado, pois foi mantida na ementa a educacédo para a diversidade e nos objetivos o
reconhecimento e a valorizagdo dessas diversidades.

Infelizmente, conforme ja expus, termos amplos, especialmente, o termo diversidade
acabou sendo esvaziado de seu teor politico. Esse aligeiramento da margens para diferentes
abordagens e contetdos que nem sempre proporcionam formas de tensionar as discriminacées
e exclus6es produzidas pelo curriculo. Como curriculos sao territorios de disputas em torno de
significados, € importante gerar essa desestabilizacdo a partir da nomeacdo explicita, uma vez
que, a norma ja é presumida. A assuncao ndo é aleatdria, mas porque sao dispositivos, e como
tal, estdo dispostos em diferentes lugares reafirmando essa norma e isso pode ser identificado
nas supressdes dos termos nas politicas curriculares, nos cursos de formacdo que deveriam,
mas ndo abordam a tematica, nas falas dos Ministros da Educacéo e assim por diante.

Também deve ser realcado que essa disciplina também inseriu em seu programa, além
de género, a sexualidade. Essa mindcia é importante, pois tanto a Resolu¢gdo CNE n. 02/2015
quanto as DCNs para o curso de Pedagogia (CNE, 2006) indicam a adog@o de género e de
sexualidade nos percursos de formacéo.

A proxima disciplina selecionada chama-se Psicologia da Educagéo: temas da vida
contemporanea — 3148 (UEM). Conforme disposto abaixo ela se manteve igual em trés
momentos diferentes, no ano de 2005, 2007 e 2011.
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Quadro 4 - Psicologia da Educacgdo: temas da vida contemporénea

Institui- Discipli- Série Ementa Objetivos Programa Ano Carga
cdo na Horéria
UEM Psicologia 2 Tematicas contemporéaneas | Desenvolver estudos que | Indisciplina; Género; 2005/ | 34

da da psicologia da educagdo | possibilitem a compreensdo e | Diversidade cultural: Indigena; | 2007

Educacéo: presentes na pratica | superagdo de situagBes | Afro descendente

temas da pedagdgica. discriminatorias e estere6tipos

vida baseados em diferencas étnicas,

contempo- sociais, religiosas e sexuais.

ranea

3148
UEM Psicologia 2 Tematicas contemporaneas | Desenvolver estudos que | Indisciplina. Género. | 2011 34

da da psicologia da educagdo | possibilitem a compreensdo e | Diversidade cultural: Indigena;

Educacéo: presentes na pratica | superagdo de situagdes | Afro descendente.

temas da pedagégica. discriminatorias e esteredtipos

vida baseados em diferengas étnicas,

contempo- sociais, religiosas e sexuais.

rénea

3148

Fonte: Levantamento feito pela autora.

De acordo com Gatti e Nunes (2009) as disciplinas de Psicologia compdem o que ela
chama de fundamentos tedricos da educagdo. Consistem em disciplinas que embasam
teoricamente os/as estudantes do curso de Pedagogia a partir de outras areas do conhecimento.

Importante sublinhar que a psicologia por muito tempo esteve entre as ditas ciéncias
que tratavam das questdes relacionadas a sexualidade. De acordo com Karen Priscila Lima
dos Anjos e Maria Lucia Chaves Lima (2016), a psicologia carrega em sua histéria uma série
de producbes que reafirmavam verdades sobre a sexualidade ancoradas nos padrbes de
normalidade. Assim, “desde as teorias de desenvolvimento e suas ‘explicagdes’ para a
diferenciacéo entre heterossexualidade e homossexualidade, as quais trazem em seu bojo as
no¢Oes de normalidade e anormalidade, passando por seu papel fundamental no aferimento de
‘diagnosticos’ de transexualidade e por seu histérico aparato de ‘terapias de tratamento’
desta” (ANJOS; LIMA, 2016, p. 53).

Essas perspectivas foram descritas por Foucault, a partir do século XIX, como parte
dos discursos produzidos sobre as verdades do sexo em que o Ocidente Moderno “fez
funcionar os rituais da confissdo nos esquemas da regularidade cientifica”, nominado como
scientia sexualis. Para o autor entre as técnicas de confissdo e a discursividade cientifica, a

sexualidade foi definida e incluida como algo “natural” dentro de

um dominio penetravel por processos patoldgicos, solicitando, portanto,
intervencdes terapéuticas ou de normalizacdo; um campo de significacfes a
decifrar; um lugar de processos ocultos por mecanismos especificos; um
foco de relagBes causais infinitas, uma palavra obscura que é preciso, ao
mesmo tempo, desencavar e escutar (FOUCAULT, 1999, p. 67).
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Esse dispositivo que é o encontro das antigas formas de confissdo com os métodos da
escuta clinica acompanharam e ainda se mantém, em larga escala, dentro do campo de
conhecimento da Psicologia. Um exemplo nitido disso sdo as classificacdes contidas nos
referenciais norteadores de satde mental, utilizados pela area de psicologia. Somente a partir
dos anos de 1980, de acordo com Furlani (2007), é que as instituicbes de salde comecaram a
rever os significados das sexualidades que ndo estavam no padrdo normatizado. No Brasil o
Conselho Federal de Medicina apenas em 1985 deixou de considerar a catalogacdo do Codigo
Internacional de Doengas (CID), da OMS, que considerava o “homossexualismo” como
desvio e transtorno sexual (FURLANI, 2005). Apenas em 1993 a OMS tornou sem efeito o
cddigo do Classificagdo Internacional de Doengas (CID) que categorizava o0
“homossexualismo”, e o termo deixou de ter esse significado, sendo substituido por
homossexualidade, uma vez que, o sufixo “ismo” se refere as patologias.

E importante fazer essa digressdo historica, pois os discursos se repetem muitas vezes
ancoradas nessa visdo e a reforcam. Um exemplo disso foi quando o atual Ministro da
Educacdo, Milton Ribeiro, em uma entrevista fez referéncia a homossexualidade como
“homossexualismo”, termo erréneo que mantém uma associacdo com doenca, e disse que ndo
acha “normal” essa op¢@o, pois na “biologia ndo existe género” (RIBEIRO, 2020). N&o
parece uma fala sem intencionalidades, pelo contrério, indica uma posi¢do sobre o assunto
ratificando um ideério fundamentado na norma heterossexual e reiterando que todos fora
desse padrdo, sdo anormalidades da natureza. Esses discursos provocam estigmatizacfes e
exclusdes usufruindo de um poder disciplinar voltado para a garantia da homogeneidade
(FOUCAULT, 2009).

Essa catalogacdo e busca em se ter um diagndstico também ocorreu com a
transexualidade. Enquanto a homossexualidade deixava de ser considerada um transtorno, no
mesmo ano, o CID incluiu a transexualidade no seu rol de doencas. Ademais, de acordo com
Larissa Pellcio e Berenice Bento (2012), ainda em 1993, o Manual Diagndstico e Estatistico
de Transtornos Mentais (DSM-III) incluiu a transexualidade na classe dos transtornos de
identidade de género. Na quarta versdo desse mesmo manual (DSM-1V), publicado em 1994,
foi estabelecido os critérios diagndsticos para identificar e sugerir o tratamento como um guia
de referéncias para profissionais de saude no mundo todo. Nesse material analisado pelas
autoras, “as performances de género, a sexualidade e a subjetividade sdo niveis constitutivos
da identidade do sujeito” no qual a heterossexualidade ¢ a norma e ‘“qualquer nivel de
descolamento, deve haver uma intervencdo especializada, principalmente de algum

especialista nas ciéncias psi, para restabelecer a ordem e a ‘coeréncia’ entre corpo, género e
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sexualidade” (PELUCIO. BENTO, 2012, p. 571). Para as autoras, a0 mesmo tempo em que 0
conceito de “homossexualismo” era revisto como doenga, ocorria & propagacdo de novas
formas de patologizar comportamentos a partir da coesdo heteronomativa: género-sexo-
desejo. Para elas essa patologizacdo ainda opera fortemente sobre os ditos “transtornos” de
género, e a psicologia ainda contribui para sua manutencéo.

Apoiando essa alegacdo, Vera Paiva (2008) indica que, movidos por teorias de
desenvolvimento e da personalidade, educadores/as classificam e justificam condutas sexuais
a partir do essencialismo. Por exemplo, encontramos no ambiente escolar falas taxativas sobre
comportamentos sexuais tidos como inadequados e sobre familias entendidas como néo-
estruturadas que seriam fruto de desvios sexuais que deveriam ser tratados ou prevenidos
(PAIVA, 2008). A fala do Ministro Ribeiro confirma como essa assertiva ainda € atual, pois
diz exatamente isso, pessoas fora da norma heterossexual, sdo oriundas da falta de afeto nas
familias, que supostamente seriam “desajustadas” (RIBEIRO, 2020).

Continuando a explanacdo sobre o papel da psicologia na manutencdo desses
discursos, busguei a Resolucédo n. 01/1999 do Conselho Federal de Psicologia, que apenas em
1999 resolveu se pronunciar quanto ao posicionamento da area diante de orientacdes sexuais
fora do padrdo heteronormativo. Essa resolucéo foi necessaria, de acordo com Anjos e Lima
(2016), pois muitos/as profissionais da psicologia ainda regulavam suas praticas amarrados/as
em uma série de preconceitos relacionadas a sexualidade ndo normativa. Logo, o texto da
resolucdo “estabelece normas de atuagdo para os psicologos em relacdo a questdo da
Orientagdo Sexual”. Prevé que a &rea da psicologia deve entender que a sexualidade faz parte
da identidade dos sujeitos, que a homossexualidade ndo é doenca, nem distdrbio ou perverséo,
que a sociedade tem reservas quanto a praticas sexuais tidas como desviantes, que a
psicologia € importante para o conhecimento e superacdo das formas de discriminacdo e
preconceito no que tange essas dimensdes da vida do sujeito (CFP, 1999). Diante dessas
consideracbes o documento explicita que os/as profissionais da psicologia devem atuar
seguindo os principios éticos da profissdo, ndo agindo sob qualquer forma de preconceito e
discriminacdo visando o bem de todos/as (CFP, 1999).

Alias, entende que é uma area que pode contribuir com os conhecimentos necessarios
para a superacdo dessas estigmatizacOes contra praticas homoerdticas, € no artigo terceiro
afirma que o/a psicologo/a nao pode exercer “qualquer acdo que favoreca a patologizacdo de
comportamentos ou praticas homoeroticas, nem adotardo agdo coercitiva tendente a orientar
homossexuais para tratamentos ndo solicitados” (CFP, 1999, s/p). Por fim, a resolugdo

expressa que esses/as profissionais ndo podem colaborar com qualquer tipo de evento ou
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servico que proponha algum tipo de cura para a homossexualidade, nem tdo pouco se
pronunciar no sentido de reforgcar os preconceitos existentes direcionados a essa populagéo
(CFP, 1999).

Butler (2003) também faz problematizacbes sobre o quanto as teorias do campo da
psicologia podem contribuir ou romper com hierarquias dos codigos sexuais
heteronormativos. Nessa esfera, Anjos e Lima (2016) reafirmam a centralidade e urgéncia de
modificar os discursos conservadores proferidos pela area da psicologia sob uma perspectiva
normativa de género. Para as autoras a psicologia deveria “rever, reformular e problematizar
alguns de seus conceitos basais que organizam a forma como entendemos a constituicdo dos
sujeitos, muitos deles explicitamente pautados por uma l6gica heteronormativa de género e
sexualidade” (ANJOS; LIMAS, 2016, p. 54).

