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RESUMO

A dissertacdo em tela é guiada pela inquietacdo em saber como se estruturam as questdes de
género e de sexualidade no processo de formacdo inicial de professores de Matematica na
Universidade Virtual do Estado de Sdo Paulo (Univesp). Esta investigacdo tem como objetivo
analisar o processo de formacdo inicial dos professores de Matematica da Univesp para as
relagbes de género e de diversidade sexual. Assim, derivam-se 0s seguintes objetivos
especificos: (i) caracterizar 0s aspectos conceituais sobre as relagdes de género e diversidade
sexual presentes no projeto pedagdgico do curso de licenciatura em matematica; (ii) identificar
0S momentos e espacos presentes nesse processo de formacdo inicial. Este trabalho caracteriza-
se como uma pesquisa qualitativa pautada na analise documental. Os documentos curriculares
que constituem a investigacdo sdo as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formacéo de
Professores da Educacdo Basica; Pareceres do Conselho Nacional de Educacdo (CNE)
referentes as Diretrizes; Diretrizes Curriculares Nacionais para os Cursos de Matematica;
Deliberagcbes do Conselho Estadual de Educacdo (CEE) de S&o Paulo; Plano de
Desenvolvimento Institucional da Univesp; Projeto Politico Pedagdgico do curso de
licenciatura em Matematica da Univesp; Regulamento de Estagios da Univesp. Documentos
curriculares esses que foram analisados a luz da hermenéutica, de Paul Ricoeur. As analises
apresentam-nos uma auséncia predominante das relacoes de género e da diversidade sexual nos
documentos curriculares. Quando essa temética surge em alguns documentos, ndo esta
amparada por aspectos conceituais e assume um certo vazio, ousando julga-las como acGes
discretas e timidas para o desenvolvimento de tal problematica. No entanto, nossa metodologia
de andlise permitiu tracar possibilidades para o desenvolvimento da tematica de género e
sexualidade no curso de formacdo inicial de professores de matemaética da Univesp.
Corroboramos, assim, com a necessidade de pesquisas sobre a formacéo de professores para as
relaces de género e diversidade sexual, e ainda, pesquisas sobre género e sexualidade na

Educacado Matematica.

Palavras-chave: Formacdo de Professores. Género e sexualidade. Educacdo Matematica.
UNIVESP.



ABSTRACT

The dissertation on screen is guided by the restlessness in knowing how gender and sexuality
issues are structured in the process of initial training of mathematics teachers at the Virtual
University of the State of Sdo Paulo (Univesp). The general objective of the research is to
analyze the process of initial training of Mathematics teachers at Univesp for gender relations
and sexual diversity. Thus, we set the following specific objectives: (i) to characterize the
conceptual aspects about gender relations and sexual diversity present in the pedagogical
project of the degree course in Mathematics; (ii) to identify the moments and spaces present in
this initial training process. This work is characterized as qualitative research based on
documental analysis. The curriculum documents that constitute the research are the National
Curricular Guidelines for the Training of Basic Education Teachers; Opinions of the National
Education Council (CNE) regarding the Guidelines; National Curricular Guidelines for
Mathematics Courses; Deliberations of the State Education Council (CEE) of Séo Paulo;
Institutional Development Plan of Univesp; Pedagogical Political Project of the degree course
in Mathematics of Univesp; Regulation of Internships of Univesp. These curricular documents
were analyzed from the perspective of hermeneutics, by Paul Ricoeur. The analyses present us
with a predominant absence of gender relations and sexual diversity in the curricular
documents. When this theme appeared in some documents, it was not supported by conceptual
aspects and assumed a certain emptiness, daring to judge them as discrete and timid actions for
the development of such problem. However, our methodology of analysis allowed us to trace
possibilities for the development of gender and sexuality issues in the initial training course for
Univesp mathematics teachers. Thus, we corroborated the need for research on the training of
teachers for gender relations and sexual diversity, and also research on gender and sexuality in

Mathematics Education.

Keywords: Teacher training. Gender and sexuality. Mathematical Education. UNIVESP.
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1 INTRODUCAO

1.1 “Eu sou a minha prépria embarca¢io”!

Este trabalho surge das frustracGes e das indagacdes vivenciadas durante toda a minha
formagé&o inicial como professor, realizada na Faculdade de Engenharia de Ilha Solteira (Feis),
da Universidade Estadual Paulista “Julio de Mesquita Filho” (Unesp), entre os anos de 2013 e
de 2018.

Essas indagac0es e essas frustracGes provém de um sujeito de experiéncia. Sujeito esse
a quem Larrosa Bondia (2002) define como um territério de passagem, uma superficie sensivel
que o que acontece afeta e inscreve marcas, deixa vestigios e efeitos; um lugar a que as coisas
chegam, como um ponto de chegada que recebe o que vem e da-lhe lugar; é um espaco de
acontecimentos; somente o sujeito de experiéncia esta aberto a sua propria transformacéo.

Antes de prosseguirmos, é importante destacar o sentido da palavra “experiéncia” para
Larrosa Bondia (2002) e como podemos constituir um saber a partir dessa experiéncia. O autor
entende que a experiéncia “[...] € 0 que nos passa, 0 que nos acontece, o que nos toca”
(LARROSA BONDIA, 2002, p. 21) e para que isso aconteca de fato precisamos interromper a

velocidade méxima do mundo moderno.

[...] requer um gesto de interrupgdo, um gesto que é quase impossivel nos
tempos que correm: requer parar para pensar, parar para olhar, pensar mais
devagar, olhar mais devagar, e escutar mais devagar; parar para sentir, sentir
mais devagar, demorar-se nos detalhes, suspender a opinido, suspender o
juizo, suspender a vontade, suspender o automatismo da agdo, cultivar a
atencéo e a delicadeza, abrir os olhos e os ouvidos, falar sobre o que nos
acontece, aprender a lentiddo, escutar aos outros, cultivar a arte do encontro,
calar muito, ter paciéncia e dar-se tempo e espaco (LARROSA BONDIA,
2002, p. 24).

Assim, acredito que, no decorrer da minha? trajetoria profissional, constitui-me um
sujeito de experiéncia ou, como coloca Larrosa Bondia (2002), um pirata: um ser que se expde
atravessando e percorrendo espacgos indeterminados e, muitas vezes, perigosos, buscando

oportunidades e ocasifes. O sujeito de experiéncia possui essa semelhanca com o pirata, essa

1 O titulo desse topico é um trecho da musica “Um corpo no mundo”, de Luedji Luna. Disponivel em
https://www.youtube.com/watch?v=V-G7LC6QzTA.Acesso em 29 maio 2019.

2 Utilizaremos a primeira pessoa do singular durante a introdugao, pois se tratam de reflexGes que atravessaram
esse sujeito de experiéncia autor do trabalho. Nos demais capitulos, utilizaremos a primeira pessoa do plural como
uma forma de representar as varias vozes que contribuiram na construcao desta dissertagao.



https://www.youtube.com/watch?v=V-G7LC6QzTA

13

necessidade de se expor, afinal é “[...] incapaz de experiéncia aquele que se pde, ou se ople, ou
se impde, ou se propde, mas no se ex-pde” (LARROSA BONDIA, 2002, p. 25).

Para tanto, a minha experiéncia pode ser constitutiva de um saber, intitulado por Larrosa
Bondia (2002) como ‘saber da experiéncia’. Em uma suposta explicacdo, na qual duas pessoas
vivenciaram 0 mesmo acontecimento e ndo constituiram experiéncias iguais, o autor indica-nos
que a experiéncia é singular e incapaz de ser repetida, e o saber da experiéncia ¢ “[...] particular,
subjetivo, relativo, contingente, pessoal” (LARROSA BONDIA, 2002, p. 27).

Nesse sentido, no processo de constituir um saber a partir minha experiéncia, eu me
aproprio da minha vida (cf. LARROSA BONDIA, 2002); entendo-me como minha propria
embarcacdo que navega pelos mares, como um corpo que é singular e possui sua prépria sorte,

e carrego uma mala de méo e a histéria do meu lugar.

1.2 Terra a vistal

Eu creio no poder das palavras, na forca das palavras,
creio que fazemos coisas com as palavras e, também, que
as palavras fazem coisas conosco. As palavras
determinam nosso pensamento porque Nao pensamos
com pensamentos, mas com palavras, ndo pensamos a
partir de uma suposta genialidade ou inteligéncia, mas a
partir de nossas palavras.

(LARROSA BONDIA, 2002, p. 21).

Na esteira de me entender como pirata, um sujeito de experiéncia, e inspirado em
Larrosa Bondia (2002), decidi brincar com as palavras, interpretando minha trajetéria
profissional como uma terra que, como pirata, eu a avistei ao longe e decidi desbravar e expor-
me nesse novo ambiente. Ambiente esse que é minha trajetdria durante o curso de Licenciatura
em Ciéncias Bioldgicas na Feis/Unesp.

No percorrer de meu curso de graduagdo, participei de espacos formativos que
contribuiram para a minha formacéo, tais como coletivo, nlcleo de estudos, grupo de pesquisa
e projetos de extenséo.

Os primeiros passos dados foram nos projetos de extensdo “Parque de Equoterapia” e
“Formacéo Reflexiva Docente na Perspectiva Inclusiva: Trabalhando com uma Escola dos
Anos Iniciais de Ensino Fundamental com Vistas a Incluséo ”, que me ofereceram solos férteis
para vivenciar a diversidade, em especifico a diversidade de pessoas com deficiéncia.

O projeto de extensdo Parque de Equoterapia, coordenado pelo Prof. Dr. Harryson
Junio Lessa Gongalves (Feis/Unesp), foi desenvolvido por meio de parceria entre a Feis/Unesp

e a Associacédo de Pais e Amigos Excepcionais (APAE) de llha Solteira e teve como objetivo
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promover o atendimento equoterapico a criangas com necessidades educacionais da APAE
visando seu desenvolvimento psicomotor, socioafetivo e cognitivo. Eu participei desse projeto
como bolsista no meu segundo ano do curso (2014) e, nesse momento, ainda ndo me assumia e
entendia-me como professor: acredito que essa identidade era inibida devido a representacédo
precéria da profissao docente.

Ja o projeto de extensdo Formacao Reflexiva Docente na Perspectiva Inclusiva:
Trabalhando com uma Escola dos Anos Iniciais de Ensino Fundamental com Vistas a Incluséo,
coordenado pelo Prof. Dr. Eder Pires de Camargo (Feis/Unesp), teve como objetivo constituir,
em uma escola da rede publica paulista, oficinas pedagdgicas, direcionadas para os docentes,
referentes a inclusdo, promovendo um espago de formacdo continuada. Nesse projeto, fui
bolsista durante o terceiro ano do curso (2015), em conjunto com as disciplinas pedagdgicas
gue constituem o curso de Licenciatura, 0 que contribuiu para o inicio de um processo
identitario: assumir-me como professor.

No ano de 2016, participei como bolsista do projeto de extenséo intitulado Interciéncia:
Oficinas de Ciéncias da Natureza e Matematica, coordenado pelo Prof. Dr. Harryson Janio
Lessa Gongalves. O projeto visava implementar oficinas de Ciéncias da Natureza e Matematica
em uma escola publica de Ensino Médio, organizadas em atividades pedagdgicas
interdisciplinares, experimentais e de natureza inovadora, em que eram tratados conceitos
cientificos na perspectiva de questdes sociocientificas. Essas atividades eram destinadas a
alunos que enfrentavam dificuldades na aprendizagem de Fisica, de Matematica, de Quimica e
de Biologia no contexto de uma escola publica paulista de ensino integral. Tal projeto foi um
dos marcos no processo constituicdo e de assungdo como professor, pois, nele, deparei-me com
uma sala de estudantes e, entdo, tive de lidar e de vivenciar a pratica docente nas salas de aula.

Apds 0s passos supramencionados, comecei a caminhar com mais seguranga em outros
solos, como a participacdo nos estudos e nas acdes do Nucleo Afro-Brasileiro de llha Solteira
(Nabisa), que também me permitiu vivenciar a diversidade, dessa vez, com as culturas africana
e afro-brasileira, como partes constituintes da identidade do povo brasileiro. O projeto de
extensdo, que acompanha o Nucleo, desenvolve agdes diversas, tais como ciclo de palestras,
saraus, cine-debates, cursos de extensdo, entre outras ag0es, com o objetivo de afirmar as
culturas africana e afro-brasileira como partes integrantes da historia do Brasil.

Durante o ano de 2017, atuei como bolsista do Nabisa, optando por construir meu
Trabalho de Concluséo de Curso (TCC), intitulado “O Nucleo Afro-Brasileiro de Ilha Solteira
(NABISA): um relato de experiéncia” publicado como capitulo do livro “Educacdo das relagdes

étnico-raciais e interdisciplinaridade: experiéncias de ensino, pesquisa e extensdo do
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N’umbuntu” (MARTINS; GONCALVES, 2018). O meu TCC foi orientado pelo coordenador
do nucleo, o professor Harryson Junio Lessa Gongalves. Destaco que, em 2018, o Nabisa
integrou a problematica dos povos indigenas, alterando 0 nome para Ndcleo Afro-Brasileiro e
Indigena de Ilha Solteira e mantendo a sigla.

Acentuo ainda minha participacdo no Grupo de Pesquisa em Curriculo: Estudos,
Préticas e Avaliacdo (GEPAC). No grupo, fui instigado a pesquisar sobre curriculos e suas
especificidades, compreendendo as diversas teorias e perspectivas curriculares, considerando
nessas as relacdes de poder, ideoldgicas e identitarias inerentes a diversidade. O GEPAC é
coordenado pelo Prof. Dr. Harryson Junio Lessa Gongalves e pela Profa. Dra. Deise Aparecida
Peralta (Feis/Unesp).

Além dos supramencionados projetos de extensdo, do Nabisa e do GEPAC, pontuo a
minha participacdo no “Vaca Profana” — Coletivo de Género e Sexualidade de Ilha Solteira,
que me apresentou os termos género e sexualidade e problematizou-os no contexto de Ilha
Solteira. E importante pontuar essa participacéo, pois nela compreendi, de forma empoderada

e fortalecida, minha identidade homossexual.

1.3 Pirateando a homossexualidade

E, portanto, também tem a ver com as palavras o modo
como nos colocamos diante de nds mesmos, diante dos
outros e diante do mundo em que vivemos.

(LARROSA BONDIA, 2002, p. 20).

Com a saida do armario realizada, comecei a aventurar-me nos aplicativos de
relacionamentos para celulares. No meio dessas experiéncias, esbarrei em uma problematica da
comunidade homossexual: 0 preconceito contra os afeminados.

No exercicio de refletir sobre esse preconceito, comeco a compreender a identidade
homossexual como limitada. Essa compreensdao vem acompanhada de memorias da minha
infancia: a infancia de uma crianca viada®, que brincava de boneca com a irma, que dancava a
musica Ragatanga da banda Rouge no patio da escola em conjunto com outras meninas, e que,
quando estava sozinha em casa, enrolava uma toalha de banho na cabeca e pegava um salto da

mée escondida para performar uma diva no corredor de casa.

3 para Gonzatti e Machado (2018), a performatividade butleriana da crianca viada estd marcada por gestos que se
repetem e que desviam das normas de género e da sexualidade, e que, ao desviar, mostram novas possibilidades
para as estruturas pré-estabelecidas pelo sexo e pelo género.
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Assim, a musica Enviadescer da Mc Linn da Quebrada* ecoou em meus ouvidos e ecoa
até o momento da escrita, como ecoou também nos ouvidos de Takara (2017), como um convite
a subversdo desse idedrio da masculinidade vestido de “macho discreto”, com sua brutal

virilidade e sua representacéo falica, e que destila a afeminofobia.

[Em sua musica,] [...] Linn enviadesce, chama as transviadas, sapat@es, causa
furor entre diferentes formas de ser. A terrorista de género esfrega em nossa
cara com sua ‘“bunda na nuca” como estamos acostumados a aceitar migalhas
e pequenos milimetros no processo de enfrentamento diario a homofobia, ao
machismo, ao sexismo e as diferentes formas de opressdo. A artista, bicha,
transviada, preta e favelada, da quebrada, explode em gargalhadas. Ela nos
quer sentindo a vergonha de estarmos coniventes com sistemas de opressao.
Ela aponta o dedo para os nossos privilégios. A masculinidade hegemonica
que pregamos, 0 centrismo branco que sustentamos, a l6gica heteronormativa
que alimentamos (TAKARA, 2017, p. 9).

Na efervescéncia da subversdo, ousando piratear minha homossexualidade e assumindo
a feminilidade que habita em meu corpo macho, comeco a entender-me como bicha. A bicha é
a figura feminina em corpos machos, que rompe com as normativas e estruturas da
masculinidade e que contrapbe o que foi entendido social e culturalmente (TAKARA, 2017);
ela foge da suposta esséncia das identidades, pois “[...] a bicha funciona como devir, mutagio
constante, processo inventivo. Nao existe o ser bicha, pode-se apenas devir bicha, uma
existéncia paradoxal que corrdi as formagdes do ser” (ZAMBONI, 2016, p. 6).

Indo ao encontro de Marconi (2017), entendo que toda fala carrega o contexto em que
foi construida. A prova mais concreta dessa afirmacao é a construgao racista, misogina e sexista
do discurso cientifico. Nesse sentido, ele nos convida a contestar esse modelo branco,
masculino e cis-heterossexual, por meio de uma posicao discursiva diferente, a posi¢do da bicha

intelectual.

Ao falar da bicha intelectual, quero refletir sobre como as bichas — e pessoas
negras, sapatas, mulheres, veados, putas e travecos — se valem da ciéncia,
enquanto dispositivo, para desarmar a l6gica do discurso cientifico tradicional,
da producéo de conhecimento e de uma cultura de violéncia (MARCONI,
2017, p. 59).

Assim, inspirada no autor, me apresento aqui como uma bicha intelectual, ndo como
um sindnimo de uma argumentacdo acritica sobre lugar de fala e nem uma armadilha aos
essencialismo e reificacdes identitarias, mas, sim, subvertendo a logica do discurso cientifico

tradicional. Eu quero me dar ao luxo de ter autonomia nessa pesquisa e dizer que ndo tenho

4 Disponivel em https://www.youtube.com/watch?v=saZywhOFUEY . Acesso em 8 jul. 2019.
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pretensdo de me tornar o centro e me render ao sabor do poder. Pelo contrério, esse centro deve
ser profanado, subvertido e desmembrado, e o0s seus limites e fronteiras devem ser borrados e
rasurados (MARCONI, 2017).

Entendo ainda que ser uma bicha intelectual e fincar essa bandeira por aqui ndo desfaz
nenhum canone especifico do pensamento cientifico, a ndo ser aquele que supde que bichas séo
incapazes de ser intelectuais e pesquisadoras (TAKARA, 2017).

Neste contexto foi idealizada a presente investigacao a partir do seguinte problema de
pesquisa: Como se estruturam as questdes de género e sexualidade no processo de formacéo
inicial de professores/as de matemética na Universidade Virtual do Estado de S&o Paulo
(Univesp)?

Exposto esses aspectos que introduzem e que fundamentam as opc¢des adotadas neste
trabalho, bem como o objetivo geral, seguem os capitulos que constituem esta dissertacao.
Neste primeiro capitulo, intitulado “Introducao”, apresentei a trajetéria do pesquisador,
pontuando o percurso de formacdo até a chegada ao curso de mestrado académico, bem como
reflexdes sobre a identidade desse pesquisador.

No segundo capitulo, intitulado “Delineamento da Investigacdo™, apresentamos a
problematizacdo dos temas que cerceiam a investigagdo, os objetivos gerais e especificos que
a orientam, o percurso metodoldgico que expressa 0s documentos analisados e a discussao em
relagdo a hermenéutica utilizada como subsidios para analises.

No terceiro capitulo, intitulado “Relagcbes de Género e Diversidade Sexual”,
discutiremos as nocdes género e de sexualidade no cotidiano escolar. Assim, o capitulo perpassa
também por discussfes sobre o0s conceitos de identidade e a diferenca que se articula com as
relagdes de género e de diversidade sexual, bem como traca possibilidades para a formacéo de
professores para as questdes de género e sexualidade.

No quarto capitulo, intitulado “Estudos de Género e Sexualidade no contexto da
Educacdo Matematica”, apresentamos tais estudos por meio de uma revisdo com um enfoque
em teses e dissertacOes disponiveis na BDTD.