Esses aspectos sdo fundamentais para a compreensdo do papel de disciplinas da
Psicologia da educagdo como a que esta sendo analisada, pois sem leva-los em consideragdo a
disciplina pode ser taxada como mais uma forma desses dispositivos normativos. Com efeito,
é necessario entender nogOes relacionadas a psicologia da educacdo que auxiliam nessa
manutencdo, ja que em grande parte dos cursos de formacdo em Pedagogia a area da
Psicologia da Educacgdo é ministrada por psicélogos/as.

Esse ndo é o caso da disciplina de Psicologia da Educacdo: temas da vida
contemporanea — 3148 (UEM), pois tém como parte de seu contetido género e sexualidade.
Além do mais, os objetivos da disciplina, delimitaram o enfrentamento de praticas
discriminatorias e esteredtipos baseados nas diferencas étnicas, sociais, religiosas e sexuais.
Como apresentei nas teorizagcbes de Butler (2000, p. 153), as repeticdes compdem a
naturalizacdo na constru¢ao dos géneros, “como pratica reiterativa e citacional pela qual o
discurso produz os efeitos que ele nomeia”. Nessa direcdo, inserir as discussoes que incluam
as diferentes identidades e possibilidades de vivéncia é fundamental, pois para a autora expor
esses termos, permite contextualiza-los, e viabilizar sua contestacdo e interpretacdo
(BUTLER, 2003).

Diante disso, insisto na relevancia da adocéo das nogdes de género e sexualidade nos
curriculos para que se tenha garantido ao menos um espaco dentro do curriculo formal para
que se possa gerar uma fissura. Porém, melhor seria se isso estivesse posto ou no nome da
disciplina ou na ementa. Ainda assim, inserir nos objetivos que ela servira para o
enfrentamento de préaticas discriminatorias baseados nas diferencas sexuais, da indicios sobre
qual perspectiva foi adotada. Essa visdo propde um rompimento com as nog0es ancoradas na

heteronormatividade.
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Outro ponto de realce se refere ao titulo da disciplina “temas da vida contemporanea”.
Essa definicéo, assim como outras correlatas € recorrente no ementario, nos objetivos e/ou nos
conteudos de muitas disciplinas. Essas expressdes, muitas vezes, ndo sao delimitadas, ou seja,
expde um amplo leque de assuntos, inclusive a possibilidade de abordar género e sexualidade.
Como ja apontei em outros momentos dessa investigagdo, em documentos de politicas
publicas educacionais também constam essas expresses. Ao tentar resgatar o que se entende
por “temas contemporaneos” ¢ suas derivagdes, localizei nas proprias DCNs para a Educacéo
Basica (BRASIL, 2013) o entendimento de que temas abrangentes e contemporaneos, que
afetam a vida humana, estdo relacionados a “saude, sexualidade e género, vida familiar e
social, [...] direitos das criangas e adolescentes, [...], preservacdo do meio ambiente, [...]
diversidade cultural” (BRASIL, 2013, 115). Gatti e Nunes (2009, p. 41) também confirmam
essa expectativa ao concluirem que as disciplinas que “respondem as demandas
contemporaneas, incluem-se aquelas que procuram atender aos temas transversais sugeridos
nos Pardmetros Curriculares Nacionais: Etica, Educacdo Sexual, Educa¢io Ambiental”.

As DCNs para a Educacdo Basica (2013) preveem que esses conhecimentos devem
estar presentes nos curriculos escolares. Ora, como ja dito, se deve constar na Educacdo
Bésica, deve também integrar os curriculos de formacdo de professores/as. A partir das
analises empreendidas nessa pesquisa, verifiquei que essas expressdes amplas sdo recorrentes
em diferentes disciplinas e, como posto nas proprias DCNs, podem ser utilizadas para
subsidiar as discussdes relacionadas a género e sexualidade.

Essa disciplina tal como a anterior, “Politicas publicas e gestdo educacional: docéncia
e diversidade cultural” ja compunha o curriculo desde o PCC de 2005. Essa insisténcia na
manutencdo desses conteudos ratifica que havia o interesse por parte dos/as responsaveis pelo
Curso nesses temas e o prestigio adquirido como relevantes para a formacéo em pedagogia.
Agrega peso a essa afirmagdo o fato dessa disciplina estar no curriculo antes mesmo das
DCNs para o curso de Pedagogia (CNE, 2006) e da Resolugdo CNE n. 02/2015.

Né&o obstante, na reformulacdo do PPC de 2018 ocorreu um fato que merece reflexao.
Foram dispostos no sitio da instituicdo dois documentos distintos. Um dos documentos é o
PPC e o outro a Resolucdo n. 112/2018 que oficializa a reformulacdo do curso. No primeiro
documento h& uma disciplina que tem a mesma ementa e objetivos bastante parecidos com o
da “Psicologia da Educagdo: temas da vida contemporanea”, mas com um nome diferente,
intitulada de “Tematicas psicoldgicas da vida contemporénea” com o dobro da carga horaria
do PPC (2005) anterior. Esse documento néo localizou a série em que esta disciplina deveria

ser inserida. Apresentou também que duas disciplinas da area de psicologia seriam ofertadas
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como optativas. Como ela ndo foi disposta na grade curricular supus que ela estaria na
modalidade optativa. Contudo, essa disciplina ndo apareceu na Resolucdo n. 112/2018 que
aprovou o novo PPC da UEM e que é o documento oficial que regulamentou 0 novo curso e
por isso ndo foi inserida no quadro de demonstracdo. Logo, ela foi retirada do novo PPC
(2018).

Pesando o pleno atendimento da Resolu¢cdo CNE n. 02/2015, essa disciplina inserida
no PPC de 2005, ja cumpriria 0s requisitos necessarios a inser¢do do contetdo de género e
sexualidade. Seria uma complementaridade da disciplina que também aborda essas tematicas
e mais uma demonstracdo de como o curso considera esse conhecimento como fundamental
para a formacdo dos/as pedagogos/as. Entretanto, advirto que sua retirada, ndo s6 enfraquece
essa compreensdo, como demonstra um claro recuo dessas teméticas no novo curso.

Considerando que a justificativa do PPC (2018) se ancorou na necessidade de
adequacdo frente a demandas relacionadas as diversidades pautadas na Resolu¢do CNE n.
02/2015 e que a propria resolucdo apresentou essa necessidade de maneira reiterada, averiguei
essa contradicdo explicita. Evidentemente que os/as responsaveis pela reformulacdo poderiam
ter se valido da resolucdo para ampliar, explicitar e aprofundar esses temas, mas isso ndo foi
feito.

Deduzi que tanto a supressdo como a diminui¢do de carga horaria em disciplinas que
abordavam género e sexualidade se deve aos agravamentos do contexto politico do momento
de sua elaboracdo. Claro que para confirmar essa ilacdo as disputas internas para essa
elaboracdo também devem ser consideradas, todavia como tenho discutido, as repercussdes da
conjuntura externa criaram forcas de pressao que contribuiram para esses recuos. Os discursos
e ataques direcionados aos temas de género e sexualidade para o campo educacional estavam
avancando juntamente com uma serie de pautas conservadoras e reacionarias. Todas as
mobilizagOes feitas pelos grupos como o “Escola Sem Partido” produziram efeitos nefastos
para o campo da educacao. Penna (2017) demonstrou como os discursos produzidos por esse
movimento visavam desqualificar os/as docentes a partir de uma aproximacao entre 0 campo
educacional e uma légica de mercado. Como se os/as docentes estivessem prestando um
servigo a um consumidor, que sdo 0s/as estudantes, e nesse sentido poderia se exigir o que
convém sem supostas perturbacfes moral.

Como o movimento “Escola Sem Partido” acabou intervindo nas elaboracfes de
politicas curriculares, isso gerou efeitos dos dispositivos de sobredeterminacdo funcional, ou
seja, repercussdes decorrentes das mudangas provocadas com as supressdes dos temas de

diferentes documentos oficiais. Ante a esse conjunto argumentativo e documental considero
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que a Resolugdo CNE n. 02/2015 n&o produziu o impacto esperado, pelo contrario, parece que
foi desconsiderada no que dizia respeito & énfase prescrita para as questdes relacionadas a

género e sexualidade, o que teve como consequéncia a retirada dessa disciplina do curriculo.

4.4.2 Ementarios e Programas de Ensino do Curso de Pedagogia da UEL

No Curso da UEL foram selecionadas 9 disciplinas para anélise, sendo elas: Educacéo
e Diversidade - 6EDU084/10; Educacdo e Diversidade - 6EDU137/15; Educacdo e
Diversidade - 1EDU032/19; Didatica da Histéria anos iniciais do ensino fundamental -
6EDU105/10; Didatica da Histéria anos iniciais do ensino fundamental - 6EDU142/15;
Didatica da histdria para os anos iniciais do ensino fundamental - 1IEDU058/19; Educacdo de
Jovens e Adultos 6EDU109/10, Educacdo de Jovens e Adultos - 6EDU145/15 e Educacédo de
Jovens e Adultos - 1IEDU068/109.

As disciplinas Educagéo e Diversidade - 6EDU084/04, Educagéo e Diversidade -
6EDU137/15 e Educacéo e Diversidade - 1IEDU032/19 da UEL, indicam a partir do seu
nome que se trata de disciplinas especificas para discutir a diversidade no campo educacional.

No quadro a seguir, dispus as trés disciplinas supracitadas que foram analisadas.

Quadro 5 - Educacdo e Diversidade

Institui- Discipli- Série Ementa Objetivos Programa Ano Carga
cao na Horaria
UEL Educagao 1 Conceito de diversidade, Promover a reflexdo acerca da | Diversidade: questbes | 2010 60

e incluséo e exclusdo. relagdo existente entre os padrdes | conceituais e sociais. | 2014

Diversidad Processo de discriminacéo, sociais de normalidade e o | Conceitos: diversidade,

eA estigmatizacdo e segregacdo | julgamento da diferenca | igualdade, diferencas;

6EDU084 social. Caracterizacéo das significativa.  Caracterizar a | Padrdes de normalidade e o

diferencas significativas: diversidade, identificando os | julgamento das diferencas:

classe social, género,
cultura, etnia, religido e
pessoas com necessidades
especiais.

mecanismos sociais que
favorecem a sua excluséo.
Analisar como a diversidade esta
expressa nos documentos e
politicas educacionais.
Caracterizar e refletir acerca do
cotidiano escolar no que se refere
ao atendimento a diversidade.

Processo de estigmatizacdo e
de discriminagdo da diferenca:
atitudes,
preconceitos,
estigma;
Inclusdo e exclusdo: recortes
de um mesmo tecido.
Diversidade: aspectos
politicos. Diversidade e
politicas publicas. Diversidade
e Educacdo Escolar. Os
desafios da diversidade na
escola; Diversidade  étnico
racial:  acbes  afirmativas;
Educacdo Inclusiva e as
necessidades educacionais
especiais.

esteredtipos e

Continua
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Institui- Discipli- Série Ementa Objetivos Programa Ano Carga
cdo na Horaria
UEL Educagao 1 Conceito de diversidade, Promover a reflexdo acerca da | Diversidade: questbes | 2015 60
e Diversi- incluséo e exclusdo. relacdo existente entre os padrdes | conceituais e sociais.
dade Processo de discriminacéo, sociais de normalidade e o | Conceitos: diversidade,
6EDU137 estigmatizacdo e segregacdo | julgamento da diferenca | igualdade, diferengas; Padrdes
social. Caracterizagao das significativa.  Caracterizar a | de normalidade e o julgamento
diferencas significativas: diversidade identificando os | das diferencas: processo de
classe social, mecanismos sociais que | estigmatizagdo e de
género, relagdes étnico- favorecem a sua exclusdo. | discriminagdo da diferenca:
raciais e pessoas com Discutir a promocdo de uma | atitudes, preconceitos,
necessidades educacionais educagdo que afirme valores, | esteredtipos e estigma;
especiais. Valorizacdo das atitudes e préticas sociais que | Inclusdo e exclusdo: recortes
diferencas e das expressem a cultura dos direitos | de  um  mesmo  tecido.
diversidades. Educacéo das humanos em todos os | Diversidade: aspectos
Relagdes Etnico-Raciais. espacos da sociedade; | politicos. Diversidade e
Divulgar a  producdo  de | politicas pablicas. Diversidade
conhecimentos quanto a | e Educacdo Escolar. Os
pluralidade étnico-racial | desafios da diversidade na
(afro-brasileiros e indigenas) no | escola; Diversidade étnico
tocante ao reconhecimento e | racial: agBes afirmativas;
valorizagdo da identidade. | Educacdo Inclusiva e as
Analisar como a diversidade est4d | necessidades educacionais
expressa nos documentos e | especiais.
politicas educacionais.
Caracterizar e refletir acerca do
cotidiano escolar no que se refere
ao atendimento da diversidade.
UEL Educagéo 1 Conceito de diversidade, Promover a reflexdo acerca da | Diversidade: questbes | 2018 60
e incluséo e exclusdo. relagéo existente entre os padres | conceituais e sociais.
Diversidad Processo de discriminacéo, sociais de normalidade e o | Conceitos: diversidade,
e estigmatizagdo e segregacdo | julgamento da diferenca | igualdade, diferencas; Padrbes
1EDUO032 social. Caracterizagao das significativa.  Caracterizar a | de normalidade e o julgamento
diferencas significativas: diversidade identificando os | das diferengas: processo de
pessoas com necessidades mecanismos sociais que | estigmatizacdo e de

educacionais especiais,
classe social, género,
cultura, etnia, raca e
religido.

favorecem a sua exclusdo.
Analisar como a diversidade esta
expressa nos documentos e
politicas educacionais.
Caracterizar e refletir acerca do
cotidiano escolar no que se refere
ao atendimento da diversidade.

discriminacdo da diferenga:
atitudes, preconceitos,
esteredtipos e estigma;
Inclusdo e excluséo: recortes
de  um mesmo tecido.
Diversidade: aspectos
politicos. Diversidade e
politicas publicas. Diversidade
e Educacdo Escolar. Os
desafios da diversidade na
escola; Diversidade étnico
racial:  agBes  afirmativas;
Educacdo Inclusiva e as
necessidades educacionais
especiais.

Fonte: Levantamento feito pela autora.

Importante dizer que na ementa de 2015, tem uma pequena alteracdo que incluiu no

texto a “valorizacdo das diferencas e das diversidades. Educacdo das Relacbes Etnico-

Raciais”. Em 2019 este excerto foi retirado. O que se repetiu, portanto, nas trés versdes foram

0s topicos “Conceito de diversidade, inclusdo e exclusdo. Processo de discriminagéo,

estigmatizacdo e segregagdo social” e “Caracterizacdo das diferengas significativas: classe

social, género, cultura, etnia, religido e pessoas com necessidades especiais”. Para concretizar

a intencdo dessa tese busquei tensionar os limites conceituais apresentados por essas

disciplinas e extrapolar os limites de suas significagdes sobre diversidade, incluséo, exclusao

e seus derivados.

Como apresentei em andlise anterior, o conceito de diversidade ¢ um termo amplo e

recorrente que aparece em variados documentos e politicas publicas educacionais. Retomo

que o sentido utilizado para essa analise € aquele que visa discutir acerca das desigualdades a
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partir das relagOes de poder com a finalidade de discernir como séo produzidas as diferengas
que contribuem na manutencdo das mdaltiplas formas de discriminacdo e exclusdo social
(JUNQUEIRA, 2014). Nessa perspectiva, essas disciplinas em tela contemplam ndo s6 o
termo em seu nome, como também na ementa, objetivos e conteudo programatico. Outras
nog¢des que foram utilizadas também foram analisadas com o intuito de compreender como foi
feita a assimilacdo dos termos género e sexualidade pelos curriculos dos cursos enfocados
nessa pesquisa.

Assim como diversidade, os conceitos de inclusdo e exclusdo expostos nas disciplinas
investigadas também sdo muito utilizados nas politicas publicas educacionais. Seus usos sdo
tomados de maneira mais amplificada. Um exemplo desse espectro é o encontrado nas DCNs
que afirma a necessidade de trazer a discussdo “os principios e as praticas de um processo de
inclusdo social, que garanta o acesso e considere a diversidade humana, social, cultural,
econdmica dos grupos historicamente excluidos”, entre eles estdo “classe, género, raga, etnia,
geragdo, constituidas por categorias que se entrelacam na vida social — pobres, mulheres,
afrodescentendes, indigenas, pessoas com deficiéncia, as populacbes do campo, os de
diferentes orientacbes sexuais, 0s sujeitos albergados, aqueles em situacdo de rua, em
privacao de liberdade” (BRASIL, 2013, p. 16). Para alcancar uma inclusdo social efetiva,
os/as responsaveis pelo documento entendem que a educacéo deve estar pautada na

ética e nos valores da liberdade, na justica social, na pluralidade, na
solidariedade e na sustentabilidade, cuja finalidade é o pleno
desenvolvimento de seus sujeitos, nas dimensfes individual e social de
cidaddos conscientes de seus direitos e deveres, compromissados com a
transformacéo social (BRASIL, 2013, p. 16).

Outro documento que aponta e reforca essa visdao mais ampla de incluséo se trata do
“Documento subsidiario a politica de inclusdo” de autoria de Simone Mainieri Paulon
publicado pelo MEC (BRASIL, 2005). Nesse texto, a autora reconhece as dificuldades de
politicas de inclusdo social, sobretudo no campo educativo, por serem as instituicdes um dos
espacos que criam normas de convivio social que reforcam “a discriminagdo”, além de
“criarem territérios que classificam e hierarquizam os cidaddos justamente a partir de suas
diferencas” gerando os processos de exclusdo das pessoas que ndo se enquadram nesses
moldes (PAULON, 2005, p.7).

A autora utiliza Foucault para dissertar sobre relagcbes de saber-poder presentes nas
instituicOes educacionais e 0 uso das classificagcbes como forma de controle. Nesse sentido,

faz a critica de como as escolas foram constituidas para serem instrumentos de selecdo de
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pessoas aptas e normais (PAULON, 2005). Para romper com essa logica sugere que se
identifiguem essas praticas e que todos/as envolvidos/as no processo se envolvam de forma
coletiva dentro de uma rede de acdes interdisciplinares para atender as demandas dos/as
estudantes. Discorre ainda que para que uma politica inclusiva seja efetiva e de longo prazo
ela deve se preocupar com a excluséo institucionalizada e estrutural presente dentro do espaco
educativo, “devem incidir sobre a rede de relacdes que se materializam através das
instituicOes ja que as praticas discriminatorias que elas produzem extrapolam, em muito, 0s
muros e regulamentos dos territorios organizacionais que as evidenciam” (PAULON, 2005,
p.8).

Nessa mesma linha de pensamento, Angelina Carmela Roméao Mattar Matiskei (2004)
expde que para pensar sobre as politicas publicas educacionais de inclusdo é preciso ponderar
também sobre quem sdo as pessoas que sdo excluidas. Para a autora a exclusdo social abrange
grupos marginalizados que tem seus direitos como cidad&o/as expropriados. Deste modo, a
autora entende que politicas publicas que tratem a inclusdo devam ser amplas e garantir o
acesso e a insercao dos diferentes grupos que estdo as margens, entre eles, aqueles que sofrem
por ndo conformarem sexo-género-desejo (MATISKEI, 2004).

Somando-se a essas assertivas Fernando Seffner (2009) afirma que a escola publica
brasileira em sua construcdo historia foi marcada como um espaco produtor de exclusdo da
cidadania. Para o autor isso ocorre e € mantido através de procedimentos, rituais e codigos
forjados a partir da perspectiva da exclusdo e da segregacao de alguns grupos de estudantes.
Nesse espectro estd a formacdo de preconceitos, manifestacdo de estigma e discriminacgéo
daqueles/as que ndo se enquadram em padrdes especificos de classe, raca, de género, de
orientagéo sexual e/ou que tenham alguma deficiéncia.

O autor alerta, ainda, para o fato da discussédo sobre inclusdo que permeia 0 campo
educativo nem sempre se atenta sobre quem € o sujeito que deve ou ndo ser incluido. O autor
chama a atengdo justamente para a dificuldade de inclusdo do grupo de travestis, gays,
lésbicas, ou seja, daqueles/as que fogem a norma sexo-género-desejo, pois nesse caso ha
reticéncias e questdes que sdo interpostas por ir ao encontro de uma Visdo negativa que
professores/as tém acerca dessas pessoas (SEFFNER, 2009).

Apoiando essa afirmacdo Paula Regina Costa Ribeiro, Guiomar Freitas Soares, Felipe
Bruno Martins Fernandes (2009) entendem que a escola tem se furtado de fomentar
discussbes sobre como as pessoas que estdo fora das normas de género e orientagcdo sexual

tem sido vitimas de preconceitos e estigmas nesse espaco. Isso ocorre, sobretudo quando as
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instituicbes assumem a heterossexualidade como Unica expressdo da sexualidade e a
consideram, exclusivamente, como uma questdo da vida privada dos/as estudantes.

De acordo com Peres (2009) ao invés de ser um espaco de inclusdo, respeito e
diversidade, a escola por vezes passa a se tornar “escola-policia, escola-igreja, escola-tribunal,
orientadas por tecnologias sofisticadas de poder centradas na disciplina dos corpos e na
regulacdo dos prazeres” nas quais se mantém os processos de exclusdo e estigmatizacao.

Na mesma esteira, Butler (2000) arrazoa sobre as formas de exclusdo que incidem nos
processos de construcdo de género. Para a autora, esse procedimento ocorre por “meios
excludentes, de forma que o humano é ndo apenas produzido sobre e contra 0 inumano, mas
através de um conjunto de exclus@es, de apagamentos radicais, os quais, estritamente falando,
recusam a possibilidade de articulagdo cultural” (BUTLER, 2000, p. 157-158). Esses
apagamentos sdo dos humanos considerados menos, segundo uma hierarquia de
diferenciacdo, na qual os grupos que estdo a margem, ou fora das normas, devem se
enquadrar. Dessa maneira, a constru¢do social do humano passa por essa valoracdo que
auxilia os processos de exclusdo. Assim, 0s menos humanos seriam aqueles que nao se
emolduram nessa norma do sujeito universal. Logo, pensar nos termos diversidade, incluséo e
exclusdo em um processo de formacao deveriam considerar como requisito a discusséo dessa
dimensdo mais ampla e abrangente e a inter-relacdo existente entre esses conceitos.