No quinto e Gltimo capitulo, intitulado “Atravessamentos de Género e Sexualidade nos
Documentos Curriculares Estaduais e Federais”, analisaremos 0S documentos curriculares
propostos no delineamento da investigacao, caracterizando os aspectos conceituais das relaces
de género e diversidade sexual e identificando 0os momentos e espacos apresentados na
formacao inicial de professores de matematica. Por fim, seguem nossas consideraces finais do

trabalho com o objetivo de apontar estudos posteriores e as referéncias utilizadas.
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2 DELINAMENTO DA INVESTIGACAO

Por me sentir diverso e estar emergido na diversidade, sinto um grande interesse em
pesquisar sobre 0 assunto e entender quais as relac6es da diversidade e das pessoas diversas na
escola. Em contato com o trabalho de Monteiro (2013), compreendo que diversidade se trata de
um termo polissémico e aborda um amplo campo de conhecimento com seus respectivos
recortes, como as relag@es étnico-raciais, de género e sexualidade, de pessoas com deficiéncia,
entre outros.

Tendo em vista a amplitude do termo, decidi aprofundar-me em um dos recortes que
mais me toca e sensibiliza-me enquanto uma bicha intelectual, o de género e de sexualidade.
Um dos conceitos basilares de género e de sexualidade séo as identidades sexuais e de género.
Louro (1997) alerta-nos que ao definir e que ao explicar essas identidades acabamos caindo em
uma armadilha da esquematizacédo reducionista, que acaba por ndo traduzir as vivéncias reais.

Todavia, permito-me arriscar a definicdo para fins didaticos para a leitura daqueles que
ndo estdo familiarizados com a tematica. Dessa forma, entendo que as identidades sexuais
constituiram-se por meio de formas de vivéncia da sexualidade ou pela orientacdo do desejo
sexual (heterossexuais, homossexuais, bissexuais, entre outras), enquanto as identidades de
género se constituiram pelas formas de identificacdo social dos sujeitos (masculinos e
femininos), bem como outros sujeitos que transitam e as demais identidades. Essas identidades
estdo inter-relacionadas, sdo construidas e estdo sempre em negociacdo, transformando-se e
assumindo a instabilidade (LOURO, 1997).

Demarcar esse territdrio que sera aprofundado durante a pesquisa provocou-me uma
visita ao passado, quando vivenciei a minha formagéo nos Ensinos Fundamental e Médio. O
espaco escolar da instituicdo em que estudei ndo era acolhedor com as pessoas classificadas
como “desviantes” das normas sexuais e de género. Além do mais, a autocensura e o medo de
uma possivel repressdo familiar me obrigavam angustiadamente a viver na clandestinidade do
armario.

Retorno, ainda, a minha formacao inicial de professor de Ciéncias e de Biologia e
percebo que ndo vivenciei disciplinas que auxiliassem e que desenvolvessem a tematica da
diversidade, exceto os espacos formativos extraclasse em que participei. Essa auséncia
converge com o que Monteiro (2013) denuncia como uma certa timidez nas agdes efetivas sobre

o tema ao analisar a diversidade cultural em curriculos de curso de licenciatura em matematica.
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Assim, amparados na Pesquisa Nacional sobre o Ambiente Educacional no Brasil
realizada pela ABGLT, publicado em 2016, percebemo® que a homofobia se apresenta de forma
esmagadora no cotidiano escolar. A pesquisa contou com 1.016 estudantes de todos os estados
brasileiros e do Distrito Federal, exceto o estado de Tocantins.

O relatorio da ABGLT aponta que 60% dos/das estudantes que rompem com a
heteronormatividade sentem-se inseguros na escola; 73% ja foram verbalmente agredidos/as
em decorréncia de sua orientacdo sexual e 68% em razédo da sua identidade/expressao de género;
27% sofreram violéncia fisica devido a sua orientacdo sexual e 25% devido a sua
identidade/expressdo de género. Em relagdo a resposta da escola sobre as agressdes, 39%
dos/das respondentes acreditaram que foi ineficaz a resposta dos/das profissionais para impedir
as agressoes, denunciando um despreparo no corpo profissional escolar, incluindo a formacéo
docente.

O problema agrava-se quando o relatério desenvolvido pelo GGB (2018) expbe a
situacdo precaria e desumana em que as pessoas que rasuram as normas de género e sexualidade
vivem, apresentando dados que indicam a morte, de forma violenta, de uma pessoa a cada 20
horas, tornando o0 nosso pais o campedo mundial de crimes contra as minorias sexuais e de
género.

Segundo o relatério, 420 pessoas morreram vitimas de preconceito e de discriminagdo
no Brasil em 2018, das quais 45% eram gays; 39%, trans®; 12%, léshicas e 2%, bissexuais.
Além disso, o grupo apresentou 1% de vitimas heterossexuais, pois foram assassinados por
envolvimento direto com essas pessoas ou por serem “confundidos com gays”. O total de 164
mortes trans, se referidas a 1 milh&o de pessoas trans existentes em nosso pais, indicam que o
risco de uma pessoa trans ser assassinada é 17 vezes maior do que o de um gay.

De acordo com GGB (2018), pessoas gays, lésbicas e bissexuais tém seis vezes mais
chance de cometerem suicido do que pessoas heterossexuais, com risco 20% maior de suicidio
qguando convivendo em ambientes hostis a sua identidade sexual ou de género. Essas taxas
discrepam, devido ao preconceito e a discriminacdo por orientacdo sexual e identidade de
género.

Em se considerando tais apontamentos, indagamo-nos se os profissionais, que trabalham

no espaco escolar, sdo formados para interagir com diferentes sujeitos e/ou cenarios marcados

5 A partir daqui, utilizaremos a primeira pessoa do plural, pois entendemos que o processo de delineamento da
investigacdo em tela aconteceu por meio de dialogos com o orientador, a coorientadora, a banca de qualificagdo e
as pessoas integrantes do GEPAC.

® O GGB adota o rétulo “trans” para se referir a travestis, aos homens e as mulheres transexuais, as dragqueens, as
pessoas ndo bindrias e as transformistas.
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pelas diversidades. Questionamos, ainda, qual é o lugar da diversidade sexual e de género na
formacao de professores/as? Ha um lugar nos curriculos de formac&o inicial de professores/as?
Tais aspetos dependeriam da formacéo continuada?

Fato é que o preconceito contra pessoas que borram as normas de género e de
sexualidade constitui-se como grave violagdo do direito fundamental da liberdade de orientagéo
sexual e identidade de género, de acordo com os Pareceres n. 4.414/2014 e n. 214.146/2016 do
Mandado de Injuncgéo n. 4.733 do processo que tenta obter a criminalizacdo de todos os tipos
de homofobia e de transfobia. O Ministério Publico Federal, pelos pareceres citados, ainda
equiparou essas formas de preconceito ao racismo, posicionando-se a favor de sua
criminalizagdo, reconhecendo que tais normas ja existem em diversos paises, sendo um
compromisso internacional previsto em documentos da ONU (GGB, 2018).

Por ser signatario desses documentos da ONU, o Estado brasileiro deve agir de modo a
colocar em pratica e a garantir os aspectos supracitados. Para tanto, tomemos como exemplo o
quinto objetivo do Eixo Il do Plano Nacional de Direitos Humanos que garante o respeito a
livre orientacdo sexual e identidade de género (BRASIL, 2010).

Tais direitos estdo presentes nos principios fundamentais da Constituicdo Federal
(CF/1988), em especial a construcao de uma sociedade livre, justa e solidaria; a promocéo do
bem de todos/as, sem preconceitos de origem, raga, sexo, cor, idade e quais outras formas de
discriminacdo; e os preceitos da igualdade, dignidade humana e do direito a educacao
(BRASIL, 1988).

Nesse sentido, considerando os dados estatisticos relativos as vitimas de preconceito e
discriminagdo (GGB, 2018), bem como aqueles relacionados ao ambiente educacional,
questionamos se o direito a dignidade da pessoa humana e a educacao, apresentados como um
dos fundamentos da CF/1988, estdo, efetivamente, assegurados para esse grupo minoritario.’

Uma das recomendacdes apresentadas no relatério da ABGLT (2016) é que o0s
curriculos dos cursos de formacdo de professores/as tenham contetdos especificos sobre o
respeito a diversidade sexual, bem como a formacéo continuada para profissionais da educacao,
para que consigam efetivamente acolher os/as estudantes LGBT+ e agir diante dos problemas
que surgem nas escolas.

Como antecipamos na Introducdo, delineamos esta investigacdo a partir do seguinte

problema de pesquisa: Como se estruturam as questdes de género e sexualidade no processo

" Referimo-nos a minoria como um grupo que apresenta vulnerabilidade social e, com relagdo a grupos
dominantes, desvantagem em privilégios.
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de formagéo inicial de professores/as de matemética na Universidade Virtual do Estado de Sao
Paulo (Univesp)?

Optamos por realizar a pesquisa em um curso de Licenciatura em Matematica, porque,
segundo Cardoso e Santos (2014), ha uma separacdo de género nas aulas de matematica. As
autoras apontaram um maior envolvimento dos meninos nas aulas de matemaética se
comparados ao das meninas. Para as autoras, a professora de matematica investigada
direcionava mais sua aula para 0s meninos, enquanto as meninas eram esquecidas. Além da
maioria dos exemplos de situacGes-problema utilizadas nas aulas terem homens como
protagonista e quando as protagonistas eram mulheres os exemplos serem sempre de alguém
decorando, cuidando e brincando de boneca, os préprios livros didaticos apareceram como um
reforco para separacdo de géneros. Todas essas situacoes relatadas reforcam o discurso de que
“meninos sdo predispostos a gostarem de calculo” e “meninas ndo gostam de calculo”,
acentuando o género nos discursos da matematica.

Segundo Barbosa (2016), as afirmagdes “mulheres ndo gostam de calculo”, “mulheres
sd0 pouco racionais”, “mulheres sdo mais sensiveis”, entre outras, quando repetidas diversas
vezes, podem funcionar dentro da l6gica da performatividade e criar um padréo baseado nessas
afirmacgoes.

Ainda, Brancaleoni e Oliveira (2015), ao analisarem a concepg¢do de género e de
sexualidade de educadores de uma escola, identificaram que, ao se tratar dessa tematica, ocorre
um “jogo de empurra” na escola. As autoras apresentam-nos uma situagdo que nos parece

comum nas escolas.

Porque esse é um tema dificil envolve muita coisa, € complicado trabalhar. E
dificil eu pedir para um professor de matematica, por exemplo, trabalhar
o tema, ndo tem formagéo, ndo sabe como. Quem tem mais condi¢do de
trabalhar o tema é o professor de ciéncias e biologia porque é da formagéo
dele. E o professor de ciéncias e biologia que é responsavel por trabalhar
reproducdo. Entdo é dificil [...] (BRANCALEONI; OLIVEIRA, 2015, p.
1453, grifos nossos).

Essa concepcéo, presente nos achados das autoras, reflete que somente o professor de
Ciéncias e Biologia estaria capacitado para desenvolver essa tematica em sala de aula diverge
das preconizac6es dos PCN, gue classificam a sexualidade como um tema transversal.

Segundo os PCN (BRASIL, 1998), a sexualidade encontra-se contemplada pelas
diversas areas de conhecimento e, por conseguinte, deve ser desenvolvida por meio da

transversalidade. Assim, a sexualidade estara por toda a pratica educativa e “[...] cada uma das
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areas tratara da temadtica da sexualidade por meio da sua propria proposta de trabalho”
(BRASIL, 1998, p. 87). Nesse sentido, o documento sinaliza que a sexualidade deve ser
trabalhada em todas as areas, inclusive na matematica. Entdo, cabe o questionamento, como
esses temas sao trabalhados na formacao inicial dos professores de matematica?

Brancaleoni e Oliveira (2015)2 discutem que o professor de matematica, muitas vezes,
reforga os binarismos homem-mulher naturalizando caracteristicas para cada um dos géneros,
nomeadamente: 0 homem € mais competitivo e a mulher é mais vaidosa. Apesar desse tipo de
atitude poder também ser encontrada em professores de outras disciplinas, essa ocorréncia
incomodou-me, sinalizando uma necessidade de estudar a insercdo desses temas na formacéo
de professores de matematica.

Rands (2009), ao citar diversos trabalhos que discutem género e sexualidade com
alguma disciplina do curriculo escolar, aponta para uma defasagem em pesquisas que abordam
género e sexualidade na Educacdo Matematica. Segundo a autora, nessa seara, “[...] a
matematica continuou sendo a matéria que ndo ousa pronunciar seu nome” (RANDS, 2009, p.

182).

2.1 Objetivos

2.1.1 Objetivo geral

Analisar o processo de formacdo inicial de professores/as de matemaética para as

relaces de género e diversidade sexual na Univesp.

2.1.2 Objetivos especificos

Caracterizar aspectos conceituais sobre as relacdes de género e de diversidade sexual
presentes no projeto pedagdgico do curso, bem como identificar os momentos e 0s espagos ha

formacado inicial de professores/as para lidar com tais teméticas no cotidiano escolar.

2.2 Percurso Metodoldgico

Este trabalho caracteriza-se como uma pesquisa qualitativa, em que investigaremos o

processo de formacéo inicial de professores de matematica na Univesp para questdes de género

8 Ressaltamos que os achados das autoras sdo parte integrante de um projeto maior desenvolvido nas escolas.
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e sexualidade. A escolha dessa universidade publica paulista justifica-se pelo fato de que o
estado de Séo Paulo, em comparacdo a outros estados brasileiros, apresenta 0 maior nimero de
homicidios e de suicidios de pessoas que rompem com as normas de género e de sexualidade.
Em termos absolutos, foram 58 vitimas (GGB, 2018).

Esta pesquisa qualitativa tem como cerne a analise documental, que, segundo Cellard
(2014), é um método de coleta de dados que elimina parte da influéncia exercida pela presenca
e pela intervencdo do pesquisador, pois consiste na exploracdo dos documentos durante o
procedimento da pesquisa. Amparado pelo autor, entendemos que 0s objetos de investigacao
de uma analise documental podem ser textos escritos, bem como documentos de natureza
iconogréafica e cinematogréfica, ou qualquer tipo de registro (objetos do cotidiano, elementos
folcloricos, entre outros).

Cellard (2014) sinaliza ser necessario aceitar o documento como se apresenta, com suas
incompletudes e imprecisoes, e avalia-los pela 6tica da criticidade. A analise desmembra-se em
cinco dimensoes, a saber: (i) o contexto global em que o documento foi produzido; (ii) os
autores do documento; (iii) a autenticidade e a confiabilidade do texto; (iv) a natureza do texto;
e (v) a ldgica interna do texto, ou seja, 0 sentido das palavras e dos conceitos utilizados.

A investigacao visa caracterizar os aspectos conceituais sobre as relagcdes de género e
de diversidade sexual presentes nos seguintes documentos.®

a) Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formacao de Professores da Educacdo Basica:

e Resolugdo CNE/CP n. 1, de 18 de fevereiro de 2002 (BRASIL, 2002a);
e Resolugdo CNE/CP n. 2/2002, de 19 de fevereiro de 2002 (BRASIL, 2002b);
e Resolucdo CNE/CP n. 2/2015, de 1 de julho de 2015 (BRASIL, 2015a);
e Resolucdo CNE/CP n. 2/2019, de 20 de dezembro de 2019 (BRASIL, 2019b).

b) Pareceres do Conselho Nacional de Educacdo (CNE) referentes as Diretrizes

Curriculares Nacionais para a Formagéo de Professores da Educacdo Basica:

° Destacamos que todos os documentos possuem um link nas referéncias para o acesso na integra, exceto o projeto
pedagdgico

do curso de Licenciatura em Matemaética da Univesp e o regulamento de estagio, que foram adquiridos por uma
solicitacdo de informacdo através do Sistema Integrado de Informacéo ao Cidadao (SIC) do estado de Sao Paulo.
Esta solicitagéo de informacéo foi realizada no dia 23 de setembro de 2019, e foi atendida no dia 14 de outubro de
2019.
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e Parecer CNE/CP n. 9, aprovado em 8 de maio de 2001 (BRASIL, 2001a);

e Parecer CNE/CP n. 21, aprovado em 6 de agosto de 2001 (BRASIL, 2001b);

e Parecer CNE/CP n. 27, aprovado em 10 de outubro de 2001 (BRASIL, 2001c);

e Parecer CNE/CP n. 28, aprovado em 2 de outubro de 2001 (BRASIL, 2001d);

e Parecer CNE/CP n. 2/2015, aprovado em 9 de junho de 2015 (BRASIL, 2015b);

e Parecer CNE/CP n. 22/2019, aprovado em 7 de novembro de 2019 (BRASIL,
2019a).

c) Diretrizes Curriculares Nacionais para 0s Cursos de Matematica, emitidos pela Camara
de Educacdo Superior (CES) do CNE:

e Parecer CNE/CES n. 1302, aprovado em 6 de novembro de 2001 (BRASIL,
2001e);
e Resolugdo CNE/CES n. 3, de 18 de fevereiro de 2003 (BRASIL, 2003).

d) Deliberagdes do Conselho Estadual de Educacéo (CEE) de S&o Paulo:

e Deliberagio CEE n. 111, de 1 de fevereiro de 2012 (SAO PAULO, 2012);
e Deliberacio CEE n. 126, de 4 de junho de 2014 (SAO PAULO, 2014);

e Deliberacdo CEE n. 132, de 8 de abril de 2015 (SAO PAULO, 2015);

e Deliberagdo CEE n. 263, de 7 de julho de 2018 (SAO PAULO, 2018).

e) Documentos relativos a Univesp:

e Plano de Desenvolvimento Institucional (PDI) (UNIVESP, 2018);

e Projetos Pedagdgico de Curso (PPC) do curso de Licenciatura em Matematica
(UNIVESP, 2019a);
e Regulamento de Estagios (UNIVESP, 2019b).

Entendendo que a pesquisa tem como procedimento de coleta de dados a analise
documental, percebemos a necessidade de delimitar o referencial metodologico escolhido para
analisar esses dados: a hermenéutica de Ricoeur (1990).
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2.3 Percorrendo as trilhas da hermenéutica

Para Ricoeur (1990) “[...] a hermenéutica ¢ a teoria das operagdes da compreensdo em
sua relagdo com a interpretacdo dos textos” (RICOUER, 1990, p. 17). Resgatando a
historicidade da teoria, o autor divide a trajetoria da hermenéutica em dois principais
movimentos, a saber: (i) das hermenéuticas regionais a hermenéutica geral e (ii) da
epistemologia a ontologia. Visto a importancia dessa divisdo, apresentaremos essa historicidade
com base em Ricoeur (1990).

No primeiro movimento, intitulado ‘das hermenéuticas regionais a hermenéutica geral’,
Ricoeur (1990) problematiza, inicialmente, essa teoria e 0s principais percursores dela, quais
sejam: Friederich Schleiermacher e Wilhelm Dilthey. No segundo movimento, intitulado ‘da
epistemologia a ontologia’, ele nos apresenta as contribui¢des de Martin Heidegger e de Hans-
Georg Gadamer.

De modo introdutdrio, Ricoeur (1990) destaca que a hermenéutica possui uma relagao
privilegiada com a linguagem devido a sua polissemia, caracteristica das palavras que possuem
mais de um significado, levando em consideracao a retirada do contexto. Essa polissemia exige
um trabalho de interpretacdo. Assim, a sensibilidade ao contexto € um complemento necessario.
De certa forma, consideramos que em uma troca de mensagens entre interlocutores ha um
manejo de contextos que necessita de um discernimento. Também consideramos essa atividade
de discernimento como a interpretacdo, que tem como fundamento reconhecer a mensagem
“[...] relativamente univoca que o locutor construiu apoiado na base polissémica do Iéxico
comum” (RICOEUR, p. 19, 1990).

E nesse contexto de mensagens trocadas que Ricoeur (1990) alerta-nos para o dominio
limitado da escrita, ou, parafraseando ao autor, o que Dilthey chamou de expressdes da vida
fixadas pela escrita. Entretanto, o proprio autor afirma que as escritas demandam um trabalho
especifico de interpretacdo, pois ha a necessidade de elevarem-se 0s sinais escritos em um nivel
de discurso e, ainda, de discernir a mensagem através das codificagdes.

Retornando ao primeiro movimento da hermenéutica, Ricoeur (1990) comenta que
Schleiermacher tinha o intuito de extrair um problema geral da atividade de interpretacéo, ou
seja, produzir uma hermenéutica geral. Antes de Schleiermacher, existia apenas a filologia dos
textos classicos e uma exegese dos textos sagrados. O problema com o qual Schleiermacher
deparou-se foi a relagéo entre duas formas de interpretacdo, quais sejam: a interpretagéo

‘gramatical’ e a interpretagdo ‘técnica’. Ricoeur (1990), contudo, aponta que, na tentativa de
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consolidar essas duas formas de interpretacdo, Schleiermacher criou um extremo embaraco
entre as duas.