Silva (2010) reforcando essas ideias compreende o curriculo como um espaco de
significa¢do, como formagdo de identidade: “[...] em meio a processos de representacdo, de
inclusédo e de exclusdo, de relacBes de poder, enfim, que, em parte, se definem, se constroem,
as identidades sociais que dividem o mundo social. [...] o curriculo produz formas particulares
de conhecimento e de saber, [...] produz dolorosas divisdes sociais, identidades divididas,
classes sociais antagonicas (SILVA, 2010, p. 27).

Nessa mesma esfera, sob uma concepgdo a partir da Teoria Queer® “é necessario
empreender uma mudanca epistemologica mais radical, que efetivamente rompa com a logica
binaria e com seus efeitos, a hierarquia, a classificagido, a dominagéo ¢ a exclusdao” (LOURO,
2001, p. 549). Peres ratifica essa ideia ao afirmar que a escola deve ter como uma de suas

prioridades “tornar as pessoas preparadas para o convivio com as diferencas por meio da

52 Essa teoria deve ser compreendida dentro de um espectro mais amplo do pds-estruturalismo, que surgiu em
paises como Estados Unidos e Inglaterra, “como uma espécie de unificacdo dos estudos gays e lésbicos”
(SILVA, 2009, p. 105). Uma de suas principais tetricas € Judith Butler. Para Louro (2018, p 36) “queer
representa claramente a diferenca que ndo quer ser assimilada ou tolerada e, portanto, sua forma de agao é muito
mais transgressiva e perturbadora”. Vale destacar que o termo queer pode significar na sua tradugdo literal
estranho, excéntrico e acabou sendo apropriado pelo movimento LGBT, ap6s ser utilizado como forma de
depreciacdo e ofensa contra homossexuais (LOURO, 2001; 2018; SILVA, 2009).
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producdo de sentimentos e atitudes de fraternidade, solidariedade e igualdade de direitos,
valorizando o coletivo e garantindo o acesso a informacdo, sem o que é impossivel as pessoas
a construcdo de suas cidadanias” (PERES, 2009, p. 249).

Dessa maneira, de acordo com Carlos Roberto Jamil Cury (2005), as politicas
inclusivas na busca pela universalizacdo de direitos civis, politicos e sociais, a partir da acdo
do Estado para superar as profundas desigualdades sociais, tentam combater as formas de
discriminacdo que impedem ou dificultam a igualdade de direitos (CURY, 2005). Apesar
disso, Butler (2003) ao se referir ao sujeito do feminismo, alerta para as ndo identificacdes
provenientes dessa universalizacdo. Muitas vezes a universalizagcdo gera uma rejeicdo que
expbem formas de exclusdo provenientes das multiplas formas de coercdo e regulacdo
normatizadora dessa construcdo identitaria, ainda que ela tenha a intencionalidade de
emancipacao e busca por mais direitos (BUTLER, 2003). Isso significa dizer que, ainda que
as politicas pautadas nos direitos humanos sejam uma saida para as discussdes sobre género e
sexualidade, é preciso atentar para ndo invisibilizar as diferencas existentes dentro desses
grupos. Por isso a importancia de identificar nos curriculos quem produz e como se mantém
as diferencas, tensionar e transgredir para subverter.

Para Seffner (2009) para que as pessoas fora das normas de género e orientacdo sexual
sejam efetivamente incluidas € necessaria uma mudanca estrutural nas instituicdes educativas,
na qual o estigma e a discriminagédo destinada a esses/as estudantes sejam extintos. Para que
1sso ocorra, o autor sugere “agdes de acolhida e verdadeiro interesse em conhecer quem sao os
novos publicos de alunos que passaram a ter acesso a escola” (SEFFNER, 2009, 134).

Estigmatizacdo, discriminacdo e segregacao social, conceitos contidos nas disciplinas
examinadas, podem significar diferentes acepgdes. Sobre estigma, Erving Goffman (2004, p.
6), em sintese, entende o estigma como um “atributo profundamente depreciativo” que
deslegitima a pessoa que o0 possui. Essa nocdo, contudo, trata o estigma como uma
caracteristica individual do sujeito e a relacdo que a sociedade estabelece com a pessoa que
possui essa caracteristica que é tida como indesejavel. Por outro lado, para Richard Parker e
Peter Agglenton (2001) o estigma esta relacionado com as relagdes e nocfes de poder e
dominagdo, na qual exerce uma funcdo principal na producédo e reproducdo dessas relagoes
nas formas de controle em diferentes espectros sociais. Para 0s autores o estigma é uma forma
de desigualdade social, pois promove uma hierarquizacdo em que alguns grupos s&o
valorizados em detrimento da desvalorizagao de outros.

A esse respeito recorro a Foucault (2009) para explicitar o funcionamento do poder

disciplinar que quando age dentro das instituicbes para normalizar, cumpre essa funcéo de
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produzir a estigmatizagdo. Por esse angulo, diz o autor, existem cinco operagdes postas para
garantir essa agdo: “relacionar os atos, os desempenhos, os comportamentos singulares a um
conjunto, que é ao mesmo tempo campo de comparacgdo, espaco de diferenciacao e principio
de uma regra a seguir” (FOUCAULT, 2009, p. 176). Essa base de comparagao ¢ fundada no
principio da polarizacdo entre o normal e o anormal, no qual o anormal sera o/a
estigmatizado/a, excluido/a ou aquele/a que os esfor¢os do poder disciplinar estardo voltados.
Dessa maneira, a normalizacdo age dentro do sistema que formalmente preconiza a igualdade,
isso porque a regulamentacdo, a partir da norma, exige a homogeneidade, ou seja, a regra, que
por sua vez “introduz, como um imperativo util e resultado de uma medida, toda a gradacao
das diferencas individuais” (FOUCAULT, 2009, p. 177).

Parker e Agglenton (2001) sugerem que € preciso refletir como individuos ou grupos
se tornam excluidos e como sdo constituidas as relacbes que produzem e mantém essas
formas de exclusdo em diferentes espacos. Prontamente, os autores entendem que é
importante contextualizar e situar o estigma e a estigmatizacdo a partir de uma 6tica da cultura
e do poder. Implica saber quando, como e para quem foi criado determinado estigma,
auxiliando as formas de combate e a melhor maneira de reduzir seus efeitos. Outra questao
significativa apontada pelos autores é entender como o estigma € utilizado para produzir as
desigualdades sociais, sejam por individuos, grupos ou pelo Estado (PARKER,;
AGGLENTON, 2001).

Ao pensar as nocdes de estigma e discriminacdo, bem como segregacdo social, para as
questdes relacionadas a género e sexualidade, retomo Peres (2009), Butler (2003) e Louro
(2000) que seguem uma linha de pensamento semelhante aos autores supracitados. Para Peres
(2009, p. 237) os “processos de estigmatizacao sdao aqueles em que as pessoas, a0 romperem
com os modelos previamente dados pela normatizagdo, ficam marcadas negativamente,
depreciadas a ponto de serem desprovidas de direitos a ter direitos”. Convocando Butler
(2003) entendo que as pessoas que rompem com a ldgica sexo-género-desejo séo vistas como
ininteligiveis, como corpos abjetos, portanto, ndo estdo dentro da norma do sujeito homem,
branco, cristdo, classe média e heterossexual (LOURO, 2000).

Peres (2009) afirma que isso ocorre quando as expressdes identitarias fogem a esses
padrdes. Desde a infancia, esse processo de estigmatizacdo se inicia com a familia e se
propaga para outros espacos e outras relagdes sociais compondo um “sistema de depreciagdo e
desvalorizacdo que leva a pessoa a se inferiorizar, perder a autoestima e aceitar toda a
imposicdo dos estigmas, em decorréncia da introjecdo de valores como verdades absolutas e
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de modos de ver que justificariam a sua desqualificacdo e exclusdo como algo natural, justo e
inevitavel” (PERES, 2009, p. 238).

Dessa maneira, as disciplinas analisadas, ao incluir género especificamente no rol dos
marcadores sociais, apresentar 0s conceitos de inclusdo e excluséo, bem como os processos de
discriminacgdo, estigmatizacdo e segregacdo social poderiam abordar sob essa Otica as
dimensdo do género como construgdo social baseadas nas relagdes de poder constituidas e
normalizadas dentro das instituicbes de ensino. Com efeito, poderiam romper com as
normatizagdes ancoradas nos padrdes. Entretanto, ndo é possivel afirmar essa possibilidade de
apropriacdo por ndo constar, nem nos objetivos da disciplina, nem nos conteudos nenhuma
menc¢édo mais detalhada relacionada a género. Essa falta me sugeriu que género seja discutido,
apenas, no rol de diferencas, sem deixar claro qual perspectiva de género deve ser enfocada.
Cabe, nesse sentido, ao/a docente da disciplina escolher qual referencial sera utilizado e,
portanto, sob qual perspectiva.

N&o obstante, o fato de constar na ementa, torna essa disciplina um espago proficuo
dentro de um curriculo prescrito ou oficial, para se efetivar essa discussao, porém seus
percursos e embasamentos ndo ficaram evidenciados. Ainda assim, aponto que no conteudo
programatico aparecem outras possibilidades para discutir os temas que poderiam viabilizar o
rompimento com uma visdo naturalizada e essencialista da nocdo de género. Além dos
conceitos ja apresentados, por exemplo, a tematizacdo das politicas publicas e sua relacao
com as diversidades pode cumprir essa funcéo.

Considerando que essas disciplinas constam nos PPCs de 2010 e de 2018 é importante
tecer algumas consideragcdes. No de 2010, certamente a discussdo foi inserida a partir da
demanda das proprias DCNs para o curso de Pedagogia (CNE, 2006). Deve ser considerado
que o contexto politico de tal reformulacdo era favordvel as inser¢des desses temas. 1sso se
confirma mais uma vez quando direcionamos nosso olhar para as politicas curriculares da
Educacdo Basica. Nessa logica, as Diretrizes Curriculares para a Educacdo Bésica langadas
em 2013, portanto depois da reformulacdo de 2010, j& abordavam de diferentes maneiras
essas tematicas como importantes contelidos a serem postos nos curriculos escolares.

Havia um espac¢o de fomentagdo dos temas referentes a género e sexualidade. Apesar
disso, friso que a diversidade sexual ndo foi contemplada nesse PPC. Antes da nova
reformulacéo realizada em 2018, em 2015 a disciplina sofreu uma pequena alteracdo em sua
ementa, feita através de resolucdo especifica. Nessa mudanca, foi acrescentado o trecho
“Valorizagdo das diferencas e das diversidades. Educacio das Relagdes Etnico-Raciais”. Essa

insercdo parece indicar uma ratificacdo dos conteudos ja abordados com o intuito de distinguir
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sua relevancia para a disciplina, principalmente sob o contetdo que aborda as relagdes étnico-
raciais. Contudo, isso ndo se manteve e na reformulacdo de 2018 ela volta a ser da mesma
maneira como era no PPC de 2010.