Em seguida, Dilthey atenta-se para a relacao entre a hermenéutica e a historia, trazendo
o principio de que o texto é a propria realidade e o seu encadeamento. E necessario conceber a
precedéncia da coeréncia da histéria antes da coeréncia do texto, pois a histdria € o grande
documento do ser humano. Além disso, Dilthey preocupava-se também com uma reforma da
prépria epistemologia hermenéutica, inquietacdo essa provocada pela ascensdo do positivismo

enguanto filosofia.

O tempo de Dilthey é o da completa recusa do hegelianismo e o da apologia
do conhecimento experimental. Por conseguinte, o Gnico modo de se fazer
justica ao conhecimento historico parecia consistir em conferir-lhe uma
dimensdo cientifica, comparavel a que as ciéncias da natureza haviam
conquistado. Assim, foi para replicar ao positivismo que Dilthey tentou dotar
as ciéncias do espirito de uma metodologia e de uma epistemologia tdo
respeitaveis quanto as das ciéncias naturais (RICOEUR, 1990, p. 24).

E nesse contexto que Dilthey reflete a possiblidade do conhecimento histérico, ou a
possibilidade das ciéncias do espirito. Essa reflexdo é de grande importancia para a
hermenéutica, pois ela estava apartada da explicacdo naturalista e relegada a intuicdo
psicolégica (RICOEUR, 1990).

Com o apoio da Psicologia, Dilthey procura o carater principal e distintivo do
compreender, estipulando que todas as formas de conhecimento do ser humano, que envolvem
uma relacdo historica, carregam uma capacidade primordial de se transpor na vida psiquica de
outro(s). Nesse sentido, revela que o conhecimento natural tem o intuito de atingir fendmenos
distintos dele e, assim, explicar. Enquanto o conhecimento humano se da na relacdo de conhecer
0 outro, ou seja, um humano conhecer o outro humano; assim “[...] o homem néo € radicalmente
um estranho para 0 homem, porque fornece sinais de sua propria existéncia. Compreender esses
sinais ¢ compreender o homem” (RICOEUR, 1990, p. 25). Para tanto, ao contrario do
conhecimento natural que visa explicar, 0 conhecimento humano visa compreender.

Contudo, Dilthey ainda estava sob as rédeas cientificas do positivismo ao elaborar uma
teoria hermenéutica fundamentada na Psicologia. O autor s6 conseguiu romper essas amarras
ao inserir o conceito de hermenéutica na teleologia da vida, combinando o conceito de
dinamismo e de estrutura, concluindo que a vida ¢ “[...] como um dinamismo que se estrutura

a si mesmo” (RICOEUR, 1990, p. 27). Dessa forma, Dilthey consegue elaborar a problematica

central da hermenéutica, que é a compreensao do texto sob a lei da compreensdo do outro que
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nele se exprime. Esse empreendimento tem um fundo psicol6gico no quesito da interpretacéo,
nédo do que diz o texto, mas quem nele se expressa.

Ja no segundo movimento da hermenéutica, Ricoeur (1990) apresenta as contribuicdes
de Heidegger e de Gadamer, as quais giram em torno da pressuposicdo diltheyana de
compreender a hermenéutica como epistemologia, sem aperfeicoa-la. Trata-se da recolocagao
das questdes do método hermenéutico sob o controle de uma ontologia prévia.

A primeira provocacdo de Heidegger € diferenciar epistemologia e ontologia,
explicitando que a hermenéutica possui solo ontolégico. Em seguida, a compreensdo é
desconectada da necessidade do outro e estabelecida em uma relagdo com o mundo, de modo
que “[...] é na relacdo com minha situacdo, na compreensao fundamental de minha posi¢do no
ser, que esta implicada, a titulo principal, a compreensdo” (RICOEUR, 1990, p. 32). Esse
processo de mundanizar o compreender é utilizado como uma arma heideggeriana para a
despsicologizacéo, inserindo a ontologia como base para a hermenéutica.

Além disso, as reflexdes heideggerianas colocam o compreender como um ‘poder-ser’,
um projetar. Nessa logica, o compreender ndo se torna sinbnimo da apresentacdo de um fato,
mas de uma possibilidade de ser. Significa dizer que ao compreender um texto néo
descobriremos um sentido inerte dele; senéo, revelaremos uma possibilidade a ser indicada no
texto. No entanto, Ricoeur (1990) entende que Heidegger deixa a desejar no quesito da filosofia
da linguagem, apresentando como se fosse uma segunda articulagdo do seu trabalho e néo a
principal articulacdo. O autor também ndo da continuidade ao desenvolvimento do circulo
hermenéutico.

Mais a frente, Gadamer prop6e continuar o debate da hermenéutica baseada na ontologia
heideggeriana, organizando sua obra a partir do debate entre o distanciamento alienante e a
experiéncia de pertenca. O passeio gadameriano situa-se nas esferas da experiéncia
hermenéutica, a dizer: esfera estética, esfera historica e esfera de linguagem. Ricoeur (1990)
deixa bem claro que Gadamer opera 0s movimentos na trajetéria da hermenéutica: das
hermenéuticas regionais a uma hermenéutica geral e da epistemologia a ontologia.

As reflexbes gadamerianas atingem seu apice, quando culminam em uma teoria da
consciéncia histdrica, isto €, uma consciéncia de ser exposto a historia e a sua a¢ao, que sustenta
o fendmeno histérico como impossivel de objetivacdes. No entanto, essa consciéncia historica
possui uma estratégia de distanciamento, a propria distancia histérica, que vem acompanhada
da ‘coisa do texto’ que nos permite comunicar a distdncia. Em suma, a obra de Gadamer nos
indica uma assimetria entre metodologia e ontologia, deixando ao nosso critério a escolha entre

uma ou outra, entre a verdade ou 0 método.
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Assim, Ricoeur (1990) recusa a alternativa gadameriana e tenta elaborar uma forma de
pensar que a ultrapassara. Ele parte da problemética dominante do texto para unir a verdade e

0 método.

O texto €, para mim, muito mais que um caso particular de comunicacéo inter-
humana: é o paradigma do distanciamento na comunicacdo. Por esta razéo,
revela um carater fundamental da prépria historicidade da experiéncia
humana, a saber, que ela € uma comunicacdo na e pela distancia (RICOEUR,
1990, p. 44).

Nesse contexto de ultrapassagem da teoria gadameriana, 0 autor apresenta a noc¢ao de
texto como um produtor do préprio distanciamento e portador da historicidade da experiéncia
humana.

Em primeiro lugar, ele parte do primeiro polo constitutivo do discurso que € ser
considerado como evento, ou seja, “[...] algo acontece quando alguém fala” (RICOEUR, 1990,
p. 45). A passagem da linguistica da lingua para uma linguistica do discurso estabelece um
distanciamento préprio do discurso. O discurso também é realizado temporalmente no presente
e é elaborado por um locutor, o que provoca no discurso uma instancia autorreferencial. Ainda,
o0 discurso carrega a linguagem de um mundo na medida em que intenciona descrevé-lo,
exprimi-lo ou representé-lo. Logo, o discurso possui 0 seu mundo e se dirige a um interlocutor,
que também possui seu préprio mundo. Para tanto, o discurso entendido como evento traz a
caracteristica de um fendmeno temporal que estabelece a troca pelo dialogo. Esse dialogo pode
se prolongar ou ser interrompido.

O discurso possui um segundo polo de um par constitutivo, o da linguistica. Polo esse

que se articula com o primeiro.

Assim como a lingua, ao articular-se sobre o discurso, ultrapassa-se como
sistema e realiza-se como evento, da mesma forma, ao ingressar no processo
da compreensdo, o discurso se ultrapassa enquanto evento, na significagcdo
(RICOEUR, 1990, p. 47).

Essa articulacdo entre esses dois polos, que ocorre na linguistica do discurso, € o nucleo
de todo problema hermenéutico. Além disso, é da tensdo entre esses dois polos (evento e
significacdo) que surge a producdo do discurso como obra.

Nesse sentido, o primeiro distanciamento € do dizer no dito. Segundo Ricoeur (1990), o
dito pode ser entendido com base na teoria do Speech-Act, que configura o ato do discurso em
uma hierarquia de atos subordinados dividos em trés niveis, a saber: (i) o nivel do ato

locucionario/proposicional, o ato de dizer; (ii) o nivel do ato ilocucionério, o que fazemos ao
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dizer; e, por fim, (iii) o nivel do ato perlocucionério, o que fazemos pelo fato de falar. Esses
niveis possibilitam transmitir a intencionalidade do discurso na escrita, ou seja, entender a
efetuacédo da linguagem como discurso.

Ainda, podemos pensar o discurso como obra, na medida em que a obra possui uma
composi¢do que vai além de uma frase, e também é submetida a uma codificacéo para tornar o
discurso um relato, um poema, entre outras codificagdes, provocando um estilo individual para
a obra. Para tanto, a partir da composicio, da codificaco e do estilo individual'® de uma obra,
podemos compreende-la enquanto um discurso. O sujeito desse discurso pode ser pensado,
entdo, como o autor da obra.

Entretanto, quando o discurso é passado da fala para a escrita, ocorrem algumas
alteracdes. Inicialmente, o texto ndo carrega mais o significado proposto pelo autor,
ocasionando em uma autonomia do texto em relacdo a intencdo do autor. Essa autonomia do
texto possibilita sua descontextualizacdo e sua recontextualizacdo em situacdes diferentes, em
contextos socioculturais diferentes. Além do que, o discurso escrito possibilita também uma
libertacdo da coisa escrita, de forma que todo aquele que sabe ler tem acesso.

Essa autonomia proporciona descontextualizacdes e recontextualizacdes, bem como
proporciona que o texto carregue sua proposi¢do de mundo, que é o mundo do texto. Nessa
logica, a interpretagdo toma um novo sentido, que € o de “[...] explicitar o tipo de ser-no-mundo
manifestado diante do texto” (RICOEUR, 1990, p. 56). Assim, um texto deve ser interpretado
de modo que consigamos habitar o seu mundo e projetar suas possibilidades.

Uma obra € dirigida a seus leitores, de modo que lhes possibilite compreender, diante
da obra, inserindo, assim, o aspecto subjetivo de um didlogo. Aspecto esse que é criado e
instituido pela prépria obra, colocada de fronte com o leitor.

Portanto, a hermenéutica de Ricoeur (1990) calha para este trabalho uma vez que, a
partir da nossa posicdo de ser-no-mundo, interpretaremos o mundo constituido pelos
documentos curriculares selecionados e nos compreenderemos diante desses documentos. E
valido destacar que essa posicao de ser-no-mundo € atravessada pela carga tedrica que constitui
este trabalho. Além do mais, ousamos dizer que nossa interpretacdo ocasionard em uma
constituicdo de um saber pela experiéncia de ser-no-mundo proferido por Larossa Bondia
(2002) e comentado no inicio desse trabalho.

Para tanto, este capitulo intenciona discorrer o processo de delineamento da

investigacdo, apresentando o problema de pesquisa e 0s objetivos gerais e especificos que

10 Ricoeur (1990) diz que a nocdo de estilo carrega os caracteres de evento e de sentido constitutivo do proprio
discurso.
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orientam 0s percursos da pesquisa, bem como os caminhos metodologicos e o referencial de
andlise. A relevancia do mesmo se faz presente na medida em que o capitulo demonstra

minuciosamente 0s passos tracados durante a investigacao.
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3 RELACOES DE GENERO E DIVERSIDADE SEXUAL

Este capitulo objetiva apresentar ao leitor o motivo de a escola tornar-se problematica
central quando o assunto séo as relacGes de género e de diversidade sexual. Além disso,
traremos 0s apontamentos sobre 0s conceitos de identidade e a diferenga como propulsores das
questBes identitarias, especialmente no tocante as identidades de género e sexuais. Por fim,
concluiremos, apresentando dire¢fes para uma possivel formagdo de professores preocupada

com as questdes de género e de sexualidade.

3.1 Estreitando as relacdes entre o género e a sexualidade

Ao distinguir entre sexo e género, teodricas feministas sugeriram que o género é o
significado cultural assumido pelo corpo sexuado. Beauvoir (2009), ao escrever O Segundo
Sexo, cunha a célebre frase "ndo se nasce mulher, torna-se mulher”. A autora sugere que a
categoria das “mulheres” é uma realizacao cultural variavel, um conjunto de significados que
sdo adquiridos ou assumidos dentro de um campo cultural. A partir dessa analise, a categoria
género passou a ser usada em estudos feministas para desvincular a realiza¢do cultural variavel
do corpo sexuado, que passou a ser expresso pela categoria ‘sexo’.

Para Beauvoir (2009), ninguém nasce com 0 género, mas, sim, adquire-o. Quanto ao
sexo, seria um atributo analitico necessario do humano, isto é, ndo ha humano que nédo tenha
sexo, uma vez que o sexo qualifica 0 humano como um atributo necessario. Contudo, 0 sexo
n&o causa o género e nem se pode dizer que o género reflita ou expresse 0 sexo.

Isso ndo resolveu todos os problemas conceituais trilhados pelo feminismo com relacao
a conceitualizacdo destas categorias. Mesmo assumindo-se que o género seja um conjunto de
comportamentos ou caracteristicas construidas, a questdo de como essa construcdo ocorre
recebeu respostas diversas. Butler (2003) levanta essa questdo em Problemas de género:

Feminismo e subversao da identidade.

Quando tedricas feministas afirmam que o género é uma interpretacéo cultural
do sexo, ou que o0 género é construido culturalmente, qual é o modo ou
mecanismo dessa construcdo? Se o género é construido, poderia sé-lo
diferentemente, ou sua caracteristica de construgdo implica alguma forma de
determinismo social que exclui a possibilidade de agéncia ou transformagéo?
[...] Em algumas explica¢des, a ideia de que o género é construido sugere
certo determinismo de significados do género, inscrito em corpos
anatomicamente diferenciados, sendo esses corpos compreendidos como
recipientes passivos de uma lei cultural inexoravel. Quando a “cultura”
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relevante que “constr6i” o género ¢ compreendida nos termos dessa
lei/conjunto de leis, tem-se a impressdo de que o género é tdo determinado e
tdo fixo quanto na formulacdo de que a biologia é o destino. Nesse caso, ndo
a biologia, mas a cultura se torna o destino (BUTLER, 2003, p. 26).

A autora interpreta que ha na proposicdo de Beauvoir (2009) uma implica¢do sobre

como essa construcao acontece.

Para Beauvoir, o género ¢ “construido”, mas ha um agente implicado em sua
formulacdo, um cogito, que de algum modo assume ou se apropria desse
género, podendo, em principio, assumir algum outro (BUTLER, 2003, p. 26).

Em Beauvoir (2009), a construcao parece ser resumida a uma questéo de escolha; para
Butler (2003), essa construcdo € discursivamente condicionada. Ha sempre limites
estabelecidos nos termos de um discurso cultural hegemoénico em que predominam estruturas
binarias. Mais ainda, para Butler ndo ha um cogito por tras dessa construcéo: o género é sempre
uma acao, mas ndo a acdo de um sujeito que preexiste a acdo. O género é produzido de forma
performativa e compelido pelas préaticas regulatérias do que ela chama de coeréncia de género.

Além do mais, Bultler (2003) acredita que nao existe uma “esséncia” em que 0 género
expresse ou externalize, nem um ideal objetivo ao qual o género aspire. Sendo assim, o0 género
ndo é um fato: é, pois, constituido por varios atos que criam a ideia de género. Sem esses atos,
ndo haveria género. O género, portanto, € uma construcao que oculta sua génese, fazendo com
gue acreditamos em sua necessidade e naturalidade.

O livro Problemas de Género alcangou imensa popularidade, talvez por uma leitura um

tanto enviesada, ou sintomatica, como coloca Butler em uma entrevista de 1994.

Uma das interpretagdes feitas sobre Problemas de Género é de que ndo ha
sexo, ha apenas género e o género é performativo. As pessoas entdo pensam
que, se 0 género é performativo, deve ser radicalmente livre. E pareceu a
muitos que a materialidade do corpo é esvaziada, ignorada ou negada aqui —
repudiada até (OSBORNE; SEGAL, 1994, p. 32, tradugdo nossa do original).

Entdo, a autora escreve Bodies that Matter (BUTLER, 1993), para voltar a categoria
‘sexo’ e ao problema da materialidade, perguntando como é que o proprio sexo pode ser
interpretado como uma norma. A autora indaga se existe uma maneira de vincular a questao da
materialidade do corpo a performatividade de género e como a categoria sexo aparece nessa

relacao.
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Para Butler (1993), diferengcas de sexo nunca sé@o simplesmente uma funcdo de
diferengas materiais, mas sdo também marcadas e formadas por praticas discursivas. A autora
ressalta, no entanto, que essas diferencas ndo permitem afirmar que o discurso causa diferenca
sexual. Baseando-se em Foucault, Butler (1993) afirma que a categoria de "sexo™ € normativa,
um ideal regulatorio. Em outras palavras, sexo é uma construcdo ideal que se materializa a forca
ao longo do tempo. Néao é um fato simples ou condicéo estatica de um corpo, mas um processo
pelo qual as normas reguladoras alcangam materializacdo através de uma reiteracdo forcada
dessas normas (BUTLER, 1993).

Questionamos, entdo, como a noc¢ao de performatividade de género se relaciona com
essa concepcgao de materializacdo? Em um primeiro momento, a performatividade deve ser
entendida ndo como um ato singular ou deliberado, mas, sim, como a prética reiterativa e
citacional pela qual o discurso produz os efeitos que nomeia. Assim, as normas reguladoras do
‘sexo’ funcionam de maneira performativa para constituir a materialidade dos corpos e, mais
especificamente, para materializar o sexo do corpo e a diferenca sexual a servigo da
consolidacdo do imperativo heterossexual.

Nesse sentido, o que constitui a fixidez do corpo, seus contornos, seus movimentos, sera
totalmente material. Materialidade essa que sera repensada como o efeito mais produtivo do
poder. Ndo ha como entender ‘género’ como uma construcdo cultural imposta a superficie da
matéria, entendida como 0 corpo ou seu sexo. Antes, uma vez que o préprio sexo seja entendido
em sua normatividade, a materialidade do corpo ndo sera pensada a parte da materializacao
dessa norma reguladora. ‘Sexo’ ndo €, portanto, simplesmente algo que se tem ou que se €, mas
uma das normas pelas quais o Gnico se torna viavel, aquilo que qualifica um corpo para a vida
dentro do dominio de inteligibilidade cultural.

Wittig (1993) compreende a categoria ‘sexo’ como nao sendo invariavel, nem natural.
Trata-se de um uso, especificamente, politico de uma categoria para servir aos propositos da
sexualidade reprodutiva. Em outras palavras, para a autor, a Unica razao para dividir os corpos
humanos entre os sexos masculino e feminino seria atender as necessidades econdmicas da
heterossexualidade e emprestar um brilho naturalista a sua propria instituicdo. Portanto, para
Wittig (1993), ndo ha distin¢do entre sexo e género: a categoria de ‘sexo’ ¢ uma categoria de

‘género’, totalmente investida politicamente, naturalizada, mas ndo natural.

A recusa em se tornar (ou permanecer) heterossexual sempre significou se
recusar a se tornar um homem ou uma mulher, conscientemente ou ndo. Para
uma lésbica, isso vai além da recusa do papel de "mulher". E a recusa do poder
econdmico, ideoldgico e politico de um homem. Isso nos lésbicas, bem como
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as nao-lésbicas, sabiamos antes do inicio do movimento lésbico e feminista.
(WITTIG, 1993, p. 105, tradugdo nossa do orginal).

Essas reflexdes de Wittig (1993) e Butler (1993) sdo pilares para pensarmos a forte
relacdo entre o género e a sexualidade. Consideramos, assim como Butler fala em sua entrevista
de 1994 (OSBORNE; SEGAL, 1994), que a separacdo de analises de sexualidade e género é

um grande erro.

3.2 Mas, por que relacdes de género e diversidade sexual na escola?

O termo “relagdes de género e diversidade sexual” é entendido, aqui, como as
identidades sexuais e de género, as quais Louro (2018) coloca como definidas e compostas por
meio das relacdes sociais e moldadas pelas redes de poder de uma sociedade. Segundo a autora,
as identidades de género sdo inscritas nos corpos no contexto de uma determinada cultura e
carregam as suas marcas; ao passo que as identidades sexuais, incluindo as formas de expressar
0s desejos e 0s prazeres, sdo socialmente estabelecidas e codificadas.

Compreendemos, ainda segundo a autora, que a sexualidade é construida ao longo de
toda a vida, de diversos modos, por todos os sujeitos. E também uma questéo social e politica,
pois suas formas de representacdo e seus significados atribuidos a suas experiéncias e a suas
praticas sdo atravessados/marcados pelas relagfes de poder. Assim, nessas relacdes de poder, a
heterossexualidade ¢ marcada como uma forma de sexualidade ‘natural’, é generalizada como
referéncia para todos os sujeitos, é tida como universal e normal (LOURO, 2018).

A sede por entender as relacGes de género e de diversidade sexual na escola advém dos
estudos de Junqueira (2015). Segundo o autor, historicamente, a escola brasileira estruturou-se
a partir de um conjunto de valores, de normas e de crencas responsaveis por considerar qualquer
pessoa que ndo se sintoniza com as referéncias do padrdo (adulto, masculino, branco,
heterossexual, burgués, fisica ¢ mentalmente “normal’’), como estranho, desviante, pecador,
inferior, contagioso ou pervertido. Assim, a escola transformou-se em um espaco de circulacéo
de preconceitos de diversas ordens: racismo, sexismo, machismo, LGBTfobia e outros que
realizam a gestdo das fronteiras da normalidade; e ndo sdo apenas circulados, como estdo na
ordem do curriculo, sdo consentidos, cultivados e promovidos (JUNQUEIRA, 2015).

Esses preconceitos surgem a partir do processo de reconhecimento do “outro”, que €
diferente de nos (ou de mim), e que desenvolvidos numa escala maior (sociedade), acabam

construindo contornos demarcadores de fronteiras entre aqueles que representam a norma e 0s
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que ficam fora dela. A norma em nossa sociedade, estabelecida historicamente, € 0 homem
branco, heterossexual, de classe média urbana e cristdo (LOURO, 2018).

Seffner (2013) caracteriza o regime da heteronormatividade como a articulacdo dessa
norma, especialmente em relacdo as identidades sexuais e de género. Assim, o regime da
heteronormatividade estabelece como natural a coeréncia entre sexo biolégico (macho/fémea),
género (homem/mulher) e orientacdo sexual (heterossexual). Essa coeréncia materializa-se da
seguinte forma: se uma pessoa nasceu “macho”, deve identificar-se como homem e orientar seu
desejo sexual para pessoas que nasceram “fémeas”, que, por sua vez, identificam-se como
mulheres e orientam o seu desejo para homens. Essa logica é basilar para o regime da
heteronormatividade.

Para Louro (2018), a escola € uma das instituicdes na sociedade que exerce pedagogias
da sexualidade e pedagogias do género. Essas pedagogias sdo compostas por praticas e por
linguagens (por meio de proposicOes, imposicdes e proibicbes) que constituem sujeitos
femininos e masculinos, produzem marcas que tem efeitos de verdade e constituem uma parte
significativa das historias das pessoas. A autora reitera ainda que “[...] identidades e praticas
hegeménicas enquanto subordina[m], nega[m] e recusa[m] outras identidades e préaticas”
(LOURO, p. 30, 2018). Nesse caso, as identidades e as praticas hegemonicas assemelham-se a
norma supracitada.

Desse modo, a escola contribui para regular as identidades de género e sexuais, por meio
de materiais didaticos, atividades, objetos, saberes, cores e outros artefatos que potencializam
a dicotomizacdo entre os mundos masculino e feminino, refor¢ando os efeitos das pedagogias
da sexualidade e do género (BALISCEI; MAIO; CALSA, 2016).

De acordo com Bento (2011), a escola é uma instituicdo que ndo tem capacidade de lidar
com a diferenca e com a pluralidade. Assim, ela se constitui como a principal instituicdo que
afirma e que reitera as normas de género e de sexualidade. Pode, inclusive, ser considerada
como produtora de uma heterossexualidade compulséria, ou, como a autora coloca, um
heteroterrorismo.

O espaco escolar produz corpos escolarizados por meio de multiplos e de discretos
mecanismos, que distinguem os corpos e as mentes de meninos e das meninas e suas identidades
sexuais. Observamos isso quando, por exemplo, apontamos que determinado jovem cursou o
colégio militar ou que determinada jovem cursou um colégio de freiras, ou seja, estamos
apontando as marcas da escolarizagéo que carregamos em nossos corpos (LOURO, 1997). Em
uma analogia, a escola seria um carimbo: todas as pessoas que passam por essa instituicdo sao

carimbadas e carregam as manchas de tinta em seus corpos.
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As pedagogias da sexualidade e do género, ao colocarem em agdo tecnologias de
governo, instauram, nos sujeitos, tecnologias de autodisciplina e de autogoverno. Esses sujeitos,
no processo de constituirem-se como homens ou como mulheres, exercem sobre si mesmos
essas tecnologias instauradas, como forma de estender/prolongar os efeitos das pedagogias da
sexualidade e do género. Assim, a escola carimba-nos com marcas que nédo se referem aos
contetdos que aprendemos nas escolas, mas marcas que remetem as nossas identidades sociais,
cicatrizes que nos fazem lembrar as formas nas quais construimos nossas identidades de género
e sexuais (LOURO, 2018).

Na esteira de Louro (2018), a escola acaba por constituir-se como um espaco em que ha
somente o tipo desejo sexual: o individuo interessa-se apenas pelo sexo oposto, negando e
ignorando formas que fogem desse padrao e oferecendo poucas oportunidades para vivenciar a
sexualidade. Assim, “[...] o lugar do conhecimento mantém-se, com relacdo a sexualidade,
como o lugar do desconhecimento e da ignorancia” (LOURO, 2018, p. 38).

Mesmo quando a sexualidade € apresentada em sala de aula, na maioria das vezes, essa
¢ atrelada a “problemas” biologizantes (como a gravidez precoce, as praticas sexuais sem
camisinha e a propagacao de Infeccdes Sexualmente Transmissiveis). Ha ainda a possibilidade
de que o desenvolvimento da tematica sexualidade seja inibido com a justificativa de que cabe
a familia discutir esses assuntos. Essas inten¢fes impedem a entrada do tema na escola sdo em
vao, uma vez que a sexualidade ndo funciona como um botdo de “ligar-desligar” ou como uma
roupa que alguém pode despir. Trata-se de fator intrinseco ao ser humano e, aqui, ndo se coloca
como natural ou como essencial, mas que faz parte das relagdes sociais. A escola, afinal, é
constituida por esses seres humanos (LOURO, 1997).

A discriminacdo e a violéncia atingem, infelizmente, léshicas e gays e agravam-se,
significativamente, em relacdo as pessoas transgéneros e travestis que, ao construirem seus
corpos e expressdes, desafiam as normas de género e, consequentemente, seus direitos sdo
negados e violados, enfrentando “obstaculos para se matricular, participar das atividades
pedagdgicas, ter suas identidades respeitadas, fazer uso das estruturas escolares (como 0s
banheiros) e preservar sua integridade fisica (JUNQUEIRA, 2015, p. 117).

Em suma, Bento (2011) orienta-nos que, quando a escola tenta eliminar aquele sujeito
que destoa da norma e, portanto, é considerado como um poluente do espaco escolar, essa
instituicdo esta disseminando um projeto social pautado em uma engenharia de producédo de
corpos “normais” e transmitindo a mensagem de que a organizacdo da humanidade ¢
estruturada na e pela diferenga. Essa higienizacdo do espaco escolar e as demais violéncias,

sofridas pelas pessoas divergentes das normas de género e de sexualidade, sdo compreendidas
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como uma préatica que organiza as relagdes sociais, regula os comportamentos e distribui o
poder. Nesse sentido, ainda segundo autora, resta, para escola, transferir o sujeito e, de certa
forma, declarar que essa discussdo nao é da algada da escola, apreendendo que a consequente
interrupcao dos estudos é algo inevitavel e natural.

Para Louro (2018), a escola e 0s sujeitos, que a frequentam, precisam desse “outro” e
da sua identidade inferiorizada para, em um movimento de contraposicao, se afirmar e se definir
como padrdo. Nesse movimento de contradi¢do, a norma se sustenta e declara-se. Louro (1997)

aponta ainda.

[...] se admitimos que a escola ndo apenas transmite conhecimentos, nem
mesmo apenas os produz, mas que ela também fabrica sujeitos, produz
identidades étnicas, de género, de classe [e de sexualidade]; se reconhecemos
que essas identidades estdo sendo produzidas através de relagBes de
desigualdade; se admitimos que a escola esta intrinsecamente comprometida
com a manutencdo de uma sociedade dividida e que faz isso cotidianamente,
com nossa participagdo ou omissdo; se acreditamos que a pratica escolar é
historicamente contingente e que é uma préatica politica, isto é, que se
transforma e pode ser subvertida; e, por fim, se ndo nos sentimos conformes
com essas divisBes sociais, entdo, certamente, encontramos justificativas ndo
apenas para observar, mas especialmente, para tentar interferir na
continuidade dessas desigualdades (LOURO, 1997, p. 85).

Desse modo, entendemos que a instituicdo escola interfere, direta e indiretamente, na
vida das pessoas que a atravessam e que investigacdes debrucam-se nas relacdes de género e
de diversidade sexual, como a que estd aqui presente, carregam o teor subversivo necessario

para uma pratica escolar que desafie as estruturas dominantes das relacdes de desigualdade.

3.3 Caminhando sob a seara identitaria

A ascensdo das questbes identitarias sdo caracteristicas marcantes da
contemporaneidade, pois vivemos uma época de crise de identidade. Para Hall (2015), essa
crise nada mais € do que o declinio de velhas identidades, que estabilizavam o mundo social e
0 surgimento de novas identidades. Assim, a crise de identidade caracteriza-se em um duplo
deslocamento®! que ocorre nos individuos, descentrando esses tanto do seu lugar no mundo

social como de si mesmos.

11 Hall (2015) apoia-se em Laclau (1990) para desenvolver o conceito de deslocamento. O autor coloca que “q...]
uma estrutura deslocada é aquela cujo centro é deslocado, ndo sendo substituido por outro, mas por uma pluralidade
de centros de poder” (HALL, 2015, p. 13).
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Nesse sentido, quais conhecimentos permeiam as discussdes identitarias? Inicialmente,
Woodward (2014) sinaliza uma tensdo que ocorre na raiz das discussdes identitarias entre duas
perspectivas de identidade: essencialistas e nao-essencialistas. A definicdo com base na
perspectiva essencialista tem como principio a existéncia da autenticidade e de um conjunto
cristalino e imutéavel de caracteristicas. Significa dizer que a identidade néo sofre alteracbes no
decorrer do tempo e que ela pode fundamentar-se em um passado, que, possivelmente, foi
obscurecido e/ou reprimido, fixando uma verdade e revelando a identidade como um produto
da histdria, ou, ainda, a partir de explicacdes amparadas na Biologia, revelando a identidade
como uma categoria supostamente natural.

A definicdo da identidade com base na perspectiva ndo-essencialista tem um enfoque
nas diferencas, com a atencdo voltada para as possiveis definicdes que caracterizam aquela
identidade (WOODWARD, 2014). Sendo assim, o conjunto cristalino imutavel do
essencialismo é estilhacado e fragmentado e a diferenca é colocada como o cerne das
explicagdes.

Para Silva (2014), na perspectiva ndo-essencialista, a linguagem tem um papel parcial
nas defini¢bes de identidade e diferenca. Visto isso, a identidade segue a tendéncia de fixacédo
da linguagem. Todavia, essa fixacdo € ao mesmo tempo uma tendéncia e uma impossibilidade.
A identidade e a diferenca, assim como a linguagem, sdo instaveis e indeterminadas e estdo
sempre escapando das fixagoes.

Dessa forma, este trabalho seguira a perspectiva ndo-essencialista existente na raiz das
discuss0es identitarias. Também acreditamos, substanciados em Silva (2014), que a identidade
e que a diferenca sdo o resultado de atos de criacdo linguistica. Isso significa que ndo sdo
elementos naturais e desconhecidos, como se estivessem a mercé de serem revelados,
descobertos, respeitados e tolerados; a identidade, assim como a diferenca, sdo criacdes sociais
e culturais.

Consubstanciados em Hall (2014), o termo identidade é como se fosse um ponto de
encontro ou de sutura, em que, por um lado, os discursos e as praticas convocam-nos a assumir
0s nossos lugares de sujeitos sociais que possuem discursos particulares e que, por outro lado,
ha os processos que produzem subjetividades e acabam por nos construir como sujeitos dignos
de fala.

Assim, segundo Woodward (2014), observamos que a identidade € relacional. A
existéncia de uma certa identidade depende de algo fora dela, de algo que ela ndo seja, de algo
que difere e, assim, fornece condicOes existenciais. Essa identidade surge em relacdo de

afirmacéo-negacéo, por exemplo, por detras da afirmagdo ‘eu sou homossexual’ existe uma
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negacgdo implicita e subliminar enunciando que ‘eu ndo sou heterossexual’. Logo, “[...] toda
identidade tem necessidade daquilo que Ihe falta — mesmo que esse outro que lhe falta seja um
outro silenciado e inarticulado” (HALL, 2014, p. 110). A identidade precisa de algo que difera
dela para a sua existéncia, deixamos claro que a “[...] a identidade depende da diferenca”
(WOODWARD, 2014, p. 40).

Uma forma bem simples de entender essa dependéncia encontra-se em trecho de
Woodward (2014).

Assim, 0 pao que é comido em casa € visto simplesmente como um elemento
da vida cotidiana, mas, quando especialmente preparado e partido na mesa da
comunhdo, torna-se sagrado, podendo simbolizar o corpo de Cristo
(WOODWARD, p. 41, 2014).

Woodward (2014) vale-se desse exemplo ao argumentar a diferenga reproduzida por
meio de sistemas simbdlicos que compde a representagdo. Em suma, a representacdo
compreendida como processo cultural inclui esses sistemas simbolicos supracitados e as
préticas de significacio. A representacdo'?, em conjunto com os discursos, constrdi lugares por
meio dos quais os sujeitos podem falar e posicionar-se, ou seja, identidades individuais e
coletivas.

Desse modo, a diferenca estabelece-se por meio de distingdes entre uma identidade e
outra, € aquilo que se opde e separa. Essa diferenca pode ser construida de forma negativa e
positiva. A forma negativa da diferenca se da por meio da exclusdo ou marginalizacdo das
pessoas que séo definidas como ‘outras’, como transgressoras, forasteiras e desviantes. A forma
positiva da diferenca da-se quando essa é celebrada como enriquecedora e fonte de diversidade,
uma caracteristica comum no comportamento dos movimentos sociais ao afirmar suas
identidades, antes relegadas, com felicidade (WOORDWARD, 2014). Contudo, Silva (2014)
sinaliza a tomada de cuidado com a perspectiva da diversidade e do multiculturalismo, pois, ao
se apoiar com benevoléncia em apelos direcionados a toleréncia e ao respeito da diferenca, essa
perspectiva acaba por essencializar e por naturalizar as identidades.

Para Silva (2014), a identidade e a diferenca possuem estreita dependéncia com a
representacdo, uma vez que € por meio desse processo cultural que elas existem e adquirem
sentido. Além disso, esses sistemas simbolicos produzem significados que possibilitam a
atribuicdo de sentido a nossa experiéncia e ao que somos, bem como aquilo que podemos nos

tornar.

12 para Silva (2014), “representar” significa basicamente dizer “essa é a identidade”.
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Entretanto, essas praticas de significacdo acabam por produzir significados permeados
por relages de poder, em que um significado tem uma preferéncia em relagdo a outros,
caracterizando um dualismo com pesos desiguais. Isto €, o poder definira qual identidade deve
ser incluida e qual deve ser excluida (WOODWARD, 2014).

De acordo com Silva (2014), as relagOes de identidade e diferenca séo ordenadas sempre
em oposic¢des binarias, determinando o que € normal e o que é anormal. Para o autor, normalizar
é eleger, arbitrariamente, uma identidade como o parametro e avaliar, bem como hierarquizar,
as demais identidades. Atribui-se, portanto, a essa identidade ‘normal’ todas as caracteristicas
positivas; para as demais, restam apenas caracteristicas negativas.

A normalizacdo, além de ser a manifestagdo mais sutil do poder no campo da identidade
e diferenca, também desencadeia uma forca homogeneizadora nas identidades classificadas
como normais a ponto dessas se tornarem invisiveis (SILVA, 2014). Em nossa sociedade, a
heterossexualidade é classificada como o pardmetro, pessoas heterossexuais ndo precisam
afirmar a sua identidade a todo momento; diferentemente de pessoas que fogem dessa norma e
precisam afirmar sua identidade, enquanto uma questao de existéncia.

Essa invisibilidade da identidade posta no topo da hierarquia, direciona-se como uma
resposta para o texto de Hall (2014), Quem precisa da identidade? Se a identidade normal
possui uma forca homogeneizadora, que a torna invisivel, sdo as identidades postas como
anormais que se tornam visiveis. Desse modo, quem precisa da identidade sdo as pessoas que
assumem ‘outras’ identidades marginalizadas, uma vez que precisam demarcar a bandeira

identitaria para existir e para persistir.

Elas [as identidades] tém a ver, entretanto, com a questdo da utilizagdo dos
recursos da histéria, da linguagem e da cultura para a produ¢do nao daquilo
gue nés somos, mas daquilo no qual nos tornamos. Tém a ver ndo tanto com
as questoes “quem nés somos” ou “de onde nds viemos”, mas muito mais com
as questdes “quem ndés podemos nos tornar”, “como nos temos sido
representados” e “como essa representagdo afeta a forma como nés podemos
representar a nos proprios” (HALL, 2014, p. 109).

Encontram-se, na relagéo interdependente entre identidade e diferenca, as relagdes de
poder. Silva (2014) aponta para uma necessidade constante de criacdo e de recriagdo da
identidade e da diferenca, pois essas ndo sdo entidades preexistentes, nem elementos passivos
da cultura.

Uma das possibilidades para fomentar essa constante transformagédo encontra-se na

Pedagogia e, especificamente, no curriculo. Para Silva (2014), a questdo da identidade e da
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diferencga constitui-se como um problema pedagdgico e curricular, pois o espago da escola,
assim como a nossa sociedade, é atravessado pela diferenca, ou seja, as criangas e 0s jovens
ndo escapam da interagdo com o ‘outro’ no espago da escola. Também ¢é um problema social,
pois 0 mundo é heterogéneo e 0 encontro com o diferente é inevitavel.

Nesse sentido, a Pedagogial® e o curriculo deveriam ser estruturados para desenvolver
um estranhamento e um questionamento dos sistemas dominantes de representacdo. Assim, ha
a necessidade de explicar como essa diferenca é ativamente produzida, antes de desenvolver

atividades que ensinem o respeito e a tolerancia (SILVA, 2014).

3.4 Fagulhas de género e sexualidade para abrasar uma formacao de professores

A pretensdo inicial desse topico seria discutir como seria uma formacéo de professores
ideal para as questfes de género e sexualidade. Ao buscarmos quais seriam 0s parametros
necessarios para esse tipo de formacgdo, ndo encontramos respostas claras e objetivas:
encontramos, na contramao, mais davidas. Em decorréncia dessas incertezas, desistimos de
pensar em um modelo padrdo e ideal de formacdo para essas questdes, permitindo que a
contingéncia se assuma como basilar para essa formacéo. Entretanto, arriscamo-nos a tragar
alguns pontos importantes e caminhos que a formacao de professores para as questdes de género
e sexualidade podem seguir. Ressaltamos a utilizacdo do verbo ‘poder’ para refletir uma
semantica da “possibilidade de”, ndo uma “obrigatoriedade”, permitindo que se desenvolvam
mais contribuigdes para esse tipo de formagéo.

Dessa forma, no decorrer desse topico apresentaremos trés caminhos que ousamos
classificar como basilares para pensar a formacao de professores para as questdes de género e
sexualidade. O primeiro ponto esta nas reflexdes de Duque (2014) com base nos relatos
colhidos durante seu trabalhno como pesquisador no campo de género e sexualidade, como
professor universitario e militante em prol da diversidade sexual.

Duque (2014) apresenta a necessidade de propor uma formagdo que desenvolva o
respeito as diferencas para além do reconhecimento da diversidade. Essa necessidade converge
com Silva (2014), quem chama atencao para 0 vago e para o benevolente apelo ao respeito e a
tolerancia para com a diversidade, se limitando apenas ao reconhecimento da sua existéncia.