Ao considerar a reformulacao de 2018, fica ainda mais evidente como as interferéncias
contextuais, especialmente as politicas, repercutem nos curriculos prescritos. Ainda que
pautado pela Resolugdo CNE n. 02/2015, o PPC de 2018, no que diz respeito a essa
disciplina, ndo sofreu nenhum impacto que mobilizasse ou gerasse alguma alteragdo. O que
chama a atenc¢éo no caso dessa disciplina € que ela nao incluiu a diversidade sexual no seu rol
de diversidades. Essa poderia ter sido uma alteracao realizada, tomando a resolugéo por base,
visto que nas diferentes passagens que elencou quais diversidades deveria ser contemplada, a
sexualidade € reiteradamente abordada. Uma possibilidade para essa invisibilidade e auséncia
diz respeito ao movimento crescente dos estudos de género como um campo que passou a ser
bastante difundido com o avanco das politicas educacionais e depois, passou a ser atacado.

No quadro a seguir expus as disciplinas de Didatica da Histdria nos anos Iniciais do

ensino fundamental que sera a proxima disciplina analisada.

Quadro 6 - Didatica da Histdria anos iniciais do ensino fundamental

Institui- Discipli- Série Ementa Objetivos Programa Ano Carga
cao na Horaria
UEL Didatica 4 Conhecimento histérico e o Compreender os elementos da Néo Consta. 2010 60
Historia ensino de Histdria nas séries | construcdo do conhecimento
anos iniciais do ensino histérico e suas repercussoes para
iniciais do fundamental. Redefinicdo de | o ensino da Histéria nas
ensino conteldos, abordagens e dimensdes tedrico e pratica.
fundamen- metodologias. Constituicdo
tal da disciplina escolar.
6edul05 Propostas curriculares.
Construgdo de conceitos.
Tempo histérico, memoéria e
cultura.

Continua
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Institui- Discipli- Série Ementa Objetivos Programa Ano Carga
cdo na Horaria
UEL Didatica 4 Conhecimento histérico e 0 Analisar os fundamentos teéricos Didatica da Historia; 2015 60
Histéria ensino de Histéria nos anos da ciéncia de referéncia: Historia. Conhecimento histérico e o
anos iniciais do Ensino Compreender a nogao de tempo ensino de Histéria; Histéria
iniciais do Fundamental. Constitui¢do como categoria explicativa da nos anos iniciais do ensino
ensino da disciplina escolar. Historia em contexto fundamental; Construcéo de
fundamen- Redefinigao de conteudos, sociocultural e nas repercussdes disciplina escolar; Historia e
tal abordagens e metodologias. sobre o ensino de Histdria: cultura Afro-brasileira e
6edul32 Historia e cultura Afro- conhecer o contelido da Lei indigena. Direitos humanos e
Brasileira Indigena. 11.645 e desenvolver estratégias diversidade; Historia de
Direitos Humanos. pedagégicas para o ensino da Londrina e do Parand;
Diversidade. Historia de Histéria e Cultura Afro-Brasileira | Construgdo de conceitos:
Londrina e do Parana. e Indigena. Abordar tempo histérico, meméria e
Construgdo de conceitos: historicamente sobre: os direitos cultura
tempo histérico, meméria e humanos, direitos das criangas
cultura. e dos adolescentes; as relacdes
étnico-raciais; o preconceito; a
discriminacdo racial; a violéncia
correlata; as relagdes de género;
a homofobia; a diversidade
religiosa visando a construgdo de
uma sociedade ndo sexista, justa,
igualitéria e ndo homofobica;
Conhecer e transmitir
experiéncias de trabalho com o
ensino de Historia a partir da
vivéncia nos estagios e/ou
regéncia de sala; Conhecer e
desenvolver estratégias
pedagdgicas para o ensino de
historia das cidades, com énfase
na cidade de Londrina, e do
Estado do Parand. Discutir e
analisar os critérios de avaliagdo
no ensino de Historia.

UEL Didatica 3 Conhecimento histérico e o | N&o consta Conhecimento  histérico e | 2018 60
da histéria Ensino de Histéria nos Anos ensino de histéria: Linhas
para 0s Iniciais do Ensino tedricas; analise de propostas
anos Fundamental. Diferentes curriculares  elaboradas  p6s
iniciais do enfoques da histéria e suas 1995; estudo da Base Nacional
ensino implicacBes no processo Comum  Curricular.  Bases
Fundament educativo. Propostas epistemologicas do
al curriculares. A disciplina conhecimento histérico:
1EDU058 Historia no curriculo Conceitos fundantes: sujeito

escolar. Experiéncias e
propostas metodoldgicas em
discussdo. Construgao de
conceitos: tempo histdrico,
memoria, cultura, fonte
histérica. As diferentes
linguagens no Ensino de
Historia.

histérico; tempo histérico; fato
histérico;  fonte histérica;
memoria; cultura; patrimonio

histérico  (material/imaterial).
Conceitos estruturantes:
identidade e alteridade;
causalidade; narrativa;

generalizagdo. A relagdo entre
conceitos e conte(dos.
Aprendizagem histérica nos
anos iniciais: peculiaridades do
conhecimento histérico nos
anos iniciais relagdo meméria e
Historia; postura investigativa;
conhecimento prévio;
interdisciplinaridade. Tempos
e espacos de aprendizagem
Ensinar Historia da cidade/na
cidade / reconhecimento de
significados atribuidos em
diferentes tempos; por
diferentes sujeitos sociais
(entrevistas, pesquisa de
opinido) e em diferentes
contextos espaciais (espacos
publicos, museu e excursdes
pedagdgicas). A avaliacdo para
além da memorizacdo.

Fonte: Levantamento feito pela autora.

A disciplina Didatica da Historia nos anos iniciais do ensino fundamental -

6EDU105 (UEL) da reformulacédo de 2010 apresentou a ementa parecida com 0s outros anos,

mas divergiu principalmente da ementa de 2015 que incluiu direitos humanos e diversidade.

Seu objetivo foi bem sucinto e sem nenhum indicativo para a discussdo de género, tal como
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ocorreu no programa do ano de 2015. O programa da Didatica da Historia nos anos iniciais
do ensino fundamental - 6EDU142 (UEL) de 2015 acabou sendo destoante, pois confirmou
a expectativa da insercdo dos temas de género e sexualidade em diferentes conteudos e
disciplinas na formacdo em pedagogia. Essa disciplina chamou a atencdo, pois além da
ementa, foi explicitada nos seus objetivos a abordagem histérica dos direitos humanos, das
criancas e adolescentes, preconceitos, violéncias, relagdes de género, homofobia e
diversidade religiosa visando a construcdo de uma sociedade ndo sexista, justa, igualitaria e
ndo homofobica. Foi afirmado na disciplina que é preciso discutir os preconceitos, as formas
de violéncia e as relagdes de género e homofobia. Ora, a discusséo dessas dimensdes leva a
crer que h& uma perspectiva ancorada no rompimento com as naturalizagcbes impostas a partir
da acepcdo que concorda sexo-género-desejo. Por ser tratar de uma disciplina de historia
sublinho seu auxilio na construcdo de uma visdo historica sobre o género e a sexualidade. Tal
qual discutido por Foucault (2008a) e Butler (2003) compreender as produgdes discursivas
acerca da construcdo da sexualidade e do género em uma perspectiva historica permite
produzir a compreensdo dessas naturalizacGes pautadas no essencialismo e na reproducao de
violéncias e preconceitos destinados a quem ndo se enquadra nas normas instituidas.

Essa insercdo demonstra como é possivel fazer essa incorporacdo de maneira
transversal quando se tem a compreensdo da importancia desses conteidos, e mais que isso,
qguando se tem a disponibilidade e a vontade para tal. Essa disciplina acabou por confirmar
uma das hipdteses de que seria possivel encontrar nos curriculos, alguma disciplina que
abordasse o tema de uma maneira explicita que deixasse evidenciado o rompimento da norma.
Destaco os trechos que contemplam preconceitos, violéncias, relacées de género e homofobia
para a construgdo de uma sociedade ndo sexista, justa, igualitaria e ndo homofdbica. Os temas
ndo sdo apenas abordados, mas foi justificado o porqué dessa abordagem. Retomo Britzman
(2000) que é contundente na afirmacdo de que curriculos devem ter principios, reiterados e
continuados, antirracistas, antissexistas e anti-homofobicos. Para Butler género e sexualidade
sdo produzidos nas repeticdes a partir das nomeacgdes postas nos discursos que geram efeitos
nos sujeitos. Assim, ao inserir género e sexualidade nos objetivos e, mais do que isso, inserir
de maneira que vise superar praticas discriminatorias e mais justas, iSso repercute e gera um
efeito, que ndo da norma. Ainda que o curriculo prescrito nunca seja garantia para o curriculo
em acdo, os delineamentos estao precisos, dando pouca margem para uma mera reproducéo da
norma, estdo postos em uma Otica que visa superar os ideais tidos como padrdes de género e

sexualidade.
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Enfatizo que esse PPC foi elaborado em 2010, logo ndo estava pautado a partir da
Resolugcdo CNE n. 02/2015. Posso indicar que as DCNs para o curso de Pedagogia (CNE,
2006) podem ter contribuido para essa inclusdo, bem como o contexto politico que se
mostrava, sobretudo nas politicas publicas educacionais, oportuno aos temas de género e
sexualidade. A importancia da conjuntura politica nas repercussdes curriculares se confirmou
quando realizei a analise da mesma disciplina apds a reformulacdo de 2018.

Assim, constatei que essa disciplina sofreu alteracfes significativas. Ela manteve o
mesmo titulo, porém com um codigo novo: Didatica da Historia nos anos iniciais do ensino
fundamental - 1TEDU058 (UEL). Nesse novo curriculo, foram retirados da ementa as nogdes
de diversidades e os direitos humanos. Esse acontecimento confirma como o curriculo é feito
por selecdes, disputas e diferentes intencionalidades. Paraiso (2016) chama de ciranda o
movimento de insercdes e retiradas dessas tematicas nas politicas da Educacdo Basica e
conclui que essas idas e vindas apontam as dificuldades que o Brasil tem no enfrentamento
dessas demandas, sobretudo, manté-las como um conhecimento importante, no espaco
curricular. Esse parece ser o caso também dos curriculos analisados por essa pesquisa. As
diferencas encontradas nessa disciplina demonstram essa ciranda que péem em movimento a
insercdo e a supressdo das nocdes que abrangem género e sexualidade e confirmam os
dispositivos presumidos em noc¢Ges ancoradas na heteronormatividade.

De acordo com Silva (2010) o curriculo é cercado por disputas por predominio
cultural que vao desde a politica curricular até a sala de aula. Nesse interim, ha “negocia¢des
em torno das representacGes dos diferentes grupos e das diferentes tradicdes culturais, das
lutas entre, de um lado, saberes oficiais, dominantes e, de outro, saberes subordinados,
relegados, desprezados” (SILVA, 2010, p. 22). A mudanga abrupta da ementa e de seus
objetivos de um curriculo para o outro foi um indicativo de qual saber, em qual momento foi
mantido como oficial e qual foram relegados. Essa instabilidade pode ser provocada,
sobretudo no que diz respeito a género e sexualidade, pelo contexto politico externo, pelo
processo de elaboracdo do PPC, pelo uso das diretrizes que o nortearam e/ou pelos embates
entre os/as docentes que conduziram sua confeccao.

Por limitagbes nos documentos, o programa ndo foi obtido na integra, pois a
instituicdo alegou que, por ser uma disciplina que ainda ndo havia sido ministrada, ndo havia
sido redigido. Dessa maneira, ndo ha como saber se 0s objetivos seriam mantidos, mas se sabe
que a ementa foi alterada, o que indica alguma forma de alteracdo. Ao analisar essa disciplina
no PPC de 2018 verifiquei como interferéncias politicas externas podem reverberar nos

curriculos e suscitar essas retiradas. Retomando o que foi exposto, em 2018 ja havia um
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cenario politico bastante desfavoravel as discussoes relacionadas a género e sexualidade. Esse
fato se assevera quando aponto que a Resolu¢cdo CNE n. 02/2015, diretriz orientadora dessa
reformulacéo, avaliza e insiste em diferentes momentos a respeito da necessidade dos cursos
de formacdo em licenciatura abordar género e sexualidade. Esses cortes figuram como
injustificaveis.

O que foi acrescentado no conteudo programatico que divergiu do curriculo de 2010
foram o termos “identidade e alteridade” além da mencdo a BNCC (2018). Ora de maneira
indireta em ambos os conteudos poderiam ser abordados os temas referentes a género e
sexualidade. A BNCC entende a area de historia a partir da “correlagao de forgas, de
enfrentamentos e da batalha para a produgdo de sentidos e significados, que sé&o,
constantemente, reinterpretados por diferentes grupos sociais e suas demandas — 0 que,
consequentemente, suscita outras questdes e discussdes” (BRASIL, 2018, p. 397). Sublinho
que os discursos e as producdes sobre género e sexualidade entram nessa perspectiva como
nogdes que tém sentidos construidos historicamente, que foram e continuam sendo
reinterpretados ao longo dos tempos e com as demandas de cada espaco.

O documento afirma, também, que os sujeitos de cada tempo histérico produzem
formas de comunicacdo e dialogo. Essa capacidade de comunicacdo é necessaria para 0O
respeito a pluralidade cultural e para a resolucdo de conflitos. Nas competéncias especificas
da disciplina de historia estdo a compreensdo e a problematizacdo dos ‘“‘acontecimentos
historicos, relacbes de poder e processos e mecanismos de transformacéo sociais, politicas e
culturais”, além da busca pelo respeito e a identificacdo das perspectivas de “diferentes
sujeitos, culturas e povos” com o intuito de desenvolver a criticidade pautada em “principios
éticos, democraticos, inclusivos, sustentaveis e solidarios” (BRASIL, 2018, p. 402). Por
consequente, a BNCC viabilizaria as insercdes das tematicas relacionadas a género e
sexualidade em diferentes momentos de seu texto, ndo de maneira direta e objetiva, mas a
partir de suas fissuras e lacunas e pela propria definicdo do campo disciplinar da historia
(BRASIL, 2018). Essa inser¢do se valida também porque ela se valeu em seu conteudo
programatico de propostas curriculares elaboradas apos 1995, ou seja, incluiu a utilizacdo dos
PCNSs.

O documento ao relacionar o contelido da disciplina de historia®® aos temas

transversais afirma que

53 Apesar de serem juntos os PCNs de histéria e geografia eles foram divididos em dois livros, 0 5.1 e 05.2. O
primeiro se refere a disciplina de histéria e o segundo de geografia. Contudo, apenas na disciplina de historia
foram contemplados algumas questdes relacionadas a género e sexualidade.
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as diferencas culturais, étnicas, de idade, religido, costumes, géneros,
sistemas econdmicos e politicos; as imagens e os valores em relacdo ao
corpo, relacionados a historia da sexualidade, dos tabus coletivos, da
organizacdo das familias, da educagdo sexual e da distribuicdo de papéis
entre os géneros nas diferentes sociedades historicamente constituidas
(BRASIL, 1997, p. 36)

N&o obstante, os/as autores/as do documento asseveram que os/as docentes devem
fazer a selecéo de conteudos de acordo com 0s grupos que irdo ensinar e do contexto, ou seja,
h& uma brecha para a insercdo de contetdos referentes a género e sexualidade. Menciono
ainda o tdpico sobre a Historia das organizacbes populacionais, no qual os grupos identitarios
sd0 mencionados e 0 excerto sobre as Organizacdes e lutas de grupos sociais e étnicos em que
foram lembrados o movimento feminista e o de direitos humanos (BRASIL, 1997).

Outras disciplinas que compuseram esse conjunto foram Educacdo de Jovens e
Adultos 6EDU109/2010, Educacao de Jovens e Adultos - 6EDU145/2015 e Educacgéo de

Jovens e Adultos - 1IEDU068/2019, expostas no quadro a seguir.

Quadro 7 - Educacgdo de Jovens e Adultos

Institui- Discipli- Série Ementa Objetivos Programa Ano Carga
cdo na Horaria
UEL Educagao 4 Educacéo de jovens e Discutir as politicas Publicas de Néo Consta 2010 60

de Jovens adultos: abordagem Educacdo de Jovens e Adultos

e Adultos histérica, politica e para o Brasil, bem como

6EDU109 conceitual, desafios e reconhecer a sua importancia

perspectivas. Alfabetizacéo para a implementacéo efetiva de
de jovens e adultos: histéria acOes que permitam o

e conceitos, propostas atendimento de Jovens e Adultos
tedrico metodolégicas. no processo de escolarizagao.

Continua
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Institui-
cao

Discipli-
na

Série

Ementa

Objetivos

Programa

Carga
Horaria

UEL

Educagao
de Jovens
e Adultos
6EDU145

Estuda e analisa a Educacéo
de jovens adultos como
direito humano fundamental
abordagem histdrica,
politica e conceitual,
desafios e

perspectivas. Alfabetizacédo
de jovens e adultos: histéria
e conceitos. Propostas
teérico-metodoldgicas.

Estudar e analisar a conjuntura de
constituicdo da Educacéo de
Jovens e

Adultos ao longo da histéria
identificando os determinantes
sociais, politicos e econémicos.
Conhecer as perspectivas teérico-
metodoldgicas que fundamentam
a pratica pedagdgica em
Educacdo de Jovens, Adultos e
Idosos. Observar e estudar as
propostas de organizacéo do
trabalho politico pedagdgico em
EJA.

A Educacdo de Jovens e
Adultos: histdria, politicas e
conceitos: Educacdo de Jovens
e Adultos; Estado e Politicas
Educacionais e o papel

dos Organismos
Internacionais; A Organizacao
dos Movimentos Sociais e a
Educacéo Popular; As politicas
de Educacao de Jovens e
Adultos implementadas nas
esferas governamentais. Os
sujeitos da EJA: Educadores e
Educandos: Caracteriza¢do dos
diversos sujeitos que
constituem a prética educativa
em EJA. Caracterizacdo dos
estudantes da EJA e sua
condicdo de classe, etaria.
laboral, étnico-racial e género.
Bases Legais, sociais,
econdmicas, politicas e
culturais. Perspectivas teérico-
metodoldgicas das praticas
politico-pedagdgicas de EJA
Os processos de alfabetizagao
de jovens e adultos: histéria,
politicas, conceitos e
experiéncias. A organizacao
curricular da prética
pedagdgica em Educacéo de
Jovens e Adultos. Leitura e
analise da obra Pedagogia do
Oprimido: atualidade e
vigéncia do pensamento de
Paulo Freire para a Educacéo
de Adultos.

2015

60

UEL

Educagao
de Jovens
e Adultos
1EDU068

Educacéo de jovens e
adultos: abordagem
histérica, politica e
conceitual, desafios e
perspectivas. Alfabetizacéo
de jovens e adultos: histéria
e conceitos, propostas
teérico metodoldgicas.

Néo consta.

A Educacéo de Jovens e
Adultos: historia, politicas e
conceitos: Educacéo de Jovens
e Adultos: Estado e
Organizagdo dos Movimentos
Sociais; As politicas
educacionais de EJA e o papel
dos Organismos
Internacionais; e As politicas
de Educacéo de Jovens e
Adultos no ambito estadual e
municipal. Os sujeitos da EJA:
Educadores e Educandos:
Caracterizagdo dos diversos
sujeitos que constituem a
prética educativa em EJA.
Perspectivas tedrico;
Perspectivas teérico--
metodoldgicas das praticas
politico de EJA. Os processos
de escolarizagdo e
alfabetizagdo de jovens e
adultos: historia, Os processos
de escolarizacéo e
alfabetizacéo de jovens e
adultos: histéria, politicas,
conceitos e experiéncias. A
organizagdo da pratica
pedagdgica em Educagdo de
Jovens.

2018

60

Fonte: Levantamento feito pela autora.

As disciplinas oferecidas em 2010 e 2019 apresentam a mesma ementa e apenas a de

2019 apresenta no PPC o contetido programatico. Esse contetdo foi importante, pois divergiu

do de 2015 que constou género. A disciplina de 2015 contemplou no contetido programatico,

género como uma das caracterizagdes dos sujeitos que integram a EJA. Ja na disciplina que

resultou da reformulacédo de 2018 os grupos atendidos foram retirados. De acordo com Miguel
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Arroyo (2005, p. 221) a historia da EJA é mais turbulenta que a historia da educacgdo bésica,
pois nela estd imbricada uma série de interesses relacionados a um publico que é excluido
socialmente, entre eles, jovens e adultos/as que sdo “trabalhadores, pobres, negros,
subempregados, oprimidos, excluidos”. Se trata de uma parcela da populacdo que ja nao
tivera os seus direitos fundamentais garantidos e que ficaram de fora da educacéo.

Como modalidade especifica do ensino, tem suas diretrizes curriculares proprias.
Assim, as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacdo de Jovens e Adultos (BRASIL,
2000) apresenta os norteadores para a implementacdo dessa modalidade de ensino. Dada sua
especificidade, o documento recorre a diversos conceitos para fundamentar esse fim. Entre
esses elementos foram citados a desigualdade, a discriminagdo e 0s preconceitos que
envolvem esse publico. Os/as redatores/as do documento enfatizaram as demandas de uma
sociedade em que a escrita é predominante, e que, portanto, saber ler e escrever passa a ser
um privilégio que ndo favorece nem os principios de cidadania, nem de uma sociedade
democrética. De acordo com Arroyo (2005) a EJA acaba fomentando muitas discussdes nos
diversos movimentos sociais, justamente por atender demandas de sujeitos coletivos que
foram privados de seus direitos e que acabam excluidos socialmente, especialmente se
considerarmos as relagcdes saber-poder.

As Diretrizes realcam que esse processo de sujeitos relegados é uma construgdo
historica e social, resultado das formas de manutencdo desses privilégios feitos por uma elite
de dirigentes que subalternizaram diferentes grupos, impedidos de ter uma cidadania plena.
Entre os grupos que por muitos anos ndo tiveram acesso a educacdo estdo “negros
escravizados, indios reduzidos, caboclos migrantes e trabalhadores bragais, entre outros”
(BRASIL, 2000, p. 6). Na expressdo entre outros consta uma nota de rodapé que explicita que
“opor obstaculos ao acesso de mulheres a cultura letrada faz parte da tradigdo patriarcal e
machista que, por longo tempo, preponderou entre muitas familias no Brasil” (BRASIL, 2000,
p. 6). Feita a explanagdo dessas consequéncias historicas, o documento apresenta como um
dos principais objetivos do EJA o de reparar essas desigualdades historicamente construidas
se embasando no principio de igualdade.