Nesse sentido, Duque (2014) coloca que um dos pontos para pensar uma formacdo que

13 Em certo sentido, “pedagogia” significa precisamente “diferenga”: educar significa introduzir a cunha da
diferenga em um mundo que sem ela se limitaria a reproduzir o mesmo e o idéntico, um mundo parado, um mundo
morto (SILVA, 2014, p. 101).
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desenvolva esse assunto é deixar emergir a diferenca, pensar e agir frente a essa emergéncia.
Ao reconhecermos e/ou respeitarmos a diferenca, é necessario problematiza-la com intuito de
garantir que sejam consideradas as histdrias, reivindicacoes e especificidades de individuos e
grupos na formacéo de professores.

Assim, esse processo de formagdo tem como base a analise da diferenca e permite uma
formagdo que se desenvolve de forma mdutua, possibilitando tanto os alunos como o0s

professores essas reflexdes, afinal

[...] somos constituidos por normas de género e sexualidade que também estéo
postas (ainda que passiveis de contestacdes e transgressbes) para as/os
estudantes de nossas salas, como para as criangas com que elas/eles ja
trabalham ou irdo trabalhar (DUQUE, 2014, p. 660).

Dessa forma, o autor utiliza como artefato a interacdo com a diferencga para pensar a
formacéo de professores com enfoque nas questdes de género e de sexualidade. Interagédo essa
que pode dar-se por meio de um estranhamento normalizador e, no maximo, respeitavel, ou
utilizando a visibilidade da diferenca como uma aposta nas experiéncias que ainda nao foram
vividas.

O segundo ponto estéa nas reflexfes de Britzman (2018), cujo enfoque € a sexualidade.
Ao pensar como a sexualidade deve ser inserida no curriculo, a autora discute trés possiveis
observacOes a serem feitas nessa reflexdo. A primeira implica pensar a sexualidade como
movimento, algo dindmico e integral ao modo como cada pessoa divaga pelo mundo. A segunda
observacgdo, compreende os movimentos da sexualidade como exteriores a cultura, ou seja, a
sexualidade ndo segue as regras e as normas da cultura, mesmo quando essa tenta domesticar;
assim, a sexualidade é a prépria alteridade. A terceira e Gltima observacdo, possibilita
desenvolver, por meio da sexualidade, a capacidade para a curiosidade, sendo assim, “[...] sem
a sexualidade ndo haveria qualquer curiosidade e sem a curiosidade o ser humano néo seria
capaz de aprender” (BRITZMAN, 2018, p. 112).

As trés observacbes de Britzman (2018) sinalizam n&o haver nos declaram um lugar
certo para a sexualidade e, também, ndo haver um modelo padrdo a ser seguido para ensinar
sobre ela, pois a sexualidade ndo é estavel, € movimento. A autora aconselha que, ao invés de
centrar as “pedagogias do sexo seguro” em tdpicos especiais, de certa forma, perigosos e
carentes de prazer, o cerne deve ser a concepg¢ao dos corpos como algo que se movimenta entre

0S espacos.
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Outro ponto importante das reflex6es de Britzman (2018) é que a sexualidade, ao ser
inserida no curriculo escolar ou na sala de aula universitéria, transforma a linguagem do sexo

em uma linguagem didatica e, para tanto, dessexuada. A autora ainda acrescenta.

Mais ainda: quando o topico do sexo é colocado no curriculo, nés dificilmente
podemos separar seus objetivos e fantasias das consideracfes historicas de
ansiedades, perigos e discursos predatorios que parecem catalogar certos tipos
de sexo como inteligiveis, enquanto outros tipos s&o relegados ao dominio do
impensavel e do moralmente repreensivel. Por tras dessas preocupagdes estdo
as ansiedades da propria professora: de ndo estar preparada para responder as
questdes das estudantes e de que a aula se dissolva numa luta de poder entre
0 conhecimento das estudantes e o conhecimento da professora (BRITZMAN,
2018, p. 114).

Para tanto, na esteira de Britzman (2018), precisamos enxergar essas transformacdes
guando a sexualidade € inserida no curriculo e tentar desestabilizar sua fixidez, pois o trabalho
do curriculo nesse assunto € incitar identificagdes e criticas, sem o intuito de fechar e concluir,
oferecendo mais questdes e menos respostas concretas. O curriculo deve aproximar-se da
dindmica desse assunto.

Nesse cenario, precisamos desenvolver espacos para que os futuros professores estejam
dispostos a estudar a postura das escolas e a verem como ela pode impedir ou possibilitar
didlogos e para que identifiquem como seu conteldo pedagdgico pode afetar a curiosidade do
estudante e a relacéo professor-alunos. Também precisamos prepara-los para trabalharem com
incertezas e, assim, utilizd-las como oportunidades para explorar a extensdo. Ainda,
desenvolver uma coragem politica para levantar questdes sobre o cambiante conhecimento da
sexualidade, principalmente em épocas em que o levantamento dessas questdes ndo seja tdo
popular. Por fim, mas ndo menos importante, precisamos que 0s nossos futuros professores se
tornem curiosos sobre suas proprias concepcdes e, assim, se tornem abertos para as curiosidades
de outros (BRITZMAN, 2018).

Mesmo que o foco das reflexdes de Britzman (2018) seja na sexualidade, acreditamos
gue esse pode ser extrapolado e atingir as questdes de género também, afinal, a sexualidade tem
uma forte relacdo com o género. Essa relacdo entre sexualidade e género se da na logica do

regime heteronormativo, como Wilchins (2004) coloca.

Parece que as identificacdes de género sdo significativas apenas dentro de uma
estrutura binaria na qual a separacdo de um termo do outro Ihe da significado.
O que aponta para um segundo problema: cada identidade de género deve
manter uma coeréncia estrita entre sexo, identidade de género, expressao de
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género e desejo. Feminino é para mulher como mulher € para feminino, pois
o feminino é atraido pelo masculino (WILCHINS, 2004, p. 130).

Por fim, o ultimo ponto cerne de uma formacéo de professores para as questfes de
género e sexualidade € a importancia do corpo, explicitado por Hooks (2018). Segundo a autora,
por aceitarmos a no¢do'* de que existe uma separacéo entre corpo e mente, os individuos entram
na sala para ensinar como se apenas a mente estivesse presente, sem o corpo. A autora da-nos

um relato interessante sobre essa reflexao.

Logo no inicio, quando me tornei professora e precisei usar o banheiro no
meio de uma aula, eu ndo tinha a menor ideia do que minhas antecessoras
faziam em tais situagfes. Ninguém me falara sobre o corpo em relagdo a
situacdo de ensino. O que se faz com o corpo na sala de aula? Ao tentar
recordar os corpos dos meus professores e professoras, eu me sinto incapaz de
lembrar deles. Eu ougo vozes, lembro de detalhes fragmentados, mas muito
pouco de corpos inteiros (HOOKS, 2018, p. 145).

Nesse contexto, Hooks (2018) denuncia a massiva descorporificacdo de professores,
como se fosse o eixo da formacdo docente. A autora avanca: 0s professores, na determinacéo
de anular o corpo e entregar-se de forma integral a mente, acabam por reprimir, por negar e,
até, por esquecer que possuem sentimentos, restando apenas o horario apds a aula para
recompor 0S seus sentimentos. 1sso nos mostra que no mundo publico da aprendizagem
institucional o corpo deve ser anulado, sobrando, assim, apenas os lugares privados para se
recuperar 0s sentimentos.

Arriscamo-nos a dizer que uma formagdo de professores cujo cerne seja a
descorporificagéo interfere no desenvolvimento de uma formacao para as questdes género e de
sexualidade, entendendo que esses assuntos possuem uma relacdo com o corpo. Para tanto,
seguindo a direcdo das reflexdes de Hooks (2018), uma formacédo de professores preocupada
com as questdes de género e sexualidade deve ter como 0 eixo a unido do corpo e mente e,
também, ter um enfogue no corpo de modo que consigamos provocar fissuras nos pensamentos
dominantes.

Portanto, concluimos esse topico sem o intuito de fechar, de chegar a um lugar comum
ou um destino final. Acreditamos que o ponto de partida seja reflexdes que se negam a justificar
por meio do conforto da fixagdo (BRITZMAN, 2018).

Finalizamos este capitulo, expondo que a escola é uma das instituicdes promotora do

regime da heteronormatividade e, com isso, produzindo corpos escolarizados e formatados de

14 De acordo com hooks (2018), essa nocdo provém do contexto filoséfico do dualismo metafisico ocidental.
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acordo com a norma. Ainda, que o conceito de identidade e diferenca se constituem como
propulsores e articuladores das relagfes de género e diversidade sexual. Nesse sentido,
procuramos tracar possiveis direcGes para orientar uma formacdo de professores que se

preocupa com as problematicas de género e da sexualidade.
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4 ESTUDOS GENERO E SEXUALIDADE NO CONTEXTO DA
EDUCACAO MATEMATICA

Este capitulo visa a identificar quantas e quais sdo as producdes que entrelagam o género
e a sexualidade no contexto da Educacdo Matematica, objetivando explorar o estado desse
campo de conhecimento e identificar quais as possiveis lacunas existentes nele.

A intencdo deste capitulo emerge da leitura de Leyva (2017), quem nos oferece as
descobertas de uma revisao sobre a pesquisa de género na Educacdo Matematica, apontando as
contribuicdes empiricas e conceituais para o campo. Um dos pontos desse estudo é lancar luz
para saber como essas pesquisas estdo distinguindo sexo e género e quais Sd0 as suas
perspectivas tedrico-metodologicas, fornecendo insights para futuros projetos que preencheram
as lacunas expostas.

Nesse sentido, Leyva (2017) ja deixa claro em suas primeiras linhas escritas que a
revisao ndo inclui todas as publicacdes sobre género na Educacdo Matematica. O autor afirma
que primeiro foi realizada uma pesquisa geral no Google Académico utilizando os termos sex
mathematics, gender mathematics, sex maths e gender maths. Assim, ele filtrava os primeiros
400 resultados de cada pesquisa no Google Académico, selecionando apenas os artigos de
periddicos revisado por pares, capitulos de livros editados e capitulos de handbooks que
apresentavam estudos de pesquisa empiricos em que o foco central eram as questdes de género
e sexo na Educacdo Matematica. Em uma segunda etapa, Leyva (2017) filrtou ainda mais 0s
artigos de periodicos revisado por pares, concentrando-se apenas nos artigos publicados nos
100 principais periodicos® nas areas de Educacdo, Matematica (com foco em educacéo) e
Estudos de Género. Por fim, os artigos, bem como os capitulos de livros e de handbooks, foram
selecionados com base no nimero de vezes em que a publicagdo foi citada, cumprindo o critério
de valores escalonado pelo préprio autor.

Os resultados desse estudo foram de 49 artigos de periodicos, trés capitulos de livros
editados e um capitulo de handbook. Ao entrelacar e discutir esses trabalhos, Leyva (2017)
aponta que ocorreram avangos na conceituacdo de género em pesquisas de Educacédo
Matematica, ao ampliar as visdes que estabelecem apenas as diferencas entre 0s sexos e
problematizar que o género é uma construgdo social. No entanto, ele sinaliza que essas

pesquisas classificadas como o avango na area foram concluidas na Austrélia, Canada e Reino

15 Segundo Leyva (2017), esses 100 principais periddicos foram classificados pelo SCImago Lab’s Journal &
Country Rank a partir de 2014.
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Unido. Portanto, ha muito a ser explorado nos outros paises sobre os efeitos da masculinizacéo
da matematica e as interseccionalidades que ocorrem no género (como a raca e a sexualidade).
O autor aconselha que futuras pesquisas considerem os diferentes niveis de influéncia que
podem moldar simultaneamente as identidades matematicas dos estudantes, como, por
exemplo, curriculos, politicas publicas, influéncias de colegas, expectativas de professores e
familiares, estere6tipos e normas culturais (LEYVA, 2017).

Para tanto, sob a inspiracdo desencadeada pela leitura do artigo supracitado, realizamos
uma revisdo sistematica sobre género e sexualidade em pesquisas em Educacdo Matematica no
Brasil. Segundo Sampaio e Mancini (2007), trata-se de um tipo de pesquisa que utiliza como
fonte a literatura produzida sobre um tema especifico, aplicando métodos e sistematicas de
busca para apresentar um resumo de evidéncias, podendo identificar temas que necessitam de
aprofundamento, auxiliando, assim, pesquisas futuras. Os autores sinalizam que esse tipo de
revisao pode apresentar resultados conflitantes e/ou coincidentes.

Antes de iniciar uma revisao sistematica, é necessario considerar as etapas de definicéo
do(s) objetivo(s), de identificacdo da literatura e da sele¢do dos possiveis estudos que sofreram
a inclusdo. Esse tipo de consideracdo é importante para possiveis adequacfes no cerne da
questdo que direcionard a sua investigacdo (SAMPAIO; MANCINI, 2007). Assim, seguindo as
etapas descritas por esses autores, delineamos a proposta de revisao.

O objetivo de nossa proposta foi mapear as teses e as dissertacdes disponiveis naBDTD,
concebida pelo Instituto Brasileiro de Informacao em Ciéncias e Tecnologia (IBICT) e mantida
também pelo mesmo, com o apoio da Financiadora de Estudos e Pesquisas (FINEP). A BDTD,
langada em 2002, contribui para o aumento da visibilidade da producéo cientifica nacional ao
disponibilizar o contetdo das dissertagdes e teses brasileiras na internet e também auxilia na
difusdo de informacdes de interesse cientifico e tecnoldgico para a sociedade em geral.

2 ¢ 2% ¢¢

A BDTD permite a realizagdo da busca por “titulo”, “autor”, “assunto” ou todos esses
campos. Além desses artificios de busca, a Biblioteca também permite a utilizacdo de
operadores de busca, caractere curinga, algoritmo Fuzzy, proximidade, intervalo, incrementar
um termo e operadores booleanos, e uma busca avancada com itens especificos de busca,
refinando mais ainda os resultados. Para a investigagao, utilizamos o operador booleano “AND”
que permite a utilizacdo de dois ou mais termos em uma busca.

Assim, realizamos duas buscas por “género AND matematica” e “sexualidade AND
matematica”, ¢ selecionamos somente os trabalhos publicados em portugués, OuU Seja,

utilizamos o filtro intitulado “por” durante a busca, que apresentavam no titulo e/ou nas

palavras-chave o termo “género” ou ‘“sexualidade” (ou 0S dois juntos) atrelados com a
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matematica. Essa selecdo também foi acompanhada da leitura do resumo, visando confirmar se

o trabalho encaixaria em nossa revisao.

A primeira busca utilizando “género AND matematica” resultou em 547 trabalhos,

dentre eles: 382 dissertacdes e 165 dissertacdes. Ao refinarmos esse resultado, seguindo os

critérios estabelecidos, o resultado foi de oito dissertacBes e cinco teses, totalizando 13

trabalhos, conforme apresentado no Quadro 1.

Quadro 1. Resultado da primeira busca.

Autoria (ano)

Tipo de Producéo

Titulo

Cavalari (2007)

Dissertagéo

A matematica é feminina? Um estudo historico da presenca da
mulher em institutos de pesquisa em matematica do estado de Sao
Paulo

Fernandes (2006)

Dissertagéo

A insercdo e a vivéncia da mulher na docéncia de matematica: uma
questao de género

Hilzendeger (2009)

Dissertacdo

“Primeira arithmetica para meninos” e a constituicdo de
masculinidades na provincia de S&o Pedro do Rio Grande do Sul

O silenciamento discursivo de género no curriculo oculto do ensino

Lima (2011) Tese "
da matemética
A matematica das mulheres: as marcas de género na trajetéria
Menezes (2015) Tese profissional das professoras fundadoras do Instituto de Matematica
e Fisica da Universidade da Bahia (1941-1980)
Menezes (2016) Tese Género, ensino e pesquisa em matematica: um estudo de caso

Oliveira (2013)

Dissertacdo

A aula de matematica: a didatica do feminino e do masculino

Pretto (2009)

Tese

Construcdo de conhecimentos em situacdes de exclusdo social e
questbes de género

Rosenthal (2018)

Dissertacdo

Ser mulher em ciéncias da natureza e matematica

Elza Furtado Gomide e a participacéo feminina no desenvolvimento

Santos (2010) Dissertagao da matemdtica brasileira no século XX
Género e matematica(s): jogos de verdade nas praticas de
Souza (2008) Tese numeramento de alunas e alunos da educagédo de pessoas jovens e
adultas
. ~ Quem calculava: representacfes de género na relacdo mulher-
Souza (2013) Dissertagao matematica na obra O homem que calculava de Malba Tahan
Souza (2018) Dissertacdo Os discursos de género e sexualidade na formacao de professores

Fonte: elaborado pelo autor.

A segunda busca, utilizando, entdo, “sexualidade AND matematica” resultou em 67

trabalhos; dos quais 56 eram dissertacdes e 11, teses, os quais foram filtrados utilizando os

critérios escalonados, resultando em trés dissertacbes e uma tese, conforme apresentado no

Quadro 2.
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Quadro 2. Resultado da segunda busca.

Autoria (ano) Tipo de Producdo | Titulo

Amorim (2012) | Tese Sexualidade e midia na formac&o docente

Barreto (2007) Dissertacio Matemgtlca_ e ed~uca<;ao _sexual: _mod_elage_m _d,o_ fendbmeno da
absorcao/eliminacao de anticoncepcionais orais diarios

“O que é normal para mim ndo pode ser normal pro outro”: a
Cardoso (2016) | Dissertacéo abordagem de corpo, género e sexualidade nas licenciaturas do
Instituto Federal de Sergipe, campus Aracaju

Concepcgdes de licenciandos sobre violéncia sexual e politicas

Ikefuti (2012) Dissertacédo A
educacionais

Fonte: elaborado pelo autor.

Visando a incrementar nossa busca, decidimos utilizar, também, o termo “queer AND
matematica”, selecionando os trabalhos a partir dos mesmos critérios escalonados e
permanecendo no campo da BDTD. O resultado foi de 55 trabalhos, especificamente 41
dissertacdes e 14 teses. Entretanto, ao filtra-los nenhum trabalho apresentou articulagdes entre
as duas areas.

Destacamos que durante o desenvolvimento da busca encontramos varios trabalhos que
ndo possuiam no titulo e/ou nas palavras-chave os termos que estadvamos procurando, sendo a
leitura breve do resumo essencial para identificar se realmente o trabalho possibilitava uma
interface com género/sexualidade e matematica. Entdo, com base nos Quadro 1 e 2, concluimos
que o resultado foi de 17 trabalhos; dentre esses, seis teses e 11 dissertagdes.

Atestamos haver poucas teses e dissertacGes que articulem as areas de género e de
sexualidade com a Educacdo Matematica, especialmente ao notarmos que o numero de
dissertacdes é praticamente o dobro do nimero de teses. Em relacdo as regides que mais
produziram, a regido nordeste destacou-se com um total de seis trabalhos. As regides sul e
sudeste apresentaram cinco trabalhos cada uma, e a regido centro-oeste teve apenas um
trabalho.

Nos trabalhos que apresentavam a discussdo de género na Educacdo Matematica,
notamos uma presenca muito forte de estudos que analisam a presenca feminina, remetendo a
presenca da mulher nos cursos de matematica ou nos espagos matematicos (CAVALARI, 2007;
FERNANDES, 2006; MENEZES, 2015; MENEZES, 2016; ROSENTHAL, 2018; SANTOS,
2010; SOUZA, 2013). Além disso, é importante sinalizar que alguns trabalhos discutem género
na Educacdo Matemaética e ndo focam apenas nas mulheres ou na presenca feminina, mas na
relacdo dicotdmica homem-mulher correspondente a relagdo masculino-feminino (OLIVEIRA,
2013; PRETTO, 2009; SOUZA, 2008) e, ainda, outros que questionam a norma ao
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problematizar que tipo de masculinidade € construida em discursos matematicos
(HILZENDENGER, 2009).

No entanto, alguns trabalhos contribuiram de forma diferente para a articulacdo de
género e Educacdo Matematica, como o trabalho de Lima (2011). Ao desenvolver uma analise
de funcionamento do discurso de docentes de matemaética do ensino fundamental de escolas
publicas e privadas de Maceid, a autora concluiu que esses docentes reforcam as relagdes
sociais de género de ordem patriarcal e capitalista. Além deste, o trabalho de Souza (2018)
também rompe com o padrdo e teve como objetivo compreender como os cursos de formacéo
de professores de uma universidade publica do Parana estdo desenvolvendo as tematicas de
género e sexualidade nessa formacéo inicial, e concluiu-se que essa tematica é discutida de
forma pontual e sempre por determinado professor ou um evento especifico.