Saliento que as mulheres foram mencionadas como um dos grupos que compdem o
publico do EJA por terem sido relegadas e desconsideradas como sujeitos de direitos. Apesar
dessa mencdo, ressalto que nas diretrizes do EJA, as desigualdades impostas as mulheres
foram referenciadas apenas como uma nota de rodapé, ndo constam no corpo do texto. Apesar
do reconhecimento da cultura letrada ser parte da tradicdo patriarcal e machista, o grupo de

mulheres estarem restrito a nota de rodapé, que tem por caracteristica, trazer informacoes
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complementares, indica, no minimo, que esse grupo seja considerado menos importante para
essa discusséo.

Mais adiante no texto das diretrizes, ao tratar dessa funcéo de equalizar desigualdades,
0 documento propds que 0 EJA deve contemplar “trabalhadores e a tantos outros segmentos
sociais como donas de casa, migrantes, aposentados e encarcerados” visando a reinsercao
dessas pessoas no sistema educacional, por terem tido uma “interrup¢do forcada seja pela
repeténcia ou pela evasdo, seja pelas desiguais oportunidades de permanéncia ou outras
condi¢des adversas” (BRASIL, 2000, p. 9). Ainda que em diversos momentos o texto se refira
as exclusoes desses sujeitos do sistema educacional e insista no direito de igualdade de todos,
em nenhum momento mencionou a populacdo LGBT como publico dessa modalidade. De
modo analogo as mulheres, ou talvez, de forma muito mais acentuada, a populacdo LGBT
sofre uma grande defasagem escolar e é assolada pela evasao, sobretudo por sofrer as agruras
da discriminacgéo e do preconceito desde tenra idade na qual as diferenciagdes comegam a ser
apontadas.

Junqueira (2009) afirma que “a homofobia incida mais fortemente nas trajetorias
educacionais e formativas e nas possibilidades de insercdo social de jovens que estejam
vivenciando processos de construcdo identitaria sexual e de género que os situam a margem

299

da ‘normalidade’” e que diante desse fato, ha um efeito de privagdo de direitos sobre esses
jovens. Assim, de acordo com Jerry Adriani da Silva (2017, s/p) o “reconhecimento da
diversidade sexual como uma das especificidades dos sujeitos educandos/as da EJA €
estratégia central na busca pela efetivagao do direito a educacao da populagdo LGBT’s”, umas
vez que, todas as formas de discriminacdo relacionadas a género e sexualidade se tornam um
obstaculo para a formacéo dessas pessoas.

Apesar de ndo constar como o publico alvo nas diretrizes curriculares para a EJA, a VI
Conferéncia Internacional de Educacdo de Adultos — CONFINTEA> apresentou dados acerca
das diferencas de escolaridade entre homens e mulheres e sobre a inser¢cdo no mercado de
trabalho que evidenciam o fato de que apesar das mulheres, sobretudo as mais jovens, terem
superado e revertido seu padrdo de escolaridade, as condi¢cdes de acesso e a remuneragédo
ainda apontam uma desigualdade significativa. O documento afirma que o EJA é formado por

um conjunto diverso de pessoas e dentro dessa multiplicidade estdo as “questdes étnico-racial,

%4 De acordo com Liongo Soares (2004, p. 26) o CONFINTEA faz parte dos foruns de discussdo da EJA que séo
parte de um “movimento nacional com o objetivo de estabelecer uma interlocu¢do com os organismos
governamentais a fim de intervir na elaboragéo de politicas publicas para a educagdo de jovens e adultos”. Esses
foruns “tém sido um espago de encontros permanentes, de a¢es em parcerias, dentre os diversos segmentos
envolvidos com a educagéo de jovens e adultos”.
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de género, geracionais; de aspectos culturais e regionais e geogréaficos; de orientagdo sexual;
de privacdo da liberdade; e de condigdes mentais, fisicas e psiquicas” e que essas diferencas
precisam ser consideradas e incluidas no planejamento e execucdo das propostas de EJA
(BRASIL, 2009c, p. 28).

Diferente das diretrizes, a CONFINTEA incorporou o debate sobre género,
explicitando que existem uma série de desigualdades que precisam ser superadas, como a
sobrecarga de trabalho das mulheres por assumirem multiplas funcdes, a chefia de familias
uniparentais, a falta de atendimento na educacdo infantil que inviabiliza a ida a escola das
mulheres que sdo mées e ndo tem uma rede de apoio, a desigualdade salarial, a pouca oferta e
disponibilidade de horarios para a mulher possa ter acesso a escolarizagéo.

Além disso, a CONFINTEA incluiu a diversidade sexual no bojo das especificidades
do pablico que compdem a EJA e entendeu que ela precisa ser contemplada nas propostas e
no planejamento. Nesse sentido, a conferéncia sugere ao Ministério da Educagdo “fomentar
acOes afirmativas de género e geracdo de trabalho e renda que contribuam para a superacao da
desigualdade socioeconémica entre os educandos da EJA, considerando a diversidade cultural
e social como bandeira de luta na promocéo da igualdade e como subsidio na proposicdo de
politicas publicas, face a historia da sociedade de classes brasileira, hierarquica e autoritaria”
(BRASIL, 2009c, p. 46).

No entanto, ainda que ndo mencione as mulheres e a populacdo LGBT as diretrizes
afirmam em seu fechamento que

a superacdo da discriminacdo de idade diante dos itinerarios escolares é uma
possibilidade para que a EJA mostre plenamente seu potencial de educacéo
permanente relativa ao desenvolvimento da pessoa humana face a ética, a
estética, a constituicdo de identidade, de si e do outro e ao direito ao saber
(BRASIL, 2000, p. 67).

Ratifico essa ideia entendendo que essa conquista serviria para o Brasil alcancar,
efetivamente, principios democraticos pautados na igualdade de direitos, deixando para tras a
“face perversa e dualista de um passado ainda em curso” (BRASIL, 2000, p. 67).

Dessa maneira a inclusdo de género nas discussdes acerca da caracterizacdo dos/as
estudantes que compdem o publico da EJA faz muito sentido e tem amparo legal, para ser
incluido no contetdo programatico da disciplina Educacdo de Jovens e Adultos -
6EDU145/2015 (UEL). O que pode ser observado nas diretrizes curriculares dessa
modalidade que se referem as diversidades, a cidadania e a uma educacdo pautada na
igualdade de direitos, ou ainda pela fundamentacdo apresentada pela CONFINTEA que

abarcou de maneira mais especifica género e diversidade sexual (BRASIL, 2009c).
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Apesar disso, no programa da disciplina Educagédo de Jovens e Adultos - 1IEDUO068
(UEL) que foi atualizado em 2018 foram retirados as caracterizagcbes dos sujeitos que
constavam no programa de 2015. Classe, faixa etaria, laboral, étnico-racial e género foram
suprimidos restando apenas a seguinte frase generalista no conteudo programatico:
“caracterizacdo dos diversos sujeitos que constituem a prética educativa em EJA”. Reforco,
novamente, que os conteddos programéticos sdo flexiveis e podem ser alterados pelos
docentes a cada ano. Por isso, argumento que constar na ementa acarretaria algum
compromisso com determinado tema, ainda que ndo seja uma garantia. Mesmo assim, essa
retirada do contetdo programaético, ndo faz com que a disciplina deixe de ser um espaco no
qual se possam inserir 0s temas de género e sexualidade. Os responsaveis pela disciplina
poderiam se apoiar nos referenciais curriculares e nas politicas publicas citadas, para
contemplar essas nogoes.

Mais uma vez parece que o contexto politico teve influéncia nos curriculos analisados.
Da mesma maneira que didatica da histdria para os anos iniciais, 0 que poderia ser um avango
no curriculo de 2010, passa a ser suprimido e substituido por uma visdo generalista no
curriculo de 2018. Dessa forma, a Resolugdo CNE n. 02/2015 ndo foi considerada para a
reformulacdo dessa disciplina e ndo teve impacto significativo no curriculo da UEL no que
tange aos temas género e sexualidade.

4.5 AproximacOes e recuos entre os curriculos dos Cursos de Pedagogia da UEM e da
UEL frente os direcionamento da Resolucdo CNE n. 02/2015

Pela analise dos PPCs das duas instituicGes foi possivel verificar aproximacdes entre
os curriculos efetivados e a imparcialidade em atender as disposi¢Ges da Resolugdo CNE n.
02/2015 referentes a género e sexualidade. Como observei, os dois PPCs (UEM, 2018; UEL,
2018) produzidos ap6s a Resolugdo CNE n. 02/2015, tiveram supressdes significativas no que
diz respeito a género e sexualidade. Em ambos os casos os PPCs anteriores das duas
instituicOes, apesar de datarem de anos distintos, ja apresentavam os temas dispostos em
disciplinas.

No caso da UEL, além da disciplina especifica sobre “Educagdo e Diversidade”,
também foi constatado em duas disciplinas, ainda que fora das ementas, nao tdo usuais para a
proposicéo dessas inser¢des. De acordo com Moreira e Candau (2003, p. 162;167) pensar nas
possibilidades de inser¢do da temaética género e sexualidade a partir de outras disciplinas ndo

especificas, seria uma forma de “explorar formas de desestabilizar e desafiar todas essas
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hierarquias, escolhas, inclusdes, imagens e pontos de vista” dos curriculos, visando uma
formagéo de futuros/as profissionais que atuem como “agentes sociais e culturais a servigo da
construgdo de sociedades mais democraticas e justas. Me refiro as disciplinas “Educacdo de
Jovens e Adultos (6EDU145)” e “Didatica Historia anos iniciais do ensino fundamental”
(6EDU142). Essa insercao poderia ter sido feita por docentes que considerem que a temética
contribuiria para a formacdo, j& que ndo foi estabelecida na elaboracdo do curriculo e se
mantém apenas nos objetivos e/ou contetdo programatico. Como destaquei essa insercdo
acaba sendo mais fragil, pois pode ser alterada de um ano para outro, ficando a cargo do/a
docente. Essa assertiva € confirmada ap6s a andlise da disciplina no novo curriculo, pois
género e sexualidade foram retirados desses espacos.

Uma ilacdo que pode ser tecida acerca das manutencdes das disciplinas que abordam
género e sexualidade pode estar relacionada com o interesse especifico ou coletivo do corpo
docente de cada instituicdo. Como o curriculo acontece em um espago de disputa, ter docentes
que sdo sensiveis aos temas pode favorecer ndo sé a inser¢cdo como a manutencdo dessas
disciplinas. Nesse sentido, identifiquei, no Diretério dos Grupos de Pesquisa no Brasil®®,
grupos de pesquisa ativos que abordam género e sexualidade na area da Educacdo de ambas
as instituicOes. Os lideres desses grupos compdem o corpo docente dos cursos de Pedagogia o
que poderia confirmar essa inferéncia de docentes que se interessam por esses temas.