Durante a leitura dos resumos desses trabalhos, identificamos também quais 0s
referenciais tedricos utilizados para discutir as relagcdes de género e sexualidade. Notamos que,
quando apontados, os referenciais tedricos perpassam pela perspectiva pds-estruturalista e sdo
citados nomes como: Londa Schiebinger, Carla Giovana Cabral, Angela Freire de Lima e
Souza, Lindamir Salete Casagrande, Silvana Maria Bitencourt, Cristina Bruschini, Maria Rosa
Lombardi, Jaqueline Leta, Hildete Pereira de Melo, Cecilia Sandenberg, Luzinete Minella,
Judith Butler e Guacira Lopes Louro (MENEZES, 2015; MENEZES, 2016; SOUZA, 2013).

Em relacdo aos trabalhos que apresentavam a discusséo da sexualidade na Educacéo
Matematica, 0 nUmero era menor em relacdo aos que discutem o género e que a maioria deles
teve um enfoque na formacdo dos professores. Durante a leitura dos resumos, observamos
trabalhos que identificaram os discursos produzidos pelos universitérios e pelos professores dos
cursos de licenciatura; que analisaram como as teméticas de corpo, género e sexualidade estdo
sendo introduzidas nas préaticas formativas das licenciaturas; e que identificaram o nivel de
conhecimento que os futuros professores dos cursos de licenciatura tém acerca da violéncia
sexual (AMORIM, 2012; CARDOSO, 2016; IKEFUTI, 2012).

Sinalizamos que nesses trabalhos supracitados a matematica ndo era o Unico curso
analisado, mas completava um grupo de cursos de formacdo de professores. Além disso, o
trabalho de Cardoso (2016) foi o Unico nas duas buscas realizadas que desenvolveu a
interseccdo dos conceitos teodricos de género e sexualidade, enquanto os demais trabalhos
desenvolviam apenas género ou apenas sexualidade na Educacdo Matematica.

Ainda sobre a relacdo de trabalhos que apresentavam a discussdo da sexualidade na

Educagdo Matemaética, Barreto (2007) desenvolveu um produto didatico que atrelava o ensino
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da matemaética ao tema transversal da Educacao Sexual, conforme previsto nos PCN, bem como
analisou essas duas tematicas na escola e na sala de aula.

Portanto, concluimos que o encontro entre género e sexualidade e a Educacéo
Matematica € recente, apontando que existem poucos trabalhos que desenvolvem discussdes
sobre esse encontro. Ressaltamos que os presentes achados promoveram discussoes de género
e sexualidade de forma separada, exceto pelo trabalho de Barreto (2007).

Assim, informamos que este capitulo tem o intuito de subsidiar a analise do processo de
formacdo inicial de professores de matematica para as relacdes de género e diversidade sexual
na medida em que apresenta as teses e dissertagdes sobre Educacdo Matematica e as relagdes

de género e diversidade sexual.
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5 ATRAVESSAMENTOS DE GENERO E SEXUALIDADE NOS
DOCUMENTOS CURRICULARES ESTADUAIS E FEDERAIS

Este capitulo apresenta as andlises e a interpretagdo dos documentos curriculares
listados no delineamento da investigacdo. As analises foram realizadas pela ética de Ricoeur
(1990), procurando caracterizar o conceito de género e de sexualidade que permeiam 0s
documentos curriculares, bem como identificar quais sdo os espagos e momentos destinados
para desenvolver essa tematica na formacdo inicial de professores de matematica da Univesp.

O curriculo constitui-se a partir do entrelagamento de influéncias e de campos de atividade
inter-relacionados e diferenciados, caracteriza-se como niveis ou fases na objetivacdo do

significado do curriculo (SACRISTAN, 1998), conforme Figura 1.

Figura 1. A objetivacéo do curriculo no processo do seu desenvolvimento.
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Fonte: Sacristan (1998, p. 105).
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Registramos que nosso foco de investigagdo sao os curriculos prescritos e moldados. Os
curriculos prescritos sdo as prescrigdes e/ou as orientagdes sobre o contetdo do curriculo e
servem como elementos para a ordenacdo do sistema curricular. Sendo assim um ponto de
partida para a elaboracdo de materiais, para o controle do sistema e entre outros aspectos.
Entendemos como curriculos prescritos 0s seguintes documentos curriculares analisados:

Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formacdo de Professores da Educacdo Basica;
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Pareceres do CNE referentes as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formacgdo de
Professores da Educacdo Basica; Diretrizes Curriculares Nacionais para os Cursos de
Matematica emitidos pela CES do CNE; Deliberacdes do CEE de Séo Paulo.

Para Sacristan (1998), os curriculos moldados pelos professores caracterizam-se como
planos e/ou como programacdes de ensino que os professores constroem, moldando a partir de
sua cultura profissional. Nessa perspectiva dos curriculos moldados, o professor € visto como
uma agente ativo e decisivo na concretizacao dos contetdos e significados dos curriculos. Nesse
sentido entendemos como curriculos prescritos 0s seguintes documentos curriculares
analisados: PDI da Univesp; PPC do curso de Licenciatura em Matematica da Univesp;
Regulamento de Estagios da Univesp.

Ainda, buscaremos tracar possibilidades que esses curriculos prescritos e moldados
possam oferecer para que os professores de matematica estabelecam conversas complicadas

(PINAR, 2016) sobre género e sobre sexualidade.

5.1 Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formacao de Professores da Educacéo
Basica

As Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formacdo de Professores da Educacdo
Basica surgiram como uma proposta do Ministério da Educacdo (MEC) em maio de 2000 e
foram formulada por um grupo de trabalho constituido pelo coordenador geral Dr. Ruy Leite
Berger Filho, também Secretario de Educacdo Média e Tecnoldgica, e por representantes das
Secretaria de Educacdo Fundamental, Educacdo Média e Tecnoldgica e Educacdo Superior
(BRASIL, 2001a).

Dessa forma, ao receber essa proposta de diretrizes, o0 Conselho Nacional de Educagéo
(CNE), durante a reunido do Conselho Pleno (CP) ocorrida no més de julho de 2000, decidiu
constituir uma comissao bicameral para analisar essa proposta do MEC. A comisséo bicameral
designa uma composicdo por duas camaras: Camara de Educacdo Basica (CEB) e Camara de
Educagéo Superior (CES). Assim, essa comissdo foi composta por conselheiros dessas duas
camaras. Ocorreram, entre 0s meses de agosto de 2000 a maio de 2001, 21 reunides em conjunto
com os integrantes do grupo de trabalho que redigiram a proposta (BRASIL, 2001a).

Além disso, a proposta foi submetida a uma apreciacdo cultural da comunidade
educacional, destrinchada em cinco audiéncias publicas regionais (as cidades em que ocorreram

as reunides foram Belém, Goiania, Porto Alegre, Recife e S&o Paulo), e uma reunido
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institucional, uma reunido técnica e uma audiéncia publica nacional que ocorreram todas em
Brasilia, em datas diferentes (BRASIL, 2001a).

As diretrizes para a formacao de professores da educacao basica surgem em um contexto
de democratizacdo do acesso a educacdo basica e a sua melhoria, bem como o contexto do
avanco da informacéo e da comunicagao e as possiveis altera¢cdes que provocam na convivéncia
social, no exercicio da cidadania e na organizacdo do trabalho. Nesse sentido, 0 avanco na
educacdo basica provocava um certo contraste com a formacdo de professores, que estava
estagnada em um formato tradicional. Para tanto, surge a necessidade de pensar em uma base
comum de formacdo docente, expressa em diretrizes. Base essa que sera obrigatdria para todos
os cursos de formacao de professores em nivel superior. Cabe destacar que essas diretrizes serdo
flexiveis a ponto de acolher diferentes desenhos institucionais (BRASIL, 2001a).

A historia do documento curricular intitulado Diretrizes Curriculares Nacionais para a
Formacdo de Professores da Educacdo Baésica, em nivel superior, curso de licenciatura,
graduacdo plena, tem inicio com a homologacdo do Parecer n. 9, de 2001, do Conselho Nacional
de Educacdo, o qual carrega o projeto de resolucao das diretrizes (BRASIL, 2001a).

O Parecer CNE/CP n. 9/2001 apresenta diversas vezes o termo ‘diversidade’ sempre em
conjunto com outros termos, como diversidade social, diversidade cultural, diversidade dos
alunos. E valido destacar o segundo artigo do projeto de resolucio desse parecer, que dispde
formas de orientacdo a serem consideradas para a organizacdo curricular da formacdo de
professores, e uma dessas formas é o acolhimento e o trato da diversidade. No mais, esse parecer
ndo apresenta o termo género e apresenta uma vez o termo sexualidade atrelado ao cumprimento
dos temas transversais propostos no PCN. Observamos também que o termo diversidade se
refere, na maioria das vezes, a uma diversidade de faixa etaria em relacdo a Educacéo de Jovens
e Adultos (EJA) e com enfoque na inclusdo de pessoas com deficiéncia (BRASIL, 2001a).

Em seguida, temos os pareceres n. 21, 27 e 28 do CP do CNE, todos aprovados durante
0 segundo semestre de 2001. Em suma, esses pareceres estabelecem a carga horaria dos cursos
de formacéo de professores. Com relacdo ao género e sexualidade, esses pareceres praticaram
o siléncio (BRASIL, 2001b; BRASIL, 2001c; BRASIL, 2001d). De certa forma, essa acao de
pdr em vigor a carga horaria desses cursos por meio de pareceres e resolucdo ja estava prevista
no artigo 12 do Parecer CNE/CP n. 9/2001 (BRASIL, 2001a).

Temos ainda a publicacdo da Resolugdo do CNE/CP n. 1/2002, no dia 18 de fevereiro
de 2002, que institui Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formacdo de Professores da
Educacéo Basica, em nivel superior, curso de licenciatura, de graduag&o plena. Comparada com

0 projeto de resolucdo, no Parecer CNE/CP n. 9/2001, e considerando a alteragdo prevista no
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Parecer CNE/CP n. 27/2001, essa Resolugdo ndo possui demais alteragcdes (BRASIL, 2002a).
A situacdo é semelhante em relacdo a Resolugdo CNE/CP n. 2, de 19 de fevereiro de 2002, que
ao instituir a duracdo e a carga horario para os cursos de licenciatura, ndo sofreu alteracdes em
comparacdo com o Parecer n. 28/2001 (BRASIL, 2002b).

Os Pareceres e as Resolucdo apresentados identificam um cenério, cujas teméticas de
género e de sexualidade permanecem excluidas das diretrizes que regem a formacdo de
professores.

Com o intuito de articular as Diretrizes Curriculares Nacionais para a formacao de
professores de todos os niveis da Educacdo Basica, acompanhada de um longo processo de
discussdes, surge uma proposta de resolucdo, em 2015, que realizara alteraces na Resolucao
CNE/CP n. 1/2002, até o0 momento essa resolucéo era a vigente para as Diretrizes Curriculares
Nacionais para a Formacdo de Professores da Educacdo Basica, em nivel superior, curso de
licenciatura, de graduacgéo plena. O Parecer n. 2/2015, que previa essa proposta de resolucéo,
foi aprovado, e a Resolugcdo CNE/CP n. 2, de 1° de julho de 2015, foi publicada (BRASIL,
2015a).

No quesito das relacBes de género e da diversidade sexual, o Parecer n. 2/2015 apresenta
termos que remetem a discussdo dessa tematica, como este trecho logo nas primeiras paginas

do documento.

Assim, o reconhecimento e a valorizacdo das diferencas, nas suas diversas
dimensbes — e especialmente no que se refere a diversidade étnico-racial,
sexual, de género e identidade de género, geracional, cultural e regional, além
das diferencas cognitivas e fisicas — ndo se limitam ao respeito e a tolerancia
nas relagfes interpessoais, mas, como parte do processo formativo, produz
implicagdes no curriculo, na pratica pedagdgica e na gestdo da instituicdo
educativa (BRASIL, 20153, p. 9).

Além desse trecho, hd outros pontos em que o parecer delimita a discussao para as
relagOes de género e de diversidade sexual como necessaria para a formagao inicial e continuada
de professores, destacando que os alunos egressos desses cursos devem ser conduzidos para
consolidar uma educacéo inclusiva e que respeite as diferengas. O surgimento da temética, em
comparagdo com o0s pareceres que favoreceram a publicacdo das resolugdes que instituem as
Diretrizes de 2002, marca o inicio de uma formacéo de professores que reconhece a importancia
de discutir as questdes de género e sexualidade (BRASIL, 2015a).

Enquanto isso, a Resolucdo CNE/CP n. 2/2015, que define as Diretrizes Curriculares

Nacionais para a formacéo inicial em nivel superior e para a formacdo continuada, revoga as



56

Resolugdes CNE/CP n. 1/2002 e n. 2/2002 (BRASIL, 2015b). Em relacdo as questBes de
género e sexualidade, a Resolucéo reconhece a importancia das discussdes que cerceiam tais
questdes, no mesmo sentido que o parecer antecedente a ela. E relevante destacar o paragrafo
segundo do artigo 13, que aponta as direcdes que a estrutura e o curriculo, da formacao inicial

do magistério da educacdo basica em nivel superior, devem tomar.

§ 2° Os cursos de formacdo deverdo garantir nos curriculos conteudos
especificos da respectiva &rea de conhecimento ou interdisciplinares, seus
fundamentos e metodologias, bem como conteldos relacionados aos
fundamentos da educacdo, formacao na area de politicas publicas e gestdo da
educacdo, seus fundamentos e metodologias, direitos humanos, diversidades
étnico-racial, de género, sexual, religiosa, de faixa geracional, Lingua
Brasileira de Sinais (Libras), educacdo especial e direitos educacionais de
adolescentes e jovens em cumprimento de medidas socioeducativas (BRASIL,
2015b, p. 11).

A Resolucdo CNE/CP n. 2/2015 informa um prazo de dois anos para 0S cursos que se
encontram em funcionamento se adequem as configuragdes previstas no documento, a contar
da data da publicacdo. No entanto, esse prazo foi alterado trés vezes, por meio de pareceres e
resolucdes, resultando que o ano de 2019 seria o ultimato para 0s cursos adaptarem-se.

Em 20 de dezembro de 2019, publicou-se a Resolugdo CNE/CP n. 2, que define as
Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formacao Inicial de Professores para a Educacéo
Basica e institui a Base Nacional Comum para a Formacéo Inicial de Professores da Educacéo
Basica e, consequentemente, revoga a resolucdo anterior. Os cursos de formacéo inicial de
professores que nao se adequaram a antiga resolucdo, e até mesmo os que se adequaram, devem
se preocupar agora com a adequacao dessa nova resolucdo vigente (BRASIL, 2019a).

O Parecer CNE/CP n. 22/2019 expressa que a Resolu¢do CNE/CP n. 2/2019 surge com
o0 intuito de cumprir o paragrafo oitavo do artigo 62 da Lei 13.415, no qual fica claro que os
curriculos dos cursos de formacgdo docente devem ser articulados e fundamentados na Base
Nacional Comum Curricular (BNCC). Assim, de modo especifico, a constru¢cdo dos
referenciais para a formagdo docente tem a necessidade de dialogar com as dez competéncias
gerais da BNCC (BRASIL, 2019b).

Para tanto, a Resolucdo CNE/CP n. 22/2019 prevé alteracbes na carga horéaria e
estabelece competéncias gerais e especificas que direcionam os cursos de formacao docente.
Essas competéncias gerais e especificas constituem uma Base Nacional Comum para a

Formac&o Inicial de Professores da Educagdo Béasica (BRASIL, 2019a).
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No tocante as questdes de género e de sexualidade, tanto o parecer quanto a resolucéo
sdo marcados pela auséncia dos termos género e sexualidade. Essa situacéo é convergente com
a decorrente ojeriza, presente no atual contexto sécio-politico, aos termos que cerceiam as
discussbes dessa tematica. Ao passo que, o termo diversidade esta presente nos documentos,

como mostra a oitava e a nona competéncia geral da base de formagao docente.

8. Conhecer-se, apreciar-se e cuidar de sua saude fisica e emocional,
compreendendo-se na diversidade humana, reconhecendo suas emocdes e as
dos outros, com autocritica e capacidade para lidar com elas, desenvolver o
autoconhecimento e o autocuidado nos estudantes

9. Exercitar a empatia, o dialogo, a resolugdo de conflitos e a cooperacéo,
fazendo-se respeitar e promovendo o respeito ao outro e aos direitos humanos,
com acolhimento e valorizagdo da diversidade de individuos e de grupos
sociais, seus saberes, identidades, culturas e potencialidades, sem
preconceitos de qualquer natureza, para promover ambiente colaborativo nos
locais de aprendizagem (BRASIL, 20193, p. 11).

Dessa forma, a Resolugdo CNE/CP n. 2/2019, em comparacdo com a Resolugédo
CNE/CP n. 2/2015, é marcada pela auséncia absoluta dos termos género e sexualidade podendo
se caracterizar, assim, como um grande retrocesso no que toca a formacéo de professores para
as questdes de género e sexualidade.

Além disso, é de extrema importancia ressaltarmos que todos os pareceres analisados,
tanto os que fundamentam as resolugdes quanto os que alteram as mesmas, ndo caracterizam
em nenhum momento o conceito de diversidade, muito menos o0s conceitos de género e
sexualidade. Nesse contexto, torna interessante lembrar o aviso de Silva (2014) perante a
utilizacdo da diversidade como apenas uma celebracdo do diverso e do diferente, sem
problematizar de fato os impactos da diferenca e do sistema binario que ela congrega em nossa

sociedade.

5.2 Diretrizes Curriculares Nacionais para os Cursos de Matematica

No dia 18 de fevereiro de 2003 surge a Resolucdo CNE/CES n. 3, estabelecendo as
Diretrizes Curriculares para 0s cursos de matematica. Essas Diretrizes orientam a formulacéo
do projeto pedagdgico dos cursos de matematica na modalidade bacharelado e na modalidade
licenciatura (BRASIL, 2003).

A Resolucdo CNE/CES n. 3/2003 orienta que a carga horéria da formacéo do licenciado
em matematica deverd cumprir o que esta previsto na Resolu¢do CNE/CP n. 2/2002. E

necessario reiterar que a resolugdo institui a carga horéria dos cursos de licenciatura, de
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graduacdo plena, de formacdo de professores da Educacdo Bésica em nivel superior, ndo
apresenta nenhum aspecto de formacgdo de professores para as questbes de género e de
sexualidade (BRASIL, 2003).

Ainda, é relevante apontar que as Diretrizes Curriculares para os cursos de matematica
é conteudo integrante do Parecer CNE/CES n. 1.302/2001, ndo da Resolugdo CNE/CES n.
3/2003. Nesse sentido, tal parecer expressa que as diretrizes intencionam orientar e transformar
a formacdo do bacharel e do licenciado em matematica, bem como assegurar que 0S egressos
desses cursos sejam preparados de forma adequada para uma carreira (BRASIL, 2001e).

Para tanto, o parecer orienta quanto ao perfil dos formandos, as competéncias e as
habilidades que esses cursos devem seguir e cumprir, a estrutura do curso, os contetdos
curriculares tanto do bacharel quanto da licenciatura, o estagio e atividades complementares
(BRASIL, 2001e).

Contudo, em relacdo ao género e a sexualidade, a resolucdo e o parecer ndo apresentam
nenhum termo relacionado a temética. Assim como Rands (2009) aponta em seus achados, a
matematica continua sendo a area que nao ousa se pronunciar sobre as relacdes de género e a
diversidade sexual.

No entanto, faz-se necessario que a formacao de professores de matematica se estruture
também a partir de uma preocupacao com as relacdes de género e diversidade sexual, visto que
a matematica pode se tornar um meio em que preconceitos e discriminagdes sdo reiterados, um
meio para acusar que é um espaco permitido somente as masculinidades e para afirmar

binarismos e categorizaces.

5.3 As configuracdes do género e da sexualidade na UNIVESP

A Univesp é a universidade estadual paulista mais recente, em comparacdo com a
Universidade de Sdo Paulo (USP), a Universidade Estadual de Campinas (Unicamp) e com a
Unesp. Essa jovem universidade foi criada por meio da Lei n. 14.836, de 20 de julho de 2012,
que instituiu a Fundacdo Universidade Virtual do Estado de S&o Paulo (UNIVESP, 2018).