No caso da UEM foram localizados dois grupos ativos que discutem género e
sexualidade. O mais antigo datado de 2007, com o nome Grupo de Estudo das Pedagogias do
Corpo e da Sexualidade — GEPECQOS, que atua a partir de teorias feministas e estudos queer.
O outro grupo, criado em 2009, intitulado de Nucleo de Estudos e Pesquisas sobre
Diversidade Sexual — NUDISEX atua com os temas: diversidade sexual, sexualidade, midia,
arte e sexualidade, direitos humanos, violéncia sexual infantil, sexualidade no espaco escolar,
entre outros. Na UEL foi localizado um grupo que teve inicio em 2010 com o nome Grupo de
Estudos e Pesquisa Género, Curriculo e Educacdo que aborda género, curriculo e educacao.
Como pode ser observado os trés grupos trabalham dentro do contexto da educagéo, género e
sexualidade.

A UEM passou por um processo semelhante a reformulacéo do curriculo da UEL no
que diz respeito a supressdo de género e sexualidade do curriculo. Com a reformulacéo de
2018, uma, das duas disciplinas que compunham o curriculo, que contemplavam essa

temaética, “Psicologia da Educagéo: temas da vida contemporanea”, foi retirada do PPC.

%5 Disponivel em: http://dgp.cnpg.br/dgp/faces/consulta/consulta_parametrizada.jsf
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A Resolugdo CNE n. 02/2015 teve, portanto, pouco ou nenhum efeito nos curriculos
analisados no que se refere as apropriaces de género e sexualidade. Tanto na UEM como na
UEL ndo houve ampliacdes, nem detalhamentos, pois em alguma medida, ainda que
incipiente ambas ja contemplavam esses temas. Outro ponto de similaridade entre o0s
curriculos é que em ambos ocorreram supresses dos termos e/ou retiradas de disciplinas.

Acredito que o fato da Resolugdo CNE n. 02/2015 ter sofrido postergacdes de prazo
para implementacdo, e o contexto de 2018, no qual ocorreram as reformulagdes, ter sido
muito diferente da data de sua publicacdo com ataques massivos e avassaladores pesou para a
definicdo dos recuos e redirecionamentos escolhidos por cada comissdo. As opgOes de deixar
as disciplinas que em alguma medida ja cumpriam as demandas propostas na Resolucdo CNE
n. 02/2015 e cortar outras em detrimento de outros conteudos, deve ter uma relacdo direta
com as pressdes e desdobramentos advindos dos cenarios adversos em que foram elaboradas.
Sem duvidas, que tragcando uma comparacdo com as reformulacdes anteriores essa inferéncia
ganha consisténcia, visto que, as condicdes politicas favoraveis as discussdes de género e
sexualidade influiram positivamente nesses PPCs em ambas as universidades. As incertezas e
descontroles frente a uma nova lideranca politica reacionaria, com chances reais de alcancar o
poder executivo, expressamente avesso aos temas género e sexualidade, defensor do
esfacelamento da educacéo publica, transbordaram e atingiram essas producgdes curriculares.

Apesar de ser uma resolucdo bastante incisiva e nitida quanto a defesa da necessidade
da insercao de género e sexualidade nos curriculos dos cursos de licenciatura, pude perceber
que, infortunadamente, ndo existiram avancos decorrentes das reformulacdes pautadas na
Resolugdo CNE n. 02/2015. Muito porque os curriculos analisados ja contemplavam essas
tematicas em seus programas de ensino, seja através da ementa, objetivos ou contedo
programatico. Mesmo que ja existissem timidamente essas tematicas em alguns programas de
ensino a Resolucdo incentivou sua ampliacdo e aprofundamento, sob uma otica que visava
romper com as normas instituidas de cada dispositivo, ou seja, abordando a tematica baseada
em um principio de equidade e de superacdo das desigualdades.

Ante a esse cenario desalentador assinalo a esperanca no inconformismo, na
resisténcia tida como “forca que move, atravessa, que torce e se alimenta de outras forcas com
0 intuito de aumentar a poténcia dos corpos” (PARAISO, 2016, p. 389). Pois, “l4 onde ha
poder ha resisténcia e, no entanto (ou melhor, por isso mesmo) esta nunca se encontra em
posigdo de exterioridade em relagdo ao poder” (FOUCAULT, 1999, p. 91). Vislumbro que é
possivel que mesmo na auséncia de espagos curriculares adequados e enfrentando os

obstaculos criados pelos dispositivos normatizadores surjam experiéncias de contraponto que
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possibilitardo formar outros olhares e fissuras para as experiéncias e praticas convencionais na
sala de aula.

Evidentemente, as auséncias e silenciamentos curriculares ndo apagam as urgéncias de se
discutir e lecionar sobre género e sexualidade na formacdo docente. Porém, se tornam
obstaculos pesarosos e dificultam o surgimento de enfrentamentos. So a partir desse confronto
e superacao sera possivel a construcdo de uma escola efetivamente justa, democratica e livre

das desigualdades, em especial as baseadas no género e na sexualidade.
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5 CONSIDERACOES FINAIS

A andlise documental empreendida nessa pesquisa utilizou como lente analitica as
nocbes de dispositivos de sexualidade e de género. Essas chaves interpretativas foram
compreendidas como constru¢des historicas que produzem prazeres, discursos,
conhecimentos, formas de controle e resisténcias a partir de estratégias sustentadas pela
relacdo saber-poder. Nesse @mago, me importou saber como esses constructos discursivos
operaram, como foram veiculados e o que difundiram. Mais especificamente, busquei analisar
como sexualidade e género foram tratados nos curriculos dos cursos de Pedagogia de duas
universidades estaduais do Parand, especialmente ap6s as reformulagdes fomentadas pela
Resolucdo CNE n. 02/2015. Parti do pressuposto que esses documentos compdem essa rede
de discursos que informam, moldam e regulam as identidades de sexualidade e de género.

Constatei que o cenario politico anterior a promulgacéo da Resolugcdo CNE n. 02/2015
oportunizou condi¢des favoraveis a insercdo desses temas na formacdo de pedagogia dos
curriculos examinados. Ainda que com inser¢Bes incipientes nos curriculos das duas
universidades foi possivel localizar mencgdes a sexualidade e a género. Nesse contexto, seria
presumivel que ap6s a implantacdo da Resolucdo CNE n. 02/2015, politica curricular
notadamente enfatica na inclusdo desses temas e no seu aprofundamento na formacéo
docente, as reformulacéo posteriores teriam uma ampliacéo e adensamento dessas tematicas.

Com efeito, isso ndo foi verificado. No corpo do texto do PPC das instituicdes, apenas
a UEM sofreu alteracdes pautadas pela resolucdo, incluindo género e sexualidade no perfil
do/a egresso/a. No caso do PPC da UEL, po6s implementacdo da resolucdo, género e
sexualidade ndo foram mencionados. Foram encontradas na UEM duas disciplinas que
permaneceram no curriculo até a reformulagdo de 2018 que mantiveram género e sexualidade
nos objetivos e nos contetidos. Porém, apos a Resolugcdo CNE n. 02/2015, uma das disciplinas
foi retirada do PPC e a outra teve 0 nome e a ementa alterados. Nao foi possivel confirmar se
aos temas seriam reiterados no conteldo programatico que ainda néo foi redigido, visto que o
curriculo ainda estd em processo de implantacdo. Na UEL existiam trés disciplinas que
abordavam género e/ou sexualidade em algum componente do programa de ensino. Depois da
reformulacdo pautada pela resolucdo em questdo, restou apenas uma disciplina que
mencionou género na sua ementa. Por conseguinte, afirmo que apesar da expectativa de
fomentar e exigir uma inser¢do consistente e adensada nos curriculos reformulados, a
Resolucdo CNE n. 02/2015 gerou um efeito regulatério insuficiente, ndo provocando nem

uma ampliacdo e nem um melhor delineamento desses temas em ambas as instituicoes.
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O mapeamento e a contextualizacdo das politicas curriculares sobre sexualidade e
género me permitiram afirmar que esse resultado insuficiente sofreu um influxo proveniente
dos avancos reacionarios e conservadores que atacaram as parcas conquistas obtidas em anos
anteriores. Portanto, produziram uma interferéncia contundente nas producées curriculares
analisadas. Pela andlise documental dos caminhos percorridos na construcdo desses
documentos ficou notdrio que curriculo é um espago de disputa e negociagdo permeado por
inimeras instabilidades politicas. Esse argumento se tornou ainda mais agudo quando a
prépria resolucdo que desencadeou essa pesquisa foi revogada em 2019, apds diversas
postergacdes.

Essas consideracOes se coadunam com a proposta de entender sexualidade e género
como dispositivos, como um conjunto de elementos que atendem as urgéncias e demandas de
cada tempo. Os efeitos produzidos por esses discursos regulam praticas e identidades. Esses
dispositivos agiram por meio das politicas educacionais elaboradas, desencadeando
supressdes e silenciamentos sustentados pelos discursos correntes de representantes dos
poderes executivo e legislativo. Essas mesmas implicacdes também ocorrem nas capilaridades
que aqui foram expressas pelos curriculos das universidades examinadas. Assim, ficou patente
que ndo bastam as politicas publicas educacionais serem promulgadas para que as mudancas
de fato ocorram, € necessario que elas estejam expressas, interligadas e coesas buscando a
amplificacdo da luta por direitos pautados em principios e valores democraticos.

Ainda que a Resolucdo CNE n. 02/2015 ndo tenha surtido a resposta desejada,
considero que as politicas educacionais curriculares e os curriculos analisados cumpriram a
tarefa de instituir os processos de sobredeterminacdo funcional e preenchimento estratégico.
O efeito dessas discussdes e as repercussdes geradas a partir dessas elaboragdes impactaram o
campo educacional obstaculizando recuos mais profundos. Nesse contexto, ainda que nao se
tenha demarcado a contento essas nogdes, elas ainda podem ser utilizadas, de variadas formas
e em diferentes areas de conhecimento atendendo as demandas da contemporaneidade. As
invisibilidades e as fragilidades relacionadas aos desviantes, aos corpos ininteligiveis
diretamente atingidos por esses silenciamentos ndo podem ser esquecidas e ndo devem ser
reproduzidas.

Efetivamente, assinalo que todos os contextos nos quais imperam relagbes de poder,
existem brechas, espacos de lutas e resisténcias. Nessa esfera, o0 campo do curriculo pode ser
imbuido com uma for¢ca mobilizadora, com uma acdo inventiva que cria oportunidades.
Portanto, pensar em um curriculo que rompa com as no¢des essencializantes e biologizantes

de sexualidade e de género para a formacdo de pedagogo/as é urgente. As contraposicdes



151

podem vir, inclusive, dos docentes que promovam a insercao em seus programas dos temas de
sexualidade e género em uma perspectiva ndo normalizante, mesmo a revelia de regulacGes
antagbnicas. Meu desejo apds a conclusao dessa tese € que esse debate ndo se encerre aqui.
Almejo que futuros estudos possam tomar como base essa pesquisa, gerar desdobramentos,
criticas e uma infinidade de oportunidades para a transformacao de curriculos de licenciatura
ou até mesmo de outras graduacdes. Pessoalmente, pretendo utilizar os frutos oriundos dessa
investigacdo para subsidiar novos estudos e encaminhamentos para um possivel pos-

doutoramento.
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