Nesse sentido, a Univesp € uma instituicdo de educagdo a distancia, mantida pelo
Governo do Estado de Sdo Paulo e vinculada a Secretaria de Desenvolvimento Econémico,
Ciéncia, Tecnologia e Inovacéo, e tem como objetivo 0 ensino, a pesquisa e a extensao. Alem
disso, é uma universidade dedicada a formacéo de educadores, com vistas a universalizacdo do
acesso a educacdo e o enfoque na educacdo para a cidadania. Possui autonomia administrativa

e de gestdo financeira, bem como didatico-cientifica e patrimonial (UNIVESP, 2018).
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A histéria da respectiva universidade tem inicio com o Programa Univesp, criado por
meio do Decreto n. 53.536, de 9 de outubro de 2008. O Programa Univesp surge com o intuito
de suprir o aumento de vagas publicas no ensino superior do estado de S&o Paulo, cumprindo
assim o Plano Nacional de Educacdo. Para cumprir tais intencionalidades, as acdes foram
empreendidas em conjunto com as Faculdades de Tecnologia de S&o Paulo (FATEC), as duas
Faculdades de Medicina ligadas a extinta Secretaria de Ensino Superior do Estado, a Fundagéo
Padre Anchieta, a Imprensa Oficial e a Fundacao de Amparo a Pesquisa do Estado (UNIVESP,
2018).

O Programa serviu para incentivar e viabilizar acdes relacionadas a educacdo a
distancia, contratando um corpo técnico-administrativo e utilizando as instalacdes fisicas das
instituicGes conveniadas. Assim, em 2009, o Programa Univesp ofereceu um montante de vagas
para os cursos de Inglés e Espanhol em nivel basico destinado para estudantes do Centro Paula
Souza. Em 2010, o Programa ofereceu uma quantia especifica de vagas para o curso de
Pedagogia, fruto de um convénio com a Unesp. No ano de 2011, ofereceu vagas para 0 curso
de Especializacio em Etica, Valores e Cidadania. Durante o periodo de 2011 a 2013, em
convénio com a Universidade de Sdo Paulo, o Programa ofereceu um montante de vagas para
o0 curso de Licenciatura em Ciéncias. Ainda, este mesmo programa desenvolveu materiais para
0 curso de Gestdo Empresarial em parceria com as Faculdades de Tecnologia (UNIVESP,
2018).

Devido a Lei publicada em 2012 que institui a Univesp, o ano de 2014 foi marcado pela
primeira oferta de cursos proprios de graduacdo, a saber: Engenharia de Computacao,
Engenharia de Producdo, Licenciatura em Matemaética, Fisica, Quimica e Biologia. No ano de
2015, a Univesp foi credenciada pelo MEC e pelo CNE. No ano de 2016, a universidade ofertou
vagas somente para os cursos de Engenharia de Computacdo e Engenharia de Producdo
(UNIVESP, 2018).

O ano de 2017 é relevante para a Univesp, uma vez que iniciou o plano de expansao
intencionando universalizar o ensino superior de qualidade e gratuito a populagéo, oferecendo
vagas nos mesmos cursos oferecidos no ano de 2014, incluindo o curso de Gestdo Publica e de
Licenciatura em Pedagogia. Todos esses cursos foram reconhecidos pelo Conselho Estadual de
Educagéo (CEE) em 2018, por meio de uma solicitagdo que ocorreu no ano de 2017, destacando
que o curso superior de Tecnologia em Gestdo Publica foi reconhecido como uma oferta
conjunta com a FATEC (UNIVESP, 2018).

Assim, o Plano de Desenvolvimento Institucional (PDI) da Univesp apresenta-nos a

missao, a visao e os valores da universidade, bem como 0s objetivos, as acOes estratégicas e as
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areas de atuacdo que constituem essa universidade. Além disso, apresenta o projeto pedagogico
institucional e as politicas de ensino como direcionadores (UNIVESP, 2018).

A respeito do género e da sexualidade, o PDI da Univesp ndo apresenta termos
relacionados a tematica. Quanto ao termo diversidade, o PDI apresenta o termo atrelado a
inclusdo de pessoas com deficiéncia e de pessoas com necessidades educacionais especiais,
sinalizando que o ambiente virtual de aprendizagem da universidade possui acessibilidade para
englobar a diversidade (UNIVESP, 2018).

Como o foco do nosso trabalho sdo os cursos de formacéo inicial de professores de
matematica, a analise do Projeto Pedagdgico do Curso (PPC) de Licenciatura em Matemaética
da Univesp torna-se primordial. O curso é dividido em 16 bimestres, que totalizam a duracao
de quatro anos. A primeira oferta da respectiva graduacio aconteceu no ano de 2014, e o PPC*6
sujeito a analise é referente as turmas de 2017 e 2018.

De inicio, o documento nos apresenta 0 modelo pedagdgico da Univesp constituido por
cinco eixos fundamentais, a saber: (i) ampliacdo do acesso a educacao superior, (ii) foco no
estudante, (iii) interacdo, (iv) inclusao digital e (v) formac&o para o exercicio profissional. Esse
modelo pedagodgico fundamenta ndo s6 o curso de Licenciatura em Matematica, como as
Licenciaturas em Letras e Pedagogia também (UNIVESP, 2019a).

A seguir, o PPC exp0e as legislactes utilizadas pela universidade como respaldo para a
elaboracdo dos documentos dos cursos de Licenciatura. E relevante apontar que as resolugdes
de 2002 e 2015, que definem Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formacao de Professores
da Educacao Basica com teores diferentes, sdo basilares dos projetos pedagdgicos. Além das
citadas, as Diretrizes Curriculares Nacionais para 0s cursos de matematica, bem como
Deliberacdes do Conselho Estadual de Educacdo (CEE) de Sdo Paulo também sdo basilares
para os projetos pedagogicos (UNIVESP, 2019a).

Convém ressaltar e analisar as deliberacfes n. 111 de 2012, n. 126 de 2014 e n. 132 de
2015 do CEE/SP. A Deliberagdo n. 111/2012 intenciona fixar Diretrizes Curriculares
Complementares para a formacéo de docentes da Educacéo Basica nos cursos de graduagdo em
Pedagogia e Licenciaturas ofertados pelas institui¢cdes de ensino superior vinculados ao sistema
paulista de ensino, enquanto as Deliberagcdes n. 126 de 2014 e n. 132 de 2015 alteram a

deliberacdo de 2012. No processo de compreender o mundo dessas deliberacGes, ndo notamos

16 Este documento foi adquirido por uma solicitacdo de informagdo através do Sistema Integrado de Informagdes
ao Cidadao (SIC) do estado de Séo Paulo. A solicitacdo foi realizada em 23 de setembro de 2019 e atendida em
14 de outubro de 2019.
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discussdo ou apresentacéo das relaces de género e diversidade sexual (SAO PAULO, 2012;
SAO PAULO, 2014; SAO PAULO, 2015).

Até 0 momento, ndo notamos a presenca de termo que perpasse a tematica de género e
de sexualidade. E somente quando o PPC comeca a orientar sobre o TCC do curso de
Licenciatura em Matematica que se torna nitida as fagulhas de género e sexualidade nessa
formagcdo inicial de professores. Esse trabalho de conclusdo é estruturado como componente
curricular obrigatorio para a obtencéo do diploma e visa proporcionar a articulagao entre 0s
conhecimentos adquiridos durante a formacdo. Tais fagulhas ficam evidenciadas pelo sexto

objetivo especifico dessa atividade.

6. Demonstrar consciéncia da diversidade, respeitando as diferengas de
natureza ambiental-ecoldgica, étnico-racial, de géneros, faixas geracionais,
classes sociais, religides, necessidades especiais, escolhas sexuais, entre
outras (UNIVESP, 20193, p. 19).

Floresce a divida entdo: como um estudante demonstrard tal consciéncia, sendo gque até
0 momento o projeto ndo apresentou discussdes relacionadas a tematica género e sexualidade?
Essa davida, no entanto, é sanada de certa forma nas ementas e bibliografias das disciplinas que
compde a matriz curricular do curso de Licenciatura em Matematica da Univesp (UNIVESP,
2019a).

Essa matriz curricular € composta por quatro anos, divididos em 16 bimestres, como ja
mencionado. A disciplina que responde tal ddvida é disposta no segundo bimestre do primeiro
ano do curso, e carrega o seguinte titulo “Teorias do Curriculo”. Os objetivos dessa disciplina,
apresentados na ementa, demarcam a importancia de um curriculo sensivel as diferencas e a
relevancia das politicas educacionais voltadas para a diversidade. Além dessa disciplina, a
matriz apresenta uma outra intitulada “Educacao Especial e Libras”, que um dos pontos da sua
ementa € a reflexdo dos principios éticos e da aceitacdo da diversidade humana em seus aspectos
sociais. No mais, o0 PPC ndo apresenta nenhum aspecto em prol das discussGes de género e
sexualidade (UNIVESP, 2019a).

Alias, a leitura do Regulamento de Estagio da Univesp?’ tornou-se também primordial,
ao passo que intencionamos identificar os momentos e 0s espacos na formagéo inicial de

professores de matematica. O Estagio € um ato educativo e supervisionado, cujo intuito é

17 Este documento foi adquirido por uma solicitacdo de informagao através do Sistema Integrado de Informagoes
ao Cidaddo (SIC) do estado de Sdo Paulo. A solicitacdo foi realizada no dia 23 de setembro de 2019, e foi atendida
no dia 14 de outubro de 2019.
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preparar o educando para o exercicio profissional. No entanto, o documento ndo apresenta
nenhuma discussédo que envolva as relagdes de género e diversidade sexual (UNIVESP, 2019b).

Nesse sentido, entendemos que o PPC do curso de formacéo inicial de professores de
matematica da Univesp apresenta-nos aspectos convergentes com o primeiro caminho que
tracamos como basilar para pensar a formacdo de professores para as questdes de género e
sexualidade. Esse caminho é recomendado por Duque (2014), que nos orienta propor uma
formacéo que desenvolva o respeito as diferencas com um viés problematizador, que percorre
além do reconhecimento da diversidade.

E importante ressaltar que a Resolugdo CNE/CEP n. 2/2015, uma das quais o PPC do
curso de Licenciatura em Matematica da Univesp respaldou-se, pontua a inser¢do da tematica
de género e sexualidade nos cursos de formacdo de professores. Assim, essa aparéncia do
género e da sexualidade, nessa formacdo inicial, pode ser consequéncia da resolucao que institui
as Diretrizes de 2015.

Portanto, este capitulo teve o intuito de atingir os objetivos apresentados no inicio do
trabalho, que sdo especificamente caracterizar os aspectos conceituais sobre as relacdes de
género e diversidade sexual presentes nos documentos curriculares e identificar os momentos
e espacos na formacdo inicial de professores para lidar com essas tematicas no cotidiano

escolar.

5.4 Para além das aparéncias

E agora? O que pensar quando se nota 0 esvaziamento de género e sexualidade em
documentos curriculares que orientam a formacao de professores? Ora, devemos pensar além
das aparéncias, ousando tracar possibilidades que esses documentos curriculares nos oferecem
para tratar essa problematica.

De inicio, gostariamos de destacar que um dos objetivos fundamentais da Republica
Federativa do Brasil, com base na CF/1988, é promover o bem de todas as pessoas, sem
preconceitos de origem, raca, sexo, cor, idade e quaisquer outras formas de discriminacao
(BRASIL, 1988). Essa promogéo do bem a todos vem de encontro com a Lei 9.394, de 20 de
dezembro de 1996, Lei de Diretrizes de Bases da Educacdo Nacional (LDB), que contém como
um dos principios e fins da educagdo nacional o respeito a liberdade e o aprego a tolerdncia
(BRASIL, 1996). Nesse sentido, por mais que nao tenha explicito, a formacéo de professores
deve preocupar-se com as relacGes de género e com a diversidade sexual nos documentos

curriculares analisados. A educacdo deve ser um meio para promover o bem de todas as pessoas
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sem qualquer forma de discriminacdo e desenvolver a tolerancia e o respeito a liberdade das
pessoas.

Para tanto, buscamos compreender o mundo do PPC e tracar suas possibilidades para
desenvolver as questdes de género e sexualidade por meio da nossa posicao de ser no mundo
que sabe da importancia da insercao de tais questdes na formacao de professores (RICOEUR,
1990). A Deliberacgdo do CEE n. 263/2018 sustenta essas possibilidades e reconhece o curso de
licenciatura em matematica, na modalidade a distancia, da Univesp (SAO PAULO, 2018).

Nossas possibilidades sdo também amparadas na missdo e nos valores da Univesp.
Segundo o PDI, a universidade tem como missdo promover o desenvolvimento humano e
profissional por meio do ensino, se comprometendo com os valores de transparéncia, cidadania,
ética, responsabilidade social e inovacdo (UNIVESP, 2018). Nesse sentido, entendemos que a
Univesp, ao preocupar-se com o desenvolvimento humano e profissional acompanhado dos
valores de cidadania, proporcionam ambientes favoraveis para a insercdo de reflexdes sobre
questdes de género e sexualidade. Assim, vamos buscar nos objetivos e nas ementas das
disciplinas brechas para essas possibilidades.

A matriz curricular do curso de formacao de professores de matematica da UNIVESP é
dividida por quatro bimestres que compde cada ano, totalizando 4 anos de duragéo de curso,
como apresenta 0 Quadro 3. Para tanto, vamos apresentar as disciplinas que constituem a
formacdo didatico-pedagdgica do curso e que possibilitam desenvolver problematicas em

relacdo ao género e a sexualidade em cada ano.

Quadro 3. Matriz Curricular do Curso de Licenciatura em Matematica da Univesp.
(continua)

1° bimestre 2° bimestre
Fundamentos Histéricos, Filoséficos e

Introdugdo a Matemaética

© | Sociolégicos da Educagéo

< Histdria da Matemaética Educacdo Mediada por Tecnologias
8 Producéo de Texto e Comunicacdo Teorias de Curriculo

w 3° bimestre 4° bimestre

2 Psicologia da Educacéo Estatistica

& Politicas Educacionais e Estrutura e

Didatica

Organizacdo da Educacdo Bésica
Projeto Integrador para Licenciatura em Matemética |
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(concluséo)

9° bimestre 10° bimestre
Fundamentos no ensino de Matematica Célculo 111
©) Logica e Matematica Discreta Geometria Plana e Desenho Geométrico
% Estagio Supervisionado para a Licenciatura em Matematica Il
e) Projeto Integrador para a Licenciatura em Matematica IV
% 11° bimestre 12° bimestre
8 Educacdo de Jovens e Adultos 'r\::;fSOJ ogia para a Educagao Basica:
T ¢ao de problemas
- Préticas para o Ensino de Matematica Calculo Numérico
Estéagio para a Licenciatura em Matematica I11
Projeto Integrado para Licenciatura em Matematica V
13° bimestre 14° bimestre
Célculo IV Geometria Analitica
% Inglés académico Algebra Linear
< Estéagio para a Licenciatura em Matematica IV
©) Projeto Integrador para Licenciatura em Matemética VI
E 15° bimestre 16° bimestre
8 :\E/I deljgggéllggl\l/?itenﬁ)gtriia a pesquisa em Educacéo Especial e Libras
Elementos de Algebra Geometria Espacial
Trabalho de Concluséo de Curso | Trabalho de Conclusdo de Curso 1l

Fonte: adaptado da Deliberagdo CEE n. 263 (SAO PAULO, 2018).

Iniciamos com a disciplina da formacao didatico-pedagdgica intitulada “Fundamentos
Historicos, Filosoficos e Sociologicos da Educagdo”, que possui uma carga horéria de 80 horas,
do primeiro bimestre do curso. Essa disciplina apresenta uma compreensdo da historia, da
filosofia e da sociologia no contexto da educacdo brasileira. Acreditamos que a historia da
educacéo brasileira tem muito para nos contar sobre preconceitos, discriminacgdes e segregacoes
gue possivelmente ja foram bases de projetos de educacao anteriores. Junqueira (2015) afirma
que, historicamente, a escola brasileira estruturou-se a partir de um conjunto de valores, normas
e crengas que consideram qualquer pessoa, que ndo se sintoniza ao padrdo, como estranho e
desviante. Nesse sentido, essa disciplina possibilita desenvolver reflexdes que questionam as
estruturas do regime heteronormativo.

Outra disciplina que constitui o conjunto de disciplina da formacao didatico-pedagogica
e que nos oferece possibilidades € a intitulada “Produgao de Texto e Comunicagdo”, com carga
horéaria de 40 horas e do primeiro bimestre do curso. Essa disciplina tem como objetivo oferecer
conceitos e reflexdes a respeito da linguagem humana e apresentar a relacdo entre leitura e

producdo textual. Pressupomos que as reflexdes a respeito da linguagem possibilitam destacar



65

dialetos de resisténcia, como o pajuba'®, para refletir sobre pessoas que borram as normas de
género e sexualidade e utilizam o artificio da linguagem para resistir.

A disciplina intitulada “Teorias do Curriculo” j& foi mencionada no topico que analisa
as configuracdes de género e de sexualidade da Univesp destacando-se como uma disciplina
que ousa trabalhar as questdes de género e sexualidade por meio de reflexGes de curriculo
sensivel as diferencas e politicas de atendimento a diversidade. Ela possui carga horaria de 80
horas e esta alocada no segundo bimestre do curso. Acreditamos que a disciplina visa emergir
e problematizar as diferencas, como Duque (2015) comenta em seu estudo.

Encontramos possibilidades também na disciplina “Psicologia da Educagdo”, do
terceiro bimestre e com carga horéria de 80 horas. O objetivo dela é analisar os conhecimentos
da psicologia do desenvolvimento e da aprendizagem para compreensdo das caracteristicas do
desenvolvimento cognitivo, social, afetivo e fisico dos alunos do ensino fundamental e médio.
Entendemos que a disciplina permite constituir um ambiente fértil para reflexes sobre o género
e a sexualidade, tendo em vista que as produgfes em psicologia se preocupam com a tematica.

Também encontramos a disciplina “Politicas Educacionais e Estrutura e Organizagao da
Educacdo Basica” que visa aprofundar o conhecimento sobre politicas publicas e aplica-los a
andlise de algumas politicas da educacdo, ela é parte da grade curricular do terceiro bimestre
do curso e com carga horaria de 80 horas. Por mais que essa disciplina ndo apresente em sua
bibliografia basica artificios para desenvolver a tematica, acreditamos que por meio de seu
objetivo ha possiblidades. Pressupomos que pode ser desenvolvido uma reflexdo sobre género
e sexualidade nas Diretrizes Curriculares Nacionais e na Base Nacional Comum Curricular
(BNCC), apontando um possivel esvaziamento da temética nesses documentos curriculares.

No ultimo bimestre do primeiro ano encontramos a disciplina “Didatica” que tem a
carga horaria de 80 horas e, como objetivo dela é proporcionar uma leitura sobre as finalidades
atuais da educacdo e o seu papel no contexto social, compreendendo as diferencas individuais
e arelaco interpessoal professor-aluno. Entendemos, amparados em Louro (1997), que o papel
da educacdo € de superar preconceitos e discriminaces no contexto social, sendo assim, tais
objetivos permitem a insercdo das questdes de género e sexualidade desencadeando atividades
que refletem sobre machismo, sexismo e outros aspectos do regime heteronormativo.

O primeiro ano chega ao fim com a disciplina “Projeto Integrador para Licenciatura em
Matematica I”’, que ocorre entre o terceiro e o0 quarto bimestre, possui uma carga horaria de 80

horas. As disciplinas de projeto integrador sdo basilares para que os alunos conhecam a

18 O pajuba ou bajuba é uma forma de linguagem ou um cddigo utilizado pelas pessoas que borram as normas de
género e sexualidade com intuito de se comunicar.



66

realidade escolar e o seu contexto, estreitando os lagos entre a escola e o aluno, possibilitando
que o aluno desenvolva atividades nos ambientes escolares. Nesse primeiro projeto integrador,
0 objetivo € construir uma proposta que utilize uma tecnologia para ensinar o conteudo de
probabilidade e estatistica nos anos finais do ensino fundamental. Assim, a disciplina possibilita
que o futuro professor de matematica pense em desenvolver uma proposta que entrelace 0s
conteidos de estatistica e probabilidade com género e sexualidade, problematizando os dados
de violéncia que sdo produzidos por organizacdes como o GGB. Isto pode se constituir como
um momento e/ou espaco para desenvolver o género e a sexualidade no cotidiano escolar.

O segundo ano tem o seu inicio com o quinto bimestre contendo a disciplina “Avaliagdo
Educacional e da Aprendizagem”, com carga horéria de 80 horas, dentre seus objetivos temos:
conhecer diferentes possibilidades instrumentais e desenvolver habilidade para escolha daquele
instrumento mais adequado ao contexto e aos objetivos, respeitando as individualidades das
pessoas. Pressupomos que esse objetivo, especialmente no que toca ao respeito das
individualidades das pessoas, possibilita o desenvolvimento de sensibilizagdes perante as
diferencas de modo que a insercdo do género e da sexualidade seja estabelecida como uma das
individualidades da pessoa. Nesse contexto, desencadearia reflexdes sobre ensinar e avaliar
levando em conta as diferengcas que emergem na sala de aula, como condi¢bes sociais e
identidades. 1sso nos remete a Silva (2014) que deixa claro a estreita relagéo entre identidade e
diferenga.

O sexto bimestre apresenta a disciplina intitulada “Teorias da Aprendizagem”, com
carga horéaria de 80 horas, dispde dos seguintes objetivos: (i) compreender os fendmenos
educativos e os processos de ensino e aprendizagem tendo em vista as transformacdes que
marcam o contexto do mundo contemporaneo e (ii) estudar os processos de aprendizagem
considerando pressupostos da transversalidade. Hall (2015) coloca que uma dessas
transformacdes € a ascensdo das questdes identitarias, que nos fortifica a pressupor que essa
disciplina consegue inserir as reflexdes sobre 0 género e a sexualidade. Ainda, a disciplina sobre
aprendizagem expressa que os estudos devem vir acompanhados dos pressupostos da
transversalidade e interdisciplinaridade, o que também nos possibilita a enxergar uma possivel
reflexdo sobre género e sexualidade na matematica, tendo em vista que um dos temas
transversais no PCN ¢é o de orientagéo sexual.

Entre o quinto e o sexto bimestre é desenvolvido o “Projeto Integrador para Licenciatura
em Matematica II” com carga horaria de 60 horas, visando apresentar uma proposta de
avaliacdo de aprendizagem de numeros, tratados nos anos finais do Ensino Fundamental.

Dentro do conteddo de ndmeros, encontramos o desenvolvimento de porcentagens, que
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pressupomos abrir possibilidades para tratar o género e a sexualidade. Um exemplo é utilizar
os dados de porcentagem dos relatorios de violéncia de género e sexualidade desenvolvido pelas
organizacfes como o GGB.

No sétimo bimestre, a disciplina “Plancjamento para o Ensino de Matematica”, que
compde o conjunto de formac&o didatico-pedagodgica, com carga horaria de 80 horas, tem como
objetivo preparar o aluno para a elaboracdo, implementagdo, andlise e avaliacdo de
planejamentos escolares, com destaque para 0s aspectos especificos da disciplina de
matematica em seus varios niveis de ensino. Por mais que 0s objetivos ndo apresentem uma
abertura para o desenvolvimento da tematica, foi na ementa que achamos uma possibilidade ao
prever a matematica numa estruturacdo interdisciplinar. Assim, pressupomos que essa
estruturacdo interdisciplinar permite o desenvolvimento de atividades sobre género e
sexualidade entrelacadas com o contelido da matematica, desencadeando possiveis reflexdes
articuladoras sobre categorizacfes e binarismos. Essas reflexdes podem ter como base a
problematizacdo das diferencas, como Duque (2015) nos apresenta, e a perspectiva de Silva
(2014) que assume a identidade como ordenada binariamente.

No oitavo bimestre, a disciplina intitulada “Educa¢ao Matematica”, com carga horaria
de 40 horas, reflete criticamente sobre concepcdes a respeito da matematica e a influéncia de
tais sobre a préatica pedagdgica, bem como articular entre os temas tratados nas disciplinas do
curso e a préatica docente. Como vimos até agora, ha disciplinas que possibilitam inserir a
discussao e a reflexdo sobre o género e a sexualidade, aparecendo aqui como uma articulacédo
dos temas ja tratados nas disciplinas. Além disso, pensar na influéncia de concepcbes da
matematica sobre a pratica pedagdgica entrelacam com o género e a sexualidade como quando
Cardoso e Santos (2014) mostram-nos reflexdes sobre praticas pedagdgicas da matematica que
afirmam a separacdo por géneros.

Entre o sétimo e o oitavo bimestre, ocorre 0 “Projeto Integrador para Licenciatura em
Matematica II1”, cujo foco é construir um jogo para o ensino de grandezas e medidas/unidades
e medidas, tratado nos anos finais do Ensino Fundamental. Pressupomos que nesses conteidos
existem possibilidades de refletir sobre diferencas entre medidas e grandezas, ou sobre como
uma medida pode ser limitada articulando com as categorizagdes e binarismos referente as
heteronormas. Essa pressuposicéo é reforgada ao observar que as disciplinas que servem de
apoio para esse projeto sao as que também possibilitam desenvolver reflexdes perante ao género
e a sexualidade.

O terceiro ano inicia com o0 nono bimestre, com a disciplina “Fundamentos para o ensino

de Matematica” e com carga horaria de 80 horas, visa identificar a importancia do ensino da
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matematica para a formagéo critica da cidadania e discutir sobre os fundamentos para o ensino
da matematica em consonancia com a sociedade contemporénea. Como ja citamos, pensar a
sociedade contemporanea remete-nos a Hall (2015), que expressa que uma das caracteristicas
dessa é a ascensdo das discussdes identitarias, isso quer dizer que pressupomos uma brecha para
inserir discussdes sobre género e sexualidade. Além disso, pensar 0 ensino da matematica para
a formacado critica da cidadania é refletir sobre como a matematica pode reiterar preconceitos e
discriminacdes e, também, pode ser utilizada para romper tais estigmas.

A disciplina intitulada “Praticas para o Ensino de Matematica”, com carga horaria de 80
horas, do décimo primeiro bimestre, que tem como objetivo refletir sobre concepgdes de
matematica e influéncias de tais sobre a pratica pedagdgica, articular os temas tratados em
outras disciplinas do curso e discutir aspectos praticos ligados ao trabalho cotidiano dos
professores. A ementa apresenta que a disciplina tem um enfoque em praticas voltadas para o
ensino de matematica no ensino médio, visando os contetidos de logicas, probabilidade e temas
interdisciplinares. Para tanto, um desses temas interdisciplinares pode ser o género e a
sexualidade entrelacados com probabilidade. Além disso, quando o objetivo prevé a articulacdo
entre temas tratados em outras disciplinas, lembramos que existem varias disciplinas
anteriormente a essa que pode desenvolver reflexdes sobre a tematica.

Encontramos também a disciplina intitulada “Metodologias para a pesquisa em
Educagdo Matematica”, no penultimo bimestre do curso e com carga horaria de 40 horas. O
objetivo é proporcionar ao aluno uma formacao basica em Educacdo Matematica, permitindo
enfrentar novos desafios da Educacdo e, também, desenvolver metodologias de construcdo e de
analise de situacOes-problema para a sala de aula. Entendemos que os novos desafios da
Educacdo podem abranger a ascensdo das discussdes referentes as questdes de género e
sexualidade, assim como, compreendemos que essas situacOes-problema podem abarcar
reflexdes sob tal tematica.

E relevante destacar que entendemos os projetos integradores que ocorrem durante o
curso como momentos e espacos desencadeadores do contato com a tematica de género e
sexualidade no cotidiano escolar, pois tais buscam expor os estudantes a atividades que visam
relacionar contetdos curriculares a fundamentos pedagdgicos. Nesses projetos, 0s estudantes
programam e executam novas experiéncias de ensino em ambientes escolares com alunos dos
anos finais do Ensino Fundamental e do Ensino Medio, estreitando os lagos entre o futuro
professor de matematica e a escola.

Os projetos integradores comegam a aparecer no segundo semestre do curso, sendo

desenvolvidos a cada semestre até totalizar seis projetos que completam uma carga horaria de
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400 horas ao final do curso. Desses, quatro projetos sdo destinados a contetudos do ensino
fundamental e dois destinados aos conteidos do ensino médio. Tais projetos foram inseridos
no curriculo do curso de licenciatura em matematica da Univesp com o intuito de cumprir as
400 horas de pratica como componente curricular da Deliberacdo do CEE n. 111 de 2012.

Além dos projetos integradores, estd previsto na matriz curricular do curso quatro
estagios supervisionados que ocorrem durante a formacao e que totalizam 400 horas de estagio.
Esses estagios cumprem o que esta estabelecido na Deliberacdo CEE n. 111/2012 expressando
que os cursos de formacao docente devem contemplar 200 horas de estagio na escola em sala
de aula e 200 horas de estagio dedicadas ao acompanhamento das atividades da gestdo da
escola.

Um dos objetivos que constituem tais estagios supervisionados é o de formar o educador
consciente de seu papel na formacdo de cidaddos sob a perspectiva educacional, cientifica,
ambiental e social. Entendemos que formar o educador consciente do seu papel na formacéo de
cidaddos € desenvolver reflexdes sobre respeito, sobre diferencas, sobre liberdade e, por
conseguinte, sobre género e sobre sexualidade. Além do mais, esse estagio tem como foco o
acompanhamento de atividades dos anos finais do Ensino Fundamental e do Ensino Médio que
possibilitam vivéncias nos ambientes escolares com a tematica de género e sexualidade.

Nesse sentido, acreditamos que as disciplinas de estagio supervisionado podem ser
consideradas como momentos e espacos que permitem os estudantes lidarem com a tematica
de género e sexualidade no cotidiano escolar. Essa concepcado reforca-se por Lima e Pimenta
(2006). Segundo os autores, 0 estagio, como campo de conhecimento, produz-se na interacao
dos cursos de formacdo com o campo social, em que sdo desenvolvidas as praticas educativas,
e deve constituir-se como uma atividade investigativa que envolve reflexdo e intervencdo na
vida da escola, dos professores e dos alunos, bem como da sociedade.

Apesar da nossa analise buscar possibilidades em disciplinas do conjunto de formacao
didatico-pedagdgica, acreditamos que as disciplinas do conjunto de formacdo especifica
também possibilitam reflexdes sobre as questdes de género e sexualidade, especificamente no
cotidiano escolar. Pressupomos, por exemplo, que a disciplina “Historia da Matematica”
permite inserir uma discussao sobre a predominancia de figuras masculinas no decorrer da
historia da matematica, desencadeando reflexdes sobre a auséncias de figuras femininas. Outra
disciplina ¢ a intitulada “Estatistica” que nos possibilita desenvolver problematizacGes sobre
violéncia de género e sexualidade considerando o regime da heteronormatividade, pois um de
seus objetivos é a interpretacdo e anélise de tabelas e graficos estatisticos e sabemos que existem

organizacOes que apresentam dados sobre essa tematica.
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Este capitulo teve o intuito de pensar as possibilidades que os documentos curriculares
nos proporcionam para desenvolver questdes de género e sexualidade, a partir da compreensédo

de mundo dos documentos e da nossa posic¢ao de ser no mundo (RICOEUR, 1990).

5.5 Apontamentos sobre o capitulo

A ambicao que direciona esta pesquisa é a de compreender as configuracdes das relacbes
de género e da diversidade sexual na formacdo inicial de professores de matematica. Tendo em
vista 0 que nos ambiciona, 0s objetivos foram formulados pretendendo compreender quais séo
as formas que essas questdes apresentam na formacao inicial de professores de matematica da
Univesp. Assim, os documentos curriculares que cerceiam essa problematica tornaram-se
essenciais para desenvolver essa compreensao.

De certa forma, entendemos que as questdes de género e de sexualidade tornam-se
importantes no que toca a Educacdo, dado que o cotidiano escolar é recheado de preconceitos,
discriminacdes e diferentes tipos de fobias, principalmente direcionadas as pessoas que rompem
as normas instituidas de género e sexualidade. Além do que, a escola é uma das principais
instituicOes que detém e reafirma, a todo momento, as normas ja citadas.

Em virtude disso, desenvolver uma formacdo de professores preocupada com a
diversidade sexual e as relacdes de género é um dos caminhos para transformar essa realidade,
a medida que esses profissionais da educacdo contribuem reafirmando tais violéncias contra a
dignidade humana e até propagando os preconceitos. Essa formacdo preocupada com tais
questdes ndo deve abranger somente os cursos de formacdo inicial de professores de biologia,
com a justificativa de que a sexualidade € componente curricular obrigatério dessa disciplina
na Educacdo Basica. Uma formacao inicial de professores preocupada com essas questdes deve
ser modelo para os cursos de licenciatura, inclusive os cursos de matematica, ao passo que essa
€ uma area pode reiterar as diferencas de género baseadas no sexo das pessoas.

Ainda, a revisdo sistemética sobre género, sobre sexualidade e sobre Educacéo
Matematica corrobora a relevancia da nossa pesquisa, uma vez que notamos uma escassez nos
trabalhos que entrelacam essa temética com a area. E certo que os nossos achados apresentam
trabalhos que discutem o género e a educacdo matematica, mas 0s mesmos nao alcancam a
intersecgcdo com a sexualidade.

Nesse sentido, listamos trés caminhos que podem orientar uma formag&o de professores
para tais questdes. O primeiro caminho carrega o intuito de estreitar essa formagdo com o

respeito e a problematizacdo das diferencas. O segundo caminho pressupde que a tematica
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possui uma dinamicidade especifica e, para tanto, o curriculo de formacao deve se aproximar
dessa dindmica. O ultimo caminho provoca-nos a pensar em uma formacdo que estimule a
corporificacdo do futuro profissional da educacéo.

A0 assumirmos que essa tematica nao tem um lugar especifico no curriculo, estipulamos
a andlise de diversos documentos curriculares que cerceiam a formacao inicial de professores
de matemaética da Univesp.

A Resolucdo CNE/CP n. 2/2015, por exemplo, orienta a insercao das questdes de género
e de sexualidade nos cursos de formacéo de professores. A resolucdo fundamenta-se em uma
parecer que ndo caracteriza em nenhum momento quais S40 0s conceitos de género e
sexualidade utilizados. Isso possibilita diversas interpretacGes e utilizagdes do género e da
sexualidade, inclusive para reiterar preconceitos que ja sdo costumeiros em nossa sociedade.
Como a resolucdo consegue assegurar uma formacéao preocupada com a tematica, sendo que o
proprio parecer que fundamenta a resolucéo ndo apresenta os conceitos?

De certa forma, a resolucdo supracitada demarca um avancgo para a formacao inicial de
professores. Entretanto, a resolucdo foi revogada em 2019, sendo publicada uma outra
resolucdo que institui novas Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formacéo de Professores
da Educacdo Bésica e, comparada com a anterior, possui retrocessos para 0 género e a
sexualidade.

Outro documento que apresenta, de modo relevante, a inser¢ao das questfes de género
e sexualidade é o projeto pedagdgico do curso de licenciatura em matematica da Univesp. Ao
orientar sobre 0s objetivos especificos do trabalho de conclusdo de curso, o projeto prevé que
os alunos realizem e vivenciem atividades que demonstrem o respeito as “diferencas de géneros
e escolhas sexuais” e a consciéncia da diversidade. Ainda, o projeto apresenta uma disciplina
que possibilita uma aproximacdo da formacdo com o respeito a diferenca, um dos caminhos
que julgamos essenciais para pensar uma formacao para as questdes de género e sexualidade.

Certamente, o Projeto Politico Pedagdgico do curso de Licenciatura em Matemaética da
Univesp também possui uma evolugéo caracteristica no que toca o género e a sexualidade. No
entanto, este projeto nos instiga a perguntar: sera que de fato os alunos egressos sao formados
com uma preocupacao para o desenvolvimento das questdes de género e sexualidade? Seré que
apenas uma disciplina que intenciona desenvolver o respeito a diferenca possibilita estabelecer
uma base para os alunos demonstrarem uma consciéncia da diversidade na atividade de
conclusdo de curso? Ainda, quais sdo os conceitos que fundamentam o termo “diferencas de

género e escolhas sexuais” apresentados no projeto politico pedagogico?
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A guisa de conclus&o, os documentos curriculares nio apresentam aspectos conceituais
sobre as relagcOes de género e diversidade sexual, ao passo que apresentam momentos e espacos,
que ousamos julgar como discretos, para lidar com essa tematica no cotidiano escolar.

Nesse contexto, salientamos a necessidade de estimular pesquisas que entrelacam a
Educacdo Matemética com as questdes de género e sexualidade e também pesquisas que
desenvolvam possiveis modelos e configuragdes para as relacGes de género e diversidade sexual

na formacao inicial de professores.
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6 CONSIDERACOES FINAIS

A dissertagcdo em tela buscou analisar o processo de formacao inicial de professores de
matematica para as relacdes de género e diversidade sexual na Univesp. Essa anélise teve um
enfoque em documentos curriculares que instituem diretrizes curriculares nacionais para a
formacéo de professores da Educacdo Basica e para os cursos de Graduagdo em Matematica,
bem como o PPC de licenciatura em matematica da Univesp e deliberagdes do CEE/SP, o PDI
da respectiva universidade e o regulamento de estagios.

As andlises foram subsidiadas pela hermenéutica de Paul Ricoeur e acompanhadas de
intencdes em caracterizar 0s aspectos conceituais sobre as relagdes de género e diversidade
sexual, bem como identificar momentos e espagos para lidar com essa temética no cotidiano
escolar. Os documentos curriculares da esfera federal, as deliberagdes do CEE/SP , 0 PDl e 0
regulamento de estagios da Univesp apresentaram uma certa auséncia em discussdes sobre
género e sexualidade, enquanto que o PPC de licenciatura em matematica apresenta alguns
tracos significativos, mas que podem resultar em a¢des discretas e timidas sobre as relagdes de
género e diversidade sexual.

No entanto, essa discricdo e timidez pode ser ampliada por meio de reivindicagdes
sustentadas e fundamentadas pela CF/1988 e LDB, bem como a propria misséo e os valores da
Univesp. Desse modo, identificamos trechos no PPC que proporcionam ambientes férteis para
a germinacdo de reflexdes sobre género e sexualidade de forma implicita.

Nesse sentido, essa investigacdo analisou apenas tais documentos curriculares,
possibilitando propulsionar futuras investigacdes que intencionem buscar como ocorre essas
acles em outras instancias curriculares (curriculo praticado, curriculo avaliado, etc.) do curso
de Licenciatura em Matematica da Univesp, em especial na propria construcao do seu ambiente
virtual.

Uma pesquisa dessa magnitude torna-se relevante na medida em que ressalta a
importancia de pensar uma formacao inicial de professores , em especial, de matematica, para
as questdes de género e de sexualidade e levantar possiveis aproximacdes dessas questdes com
a tal formacgdo. Afinal, dada a natureza do proprio conhecimento matematico (por vezes
classificatdrio e binario), a matematica pode ser uma das disciplinas que reitera o regime da
heteronormatividade no cotidiano escolar, sendo necessario, nesse sentido, pensar as questoes
de género e sexualidade na matematica como um caminho para superar dessas categorizacoes

e binarismos.
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Ainda, essa investigacdo torna-se pertinente ao passo que compreendemos como um
momento de aproximacgdo com os referenciais tedricos e, também, como um momento de
abertura e expansdo para futuras pesquisas que pensem modelos de formac6es de professores
preocupadas com as questdes de género e de sexualidade, que se aprofundem nas relagdes do
género e sexualidade na Educacdo Matematica.

O processo de construcdo desta dissertacdo foi desafiador para minha formacdo. O
primeiro ponto que destaco foram os contatos que tive com producdes de género e sexualidade
que desestabilizaram a compreensao das minhas identidades, resultando em um processo de me
assumir como bicha intelectual, possibilitando repensar aspectos do regime da
heteronormatividade que habitam nos canones cientificos. Esses aspectos habitam também em
mim que, anteriormente a essa investigacao, reafirmava-o0s sem pensar em suas consequéncias.

Além disso, o contato com pesquisas de Educacdo Matematica, visualizando suas
possibilidades, desconstruiu concepces que me permeavam visto a minha formagdo como
licenciado em Ciéncias Bioldgicas. Nesse sentido, pensar as relagbes que o género e a
sexualidade podem estabelecer com a Educacdo Matematica foi um processo de desconstrucédo
perturbador, pois nunca havia refletido sobre essa possibilidade.

Ao mesmo tempo, foi um processo entristecedor ao descobrir certo siléncio nos
documentos curriculares a respeito da formacao de professores para as questdes de género e de
sexualidade. No entanto, essa discri¢do fortalece a minha vontade para estampar a necessidade
de uma formacdo preocupada com essa problematica ao passo que também se torna basilar
afirmar a necessidade de investigacdes relativas a essa tematica. Afinal, pessoas que borram as
normas de género e sexualidade e que nao tiveram o privilégio de vivenciar esse processo de
formacdo, como quem aqui “lhes” fala, estdo sendo expulsas da escola, se mutilando, se
suicidando e sendo assassinadas pelo simples fato de “subverterem tais regras” ou melhor “de

existirem”.
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